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RESUMO

O presente estudo tem o objetivo de investigar §eatompreensao de nimero expressa por
professores que ensinam matematica no ciclo deetitacdo (do 1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental). A pesquisa € qualitativa e deserd@lem uma abordagem fenomenoldgica
seguindo os procedimentos de producéo e analidadies conforme Bicudo (2011a, 2011b).
Na trajetéria percorrida, realizamos um estudoiahida regido de inquérito, o nimero no
ciclo de alfabetizacdo matematica, na perspectiv&acto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC), trouxemos uma compreensamienolégica de nimero e procedemos
a producao dos dados, entrevistando seis profesdoreiclo de alfabetizacdo (um professor
do 1° ano, trés professores do 2° ano e dois patEsdo 3° ano) de uma escola estadual da
cidade de Sao Paulo (SP). A anélise dos dados angsé esses professores compreendem
namero ora como codigo, presentes em situacOediawds, ora como quantidade, que
emerge das situacdes de quantificacao.

Palavras-chave: Alfabetizacdo matematica. Contagem. Fenomenologhmero.
Quantificagéo.



ABSTRACT

This study aims to research on what is the commsabe of number expressed by teachers
who teach mathematics in théclo de alfabetizagdo matemati¢rom 15 to 39 year of
elementary school). The research is qualitative detsieloped in a phenomenological
approach following the production and data analpsixedure as in Bicudo (2011a, 2011b).
In the path taken, we did an initial study of theastigation area, the concept of number in
theciclo de alfabetizacdo matematjca the view of thdPacto Nacional pela Alfabetizacéo
na ldade Certa(PNAIC), we brought a phenomenological comprehensionuohber and
proceed to the data production, which consistehterviewing six teachers of thaclo de
alfabetizacio matematic@ne teacher from theyear, three teachers from th¥ gear and
two teachers from the'@year) of a state school in the city of Sdo Pa@B)( The data
analysis showed us that these teachers understantben sometimes as a code, which is
highly noticed in daily situations and sometimes asquantity, which comes from
guantification situations.

Keywords: Counting. Mathematical literacy. Number. Phenont@gy Quantification.
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1 INTRODUCAO

Na tentativa de explicitar minha trajetoria ao lordgste trabalho, comeco pelo que
parece ser 0 mais Obvio ao iniciar um caminho: raegw; e, assim, seguimos neste capitulo
introdutério apresentando o movimento que levoatariogacdo que orienta esta pesquisa,
procurando trazer, para este texto, 0 mundotvldgpesquisador em palavras, as inquietacdes
e o aprendido durante o percurso.

Apresentamos, ainda, a estrutura da dissertactiiml@e um breve resumo do que é
tratado em cada capitulo, além da estrutura solopgabeste texto foi elaborado e, a partir

disso, como tais capitulos se articulam.

1.1 O comeco

Este € um comeco “eleito”, e se refere ao periasosg inicia com 0 meu ingresso na
Educacao Superior. Foi a partir desse momento guecei a pensar de modo sistematico em
educacdo matematica, mesmo sem, a época, sabé&al guea do saber existia e 0 que ela
significava.

Em 2008, graduei-me em Licenciatura em matemagta Ipstituto de Matemética e
Estatistica da Universidade de Sédo Paulo (IME -)USMe estagiei, de 2007 a 2008, no
Centro de Aperfeicoamento de Ensino de Matemafioad Afonso Pascarelli” (CAEM).

O CAEM é um orgéao de extensdo do IME que tem, emiteas atribuicbes, a de
oferecer oficinas e cursos de aperfeicoamento Begsores que ensinam matematica nas
redes publica e particular de ensino, seja no ested Sdo Paulo ou de outros estados
brasileiros.

Como item obrigatério para o cumprimento dessegestdive de ministrar uma
oficina nos moldes das que ali eram oferecidasasoflentacédo de um professor que atuava
nesse centro. Desde a data da primeira oficinagitgosto pela atividade de “oficineiro” e até
0 presente momento da escrita deste texto, teehgyre que possivel, oferecido oficinas no
CAEM.

! De acordo com Bicudo (2010a, p.23), “Mundo-vidadtizido da palavra alemZbensveltou
mundo da vida, como a maioria dos autores de litgfirra traduzem o termo, é entendido como
espacialidade (modos de ser no espaco) e a tendaaigl(modos de ser no tempo) em que vivemos
com 0s outros seres humanos e os demais seres ivsiatureza, bem como com todas as
explicacbes cientificas, religiosas e de outragsade atividades e conhecimento humano. [...]fqgri
N0sSs0).
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Além do contato frequente com os conteudos mateasdd pedagdgicos da Educacgéo
Bésica, possibilitados por esse estagio, tambéemneel/i apreco pela pesquisa e pela escrita
de material didatico e, assim, antes mesmo de worcgraduacao, ja estava trabalhado como
editor de texto de livros didaticos em uma edittaecidade de Sao Paulo (SP) e continuo até
0 presente momento nessa area de atuacao. Oaisdmnao tive a oportunidade de assumir,
frente a uma sala de aula, a funcdo de professee [Eonto € importante, pois revela da onde
falo: de estudos tedricos relacionados a Educagi@ic® e de compreensdes advindas do
didlogo e da vivéncia no estar com professoresedesgmento de ensino em oficinas
ministradas no CAEM.

Contudo, por outro lado, o trabalho com edicaoided didaticos de matemética me
propiciou um aprendizado que considero significagvn termos de cuidados com o texto,
com as mindcias e 0S perigos que se encontram qu@améemos matematica e lingua
portuguesa, uma combinagéo tdo efusiva que, pan@re um simples artigo definido no
lugar de um artigo indefinido, em certo contextogde gerar um grande equivoco conceitual
do ponto de vista da matematica. Também em razdongdo que exerco como editor, faz
parte do meu cotidiano a leitura de documentosaidiccomo os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e as propostas curriculares essdelamunicipais para 0 ensino de
matematica, além da analise frequente de diferemisriais didaticos.

Cabe salientar que em parte do periodo entre anérda graduacdo e o inicio do
mestrado cursei, durante um ano e meio, uma e$ipacéd em Docéncia na Educacao
Superior, na Universidade Presbiteriana Macken3R),(pois meu foco é trabalhar nesse

segmento de ensino como professor e pesquisador.

1.2 O movimento de constituicdo da interrogacao

Durante cerca de 3 anos, trabalhei apenas com iaisitdidaticos, livros e objetos
educacionais digitais voltados aos alunos do 18%ano do Ensino Fundamental. Durante
esse periodo, desenvolvi grande apreco pelas idm@slvidas tanto relacionadas a
matematica como ao ensino de matematica para atlenésa 9 anos de idade. O fato de ter
de tecer e editar textos que, em geral, tém comalaesrprincipais objetivos sistematizar as

primeiras ideias matematicas para/com as criangeagpre me pareceu muito atraente e

2 No capitulo 2 tratamos da interrogacao explicitandentido que ela tem para o pesquisador e para a
pesquisa em fenomenologia.
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desafiador. E, a partir dessa curiosidade, naspeu primeira ideia de pesquisa: investigar
quais conteudos curriculares os professores queaemsnatematica para criancas de 6 a 9
anos conhecem e quais relacdes estabelecem esgsecesitetdos.

Com esse objetivo, hoje considerado por mim muitdaaioso e amplo, iniciei o
mestrado, em 2013, com um projeto com 0 seguittdotiO ciclo de alfabetizacdo
matematica e a formacao-atuacdo do professdifoco no ciclo de alfabetizacdo e ndo em
todo Ensino Fundamental | aconteceu devido a umsguiEa que havia sido publicada no
mesmo ano sobre a ma qualidade da alfabetizacdmguna portuguesa e em matematica no
Brasil, realizada pela parceria entre o Institutmdds Pela Educacgédo, o Instituto Paulo
Montenegro/lbope e a Fundagao Cesgranrio e o Utstilacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Segundo a pmssq havia uma caréncia nesse ciclo e
fiquei interessado em tentar contribuir de algumdmala a intencdo em focar o professor
desse ciclo, sua formacao e atuacdo aconteceugtelde ndo haver exigéncia legal que o
professor que atua no Ensino Fundamental | tentmafgho especifica em matematica; por
isso acreditava que era necessario investigar@sgwecimento.

Entendemos que ndo cabe neste momento nos aprohoswlam detalhes sobre essa
proposta inicial, uma vez que ela sofreu mudangdsrggo do tempo, a primeira delas, apos a
apresentacdo que fizemos, na atividade inauguralnderno de 2013 & comunidade
académica da Universidade Estadual Paulista “@@iMesquita Filho” (Unesp), campus Rio
Claro. As contribuicdes dos colegas a época forarsemtido de me auxiliar a restringir e
evidenciar meu objetivo, tendo em vista a dificdelade executar a pesquisa proposta
incialmente tanto do ponto de vista do tempo comaonulltiplicidade de situagbes a
considerar (por exemplo, a lista de conteddos auleies é demasiada extensa. Como
lidariamos com isso0?).

Ja com o mestrado em andamento, novas contribugzgiggam durante as leituras
realizadas, as conversas com 0s colegas nas ohasiglursadas, com os professores e com
minha orientadora. Nesse sentido, o Encontro Natidns Estudantes de Pdés-graduacéo
2013 (Ebrapem 2013), em Vitéria (ES), foi determivaNesse evento, apos a exposi¢cao do

andamento da pesquisa a comunidade cientificandosugerido restringir a investigacdo a

3 A atividade inaugural de inverno é uma atividatbeigatéria do Programa de Pés-graduacdo em

Educacgdo Matemética (PPGEM) da Unesp campus Rio Glee propicia aos estudantes ingressantes
no programa a oportunidade de apresentar seu qeigra comunidade académica composta,

prioritariamente, de alunos, no caso do mestradi® &unos e professores do programa, no caso do
doutorado.
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apenas um campo da matematica escolar, no cascerbisim operacdes. Isto €, por que ndo
focar apenas o conhecimento do professor acercalmhosros e das operacdes com eles?

Minha orientadora e eu conversamos e refletimosspeito do assunto e optamos,
entdo, por focar o conhecimento do professor sobneero, pois esse €, possivelmente, um
dos principais conhecimentos matematicos e servaliderce para os demais campos da
matematica escolar, como Grandezas e medidasmeata da informacdo ou o Pensamento
algébrico. Até mesmo o campo Espaco e forma sedeslenimeros, afinal, por exemplo, um
modo de nos localizarmos no espaco nao seria usauatdenadas geograficas? Ou, como
tracar duas retas paralelas sem ter ideia do qué&le&”?

O conhecimento do professor sobre a ideia de numeoociclo de alfabetizacédo
passaram a me intrigar cada vez mais e foi assemgsceu a interrogacao que nos orienta
nesta pesquisaQual a compreensdo de numero expressa por professgue ensinam
matematica no ciclo de alfabetizacdo?

Nessa interrogacao reside o desejo por investigguen o professor do ciclo de
alfabetizacdo compreende por numero, compreensd@gsressa por meio de relatos de sua

experiéncia vividacom o ensino de niumeros em sala de aula.

1.3 Estrutura da dissertagéo

Esta dissertacdo € composta de 7 capitulos. Eapésilos foram organizados, em
geral, de acordo com nossa trajetéria de pesqgBi@aisso a intencdo de iniciarmos pelo
capitulo sobre os procedimentos de investigacéoaksa, meu primeiro foco nos estudos,
tendo em vista o fato de que antes de ingressaragrama de mestrado nunca havia tido
contato com a fenomenologia, abordagem de pesqual#ativa assumida. Consideramos,
ainda, que o inicio do texto por esse capitulo pesnitird apresentar ideias proprias a
fenomenologia que permeiam toda a dissertagao.

Os capitulos 3 e 4, sobre alfabetizagcdo matematszdre o trabalho com nimeros no
ciclo de alfabetizacdo matematica, respectivamdatam distribuidos desse modo apenas
para fins de organizacéo; poderiam estar juntdas,tpominam por se nutrir um do outro. Tais

capitulos, como os nomes sugerem, apresentam mssgdo inicial sobre a regido de

4O termo “experiéncia vivida” se refere a uma e¥peia no mundo-vida, no caso, em sua acao
docente. No capitulo 2 retomamos esse termo ebguithd, com maiores detalhes, nossa compreensao.
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inquérito, isto é, a regido na qual se situa nogsarogacad Esse estudo nos deu condigbes
de ir a campo conversar com 0s professores quenaensimatematica no ciclo de
alfabetizacao, sujeitos de nossa pesquisa.

No capitulo 5Uma compreensédo fenomenoldgica de numexpomos nosso estudo
sobre uma das concepc¢des de numero, a fenomeralégic

No capitulo 6, apresentamos 0s sujeitos, 0o contextoque ocorreu a pesquisa de
campo e a analise dos dados.

Finalizamos o trabalho com o capituloCmpreensdes e articulagbes que se abrem
no movimento da pesqujsaazendo nossa compreensédo e algumas articulaggesa do

investigado.

1.4 O epilogo do prologo

Concluo este capitulo introdutério de secdes curtam 0 avido desejo de que a
pesquisa que apresentamos aqui Ihe seja profiaitegdo e possa contribuir de algum modo
para com seus estudos presentes e futuros. Pardimido-o a ler, preferencialmente ao final
da leitura dos 7 capitulos,Apéndice D no qual apresento 0s pontos que mais me tocaram

durante a realizac&o desta pesquisa.

> A regido de inquérito € o nimero no ciclo de afedacdo matematica do qual tratamos nos
capitulos 2, 3 e 4.
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2 PROCEDIMENTOS DE INVESTIGACAO E ANALISE

Neste capitulo, procuramos trazer um pouco dassdde pesquisa qualitativa e
quantitativa, a fim de justificar a opcdo que fimsmpor uma abordagem qualitativa;
apresentamos nossa compreensao sobre alguns coehexs proprios a fenomenologia,
iniciada com Edmund Husserl (1859-1938) como edidokdfica; e, por fim, expomos nossa
compreensao sobre “pesquisa qualitativa em umalagem fenomenologica” de modo que
seja possivel dizer como nossa pesquisa se com&ssa perspectiva.

Ressaltamos que, além de objetivarmos esclarecperooedimentos de investigacao
utilizados na pesquisa que desenvolvemos, nossmtint neste capitulo, é, também,
apresentar tais procedimentos da forma mais ctassiyel, na tentativa de colaborar para que
futuros pesquisadores compreendam os modos de eengar o fendmeno na pesquisa que

ocorre segundo essa abordagem e, se assim desgjassam vir a trabalhar desse maneira.

2.1 Quantitativo ou qualitativo?

Neste tépico discutimos brevemente os significadi®sgualitativo e quantitativo e
justificamos nossa escolha pela abordagem queditati

Borba e Araujo (2010, p.23-24) questionam: “[..JeXipo de informa¢do cada uma
[dessas abordagens] poderia fornecer ao camposdeipa da Educacdo Matematica? [...]".

Entendemos que uma resposta possivel para talianasento é “depende”. Mas
depende do qué?

Para sermos mais especificos, inicialmente paeg#rags um exemplo que esses
autores apresentam no comeco da discussao quesprad seu texto: imaginemos que certa
pesquisa tenha o objetivo de responder a pergQ@uiantos professores de matematica das
escolas publicas do estado de Séo Paulo utilizarodididaticos em suas aulaSem, ainda,
discutir os significados de quantitativo e quakatuma abordagemuantitativaparece ser a
mais apropriada nesse caso, pois 0 desejo do padqui € quantificar o namero de
professores de matematica das escolas do esta8@odeaulo (em geral, valendo-se de uma

amostra) que usam livros didaticos em suas aulasetBnto, se a pergunta fosse, por

6 Adiante, ainda neste capitulo, apresentamos nassapreensdo acerca de “pergunta’ e
“interrogacao”, diferenciando-as. Também apresemsam significado de pesquisa, segundo Fini
(1994). Contudo, para 0 momento, entendemos ques@daz necessario nos aprofundarmos nos
significados que possam ser atribuidos a essesgerm
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exemplo,Como tem acontecido o uso de livros didaticos por psfees de matematica nas
escolas publicas do estado de Sdo PaufEtece-nos mais apropriado, nesse caso, utilizar
uma abordagerqualitativa, uma vez que o desejo de “querer saber” do pestprivisa, no
“como” da pergunta, ao “modo pelo qual” aconteaeso do livro didatico pelo professor em
sala de aula.

No primeiro caso mencionado, podemos dizer, de nsodplificado, que a pesquisa
se moveria na direcdo de questionar o uso do ldidatico junto a uma amostra de
professores de matematica da rede publica estdeéu8bo Paulo, obtendo como respostas
“utilizo” ou “néo utilizo”; assim, os dados seriaamalisados por meio de ferramentas da
Estatistica; e os resultados, por sua vez, podesEmapresentados da seguinte forma: “
professores das escolas publicas do Estado de &#do &tilizam livros didaticos em suas
aulas ey nao utilizam” & y — nUmeros naturais ou porcentagens). Ja, no segwasb, na
busca pelo “modo pelo qual’, o pesquisador terisselequestionar como esse “modo” se
revela, chegando, por exemplo, a conclusao de gjeéac o depoimento dos professores é a
maneira mais apropriada de obter os dados em sgaipa. Assim, conhecer “0 modo pelo
qual acontece o uso do livro didatico” exigiria qu@esquisador fosse até os professores e
Ihes indagasse sobre esses modos. As respostas iElda professores poderiam revelar
caracteristicas distintas, relacionadas, por examal dindmica da aula, a postura do
professor, aos conteudos, entre outras. Esse “egpriece” poderia, ainda, estar relacionado
a propria forma de uso do livro didatico: como apatomo fonte de consulta; como
referéncia; entre outros. E importante notar, nimél caso, que os resultados parecem
apontar para algo mais descritivo, diferente danemo caso, cujos resultados parecem
apontar para medidas, quantidades.

Bicudo (2010b, p.105-106) afirma que

[...] quantitativotem a ver com @bjetivo passivel de ser mensuravel. Ele
carrega consigo as nocées proprias ao parafigmoaitivist®!, que destaca
como pontos importantes a producdo da ciéncia &yaz objetividade, o
método, a definicdo de conceitos, a construcdasteumentos para garantir

7 “O termo paradigma estd sendo usado [...] [comm] eonceito abrangente com significado
semelhante a ‘visdo de mundo’, ‘filosofia’. Um pdigama prescreve areas de problemas, métodos de
pesquisa e padrdoes de solucdo e explicacdo, asitpgla comunidade cientifica que os adota.”
(MACHADO, 1994, p.36).

8 “O positivismo concebe a ciéncia como um corpocdehecimentos formados por proposigdes
cientificamente comprovadas, interconectadas segaagarametros aceitos pela Logica. Esse corpo
de conhecimentos orienta a formulacéo de problensesem pesquisados e os procedimentos a serem
perseguidos para trata-los. Essa visdo de ciéoici@ficebida na época Moderna e ainda é hoje, época
Contemporéanea, muito aceita e difundida. [...]'GBDO, 1994, p.16).
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a objetividade da pesquisa. Embutida no seu sigwifi esta, também, a
ideia de racionalidade entendida como quantificalcap

[e o] [...] qualitativo engloba a ideia do subjetivo, passivel de expor
sensacdes e opinides. O significado atribuido a esscepcao de pesquisa
também engloba nocbes a respeito de percepcles ifdeendas e
semelhancgas de aspectos comparaveis de experiémiag, por exemplo,
da vermelhidao do vermelho, etc. [...].

Nossa intencdo neste trabalho foi perquirir emaata seguinte interrogacaQual a
compreensdao de numero expressa por professoresemggiaam matematica no ciclo de
alfabetizacdo?E, por entendermos que nela reside o desejo dkecen aspectos néo
quantificaveis e objetivos, optamos pela abordageatitativa.

Bicudo (2010b, 201l1a), no entanto, chama a atempgia o uso dos termos
guantitativoe qualitativo como adjetivos a pesquisa. Bicudo (2010b, p.1fi6ha que o uso
desses termos “[...] ndo da conta das questdesisieda pertinentes a esse tema [(pesquisa)],
mas fica-se em torno de questdes concernentesaeadigmas de investigacao.”. Isto é, para
essa autora, ndo se costuma responder, por exeseptojnvestigado doa-se diretamente a
investigacdo, permite-se quantificar ou permitemekderminacdes sensiveis de suas
propriedades. Bicudo (2011a) faz um alerta em &elag dicotomia que pode parecer existir
entre quantitativo e qualitativo. Afirma que a qdafle pode ser entendida de diferentes
modos e € muito dificil separar o quantitativo dmldativo, uma vez que 0S processos na
vida sao qualitativos e quantitativos.

Assim, vemos que os termos quantidade e qualidad#sam num campo de ideias
complexas, no qual ndo pretendemos nos aprofuadagrtanto, neste trabalho, falamos de
pesquisa qualitativaentendendo esta como a que pretende expor acited do percebido de
aspectos do humano, sem envolver quantificador@semsuracao, pois

[...] além de ser um nome que tem designado modogedquisar, e que,
pelo menos aqui no Brasil, tem sido um recurso amehte utilizado para
definir procedimentos, nés assim a denominaremiss ¢ier maior destaque
as nuancas das qualidades percebidas e traballtaias dados da
investigacao. [...] (BICUDO, 2011a, p.14)

Entretanto, mais importante que se ater a taidiaoie(quantitativo e qualitativo) é
falar de atitudes assumidas pelo pesquisador diantealidade.

A pesquisa qualitativa, como o nome j& indica, aliad» com a qualidade.
Qualidade de qué? Do objeto/observado, fendmerc@pielo? Com estas
formulacdes estamos apontando pares que ja anupcisiiras em relacéo
ao modo de tomar um ou outro par para investiga@aeUDO, 2011a,
p.18).

Entendemos que, quando essa autora trata do peto/olbservado, ela se refere a

assunc¢ao por parte do pesquisador de atiiade natural(BICUDO, 1999, 2010b), isto €, de
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modo simplificado, a assuncéo de uma atitude que @ realidade como objetivamente dada
e compreende o pesquisador como neutro diante deabBdade. De acordo com Bicudo
(1999, p.16), na atitude natural,

[...] s&o tomadas como objeto tanto a coisa querea objeto para o sujeito,
guanto a consciéncia que opera relacGes dessecomento. Isso significa
que oEu e suas experiéncias subjetivas sdo assumidos cois@s em Si
como parte do mundo. E 0 mundo é representadonamem ou por signos,
representacao essa considerada tdo mais corra@itoquais se adequar ao
gue representa [...] (grifo do autor).

Nesse sentido, para Bicudo (2010b), podemos fagsgquisa qualitativa em uma
atitude natural do mesmo modo que podemos fazeusas quantitativa em uma atitude
natural, pois quando tomamos a qualidade comoioieéente dada, como se fosse do objeto
(pertinente a ele), portanto, passivel de ser vhdar podemos fazer categorizacdes dessa
qualidade e, assim, a observacao é dirigida psrcetegorizacbes. Esse modo de conduzir a
pesquisa, segundo Bicudo (2011a, p.18), assemell@a-$mensuracdo ou contagem de
qualidades”. Essa autora apresenta como exemptpigas em educacdo e psicologia que
tomam certo conceito, contextualizado em deternain@dria, e buscam sua presenca no
comportamento dos sujeitos observados. Por exenpaldindo-se de uma definicdo de
aprendizagem busca-se agrupar os sujeitos da pasguwima tal definicdo, interpretando os
dados a luz da teoria em que a definicdo (no cksaprendizagem) esta inserida.

[..] € comum encontrarem-se pesquisas que assumendiscurso a
inseparabilidade do sujeito/objeto [...], mas queabam, por ma
compreensdo da profundidade doalitativa tomando informagbes de
autores e de teorias para interpretarem o ditalassricbes ou mesmo para
interpreta-las de modo pragmatico e paradigmato.seja, ndo abrem a
linguagem as interpretacdes possiveis de sentadegantes ao contexto de
investigacaol/investigado e aqueles carregadosadi&dio transportada pela
linguagem, mas efetuam interpretacdes diretag. [BICUDO, 2011a,
p.20).

Entretanto, diferentemente do par objeto/observ@dportanto, da atitude natural,
tem-se o par fendmeno/percebido em uma atitudevgiuao encontro de uma possibilidade
de pesquisar qualitativamente que se op0e a dit@tentre sujeito e objeto, pois considera
gue a qualidade é percebida, mostrando-se na gékcep sujeito. Referimo-nos, com isso, a
umaatitude fenomenoldgica

Na atitude fenomenoldgica,

[...] a coisa nao é tida como sendo em si, umajuez
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1° ndo esta além de sua manifestacdo e, portdat® relativa & percepcéo e
dependente da consciéricia

2° a consciéncia ndo é parte ou regido de um camaimamplo, mas é ela
mesma um todo que é absoluto e ndo dependente,réiquem nada fora de
si [...]. (BICUDO, 1999, p. 17)

Segundo Bicudo (2010b), a pesquisa qualitativa era atitude natural e a pesquisa
qualitativa em uma atitude fenomenoldgica se aprari no que se refere ao qualitativo, isto
€, as duas buscam enfocar qualidades; aproximaiarseém no uso de certos recursos
durante a investigacao, por exemplo, em certaacgies, as duas se valem da descricdo de
sujeitos (investigados). Contudo, diferenciam-senoalo de compreender a realidade: como
salientado anteriormente, enquanto na pesquisatajiva em uma atitude natural ha a
separacdo entre sujeito e objeto; na pesquisatajivei em uma atitude fenomenoldgica o
pesquisador vivencia a realidade compreendendo-a.

No caso da pesquisa que nos propusemos a reddimramos assumir uma atitude
fenomenoldgica, pois ndo queriamos partir de urae ide niamero e buscar os professores
gue compreendiam ou ndo namero a luz da(s) tepgaésescolhéssemos. Desejavamos, sim,
saber como o professor que ensina matematica no de alfabetizacdo percebe,
compreende, interpreta e expressa a ideia de numero

A seguir, aprofundamo-nos um pouco no pensar fenoldgico para, entdo,

tratarmos da pesquisa qualitativa que ocorre nesspectiva.

2.2 Antes da abordagem fenomenoldgica, a fenomenologia

Para lidarmos especificamente com a pesquisa afiait em uma abordagem
fenomenoldgica, o primeiro ponto que deve ser @mloc® que essa modalidade de pesquisa
qualitativa exige rigor e também pressupde uma ceemsao de conhecimentos préprios a
fenomenologia (FINI, 1994). Por isso, antes mesmtratarmos da pesquisa qualitativa que
procede segundo essa abordagem, é necessario espurasa compreensao acerca de alguns
conceitos préprios a essa escola filosoéfica.

De acordo com Bicudo (2011b), fenomenologia é

[...] uma palavra composta pelos termferdmenanaislogos Fenémeno diz
do que se mostra na intuicdo ou percepddgesdiz do articulado nos atos
da consciéncia em cujo processo organizador adgem estd presente,

® No préximo tépico deste capitulo, discutimos bregete o termoconsciéncia que para a
fenomenologia é entendida como um movimento envgows “nos dando conta de...” (do visto, do
percebido, do articulado, do expresso...).
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tanto como estrutura, quanto como possibilidadeca®unicacdo e, em
consequéncia, de retencdo em produtos culturaiggpas disposicdo no
mundo-vida. (p. 29-30, grifo do autor).

No excerto anterior, sdo apresentados conceitos equefenomenologia, assumem
significados muito proprios; um deles é oabmsciénciaque, para a fenomenologia, ndo é
tida como coisa, como recipiente ou como formadersim como intencionalidatlecomo
um movimento de estender-se para o mundo, voltaadatentamente, ao que se mostra.

Ao efetuar esse movimento de voltar-se para..edlender-se a..., ela, a
consciéncia, ja enlaca o objeto de suas vivéngiasm isso, esse objeto é
sempre intencional. E nisso que se encontra o amagtiferenca entre a
atitude natural e a atitude fenomenoldgica. PaFReromenologia, entao,
todo objeto € intencional e, portanto, correlatooasciéncia. (BICUDO,
2010b, p.110).

Quando Bicudo (2011b) afirma que fendmeno é aquile se mostra num ato de
percepcao precisamos esclarecer o0 que compreendengeercepcao. Bello (2006, p.31)
afirma que a percepcdo € “[...] o resultado de ndar-conta. Esse ‘dar-se conta’ € a
consciéncia de algo, por exemplo, a consciéhcla tocar alguma coisa.”. Para Bicudo
(2011b, p.32), trazendo Merleau-Ponty, é “[...] pexcepcdo que a verdade do existente,
enguanto tal, mostra-se a nés como preséhca”

E importante ressaltar que o fendmeno se mostnaomento do agora que, ao ser
retomado, € passado. Portanto, mostra-se em ferdistra-se encobrindo-se), por meio do
olhar atento e rigoroso do sujeito que o interrbgacando sua esséncia. Tal olhar também
nao ocorre no vazio, mas no estar-com-o-percel@dampouco de modo isolado, mas em
meio ao fenbmeno enfocado e a outros fendbmenoxrelpdos (BICUDO, 1994). Para
Bicudo (2011b, p.32),

[...]In]o fluxo das vivéncias, o enlacado nesse [d® percepcao] solicita
outros atos cognitivos, articuladores e de comgéical...] a serem

efetuados pela consciéncia, e podem se dar magimassdes psicoldgica,
cognitiva e espiritual. Entretanto, ndo séo estiétate subjetivos, uma vez
que a percepcao ja enlagou também o percebido ergetno [...] foram

abarcados os cossujeitos com quem se esta no nmamgele contexto e
respectivos modos de expressao, bem como produitasais e suas formas
de materializacdo, outros seres vivos e da natemzgeral.

10 Bicudo (2010b) afirma que a intencionalidade éedrg angular do pensar fenomenolégico, e
Bicudo (2011b, p.31) afirma que a consciéncia]“g.compreendida como movimento intencional,
efetuado pelo corpo-encarnado, ao ir de modo aemtdirecdo ao focado como figura destacada do
fundo, totalidade em que sempre estamos com ogscutr

11 Entendemos que, neste caso, o tecomsciénciaé diferente de consciéncia para a fenomenologia.
12 Verdade do existentdiz do percebido que se mostra de modo claro no entamem que a
percepcédo ocorre, sem deixar dividas quanto adeater e ao visto nesse aRresencaefere-se ao
mostrar-se com clareza no agora, de forma direieake(BICUDO, 2010a).
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Isto posto, podemos afirmar qoealidade para a fenomenologia, ndo é tida como
dada objetivamente. Segundo Bicudo (1994, p. 18),..frealidade é o compreendido, 0
interpretado e o comunicado. E, portap@rspectivalndo havendo uma Gnica realidade, mas
tantas quantas forem suas interpretacbes e congexd (grifo do autor). Adiante, neste
capitulo, retornamos a interpretacdo e comunicaftfmlamentais para a constituicdo da
realidade, segundo a fenomenologia. Neste momahemt&amos apenas que, apesar de nessa
perspectiva 0 mundo real ser o0 mundo vivenciado,sgtrata de um mundo subjetivo (no
sentido de ser relativo ao sujeito que o pensaxpressa). De acordo com Bicudo (2010b, p.
113), trata-se de

[...] uma realidade concreta, porque é estruturedaede dos significados
historica e socialmente. Rede que se expande,rgosfdarma conforme a
perspectivgpela qual é olhada. Olhada, porém, sempre deaddatpropria
rede que, em ultima andlise, é o real vivido, dadano um circulo
existencial hermenéutico onde tudo o que se ggeeéele faca sentido. [...]
(grifo do autor).

Como mencionado anteriormente, o visto ndo € pelgelum vazio ou de modo
isolado, e a realidade néo é relativa ao sujeggudo Bicudo (1994, p. 19),

Sujeito e fendmeno estdo no mundo-vida juntos caimo® sujeitos, co-
presencas que percebem fendmenos. A co-participdedsujeitos em
experiéncias vividds! em comum permite-lhes partilhar compreensdes,
interpretacdes, comunicacoes, desvendar discwsiadielecendo-se a esfera
daintersubjetividad&*. (grifo do autor).

A partir disso, podemos retomar o papel da lingmaggpie, se por um lado facilita os
modos de perceber na esfera da subjetividade,cerdpreender, interpretar e comunicar na
esfera da intersubjetividade, uma vez que é cargditde palavras que dizem e de uma
gramatica (uma forma de dizer) que da certo palittgaistico a essa esfera; por outro lado,
dificulta tais modos, uma vez que as palavras naseguem dizer da experiéncia vivida em
sua totalidade. Entendemos que, por meio da lirejua® sujeito expressa-se acerca do
percebido, que é compreendido e interpretado.

Mas o que fica de tudo isso? Como se pode compzeemdobjetividade numa

perspectiva fenomenoldgica?

13 “Experiénciaé compreendida como experiéncia vivida. E diferete experiéncia compreendida
enquanto empirica ou informativa. Para esta codaepgdo é o pragma que importa, enquanto
experiéncia das coisas de que 0 sujeito se ocugmimporta a praxis, enquanto agir e fazer, de modo
criativo e critico.” (BICUDO, 1994, p.21).

14 A esfera da intersubjetividade é compreendidaBicudo (2010a, p.33) como sendo “[...] a esfera
constituida pela comunidade de cossujeitos, preseat mundo-vida.”.
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Segundo Bicudo (2010a, p.33),

[...][o] olhar de modo intencional para o compredadnas ocorréncias
individuais e seus desdobramentos, incluindo spaesgdo e comunicagéo
intersubjetiva, conduz a busca por invariantesseja, pelo que é comum ao
compreendido em cada uma das experiéncias, de nmanee € possivel
colocar isso que é comum epoché efetuando-se mais uma reducao, agora
denominada transcendental, porque é fruto de BefleXrata-se de um ato
de abstracdo, unindo o comum e separando o diéedentre as experiéncias
vividas e enfocadas. [...] (grifo do autor).

Assim, quando falamos em intuicdo essencial donfiemd, estamos dizendo de um
movimento intencional de busca pelo que se tormactexistico do fendbmeno enfocado, a
partir do sujeito que o0 percebe e expressa o peed nas diferentes experiéncias
individuais vividas. Desse modo, segundo Bicudd (20 p.35), a objetividade “é constituida
no movimento de compreensao intersubjetiva e nEectisa manutencédo dos modos culturais
possibilitados pela tradicéo”.

Tendo em vista 0 exposto até este ponto, podentosae a etimologia da palavra
fenomenologia, fenbmeno + logos, conforme apresergano inicio deste topico, e, assim,
significa-la como sendo o discurso do que se masino € (BICUDO, 1994). Esse discurso
(logos) é o expressar inteligivel do que se md&re&dmeno). Assim, para a fenomenologia a
verdadeé entendida como “desocultamento, catetheig significando ‘mostracao’ do que é
essencial ao fenbmeno” (BICUDO, 1994, p.20, grilm autor), fendbmeno este que é
percebido nas vivéncias de um sujeito junto a st@rvizinhanca que traz o historico-

cultural®.

2.3 Pesquisa qualitativa em uma abordagem fenomenolégic

Na pesquisa de natureza fenomenoldgica o pesquisasi® a compreensdo do
fenbmeno e ndo sua explicacdo. O fenbmeno, enterdicho aquilo que se mostra, nao €
compreendido sem que inicialmente seja interroghtis. 0 que entendemos por pesquisar e
por interrogacao?

Fini (1994, p.24), valendo-se de anotacfes de adasofessor e fenomendlogo Joel
Martins, afirma que “[...][plesquisar [...] querzdr ‘ter uma interrogagédo e andar em torno
dela, em todos os sentidos, sempre buscando suassiies e, andar outra vez e outra ainda,

buscando mais sentido, mais dimensodes, e outra’vez.

15 Este ultimo trecho foi sugeido pela prépria autoépoca da defesa de mestrado em Rio Claro (SP),
9 de marco de 2016.
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Na perspectiva fenomenoldgica, a interrogacao eralife da pergunta, do problema
ou da hipoétese: a pergunta indaga, visando umaceggb; o problema apresenta variaveis
determinadas que o constituem ou apresenta cerégdo e explicita a pergunta; e a hipotese
€ uma suspeita e a pesquisa segue na direcao fitlendela ou refuta-la (BICUDO, 2011a). A
interrogacdo, por sua vez, € uma inquietacdo dqupsior que visa a compreensdo do
fenbmeno e pode se manter para além do periodurdedd da pesquisa. Desse modo, a
pesquisa na perspectiva da fenomenologia ndo se madirecdo de explicar, de confirmar
ou de refutar a interrogacdo e também nédo temtans@o de esgota-la. Para Bicudo (2011a,
p.23), “[...] a interrogacdo subjaz a essas moddéd e [...] formular problemas, hipoteses e
perguntas sdo maneiras de assumir perspectivastia g quais a interrogacdo sera
perseguida. [...]".

A priori, a interrogacdo nao necessariamente esta claaaapaele que interroga, ou
seja, para o pesquisador, mas revela sua inquietag&elacdo ao que ele pensa saber sobre
ISSO que deseja interrogar.

Ao mesmo tempo que o fendmeno lhe causa [(a0 ps=sipn)] certa
estranheza, ele também Ihe é familiar pois fazepdot seu “mundo-vida”.
Esta familiaridade, entretanto, ndo é ainda confewio. Assim, delineia-se
0 primeiro momento da pesquisa fenomenologica gquelenominapre-
refexivg ou seja, ha algo sobre o qual o pesquisador t@idas, quer
conhecer, mas que ainda ndo esta bem explicitado gla. Quando ele
interroga este “algo”, tem o fenbmeno e a manarmtkrroga-lo, indica-lhe
o caminho a ser seguido, 0 que na abordagem feruddgéca denomina-se
trajetoria e ndo método, para ndo confundi-lo com a compéeensais
tradicional da palavra método [(referéncia ao dentartesiano das Ciéncias
Naturais)].[...] (FINI, 1994, grifo do autor, p.27)

Segundo Bicudo (2011a, p.23), a interrogagédo imgero mundo, mas nao um mundo
genérico, e sim aspectos especificos desse mundosguse constitui “[...] em suas
fisicalidades, pragmaticas, teoricas, tecnologicd3dra essa autora, a interrogacao se
comporta como pano de fundo para as perguntas stpuigador, sendo um ponto crucial da
pesquisa. Dai a importancia de o pesquisador sgum@r constantemente o que a
interrogacéo interroga.

Ao perguntarmos o que interroga nossa interroga@ioal a compreensao de niumero
expressa por professores que ensinam matematiciclode alfabetizacdo?, entendemos
que ela ja traz uma intencao: focar a compreensgwafessor. Acerca do que? Da ideia de
namero? Em que contexto? Na aula de mateméaticecldode alfabetizacéo.

Ao interrogar o fendbmeno o pesquisador ndo visdiExm com as teorias pré-
existentes. Para compreender o que se mostra dedespir dos seus conceitos préevios,

adotando,
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uma atitude que poderia se chamaepleché que consiste no movimento de
colocar o fenbmeno analisado em suspensao ou eiddéara que possa ser
olhado naquilo que ele €, na multiplicidade deaparéncia. (MACHADO,
1994, p.38).

Entendemos que neste momento é importante esclaresentido queompreensao
tem para nés. Para tal, nos valemos dos estud®aude (2001) que, considerando Heidegger
e Merleau-Ponty, afirma:

[...] a compreensdo é uma possibiliddtieue o homem traz consigo de
organizar o mundo, as coisas e escolher o seu admder. O homem, esse
ser heideggeriano que € um ser que se lanca aconeuse projeta em suas
possibilidades, abre-se & compreensao. Essa campoeque €, pelo autor,
entendida como aquilo que possui a estrutura exisedo projet8”, ou
seja, € 0 que pro-jeta o ser da pre-senca panamoder ser abrindo espacgo
para as possibilidades. Ou, dizendo de outro madmmpreensao tem o
carater projetivo onde as possibilidades e o0 madsed do homem séo por
ele apreendidas. (PAULO, 2001, p. 21, grifo do guto

Assim, quando dizemos que se busca qual é a congdi@ee nimero expressa pelo
professor do ciclo de alfabetizacdo estamos dizeledom movimento na dire¢do de ver os
modos pelos quais a ideia de numero é compreendit&xpretada e comunicada pelo
professor quando este diz do seu fazer em salallde @ ensinar matematica. Queremos
investigar como 0s sujeitos da pesquisa se proijeta termos da possibilidade de serem
professores que trabalham, com seus alunos, addei@amero.

Entretanto, para que a compreensao do fenbmenpasjivel o pesquisador precisa,
inicialmente, olhar para a regido de inquérito gaxontexto) em que sua interrogagao se situa
buscando entendé-la e, a partir do momento quesquador inicia 0 movimento de
esclarecimento do que esta buscando, por meioitdeake analises, etc., o pré-reflexivo vai
dando lugar ao reflexivo.

Em nossa pesquisa, buscamos, inicialmente, entesleontelddos relacionados a
nameros e operacgdes, procurando por concepcddsitagpe possiveis abordagens para o seu
ensino no ciclo de alfabetizagdo matematica. Fizeam estudo com o objetivo de ampliar
nossa visdo compreensiva da regido de inquéritoméngero no ciclo de alfabetizacdo — de
modo a ser possivel ir a campo conversar com degsares que trabalham com o ensino de

nameros no ciclo de alfabetizacdo matematica repablica do estado de Sao Paulo.

16 O termo “possibilidade”, na perspectiva heidegueij indica as potencialidades do ser-ai. Ou seja,
nés no mundo-vida somos possibilidades no sentdprdjecdo. (CERBONE, 2014). Por exemplo,
ser aluno do mestrado em educacédo matematica @assiblidade para a qual eu me pro-jeto.

17 "Pro-jeto é o que lanca a frente, atualizandorseaedes e programacdes na temporalidade e na
espacialidade mundanas [...] do tempo vivido.” (B, 1999, p.11).
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Nossa trajetéria de pesquisa comegou com uma #denge, no movimento de
compreensao da busca, nos possibilitou um ententimee conceitos proprios a
fenomenologia, do ciclo de alfabetizacdo matematieauma ideia de numero e, assim,
elegemos os sujeitos, professores do ciclo de alf@gédo matematica que lidam com o
ensino de numeros no seu cotidiano na sala delsigda, buscamos sujeitos que vivenciam o
ensino de numeros. Sobre tal escolha, Fini (19%940aque, na perspectiva fenomenoldgica,

[...] ndo existe a possibilidade de interrogar, premplo, 0 ensino ou a
aprendizagem, mas sim 0 sujeito que esta ensinangsujeito que esta
aprendendoNa pesquisa fenomenoldgica sempre havera um sujeitoa
situacgdo, vivenciando o fendbmeno educaciofpe®5, grifo do autor)

Para a pesquisa, foram selecionados seis profesgaeeensinam matematica no ciclo
de alfabetizacdo. Cinco desses professores estgeaticipando do curso de formacgéao
continuada do Pacto Nacional pela Alfabetizacalwiade Certa (PNAIC).

O estar junto com esses professores possibilitoidlego e, mediante entrevistas,
pretendeu-se explicitar suas vivéncias com o erggnaimeros. Adescricdesla experiéncia
vivida por eles sobre a pratica do ensino de nusnewmociclo de alfabetizacdo matematica
possibilitou a analise.

A andlise dos dados produzidos nas entrevistasuseguprocedimentos da pesquisa
fenomenoldgica. Acerca de tais procedimentos, Garfl997) apresenta dois momentos:
analise ideografica analise nomotética

Situado o fendbmeno, recolhidas as descricbesaimisie 0s momentos das
analisesldeograficae Nomotética Na andlise Ideografica (assim chamada
porque busca tornar visivel a ideologia presenteleszricio ingénua dos
sujeitos, podendo para isso lancar mao de ideograma simbolos
expressando ideias), o pesquisador procura poadesdde significado, o
que faz ap0s varias leituras de cada uma das ci@ssriAs leituras prévias
fazem parte de uma primeira aproximagdo do pestpisam relagdo ao
fenbmeno, numa atitude de familiarizacdo com oajdescri¢do coloca. As
unidades de significado, por sua vez, sdo recqutgados significativos
pelo pesquisador, dentre os varios pontos aos guigscricdo pode leva-lo.
Para que as unidades significativas possam seirtadas, o pesquisador |é
os depoimentos a luz de sua interrogacao, por deigual pretende ver o
fendbmeno, que é olhado de uma dentre as variapgursas possiveis.
(GARNICA, p.116-117, grifo do autdf)

Com base nasnidades de significaddestacadas na analise ideogréfica e transcritas

para a linguagem do pesquisador, passamos a mgitedps visando a construcdo de

18 E importante destacar que esse modo de procedepesquisa qualitativa de abordagem
fenomenoldgica pode ser encontrado anteriormentebeas de “GIORGI, APhenomenological and
psychological research Pittsburgh: Duquesne University Press. 1985" @ MARTINS, J.;
BICUDO, M. A. V. A pesquisa qualitativa em Psicologiafundamentos e recursos béasicos. Séo
Paulo: Educ/Moraes, 1989".
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categorias abertd® Iniciou-se, assim, aanalise nomotéticaque permitiu construir
generalidades ou compreensdes mais gerais do gquaegdascricbes, se manifesta, com a
intencdo de revelar os invariantes do fenbmeno @ic#ar o que, na pesquisa, foi
compreendido acerca do investigado.

A analise nomotética ndo € apenas uma verificaciwada da
correspondéncia de afirmacgfes reais, mas uma plafueflexdo sobre a
estrutura do fenémeno.

As generalidades obtidas nesta andlise indicamumirib¢cdo de uma
perspectiva do fendbmeno, considerada a inesgottwelngéncia do seu
carater perspectival. [...] (MACHADO, 1994, p.42}43

No capitulo 6 deste trabalho, os procedimentoszatibs em nossa trajetoria de

pesquisa sao retomados e detalhados com a apEsedts dados e das analises realizadas.

19 “Nessa perspectiva fenomenolégica de conduzirsgpsa, as categorias sdo chamadas abertas em
contraposicdo as categorias como concebidas afistohente. Categorias sdo, segundo Husserl,
grandes regides, ndo aprioristicas, de generaésa¢GARNICA, 1997, p.116).
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3 A REGIAO DE INQUERITO: O NUMERO NO CICLO DE ALFABET IZACAO
MATEMATICA

Quando falamos de regido de inquérito, na pesquusditativa que é realizada em
uma abordagem fenomenoldgica, ndo necessariamsataas nos referindo a uma regido de
conhecimento usual especifica, como educacdo, rattemn fisica, quimica, sociologia,
filosofia, ou outra. Ao assumirmos tal perspectnza pesquisa, estamos preocupados com
sujeitos situados. Queremos, enquanto pesquisadtiregrmo-nos ao mundo-vida desses
sujeitos em termos de sua experiéncia vivida (FLIR84).

Assim, neste capitulo, apresentamos nosso estigil @cerca do nimero reiclo de
alfabetizacdo matematicasituando a interrogacdo e o0s sujeitos da pesgBisEuramos
compreender alfabetizacéo e a alfabetizacdo matam# perspectiva do PNAIC. Para tal,
visitamos textos de autores que elaboraram os dattios voltados as acdes de formacéo
continuada de professores em relacdo a esse Paatoos textos, de autores que tratam de
alfabetizacdo em lingua matethado letramento e de alfabetizacdo matematica,

propriamente.

3.1 O Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na ldade CertéPNAIC)

Por ser uma politica publica de alfabetizacéo \gem Brasil e com um corpo de
conhecimentos organizados sobre o tema, o estusl@atternos 1, 2 e 3 do PNAIC fazia
parte do nosso planejamento desde que iniciamasalpor referéncias sobre alfabetizacéo
e alfabetizacdo matematica. A opgdo por esse refiatetedrico e o estudo desenvolvido a
partir dele tornaram-se significativos quando soulge que a maioria dos professores que
aceitaram ser sujeitos de nossa pesquisa estaandora formacao do PNAIC.

No PNAIC, instituido no Brasil em 4 de julho de 2010 Ministério da Educacéo
(MEC) e as secretarias estaduais, distrital e npaig de educacéo reafirmam e ampliam o
compromisso [...] de alfabetizar as criancas aiénaximo, os oito anos de idade, ao final do
3° ano do Ensino Fundamental." (BRASIL, 2012a, p.2® aderir ao PNAIC, os 6rgaos
governamentais comprometeram-se a: (i) alfabetids as criangcas em lingua portuguesa e
em matematica; (ii) realizar avaliagcdes anuaisemais, aplicadas pelo Instituto Nacional de

20 Assim como Machado (2011), utilizamos o terimgua maternapara designar a primeira lingua
aprendida, que, em geral, no Brasil, é a linguaugoesa.
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Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), jurde eoncluintes do 3° ano do Ensino
Fundamental; e, (iii) no caso dos estados, apsianunicipios que tenham aderido ao PNAIC
para sua efetiva implantacao.

Ainda no ano de 2012, precisamente no més de deaeddsse ano, 0 governo
federal, por meio do MEC e do Conselho NacionalEteicacdo (CNE), publicou um
documento oficial para consulta publica, intituldglementos conceituais e metodoldgicos
para definicdo dos direitos de aprendizagem e desdeimento do ciclo de alfabetizacdo do
Ensino Fundamenta(BRASIL, 2012b), que teve o objetivo de caractsrip ciclo de
alfabetizacdo; fomentar discussdes acerca do teapeesentar odireitos de aprendizagém
de lingua portuguesa e matematica, ano a ano a&EEapor eixos estruturantes.

Teles (2014) entende que os direitos de aprendizag@o prioritarios e que a
definicdo de tais direitos € sustentada na histisianovimento curricular brasileiro sem, no
entanto, ser, de fato, uma proposta curricular um gp refere a alfabetizagdo. Entdo, o que

sao esses direitos?

De acordo com Dicionarios Juridicos, a paladieeito possui varios
significados. Pode ser pensada como sistema deasatenconduta imposto
por um conjunto de instituicdes para regular as¢fels sociais: 0 que 0s
juristas chamam de direito objetivo. Também pode pmsada como a
faculdade concedida a uma pessoa para mover a Qudietica a favor de
seus interesses: 0 que os juristas chamam deodirgitbjetivos. (TELES,
2014, p.37, grifo do autor).

Para a autora, o direito de aprender é um dirgitivo que corresponde, também,

[...] &s necessidades especiais da pessoa hunesws Eecessidades sédo de
ordem material, e também de ordem espiritual eofigieca, sendo o ponto
de partida o sentimento de solidariedade no relaorento entre as pessoas.
As necessidades da pessoa humana mudam de acondascexigéncias
sociais do momento historico. (TELES, 2014, p.38)

Teles (2014) afirma que a definicdo dos direitosageendizagem para o ciclo de
alfabetizacdo se insere em um movimento de acpelteas publicas cujo pilar é o PNAIC,

que foi criado

[...] para responder a urgéncia de superar o d&igpadde que criancas até 8
anos de idade, em nosso pais, ndo estdo plenaaitaitetizadas, ou seja,
ndo dominam a lingua, ndo sabem interpretar uno tekhples e ndo
dominam as operag¢des matematicas elementares giareriicamente na
sociedade. (TELES, 2014, p.39)

No que se refere a educacdo matematica, o PNAI@oemo referéncia a perspectiva

de resolucéo de situaces-problema e o desenvaitonde raciocinio I6gico. Nesse sentido,

21 Neste trabalho, explicitamos a referéncia de T@@%$4) sobre os direitos de aprendizagem, porém,
€ importante ressaltar que tais direitos estdoarstante discussao e reformulagéao.
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o PNAIC apresenta cinco direitos de aprendizagesicbs e a partir destes, apresenta
tambémpbjetivos de aprendizageseparados por eixos estruturantes — Nameros aqijeEs,
Pensamento algébrico, Grandezas e medidas, Esptgyona/Geometria e Tratamento da
informacé&o/Estatistica e probabilidade. Os cinceitis basicos de aprendizagem séo:

I. Utilizar caminhos préprios na constru¢do do @mimento matematico,
como ciéncia e cultura construidas pelo homemyédralos tempos, em
resposta a necessidades concretas e a desafio®pagssa construcao.

II. Reconhecer regularidades em diversas situagiiesliversas naturezas,
compara-las e estabelecer relagcbes entre elas eeqsaridades ja
conhecidas.

lll. Perceber a importancia da utilizacdo de umeaguagem simbdlica
universal na representacdo e modelagem de situagétsmaticas como
forma de comunicacéo.

IV. Desenvolver o espirito investigativo, criticocgativo, no contexto de
situagBes-problema, produzindo registros propriobuscando diferentes
estratégias de solucéo.

V. Fazer uso do célculo mental, exato, aproximade estimativas. Utilizar
as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo poterando sua aplicacao
em diferentes situa¢des. (TELES, 2014, p.41)

No proximo capitulo, discutimos de modo mais aprdado esses direitos e o0s
objetivos de aprendizagem referentes ao eixo esanie NOmeros e operacoes,
especificamente o trabalho com nameros previsto P&IAIC. Antes disso e a partir deste

ponto, expomos nossa compreensao acerca de atg@timatematica, segundo o PNAIC.

3.2 Antes da alfabetizacdo matematica, a alfabetizacao

Nosso intento neste topico é apresentar um panoganah acerca de alfabetizacédo e
de letramento, considerando alguns fatos histogcosnceituando cada um desses termos.
Sabemos, no entanto, da impossibilidade de abrasayardetalhes o que esses termos e
outros relacionados a eles possam significar ens slii@rentes perspectivas, por isso
apresentamos autores que, conforme compreenderapsmt ideias consonantes entre si e
com a perspectiva do PNAIC. O estudo realizadoresaptado aqui nos possibilita tratar da
alfabetizacdo matematica no topico a seguir.

De acordo com Albuquerque (2012a, p.6),

[...][a]o falarmos em alfabetizar criancas e aduho Brasil, podemos nos
referir a praticas diversas de ensino da leituda eescrita, desde aquelas
vinculadas ao ensino de letras, silabas e palaoas base em métodos
sintéticos ou analiticos e que usam textos catiibaaté as que buscam
inserir os alunos em préticas sociais de leituem@ita. Da mesma forma,
podemos nos referir a praticas desenvolvidas emretlifes espacos: na
familia, no trabalho, na escola. Considerando gte @tima é a instituicdo
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oficial responséavel pelo ensino da leitura e daitesgpodemos considerar
gue, mesmo nesse espaco, esse ensino tem apresmrtadliversidade.

Essa autora conta-nos que, até meados da décadQ80e as discussbes sobre
alfabetizacao ficavam em torno de praticas e métpdoa ensinar a ler e escrever, todos com
base na concepcao de leitura e escrita como desaadib e codificacdo do codigo alfabético,
respectivamente. Nesse contexto, o aprendizadadiga alfabético se dava por meio da
transmissao de conteudo, de modo pré-determinadouidades da lingua mais faceis (as
letras) para as mais dificeis (palavras e textas elaborados).

O modo de compreender o ensino da lingua matersse n@eriodo da historia nos
pareceu muito proximo ao que Freire (2012) chamécdecepc¢do bancaria da educacéo”,
uma vez gue 0 pressuposto para essa maneira daregisi 0 de que o aluno chegava a escola
como um “balde vazio”, em termos de conhecimentdimtzua, e ao professor era dada a
tarefa de “enché-lo” ensinando-lhe as letras, degsisilabas, as palavras, e assim por diante.
Ao aluno, por sua vez, cabia-lhe o papel de reagtdmnovo conhecimento: a lingua.

Albuquerque (2012a) afirma que esse modo de coneetmalizar o ensino da lingua
resultou no fracasso escolar de alunos da Edud@&sioa de diferentes modos: as criancas
gue iniciavam a 12 série (atual 2° ano do ciclalfibetizacdo), lendo e escrevendo palavras e
textos, sentiam-se desestimuladas por atividadesarnavam-se repetitivas — entretanto, a
autora ressalta que esses alunos nao eram igngoatinsistema escolar, pois respondiam
corretamente as avaliacdes realizadas; e 0s quetieomerros e ndo dominavam o cédigo
escrito acabavam por evadir-se da escola, em uoegso de excluséo escolar. Nesse cenario,
segundo Albuquerque (2012b, p.16),

[...] [n]a década de 1980, as praticas de alfahedia baseadas em métodos
sintéticos e analiticos que culminavam na retengao;l® série, de uma
grande parcela da populacdo que frequentava as pEddicas de ensino
passaram a ser amplamente criticadas a luz deageodnstrutivistas e
interacionistas de ensino (em geral) e da lingoep@rticular). [...]

As teorias construtivistas e interacionistas troame consigo a necessidade de
considerar e dar nome as praticas sociais dedegtascrita (0s usos e fungbes da escrita), 0
qgue se diferenciou das praticas realizadas nadasseté entdo. Segundo Albuquerque
(2012b, p.17), nesse contexto, viu-se

[...] nascer um forte discurso contrario ao uso tadicionais métodos de
alfabetizacdo e a defesa de uma pratica que tonmEmsdase a teoria
psicogenética de aprendizagem da egériffregava-se a necessidade de

22 Ver FERREIRO, E.; TEBEROSKY, APsicogénese da Lingua EscritaPorto Alegre, Artmed,
1999. Nesse trabalho, as autoras, com base naoesia Jean Piaget (1896-1980), discorrem sobre
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possibilitar que as criancas se apropriassem densasde Escrita Alfabética
a partir da interacdo com diferentes textos escrian atividades
significativas de leitura e producao de textosddesEducacéao Infantil.

Soares (2004, p.7) afirma que, ainda que por mefilistintos, as criticas ao referido
modelo de alfabetizagdo ocorreram em um mesmo monhéstérico, em diferentes lugares
do mundo, incluindo o Brasil.

Assim, € em meados dos anos de 1980 que se datasieamente, a
invencdo ddetramentono Brasil, dadllettrisme, na Franca, dbteracia, em
Portugal, para nomear fen6menos distintos daquenordinado
alfabetizac@palphabétisation Nos Estados Unidos e na Inglaterra, embora
a palavrditeracy ja estivesse dicionarizada desde o final do sé€€IXo foi
também nos anos de 1980 que o fendbmeno que eldaaliginto daquele
gue em lingua inglesa se conhece comading instruction beginning
literacy tornou-se foco de atencéo e de discussédo nasdaeakicacado e da
linguagem [...].

De acordo com Soares (2012, p.12), o termo letreonéna versao em lingua
portuguesa para a palaviteracy®, da lingua inglesa, e significa “estado ou coraligée
assume aquele que aprende a ler e escrever”. tigsa afirma também que implicito a esse
conceito

[...] estd a ideia de que a escrita traz consedrErsociais, culturais,
politicas, econbémicas, cognitivas, linguisticasgrqgoara o grupo social em
gue seja introduzida, quer para o individuo queersgat a usa-la. [...]
(SOARES, 2012, p.12).

O termo letramento ainda € utilizado no Brasil, m&# substituiu o termo
alfabetizacdo. Segundo Albuquerque (2012b, p.Xdglmente, em nosso pais ainda temos
pessoas analfabetas, porém nao se pode dizer@uets#das, uma vez que

[...] um sujeito, crianca ou adulto, que ainda s&oapropriou da escrita
alfabética, envolve-se em praticas de leitura etagpor meio da mediagéo
de uma pessoa que sabe ler e escrever e, ness@asprédesenvolve
conhecimentos sobre o0s textos que circulam nadzmbée

Soares (2004) nos conta que a concepcao de letimmeplicou grande mudanca para
a construcdo do processo de representacdo da liegerita, pela crianca. Assim, a
alfabetizacao foi sendo obscurecida pelo letramemerdendo sua especificidade. A autora
utiliza o neologismo “desinvencao” da alfabetizag@oa nomear esse processo e explica o

que entende por “perda de especificidade da alfzgdio”:

as hipoteses construidas pelas criancas acercaistema de escrita antes de chegarem a
compreenderem o Sistema de Escrita Alfabética eptedo pela escola. Na perspectiva dessas
autoras, o foco da aprendizagem ndo € o conteUsioaelo e sim o sujeito que aprende e esse
aprendizado ocorre de maneira gradual.

2 Segundo a referida autora, etimologicamente “avpaliteracy vem do latimlitera (letra), com o
sufixo cy que denota qualidade, condicéo, estado, fato désmo, por exemplo, efmnocency a
qualidade ou condicdo de ser inocente).” (p.12).
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Em primeiro lugar, dirigindo-se o foco para o pssme de construgdo do
sistema de escrita pela crianca, passou-se a so@est natureza do objeto
de conhecimento em construcdo, que €, fundament@me&m objeto
linguistico constituido, quer se considere o siataifabético quer o sistema
ortografico, de relacdes convencionais e frequestéen arbitrarias entre
fonemas e grafem&8. Em outras palavras, privilegiando a faceta
psicologica da alfabetizacdo, obscureceu-se sedaféioguistica — fonética
e fonoldgica.

Em segundo lugar, derivou-se da concepcao condstatida alfabetizacao
uma falsa inferéncia, a de que seria incompativeh @ paradigma
conceitual psicogenético a proposta de métododfdeetizacéo. De certa
forma, o fato de que o problema da aprendizagerteitiaa e da escrita
tenha sido considerado, no quadro dos paradigmasceitoais
“tradicionais”, como um problema sobretudo metodmd contaminou o
conceito de método de alfabetizacao, atribuindaitha conotacéo negativa:
€ que, quando se fala em “método” de alfabetizagdentifica-se,
imediatamente, “método” com os tipos “tradicionai® métodd$’ [..],
como se esses tipos esgotassem todas as altesnadtadologicas para a
aprendizagem da leitura e da escrifalvez se possa dizer que, para a
pratica da alfabetizacdo, tinha-se, anteriormentey método, e nenhuma
teoria; com a mudanca de concepcao sobre o procdssaprendizagem da
lingua escrita, passou-se a ter uma teoria, e nenmetodo.(SOARES,
2004, p. 11, grifo nosso)

E importante salientar que Soares e Albuquerquenegam as contribuicdes que a
ideia de letramento trouxe ao ensino e ao apretdida lingua escrita ao longo do tempo.
Contudo, ressaltam que a sobreposicao do letraneemt@lacéo a alfabetizacdo também tem
resultado em situacdes de fracasso escolar nd,Brasiindicados por avaliagdes internas ou
reprovacdes, como antes, mas sim, hoje, por aakagxternas, por exemplo, o Pisa

Com vistas a superacgao do fato de que, atualmemt®rasil, as criancas estdo sendo,
de certo modo, letradas, mas néo alfabetizadass assoras propdem uma distingdo entre os

conceitos de alfabetizacao e letramento: o primsegndo entendido como ensinar/aprender a

24 Grafemaé a “unidade de um sistema de escrita que, naa@stfabética, corresponde as letras (e
também a outros sinais distintivos, como o hifeti|, sinais de pontuagdo, os nameros etc.), e, na
escrita ideografica, corresponde aos ideograméstiemaé a “unidade minima das linguas naturais
no nivel fonémico, com valor distintivo (distingm®rfemas ou palavras com significados diferentes),
porém ele proprio ndo possui significado (por edemmpm portugués as palavrésca e vaca
distinguem-se apenas pelos primeiros fonemas (W) §N&o se confunde inteiramente com as letras
dos alfabetos, porque estas frequentemente apaiesentperfeicdes e ndo sdo uma representacao
exata do inventério de fonemas de uma lingua.]'YAGS, 2007).

25 Nessa concepgao, “considera-se que as relacdesoesistema fonoldgico e os sistemas alfabético e
ortogréfico devem ser objeto de instrucdo direxplieita e sistematica, com certa autonomia em
relacdo ao desenvolvimento de préticas de leitesciata [...]". (SOARES, 2004, p.14).

%6 "Q Programme for International Student Assessn{Biga) - Programa Internacional de Avaliacédo
de Estudantes - € uma iniciativa internacional\ddiacdo comparada, aplicada a estudantes na faixa
dos 15 anos, idade em que se pressupfe o térmiascdiaridade basica obrigatéria na maioria dos
paises.". Disponivel em: <http://portal.inep.gofplza-programa-internacional-de-avaliacao-de-
alunos>. Acesso em: 12 out 2014.
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ler e escrever; e, o segundo, como a condi¢cao tadaeslaquele que sabe ler e escrever e
exerce as praticas sociais que necessitam daae@iBUQUERQUE, 2012b). Elas também
enfatizam que ambos conceitos, associados, saesdeis e, nesse sentido, defendem uma
“reinvencao da alfabetizacdo”, o que nao signifsadientam, defender a volta dos antigos
métodos de alfabetizacdo, que focavam primeirostnerdo codigo escrito para depois partir
a leitura de textos.

[...] Assim, teriamoslfabetizare letrar como duas ac¢fes distintas, mas nédo
inseparaveis, ao contrario: o ideal sadfabetizar letrandpou seja: ensinar

a ler e escrever no contexto das praticas socaieitlra e da escrita, de
modo que o individuo se tornasse, ao mesmo teatfatetizadoe letrado.
(SOARES, 2012, p.47).

Albuquerque (2012b), afirma que, na perspectivdatfabetizar letrando”, é preciso
que a crianga vivencie, desde cedo, praticas tlgde escrita de textos diversificados e que
reflita sobre as caracteristicas do nosso sistamesdrita. Entretanto, salienta que apenas a
apropriacdo da escrita alfabética ndo garante gualumos estejam alfabetizados. E '[...]
necessario [também] que eles consolidem as comdépoias grafofénicas, ao mesmo tempo
em gue vivenciem atividades de leitura e produgtextos.” (p.22).

Essa € a perspectiva de alfabetizacdo a qual asssmmeste trabalho e é a mesma
assumida pelo PNAIC ao definir os direitos de agiteagem para o ensino de lingua

portuguesa, em diferentes eixos, ao longo dogtmeeiros anos do Ensino Fundamental.

3.3 Alfabetizacdo matematica

Fonseca (2007) afirma que, no campo da educacdnratita, ndo é inteiramente
recente ou estranha a disposicdo para estabelelegdes entre educacdo matemaética e
alfabetizacdo, ou matematica (ou estatistica) guéinrmaterna. Segundo Fonseca, diversos
autores tém tratado do tema e as relacbes estalaslquor eles tém ocorrido de modos
distintos, dependendo de suas intencdes ou depsajesos, da concepcdo de conhecimento
matematico e de competéncia linguistica que adatamesejam difundir, entre outros
aspectos.

Nesse contexto, hd uma multiplicidade de termas(eeitos a eles associados), por
exemplo, letramento em matematica (TEIXEIRA, 200&racia estatistica (CAMPOS et al.,
2011), numeramento (GALVAO & NACARATO, 2013; FONSAC 2007), materacia
(D’AMBROSIO, 2011), matemacia (SKOVSMOSE, 2014)fabktizacdo matematica
(DANYLUK, 1988 e 1998; FONSECA, 2014). Contudo, aordito na introducdo deste
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capitulo, neste trabalho exploramos prioritariamemttermo alfabetizacdo matemaética, na
perspectiva do letramento (BRASIL, 2014), por edégmos que, em certos aspectos, tal
perspectiva vai ao encontro de outras que visanse&rgao de um individuo no mundo das
praticas sociais de leitura e escrita em matematoaforme pretendemos explicitar na
sequéncia deste texto.

D'Ambrosio (2011, p.66), afirma que

Uma boa educacdo ndo serd avaliada pelo contedidwmda pelo professor
e aprendido pelo aluno. O desgaste do paradign@aeidnal sintetizado no
binbmio "ensino-aprendizagem", verificado por aagdies inidéneas, €&
insustentavel. [...] Espera-se que a educacdo hilidssiao educando, a
aquisicdo e utilizagdo dos instrumentos comunioatanaliticos e materiais
gue serdo essenciais para seu exercicio de todare®s e deveres
intrinsecos a cidadania.

Nesse sentido, esse autor, em sua proposta deutoipara uma era que se inicia, faz
referéncia a trés, assim chamados por ele, neologiditeracia, materaciae tecnoracia
conceitos que constituem um navivium?:

Focalizando a organizacédo de conhecimentos e céanpentos que seréo
necessarios para a cidadania plena, propus, reoemie, untrivium para a
era que se inicia, a partir dos conceitositdeacia, materacia e tecnoracia

[...] Acredito que a nova conceituacdo de curricekponderd as demandas
do mundo moderno. (D'AMBROSIO, 2011, p.66, grifoador)

Vamos nos ater apenas aos significados que D'Amob(@811) atribui aos termos
literacia e materacia: o primeiro, refere-se adjpacidade de processar informacao escrita e
falada, o que inclui leitura, célculo, dialogo, legd, midia, internet na vida quotidiana
[Instrumentos Comunicativos]" (p.66-67); o segunadere-se a "capacidade de interpretar e
analisar sinais e codigos, de propor e utilizar ehmsl e simulacbes ndada cotidiana de
elaborar abstracdes sobre representacdes donstalifhentos Analiticos]” (p.67).

Conforme compreendemos, literacia, para D'Ambr{@i1), traz consigo, além da
codificagdo e decodificacdo da lingua materna,egidle codificacdo e decodificacdo de
nameros. Por outro lado, materacia refere-se aaos@odigos numeéricos lidos/escritos em
praticas sociais.

Skovsmose (2014) também faz mencdo a uma alfab@tizeam matemética voltada
para as praticas sociais a qual atribui o0 nommakemaciaSegundo esse autor, matemacia é

entendida como uma competéncia para lidar comdgsmnatematicas e, nesse sentido,

27 4...] [N]a Idade Média, [atrivium era] a primeira parte do ensino universitariomfada por trés
disciplinas (gramética latina, légica e retoricahistradas antes dquadrivium e que, com este
ualtimo, constituia as sete artes ou as artes I8JgildOUAISS, 2007).
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[...] pode ser discutida em termos de habilidades gntender e operar
ideias, algoritmos e procedimentos de mateméatioaeemos de habilidades
para aplicar todas essas ideias, algoritmos e giroeatos em uma
variedade de situacgdes; ou em termos de habilidaales se refletir sobre
todas essas aplicacfes. (SKOVSMOSE, 2014, p.105).

Para Skovsmose (2014, p. 105), a educacdo matemptde desenvolver as
dimensdes funcionais de uma matemacia, visto gqaedugacdo matematica € uma forma
universal de “integrar os alunos em certas persest discursos e técnicas que sao
indispensaveis para os esquemas econdmicos edgmud atuais”. Skovsmose ressalta, no
entanto, que matemacia também pode desenvolveasoditmensdes e por isso ele opta por
tratar de seu sentido “mais radical”, recorrenam@éo de literacia de Paulo FréiréAssim,
matemacia pode ser concebida como um modo de haurmo por meio de ndameros e
graficos, e de descrevé-lo ao estar aberto a madarlKOVSMOSE, 2014, p. 106).

Em relacdo as diferentes dimensdes da matemacigfendo autor apresenta uma
ideia que nos chamou a atencdo: ele afirma qud[d]iferentes grupos de alunos em
diferentes contextos podem vivenciar a aprendizagemmatematica de maneiras muito
diferentes [...]" (SKOVSMOSE, 2014, p.106) e, dessedo, é preciso considerar essa
diversidade para discutir o significado de matemé&eara tal, propde discutir matemacia com
relacdo a diferentes tipos de praticas.

[...] Tratarei daspréaticas de construcgdoque vém a ser todo tipo de
construcao e elaboragcdo de tecnologias em que ematita é empregada.
Pode-se pensar uma préatica de constru¢do como uéicapde um
especialista. Tratarei tambémmatemacianaspraticas de operacdasto é,
procedimentos que envolvem matematica, como aquetescidos por
laboratoristas, contadores, agentes de viagen€Eettaro que matematica
ndo precisa aparecer de forma explicita nessaxgwaflratarei ainda de
matemacianaspraticas de consumajue vém a ser a compra ou aquisi¢ao
de todo tipo de bens, seja frequentando lojasteskisTV, viajando etc. Por
fim, abordarei a educagdo matematica com vistaspridicas dos
marginalizadoB?, as situacGes pelas quais passam esse enormegeoid
de pessoas que estdo alijadas da ordem econdmichalighda.
(SKOVSMOSE, 2014, p.106, grifo do autor)

O autor ressalta, no entanto, que poderiam selhédas outras préticas, por exemplo,
a pratica dos artistas. Salienta também que umso@gsode vivenciar diferentes tipos de
praticas e a opcao por tratar de algumas pratgg@ecdicas em seu trabalho ndo pode impedir

uma discussdo mais geral no ambito da educacaondtita.

28 Ver Freire (2012).

29 E importante salientar que o termo “marginaliziddo se refere, necessariamente, a um grupo
social minoritario. Em seu texto, antes de tratamatemacia, o autor em questéo discute processos d
“guetizacdo”. Conforme compreendemos, tais prosessogem de formas variadas, uma delas, a
partir de processos de globalizacéo, que inclugomalgrupos e excluem outros, criando guetos.
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Danyluk (1988, p.12) utiliza o termo alfabetizag@atematica para se referir “ao
ensino e a aprendizagem da leitura e da escritingaagem matematica”. Essa autora
entenddinguagemcomo o “uso da palavra articulada ou escrita corai de expressao e de
comunicacao entre as pessoas”. Ja Danyluk (192®-21), conforme compreendemos,
aprofunda-se na ideia de alfabetizagcdo matemati@adyp faz a seguinte afirmacéo:

[...] entendo que alfabetizacdo matematicaiz respeito aos atos de
aprender a ler e a escrever a linguagem matematiada nas séries iniciais
da escolarizacdo. Compreendaltabetizacdo matematicgortanto, como
fendmeno que trata da compreenséo, da interpreéadaccomunicagao dos
conteidos matematicos ensinados na escola, tido® doiciais para a
construcdo do conhecimento matematico. Ser alfaimkii em matematica,
entdo € compreender o0 que se |Ié e escrever o qu@gEeende a respeito
das primeiras noc¢des de logica, de aritmética gedenetria. [...]. (grifo do
autor)

Para a autoragompreenderé “entender o modo de existir das coisas-no-mundo”
(DANYLUK, 1988, p.31). Por exemplo, uma pessoa pedé&nder um simbolo usado na
matematica, pode saber o que ele representa, m@asn& significa que essa pessoa 0
compreenda, isto é, saiba qual o seu modo derexistnundo (ou no contexto matematico).
Tal compreensdo ocorre somente quando a pessomeassuintencdo total sobre esse
simbolo, no contexto da matemética e do que elefisig no mundo” (DANYLUK, 1988,
p.32). Ou seja, a compreensdo acontece quandosaapéscapaz de entender o simbolo,
reconhecer seu uso no-mundo, pois envolve a realidistorico-cultural e social.

Ja ainterpretacag para Danyluk (1988, p.31), é o desenvolvimenteaopreender e
é fundamental na compreensao:

[...] Ela], a interpretacdo,] ndo é um amontoadandermacdes, mas é o
sentido e o significado desenvolvidos pelo semaéstar no mundo com 0s
entes envolventes e 0s demais seres-ai. Quandegtmnarticular e tornar
inteligivel o que compreendeu pode-se dizer quentarpgretacdo foi
concretizada. [...]

Entendemos que a interpretacéo, assim expressaytela, diz do modo pelo qual o
sujeito que compreende e interpreta € capaz de dizefeito, de expor sua forma de
raciocinio, seu uso dos simbolos. E importantesti que, além de pensar a alfabetizacio
matematica como a aprendizagem da leitura e eskxiteaguagem matematica, Danyluk, na
década de 1980, também faz referéncia a dimensé da alfabetizacao:

[...] Pensar na alfabetizacdo sem situd-la numaemido social significa
pensar ingenuamente e manter lacunas nesse p¥efara alfabetizacéo
como um ato social e, portanto, politico. Ela éatmpolitico e ndo neutro,
porque envolve pessoas que estdo historicamentedag no tempo e no
espaco onde sentem, agem, fazem e pensam. Nesskireanto, ha

pessoas, seres situados, que possuem valores éngomgem de acordo
com a compreensao que desenvolvem. [...]. (DANYLWL$8S, p.24)
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Tomando como base os trabalhos de Danyluk (19998)1Teixeira (2005) utiliza o
termoletramento em matematicam referéncia a um aprendizado que vai além dsiggo
da linguagem matematica e da expressao por meicedepraticas sociais de leitura e escrita.
Para a autora, é possivel “ler uma informacéo epe&sar nos aspectos com 0s quais ela se
relaciona, ndo estabelecer ligacdo com a propiséecia no sentido de complementa-la ou
nega-la, o que significa ndo ampliar as possitdikdade ser” (TEIXEIRA, 2005, p.134). Por
isso, conforme compreendemos, letramento em matandéve significar também uma
mudanca de condicdo do ser a partir da aquisi¢iouso dos conhecimentos matematicos e
sua linguagem em praticas sociais, ampliando aslpiosdes de ser-no-mundo.

Ainda, no ambito do letramento em matematica, eraudiscute trés termos
costumeiramente utilizados nesse contexto, quanubg importantes para ampliar 0 exposto
no paragrafo anteriomundq envolver-see vida. Segundo Teixeira (2005, p.131), com base
em Heidegger,

[...] ao falar demundq fala-se do ambiente circundante onde o ser é. O
envolver-se condiz respeito a comunicar-se por intermédio, toptmicdes
sobre, relacionar-se com, avaliar e até mesmo iaprec gostar de
Matemética. Isso significa ndo se limitar a subzatjdo funcional. O termo
vida, por sua vez, implica viver como um cidaddo pedeie a uma
comunidade, mas refere-se também a uma vida pripaoféssional e social.

E um viver reflexivo em que a pre-senca habita ondowuidando de si e do
outro. (grifo n0sso).

Até aqui buscamos expor o sentido de diferentesaepresentes na discussao sobre
alfabetizar em matematica (materacia, matemadianiento em matematica, numeramento,
alfabetizacdo matematica) e as ideias associaeles,gara ser possivel dizer da matemética,
da lingua materna e relaciona-las. Nessa trajefidiripossivel notar que, segundo os autores
visitados, independentemente do termo utilizadm-4e o viés do uso do conhecimento
matematico em praticas sociais.

Neste trabalho assumimos o teralfabetizagdo matematiceomo uma dimenséo da
alfabetizacdo, na perspectiva do letramento, nd® neferindo apenas ao ensino e a
aprendizagem da leitura e escrita dos numeros,tanaisém a seu uso em praticas sociais
pois, assim como Danyluk (1988), ndo conseguimasgrealfabetizacdo matematica sem
situa-la em uma dimensdo social. Nesse sentid@ pés, alfabetizar matematicamente
também esta relacionado a ampliacdo de possibégdadquele que aprende e utiliza em
praticas sociais hdo somente 0s numeros e as Opsragas 0s conhecimentos matematicos

envolvendo o espaco e as formas, a pesquisa eaaizagao de informacgdes, as grandezas e
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as medidas, entre outros. Tal perspectiva, confotorapreendemos, € corroborada por

Fonseca (2014, p.30):

Mas a dimensdo matematica da alfabetizacdo naqmeirsp do letramento,
ou melhor, a alfabetizacdo mateméatica como a estamtendendo aqui —
como o conjunto das contribuicdes da educacdo nasitamno Ciclo de
alfabetizacdo, para a promocdo da apropriacdo pel@ndizes de praticas
sociais de leitura e escrita de diversos tiposed®s, praticas de leitura e
escrita do mundo — ndo se restringe ao ensincsteng de numeracéo e das
guatro operacdes aritméticas fundamentais.

A alfabetizacdo matematicque aqui se propde, por se preocupar com as
diversificadas praticas de leitura e escrita queoleem as criancas e nas
guais as criancas se envolvem no contexto escdtmaealele, refere-se ao
trabalho pedagdgico que contempla também relaches @ espaco e as
formas, processos de medicdo, registro e uso dakdase bem como
estratégias de producéo, reunido, organizacaatmegdivulgacao, leitura e
analise de informacfes, mobilizando procedimentes idkntificacdo e
isolamento de atributos, comparagao, classificag@rdenacdo. (grifo do
autor)

Essa é a perspectiva de alfabetizacdo matematecaspumimos e que € trazida pelo
PNAIC. Aqui fago uma ressalva e ressalto que rmdrda pesquisa, na fase de projeto, optei
pelo uso do termo alfabetizacdo matematica poreanels familiar devido ao trabalho com a
edicdo de texto de livros didaticos de matemasspgecificamente a partir do momento em
que o MEC passou a utilizad-lo na classificacdo dm$os do Ensino Fundamental 1.
Desconhecia, entretanto, os demais termos (e &sidssociadas a eles) citados até aqui
neste capitulo e, somente no decorrer dos estdd@)te a pesquisa e as disciplinas cursadas
no mestrado, que compreendi 0 sentido do que sesapiava em cada um deles e,
especialmente, no termo alfabetizacdo matematica.

Assim, trilhamos um caminho visitando diferentetoees que nos permitiram uma
compreensdo da alfabetizacdo matematica na pevspedd letramento e também o
enriguecimento do dialogo com o0s sujeitos da peaguuma vez que eles estavam
familiarizados com esse termo por estarem participalos cursos de formacao continuada

realizados por a¢gdes do PNAIC (que assume tal petrsp).
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4 O TRABALHO COM NUMEROS NO CICLO DE ALFABETIZACAO
MATEMATICA DE ACORDO COM O PNAIC

Em 2013, o PNAIC focou a alfabetizacdo em lingudauygmesa, promovendo, entre
outras acdes, a publicacdo de cadernos de supddanacdo continuada de professores
alfabetizadore®. De modo semelhante, em 2014, ocorreu com a &iabdo matematica:
foram publicados 8 cadernos de formac&o, constituge, assim, 8 unidades a serem
trabalhadas nos cursos de formacéo continuadaubldrg a seguir, mostramos o numero dos

cadernos e seus respectivos titulos.

Quadro 4.1— Cadernos de alfabetizacdo matematica do PNAIC.

Caderno Titulo do caderno
1 Organizacgéo do Trabalho Pedagdgico
2 Quantificacédo, Registros e Agrupamentos
3 Construcéo do Sistema de Numeracao Decimal
4 Operacgdes na Resolucao de Problemas
5 Geometria
6 Grandezas e Medidas
7 Educacéo Estatistica
8 Saberes Matematicos e Outros Campos do Saber

Fonte: Caderno de Apresentacdo do PNAIC matem@BEASIL, 2014, p.11).

Neste capitulo, ainda na tentativa de explicitar leitor o trabalho inicial de
investigacdo da regido de inquérito na qual seagilbnssa pesquisa, apresentamos nOSso
estudo sobre a proposta do PNAIC para o trabalhm aoideia de numero presente,
prioritariamente, nos cadernos 2 e 3. Nesse moméntoportante ressaltar que os autores

que visitamos para a construcao deste texto sasyamaioria, autores dessa proposta.

%0 Neste trabalho, ndo objetivamos nos aprofundarPNAIC e em suas acdes de formacdo
continuada. Nossa intencdo com a pesquisa foi cenleen linhas gerais o0 PNAIC, para, assim, tratar
do previsto pelos cadernos publicados acerca dmcerde numeros no ciclo de alfabetizacéo
matematica.
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Especificamente, em relagdo ao ensino de nimesnspmitante com nossa pesquisa,
preparei e ofereci uma oficina para formacéo coatila de professorfésno CAEM — IME —
USP.

Figura 4.1 - Reproducao de parte tidder de divulgacdo do CAEM relativo as oficinas do
2° semestre de 2014.

19 e 26/11 O trabalho com quantificacdo, registro e agrupamentos no ciclo
quartas-feiras de Alfabetizagdo Matematica de acordo com o PNAIC*
Das 15h as 22h Prof. Julio Cesar Augustus de Paula Santos (Editora Saraiva)

Fonte: Arquivo do autor.

Na oficina, o objetivo foi trabalhar temas dos ¢ads 2 e 3 do PNAIC selecionados
apos os estudos que realizamos para a pesquisa.

Ressaltamos que essa oficina ndo se relacionamigate com a pesquisa e tampouco
serd comentada ao longo deste texto. Contudo, derasnos importante destaca-la neste
momento por entendermos que as situagfes vivescizaficina contribuiram para mim,
enquanto pesquisador, no sentido de ampliar a visfiopreensiva sobre a regidao de
inquérito, permitindo-me perceber algumas das mtagado PNAIC em movimento.

Desse modo, no decorrer deste capitulo, apresestantesultado dos estudos dos
cadernos 2 e 3 e que tomaram corpo com a reflesdmcpada pela vivéncia nessa oficina.
Salientamos, no entanto, que nao tivemos a intededfazer um resumo desses cadernos
neste capitulo, mas destacar a concepc¢ao de n@nasrpropostas de trabalho em sala de aula
ali sugeridas.

Assim, o0 percurso apresentado segue em direcacaaaliaietizacdo matematica em
que o conhecimento sobre nimeros € utilizado rasedies praticas sociais dos individuos.
Isso, conforme compreendemos, passa essencialnpefwe desenvolvimento do senso
numeérico, pela compreensédo da correspondéncia um,ados agrupamentos de 10 e do

sistema de numeracao indo-arabico, que é um sisteoimal de numeracéo.

31 Oficina ministrada no 2° semestre de 2014 pargrbiessores do Ensino Fundamental | em 2
encontros.
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4.1 Objetivos de aprendizagem do PNAIC referentes ao emo de numeros e

operacoes

Como mencionado no capitulo 3, em matematica h@oailireitos de aprendizagem
apresentados pelo PNAIC que devem ser asseguradoslunos de acordo com 0s cinco
eixos estruturantes (NUmeros e operacdes, Grandanaslidas, Espaco e forma, Tratamento
da informacdo e Pensamento algébrico) e com ogiagede aprendizagem. E importante
salientar que o fato de o PNAIC apresentar os adote separados por eixos estruturantes
ndo implica que o ensino e o0 aprendizado de taikeados devem se dar de modo estanque,
compartimentado. Teles (2014, p. 42) afirma queirss estruturantes servem apenas para
fins de organizacéo e que “devem ser abordadosrdefintegrada” Cada eixo estruturante
apresenta um quadro com orientacdo de progressapréadizagem dos alunos. Esses
guadros tomam corpo nos objetivos de aprendizagem.

A perspectiva de ensino de matematica do PNAIQJIé ansino “em espiral”, isto é,
os conteudos devem ser retomados e aprofundadosinemmesmo ano ou em anos
posteriores. Diante de tal complexidade em relac@astribuicdo de conteudo e, apesar de
possuir indicagdes, por exemplo, em relacdo aceangue determinado conhecimento deve
ser introduzido e consolidado, o PNAIC recomenda @l conhecimentos sejam retomados
ao longo de toda a escolaridade.

4.1.1 NuUmeros e operacoes

Na introducéo deste capitulo comentamos que ndgstvm, antes de ir a campo para
iniciar a construcao dos dadbda pesquisa, era conhecer qual é a proposta deédPpska o
trabalho docente em sala de aula em relacdo adsecamentos previstos para O eixo
estruturante Numeros e operacfes. De modo maiiBspe desejavamos conhecer o0s
objetivos de aprendizagem para esse ciclo e asnsmacdes para o trabalho docente com
base nesses objetivos. Especificamente, em relkagd@nsino de nameros, os objetivos de

aprendizagem séao:

32 Note que ndo utilizamos a expressdo “coleta desiagois, na perspectiva fenomenolégica, de
modo metaférico, os dados da pesquisa ndo sédo fmtes em uma arvore prontos para serem
apanhados (ndo sdo objetivamente dados). Nesszegiiva, os dados com o0s quais vamos trabalhar
sdoconstruidosmediante expressfes de compreensdes havidas querde; por aquele que relata
sua vivéncia etc.
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» Estabelecer relagbes de semelhanca e de ordéimango critérios
diversificados para classificar, seriar e ordedegbes;

 Identificar niumeros em diferentes fungbes, poengxo: indicando
guantidade, posicdo ou ordem e medida;

» Quantificar elementos de uma colecdo utilizandtraéégias variadas
como: correspondéncia termo a termo, contagem qpalkeamento,
estimativa e correspondéncia de agrupamentos;

» Comunicar quantidades obtidas, utilizando a laggam oral, os dedos da
mMAao ou materiais substitutivos aos da colecao;

» Representar graficamente quantidades de colegdds eventos utilizando
registros ndo convencionais e notagdo numérica;

e Compartilhar, confrontar, validar e aprimorar pegistros das suas
producdes, nas atividades que envolvem a quamgificaumérica,

* Ler e escrever numeros em diferentes portad@rELES, 2014, p.46-47)

Como salientado anteriormente, na perspectiva de@mnlo PNAIC, esses objetivos
devem ser retomados e aprofundados ao longo desatr@s de alfabetizagdo. Conforme
compreendemos, a ideia, no caso dos nimeros, éamagressivamente o campo NuMeErico
com vistas a consolidacdo do Sistema de Numerag&on2l (SND) e ao uso do SND em
praticas sociais. Desse modo, segundo TELES (2@l47-48), esses objetivos de
aprendizagem desdobram-se nos seguintes objetivos:

* Reproduzir, em atividades orais e escritas, sejag€ numéricas
ascendentes e descendentes a partir de qualquerandado;

» Elaborar, comparar, comunicar, confrontar e ‘aalilipéteses sobre as
escritas e leituras numéricas, analisando a posicé quantidade de
algarismos e estabelecendo relagdes entre a liaguascrita e a oral;

* Reconhecer regularidades do sistema de humedacfinal.

* Ordenar, ler e escrever nimeros redondos (1@BQ®0,.; 100, 200, 300, ...;
1 000, 2 000, 3 000, ...);

» Quantificar colegbes numerosas recorrendo aagpagrentos de dez em
dez e demonstrar compreenséo de que o dez est&clo vinte, o vinte
no trinta, o trinta no quarenta etc;

» Compreender o valor posicional dos algarismosamposi¢céo da escrita
numeérica, compondo e decompondo nimeros;

» Utilizar a calculadora, cédulas ou moedas dceiat monetario para
explorar, produzir e comparar valores e escritasanicas.

Ainda com referéncia a esse eixo, 0 PNAIC apresesitabjetivos de aprendizagem
relativos as quatro operacdes, na perspectiva mgaaditivo e multiplicativo, porém néo
vamos elenca-los aqui.

A partir deste ponto, mostramos algumas ideiassaptadas pelo PNAIC para o
ensino de matematica no ciclo de alfabetizacdossilpiidades de desenvolver tais ideias,
desde a correspondéncia um a um, passando peddhtvatbm sequéncias numéricas, até os
fundamentos do SND.
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4.2 Alguns conceitos relevantes apresentados na propasto PNAIC

4.2.1 Senso numeérico

Roos, Lopes e Bathelt (2014a) afirmam que desdeomempo as pessoas fazem
contagem, porém nem sempre foi assim. Segundo asgasis, houve épocas em que o ser
humano ndo contava como conhecemos atualmentexpomlo, quando era némade e vivia
em cavernas. Nesse contexto, ndo |lhe era necessdigo contar, bastava 0 uso NSO
numérico para perceber as quantidades na realizacdo deladis relacionadas a sua
sobrevivéncia, como a caga e a pesca.

De acordo com as autoras em questdo, 0 Senso oreri

[...] a capacidade que permite diferenciar, sentatppequenas quantidades
de grandes quantidades; perceber onde ha mais e lénanenos, assim
como permite perceber quando ha “tantos quantosia wituagdo de
igualdade entre dois grupos. O senso huméricoapaciade natural que os
seres humanos e alguns animais possuem para apreprie quantidades.
Ou seja, num golpe de vista consegue-se indicartiglaales pequenas, de
um a cinco, mesmo que estas se refiram a objetsgr@s que podem estar
em movimento, como animais ou aves em um pastoORA.OPES;
BATHELT, 2014a, p.6¥

No caso do senso numérico dos seres humanos, etiaspdas criangas na fase de
alfabetizacdo, as autoras apresentam o seguintg&xamnostre a uma crianga, que ainda néao
saiba contar, uma pequena quantidade de bolinkasjsideixe a crianca brincar um pouco
com as bolinhas e retire algumas delas; provaveaimarcrianca ndo sabera quantas bolinhas
vocé retirou, porém saberd que a quantidade ini@abolinhas foi alterada. Isto €, mesmo
sem saber contar, a crian¢ga tem um senso numeégdoasegue perceber a alteragdo de uma
pequena quantidade, que no caso foi sua diminuicao.

Em geral, os cadernos de formacao publicados péAI® apresentam situacdes reais
a partir da experiéncia vivida de professores dmd@ aula com o ensino dos contetdos de
matematica. No que se refere ao desenvolvimenteedso numérico, ha o relato de uma
professora que utilizou diferentes recursos pasadathar a comparacdo de pequenas
quantidades e estimativas. Como exemplo, um dessessos foi 0 uso de tampinhas de
garrafa PET: a professora forneceu aos alunos tdrapicoloridas (de duas cores distintas); e
pediu a eles que comparassem a quantidade de teamptle cada cor; os alunos, entao,

33 Destacamos que as ideias presentes no traballsesdastores estdo postas e explicitadas no
trabalho de Edmund Husserl intitulado Filosofiafdémética Philosophie der Arithmet)k publicado
em 1891.
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separaram as tampinhas em dois grupos, classibeasgor cor e colocando-as lado a lado
em cada grupo; em seguida, os alunos fizeram aa@ggo das quantidades utilizando como

critério a extensao da superficie ocupada pelagitdnras (Figura 4.2).

Fonte: Caderno 2 do PNAIC matematica. (ROOS; LOASHELT, 2014a, p.10).

4.2.2 Correspondéncia biunivoca

E, quando, na historia da humanidade, os seresrasnaecisaram ir além do senso
numeérico e responder as seguintes questdes: “@nd®is?”; “onde ha menos?”; ou “onde ha
tantos quantos?”? Tais questionamentos surgiram eomecessidade de controlar as
guantidades de alimentos, animais e utensiliosed@ida que as atividades de sobrevivéncia
foram se modificando (ROOS, LOPES E BATHELT, 2014&3sim, tornou-se necessaria
mais precisdo em relacdo a comparacao e a detgdoide quantidades.

De acordo com Eves (2004, p.25-26),

[...J[clom a evolucdo gradual da sociedade, tomasa inevitaveis

contagens simples. Uma tribo tinha que saber gsaram seus membros e
guantos eram seus inimigos e tornava-se necessann homem saber se
seu rebanho de carneiros estava diminuindo. E pebwiue a maneira mais
antiga de contar se baseasse em algum método dsraegimples,

empregando o principio da correspondéncia biunivétaa uma contagem
de carneiros, por exemplo, podia-se dobrar um demta cada animal.
Podia-se também contar fazendo-se ranhuras no loarrauma pedra,
produzindo-se entalhes num pedaco de madeira @ndazse nds numa
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corda. Entdo, talvez mais tarde desenvolveursearranjo de sons vocais
para registrar verbalmente o nimero de objetos degrupo pequenckE
mais tarde aindasom o aprimoramento da escrita, foram surgindo ajoa
de simbolos para representar esses numérags(grifo nosso)

Iniciamos pela correspondéncia biunivoca, citad&amgmento acima e que também é
conhecida por correspondéncia um &4mo correspondéncia termo a termo. Roos, Lopes e
Bathelt (2014a) afirmam que fazemos uso da correlpwia biunivoca em nosso cotidiano,
por exemplo, quando entramos em um Onibus e peraehemediatamente, duas colecdes: as
pessoas e 0s assentos. Em uma situacdo como essatoeas afirmam que conseguimos
facilmente, sem contar, comparar a quantidadeateezitos dessas duas colecodes:

Se ha lugares desocupados e ninguém esta em p#icaiglue ha mais
bancos do que pessoas. De outro lado, se todagases$ estdo ocupados e
ha pessoas em pé, teremos mais pessoas do qus.ddesses dois casos a
correspondéncia um a um nao foi completa. Mas, dpuaacontece de
ninguém estar em pé e ndo ha banco vazio, entéantes bancos quantas
pessoas. (ROOS, LOPES E BATHELT, 2014a, p.11)

Ramos (2009, p.27) afirma que "a primeira ideia @gi€riancas pequenas tém acerca
de quantidade é verificar, por comparacao, ondaudiéos objetos e onde ha poucos”. Nesse
sentido, segundo a autora, a correspondéncia um @eumite que a crianga consiga igualar
duas colecdes em termos de quantidade. Essa afitara ainda que quando a crianga atinge
a percepcdo de que duas cole¢cOes tém a mesmadau@nte elementos ha condicdes de

pesquisar sua capacidade de conservar quantidades.

4.2.3 Contagem e sequéncias numéricas

Ramos (2009, p.24) apresenta 0 seguinte exemplo:

Escolha uma crianca que tenha por volta de quains. &Pegue 5 objetos
iguais — por exemplo, carrinhos semelhantes — a pegla que os conte.
Provavelmente ela vai aponta-los um a um, dizento2; 3, 4, 57, e
confirmara a vocé que ali ha 5 carrinhos. EntdcéJvbe pede que mostre
onde ha 5 carrinhos. Provavelmente ela vai aponfigtimo carrinho.

[.]

Mas, se ela sabe contar, por que aponta o Gltimo?
Como resposta a questdo colocada no fragmentoiantpodemos dizer que a
crianca, nesse caso, esta repetindo uma sequénpelalras, associando a cada carrinho um

nome (um, dois, trés, quatro e cinco). Segundot@aem questdo, 0 home “cinco”, para a

34 "Correspondéncia um a um € a relagédo que se kstabe comparagdo unidade a unidade entre os
elementos de duas colecdes. Nessa comparacaoigepdsserminar se duas colecdes tém a mesma
quantidade de objetos ou ndo e, entdo, qual ters maiqual tem menos." (ROOS, LOPES e
BATHELT, 2014a, p.11)



a7

crianca, nesse momento, ndo representa o toda(didade 5); € apenas um nome dado a um
elemento contado, no caso o carrinho. Dizemos.enesso, que a crianga contou recitando
(ou fez uma contagem mecanica), porém ela ndo bdosoa ideia de namero cardinal.
Quando a crianca consolida tal ideia ela compregunéeo nome “cinco” representa o ultimo
elemento contado, mas também representa a quaatidéal de elementos da colegéo
contada.

A consolidacdo da ideia de numero cardinal passa.cinlo de alfabetizacéo,
inicialmente, por atividades que propiciem aos @suclassificar e seri&relementos de uma
ou mais colecdes. Roos, Lopes e Bathelt (2014dphafh que os alunos trazem consigo, de
sua experiéncia extraescolar no espaco sociabriciste cultural, a vivéncia em certas
situacbes que, conforme compreendemos, podem sedecadas situacdes de classificacao e
seriacdo. Desse modo, é importante

[...] oferecer na escola oportunidades aos alurers pnventar regras
dispondo, em sequéncia, seres, objetos ou outisasc@®@urante o ciclo de
alfabetizagéo, progressivamente, os alunos entramio contato com
diferentes sequéncias. Uma sequéncia importanteseydeconstruida nesse
ciclo, a partir da contagem de objetos em colegiesonjuntos, € a que
constitui a sequéncia dos nimeros naturais. Nesggscia numérica (0, 1,
2, 3,4 ..., 15, ., a regra fundamental que surge, é a‘mais um”.
Assim, a partir do zero, cada nimero dessa sequéraldtido pela adicdo de
uma unidade Assim: zeromais um resulta um; unmais um resulta dois;
doismais umresulta trés e, assim, acontece indefinidamentestaindo-se
toda a sequéncia. A sequéncia dos numeros nattgeisre ao termo
anterior para obter o préximo termo. (ROOS, LOPBSTHELT, 2014d,
p.43, grifo do autor).

Assim como Ramos (2009), entendemos que as atasddel classificacdo e seriagao
sdao importantes, pois elas podem auxiliar as agagcompreenderem (i) que por mais que
os carrinhos sejam diferentes, podemos estabelmsarcorrespondéncia biunivoca entre a
colecdo dos nomes (um, dois, trés, quatro e ciaca)colecao de carrinhos, pois as duas
colecdes tém uma caracteristica comum: a cardad®id; (ii) a diferenca entre o “cinco”
ordinal, como o quinto elemento contado, e o “cincardinal, como a quantidade de

elementos da colecao contada.

3 “Classificamos objetos quando os aproximamos deosypor alguma razado, ou seja, por algum
atributo comum a ambos. [...]

Seriar € ordenar, organizar pelas diferencas, meaf@scendente ou descendente. Os atributos que
geram seriacdo sdo atributos relativos. Possor s#jetos por tamanho, peso, largura, comprimento
etc.” (RAMOS, 2009, p.18 e p.21).

% E importante salientar que, historicamente, os emam naturais surgiram da necessidade da
contagem e o algarismo 0 (zero) foi o Ultimo aiseentado com o objetivo de representar uma ordem
“vazia” no SND.
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Roos, Lopes e Bathelt (2014d, p.45) afirmam que

[...] o dominio da contagem depende de que os sloonmpreendam que,
independente das qualidades dos objetos que compéerolecéo
(borboletas, botdes, pessoas, etc.), 0 processordagem ocorre segundo
esses principios [(correspondéncia um a um; agrepgm representacéo
etc.)]. Por fim, a cardinalidade da colecdo s6 mselaacrescentarmos ou
retirarmos objetos dela. Caso contrario o numerdima resultante de sua
contagem ndo muda, mesmo que comecemos a contawvdepor outro
objeto.

4.2.4 Agrupamentos e o Sistema de Numeracdo Decimal

De acordo com Roos, Lopes e Bathelt (2014b, p'L5])[c]ontar os objetos de uma
colecdo significa atribuir a cada um deles umawalau simbolo que corresponde a uma
posi¢do na sequéncia numeérica e que indica a gaaetique ele representa nessa posi¢ao.”.
Ainda segundo essas autoras, ao longo da histariaudhanidade cada civilizagcdo criou
formas proprias de realizar contagem e registrantigades na forma oral ou escrita.

Vimos em Eves (2004), que, inicialmente, na antigde, para contar, diferentes
povos estabeleciam correspondéncia biunivoca esteementos da cole¢do contada e, por
exemplo, os dedos das maos ou ranhuras no barre, 8auando os seres humanos
comecaram a lidar com a contagem de quantidadesveadmaiores?

Roos, Lopes e Bathelt (2014b, p.15) afirmam que

[...] usar uma denominacdo diferente para cada tigiaaie, mesmo em

registros simples, ndo é muito vantajoso quanddrata de quantidades
muito grandes. Assim, a necessidade de contar egasuibntidades levou o
ser humano a superar a correspondéncia um a ugeaizar “montes” ou

“grupos” de quantidades, ou seja, a contagem poipagmento. Esse tipo de
contagem é o principio basico que deu origem ads dngersos sistemas de
numeracao. A contagem por agrupamento represemogrande avanco,

pois permitiu ao ser humano superar a correspoir@énta um, tornando a
acao de contagem de grandes quantidades mais &pgiitiente. Ao invés

de controlar um grupo com muitas unidades, elegpaaster o controle de
muitos grupos com poucas unidades.

A partir deste ponto poderiamos tratar de formasageipar quantidades e do
florescimento de diferentes sistemas de numeragarago da histéria da humanidade,
entretanto, atemo-nos especificamente aos agrupesnda 10 e ao Sistema de Numeracao
Decimal.

No SND a ideia é contar quantidades fazendo agrept® de 10 em 10. Desse
modo, a leitura, a escrita, a comparacdo, a comgms decomposi¢cdo de numeros, além de
todas as operagdes, sdo realizadas na base 1M @BN\as seguintes caracteristicas:
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» O SND tem apenas dez simbolos -0, 1, 2, 3,8, 5,8 e 9 — a partir dos
quais s&o construidos todos os niunt&tps

» O SND utiliza a base dez — por isso ele é chardadgistema decimal;

* O Zero é um simbolo importantissimo para repitesea auséncia de
guantidade [...];

« Os simbolos possuem valores distintos, seguna@asicdo no nUMerd

— a posigéo onde se encontra um simbolo € queedefseu valor, ou seja,
um mesmo simbolo pode ter valores diferentes, dedaccomo a posigédo
em que ele se encontra no numero;

» Todo e qualquer numero pode ser representadaasaRrincipio Aditivo
— 0 valor do numeral pode ser dado pela adicao/aloses posicionais dos
simbolos. Exemplo: 12 =10 + 2

 Todo e qualguer numero pode ser representadodoisanPrincipio
Multiplicativo — o valor do nimero pode ser daddapmultiplicacdo do
namero pela poténcia de 10. Exemplo:
7x109=7x1=7;7x10' =7 x 10 =70; 7 0% =7 x 100 = 700, e
assim por diante.

* Os Principios Aditivo e Multiplicativo geram a atenposi¢do dos
nameros. Exemplo:

777 =7x102+7x101 +7x10°=7x 100+ 7 x 10+ 7 =700 + 70 + 7.
(MUNIZ et al., 2014d, p.29-30)

Com foco na alfabetizagdo matematica, Vianna (2@tdpde uma analogia entre o

SND e o Sistema de

Escrita Alfabética (SEAQue tem as seguintes caracteristicas:

a) se escreve com letras, que ndo podem ser iolentgue tém um
repertério finito e que sao diferentes de nimeragt®s simbolos;

b) as letras tém formatos fixos e pequenas varsagfmuzem mudancas na
identidade das mesmas (p, ¢, b, d), embora uma &tsuma formatos
variados (P, pR. p);

c) a ordem das letras é definidora da palavranga$l configuram-na, e uma
letra pode se repetir no interior de uma palawmaeliferentes palavras;

d) nem todas as letras podem vir juntas de outresretodas podem ocupar
certas posi¢oes no interior das palavras;

e) as letras notam a pauta sonora e ndo as céstcasr fisicas ou funcionais
dos referentes que substituem;

f) todas as silabas do portugués contém uma vogal,

370 nosso sistema de numeracdo é o sistema de m#mearalo-arabico, inventado pelos hindus e
difundido pelos arabes, e € a ele a que devemakosimbolos para representar quantidades (os
algarismos indo-ardbicos 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, B)8Esse sistema ndo € o unico sistema de nunoeraca
decimal; existem outros, por exemplo, o sistemauwteeracdo egipcio, que € decimal, porém nao é
posicional. Contudo, é comum utilizarmos 0 nomde®ia de Numeracdo Decimal ou SND para
designar o sistema de numeracao indo-arabicojra afszemos neste trabalho.

38 Neste momento, é

importante deixar claro uma aogd@ adotada pelo texto dos cadernos de

formacdo do PNAIC: nesses cadernos, salvo em eapegificos, ndo se faz uso da distincdo entre os
termos “numero” (entendido como a ideia de quadtilaee “numeral” (entendido como qualquer

representacdo dessa ideia). Em geral, os cadeor@SIAIC utilizam apenas o termo “namero” com a

justificativa de que o contexto permite ao leit@tidguir quando a referéncia é feita a um ou outro

Compartilhamos de tal convencao e a adotamos ocagttilo, uma vez que ela também o é em livros
didaticos de Ensino Fundamental | e outros texto®dnacéo de professores.

% Sistema que “organiza as disposic¢des e o funcientnta lingua escrita.” (VIANNA, 2014, p.6).
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g) as silabas podem variar quanto as combinac@esamsoantes, vogais e
semivogais (CV, CCV, CVSy, CSvV, V, CCVCC ..), masestrutura

predominante € a CV (consoante-vogal);

h) as letras notam segmentos sonoros menores qséabas orais que
pronunciamos;

i) as letras tém valores sonoros fixos, apesar ditgasterem mais de um
valor sonoro e certos sons poderem ser notadosncaim de uma letra.

(VIANNA, 2014, p.8)

Para o autor, o aprendizado do SEA é fundamentdtab@lho com letramento em
lingua materna. Ele exemplifica isso afirmando gusomum dizer que ndo ha “falante” da
lingua materna que tenha dificuldades em aprendaiaasem ir & escola, no entanto, para
escrever o0 que se fala, a logica de organizac&e dgstema impde grandes dificuldades. De
modo analogo, o aprendizado do SND também é funalaineara a alfabetizacdo matematica
no que se refere aos numeros e muitas criancasponastes de entrar na escola, ja
conseguem contar e registrar quantidades (n&o spemalinguagem matematica). No
entanto, no caso do registro de quantidades mailaregie dez no SND, a dificuldade se da
devido ao fato desse sistema ser posicional (s@tesistica mais importante em relacao a
escrita) e de existir a possibilidade de operar sonbolos.

Em relagdo ao SEA, as criangas devem entender gqgeeoa escrita
alfabética nota no papel sdo os sons das partepad@a#as e que o faz
considerando segmentos sonoros menores que a @kRklenemas). Ja em
relagdo ao SND, as criangas precisam entender ggserda numeérica se
vale apenas de dez simbolos (do zero ao nove) eaueestes simbolos é
possivel registrar qualquer quantidade, desde &sgimples e vivenciadas
até aquelas sequer imaginaveis e com as quais ndacse deparar em
situacdes praticas, mas que fazem parte da nossrggdo enquanto
patrimdnio cultural da humanidade. (VIANNA, 20146}

Criancas em fase de alfabetizacdo costumam comfietidis e sons e uma dificuldade
analoga a essa também ocorre no aprendizado dia escnimeros no SND. Por exemplo, o
caso de criancas que registram o numero 14 comoe“¥0 ou, no caso de sequéncia
numeéricas, tratam o nimero 30 como “20 e 10” fiteve oito, vinte e nove, “vinte e dez”).

No capitulo 3 deste trabalho mostramos que, em oseatk 1980, as teorias
construtivistas e interacionistas trouxeram consige@cessidade de considerar e dar nome as
praticas sociais de leitura e escrita (0os usoedks da escrita). Com isso, intensificou-se a
necessidade de mergulhar as criangas no universatdiea de textos diversos e os antigos
métodos de alfabetizacdo foram obscurecidos. Hoevedo, uma “desinvencdo” da
alfabetizacdo (SOARES, 2004) resultando na format@ccriancas letradas, porém nao
alfabetizadas. De modo analogo, com relacdo amdigaxlo da escrita numérica no SND,

[...] € importante destacar que da mesma formaacgimples interacdo com
textos que circulam na sociedade nao garantiréoguaunos se apropriem
da escrita alfabética, também a simples imersdararambiente com jogos
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e materiais de contagem ndo garantird a apropriaigAcSistema de
Numeracdo Decimal. (VIANNA, 2014, p.7).

Contudo, esse autor salienta que é importante gjgalas de aula estejam repletas de
materiais com diferentes finalidades e que as gamnpossam construir seus proprios
materiais de contagem e registro de nimeros. Nantmto uso de tais materiais sem que o
professor promova uma reflexdo sobre as caratar$stio SND de nada adiantarda. Nesse
sentido, é importante que sejam trabalhadas astwsts 16gico-matematicas desse sistema,
pois assim como o aprendizado do SEA proporciormenpliacdo das potencialidades de
leitura e escrita em lingua materna, o aprendizmddual do SND proporciona a ampliacéo
dos modos de lidar com quantidades e operar carpelameio de algoritmos. Esse trabalho
com o SND também contribui para a ampliacdo do camymérico, passando de situacdes de
contagem para situacdes de medida, com o apreondig@d numeros racionais e,
posteriormente, em outro nivel de abstracdo, doserus reais, dos numeros complexos, e

assim por diante.

4.3 Recursos para o trabalho com numeros e o SND no kicde alfabetizacdo

matematica

4.3.1 O uso dos dedos

Segundo Muniz et al. (2014a, p.10),

[...][p]Jor muito tempo desenvolveu-se a crenca dee,gpara aprender

matematica, a crianca ndo deveria utilizar o podpdrpo ou partes dele.

Esta crenca faz parte de uma cultura sobre a eldganatematica com o

corpo que extrapola os muros da escola. Acredgavgde, sendo os objetos
matematicos de natureza abstrata, a contagem dos de constituiria num

obstéculo a tal abstracdo, levando a crer quesitewjue manipula objetos,

jamais conceberia os entes matematicos, nesteasaedmeros.

Indo na contramdo de tais crengas, esses autapégmn que Se use 0 COrpo como
recurso ao aprendizado da matematica e indicanmslgeneficios que o uso dos dedos pode
propiciar a crianga no contato com 0s numeros olo cie alfabetizacdo. Assim, o uso dos
dedos e das maos pode: auxiliar os alunos no dalsenento das primeiras estratégias de
contagem e calculo; permitir que explorem as m@osocferramenta de registro e medicao
(medir com palmos, por exemplo); contribuir paraso de fatos conhecidos da Historia da
matematica em sala de aula, uma vez que é sabsl@gjdedos foram um dos primeiros
instrumentos de contagem; contribuir para a superad@ ideia de que a rapidez € sinal de

inteligéncia, ou seja, superar a ideia de que aocalyue calcula “de cabeca” ou usando
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algoritmos usuais ndo pode ser considerado makgente que aquele que usa os dedos para
contar e calcular. (MUNIZ et al., 2014a).

Ter duas maos com cinco dedos em cada permitefaiaetitacdo, assim
como posteriormente, ter a possibilidade de comageé dez, ja
mobilizando competéncias importantes como coordenagso-motora-
auditiva (v&-mexe-verbaliza) realizando tanto a GBRPONDENCIA
BIUNIVOCA como ORDENACAO e INCLUSAO (estruturas égs que
devem ser trabalhadas e séo determinantes naggftstle niUmero). Esta
relacdo biunivoca pode permitir relacbes mais psder e complexas,
guando cada dedo pode representar um grupo, deatez,mil... Portanto,
os dedos se tornam em instrumento de apoio a ezpegdes numéricas, tal
como o0 é um abaco. (MUNIZ et al., 2014a, p.13)

Note que nessas afirmacdes, 0s autores extrapoladeia de correspondéncia
biunivoca entre os dez dedos das mé&os e os elesndetaerta colecdo com até dez
elementos. Tal ideia é ampliada para a correspar@&mtre um dedo e um grupo de dez,
possibilitando aos alunos que, em grupos, constitagsim, um “abaco humano”: dez dedos
levantados do aluno que representa a ordem daadesicequivalem a um dedo levantado do

aluno que representa a ordem das dezenas, e assiliapte.

4.3.2 O uso de jogos e o ludico

Muniz et al. (2014b, p.14) afirmam que o “[...]t8ima de Numeracdo Decimal possui
regras que podem ser desenvolvidas por meio de'f§go
E Muniz et al. (2014e, p.38-39) afirmam que

[...JIm]uitas s&o as possibilidades de utilizacée pbgos para favorecimento
de aprendizagens escolares da matematica. Elasmumtecer:

* pelo livre brincar no espaco, quando se acraflim o brincar ja garante
certas aprendizagens matematicas ou desenvolvirdensiocinio 16gico;

* pela observagéo da realizacdo de brincadeiragas jpara conhecimento
da mobilizacdo e construgéo de conceitos matensatico

» pela transformacdo de jogos tradicionais da ir(bingo, jogo da
memoria, jogo da velha, domind, amarelinha).

Ja Muniz et al. (2014c) sugerem 0s seguintes n@grara o trabalho com jogos no

ciclo de alfabetizacdo matematica:

40 Os autores em questdo entendem jogo “como atiwiliag que permite propor, produzir e resolver
situacdes-problema. A criagdo de problemas é &partir de uma abordagem na qual se utiliza a
estrutura material e 0 mundo imaginario propostopgo, buscando respeitar as regras tomadas pelos
jogadores. Cada jogador deve, a0 mesmo tempo eroriguproblemas, tentar resolver os problemas
impostos pelos adversarios e pelas proprias siésad® atividade. (MUNIZ et al., 2014b, p.14)
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Quadro 4.2— Materiais para o trabalho com jogos no ciclalfigbetizacdo matematica

Material Imagem 1° e 2° anos 3° ano
Palitos ou canudos Figura 4.3 3 cores (100 4 cores (100
coloridos palitos ou palitos ou
canudos de cadacanudos de cad
cor) cor)

Tampinhas Figura 4.5 Sim Sim

Ligas elasticas Figura 4.6 Sim Sim

Fichas numeradas (pe Figura 4.7 Sim Sim

menos 5 jogos de 0 a




|

Dados com formatos Figura 4.8 Sim (2 dados) Sim (3 dados)
diferentes
Tapetinho Figura 4.9 Com 3 Com 4
divisérias divisorias
(unidade, (unidade,
dezena e dezena, centens
centena) e unidade de
milhar)
Fichas escalonadas Figura 4.10 Até 99 Até 9 999
9000 D¢
600) 3
Hl
o
Colecdes para Figura 4.11 Sim Sim

contagem: bichinhos,
tampinhas, botdes,

migangas, sementes e

Dinheirinho de papel e
moedas

Notas de %, 10
e 100

Notas de 1, 10 €
100

41 Atualmente, no sistema monetario brasileiro ndstem notas de 1 real; apenas moedas de 1 real.
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Fita métrica dividida Figura 4.13 Sim Sim

em decimetros

Relogio Digital Analdgico
(relogio de
ponteiros)

Material dourado (pode Figura 4.15 Sim (para 0 2° | Sim

ser planificado em ano)

papel ou EVA)

Quadro numérico 1 a Figura 4.16 Sim Sim

100: escrever as

dezenas exatas

(redondas) em cor

diferente

Calendario em Sim Sim

diferentes formatos e

disposicao.

Fonte: Caderno 3 do PNAIC matemética. (MUNIZ eR8ll4c, p.20-21).

Segundo Muniz et al. (2014c), todos 0 os mateapissentados no Quadro 4.2 podem
compor a “caixa matematica”, uma caixa confecciangelos alunos que pode ser utilizada

para guardar e transportar os materiais para as dalmatematica.
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Vamos comentar de modo breve possibilidades delesdguns materiais mostrados
no quadro no trabalho com nameros no ciclo de eliadcao.

» Ospalitos ou canudos coloridos asligas elasticas o tapetinho e asfichas
numéricas podem ser utilizados em conjunto no trabalho comtagem e o
registro no SND. Assim: dez palitos soltos formam grupo e sdo amarrados
com uma liga elastica; dez grupos de dez palitosidn um “grupao” e
também sdo amarrados, e assim por diante (pardiaaugs alunos a
perceberem as trocas na base 10); os palitos selts grupos formados
podem ser dispostos sobre o tapetinho, nas orderespondentes — unidade,
dezena, centena etc. —, juntamente com as fichagriaas, também nas
ordens correspondentes (para auxiliar os aluner@elperem a caracteristica

posicional).

Figura 4.18— Representacao do numero 11 utilizando os paitwsapetinho.

Fonte: Caderno 3 do PNAIC matematica. (MUNIZ etéll4c, p.23).

* O uso dadichas escalonadagem objetivo de auxiliar os alunos a superar
obstaculos como o de escrever o numero “697” coé@®907". Isto é, esse
material visa a compreensao por parte da criangdi® se da a composicao
de numeros no SND (segundo os principios aditivmudtiplicativo desse

sistema).
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Figura 4.19—- Formacéao do numero 697 com o auxilio das fielsaalonadas.

] | setE

Finalmente deve-se sobrepor do menor para o maior:

Ho

Obtém-se assim 697, SElScentos e NOVEnta e SETE.

Fonte: Caderno 3 do PNAIC matemética. (MUNIZ efall4b, p.18).

Note, no exemplo da Figura 4.19, que primeiro haigemposi¢do dos numeros 600,
90 e 7 e, somente depois, as fichas escalonadan fwbrepostas para compor o nimero 697.
Muniz et al. (2014b), comenta que o trabalho corfichsis escalonadas ndo pode ocorrer de
modo isolado, ou seja, no exemplo apresentadopasiava o aluno compor diretamente o
namero 697 sem perceber que 697 = 600 + 90 + 7er@dsambém a énfase dada ao “seis”
do seiscentos e ao “nove” do novecentos. E imp@rtaue o professor enfatize essa
regularidade presente na formacéo do “nome dos musheo SND.
A moeda del real e ascédulas de 10 e 10podem ser utilizadas para auxiliar
os alunos na compreenséao das trocas no SND, umaueedez moedas de 1
real equivalem a 10 reais, e que dez cédulas deal®equivalem a 100 reais.
Muniz et al. (2014b, p.18) faz a seguinte ressalvarelacédo ao uso desses materiais
em sala de aula:

Para que estes materiais sejam incorporados aardtnsala de aula, é
importante que a crianga participe de sua consirueddo pela qual iremos
discutir sobre a importancia da confec¢do de unieaaaatematica e seu
uso em situacdes ludicas.

Além desses materiais, o professor do ciclo debelizacdo pode fazer uso, por
exemplo, de jogos de trilha, cantigas e parlen@asjogos de trilha, no que se refere aos
nameros, podem auxiliar os alunos no trabalho cegué&ncias numéricas. Ja as cantigas e

parlendas que envolvem numeros (“1, 2, feijdo comza3, 4, feijdo no prato...”; “1, 2, 3
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indiozinhos, 4, 5, 6 indiozinhos...”; entre outrgwjncipalmente no 1° ano, podem auxiliar os

alunos no desenvolvimento da contagem mecanica.

4.4 Alfabetizacdo mateméatica em termos do conhecimentins niumeros

Assim como vivemos cercados dos mais diversos gériextuais em casa, na rua, no
trabalho, na internet, desde a infancia tambémneraenos situacdes nas quais 0s nameros
estdo envolvidos: localizamo-nos pelos nimerosuds e de casas; conseguimos falar com
alguém por mensagem ou por voz utilizando o seuendirde telefone; os automoveis sao
identificados com placas que possuem numeros, assim alguns atletas também o séo de
acordo com o0 numero em sua camiseta; ha numeroglicacdo do preco de determinado
produto; entre outras situacoes.

Nesse sentido, do mesmo modo como para lidar codivessos géneros textuais em
praticas sociais € necessario sermos letrados, lip@acom as situacdes que envolvem
nameros no cotidiano € necessario que sejamos ‘falirselos” (SPINILLO, 2014).

Para a autora em questao, ser numeralizado

[...] significa ter familiaridade com o mundo dosinmeros, empregar
diferentes instrumentos e formas de representagiopreender as regras
gue regem os conceitos matematicos imbricados s)\egsacdes. Em ultima
instancia, ser numeralizado significa ser capapealesar matematicamente
nas mais diferentes situacdes do cotidiano, estazdociado tanto as
experiéncias escolares como a experiéncias extdaess que ocorrem antes
mesmo da formalizacdo da matematica através dec8is de ensino.
Segundo nossa compreensdo, ser numeralizado éstiomado ao que a
literatura denomina sentido de nimero ou sentidoénico. (SPINILLO,
2014, p.21)

O sentido numérico ou sentido de nimero, segurstbasora,

[...] pode ser entendido como uma habilidade quenipe que o individuo
lide de forma bem-sucedida e flexivel com os vamasirsos e situacdes do
cotidiano que envolvem a matematica. E uma boacaxusobre nimeros,
sobre seus diferentes significados, seus usos gddan uma intencédo de
atribuir significado para as situagdes numéricaslgé que se desenvolve
gradualmente sem se limitar ao uso dos algoritrmadicionais ou a
formalizac&o propria do contexto escolar. (SPINIL.2014, p.21-22)

A ideia de sentido numérico esta presente na ptaglisPNAIC, mas nado se trata de
um conteudo a ser diretamente ensinado. A autorguestdo comenta que se trata de uma
forma de pensar que deve estar presente em situagdensino em todos os campos da
matematica e em todos 0s anos da escolaridade deEdeicacdo Infantil. Para ela, essa
forma de pensar é de natureza intuitiva e ampla, desenvolvimento é gradual e pode
assumir caracteristicas especificas de acordo coocongeito matematico ao qual esta
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associada. Também nédo é possivel dizer se umaaptsroou ndo tem sentido numérico,
uma vez que, segundo a autora, um individuo podeseptar o sentido numérico mais
desenvolvido para aritmética do que para a geaam@ior exemplo.

A autora apresenta alguns indicadores, no conted@o sala de aula, do
desenvolvimento do sentido numérico, ressaltan@ongio necessariamente eles ocorrem de
forma isolada. Os indicadores sdo estes: (i) @alcalculo mental flexivel; (ii) realizar
estimativas e usar pontos de referéncia; (iii) fgzigamentos quantitativos e inferéncias; (iv)
estabelecer relacdes matematicas; (v) usar e recenjue um instrumento ou um suporte de
representacdo pode ser mais Util ou apropriad@ygtre

Conforme compreendemos, apesar de a autora emagquatmar que o sentido
numerico deve permear todas as situacoes de essiriodos 0s campos da matematica, nao
conseguimos elaborar uma situacdo em que o semiiti@rico se faca presente associado a
um conceito de geometria. Todas as situagdes 12@s gensamos e 0s exemplos apresentados
pela autora estéo relacionados a contagem ou Zaeedi

Contudo, entendemos que a ideia de sentido numeésigointimamente relacionada
com todas as demais ideias apresentadas até atglicapitulo. Conforme compreendemos, o
desenvolvimento do senso numérico, da contagenieitlema e escrita numérica no SND
podem contribuir para o desenvolvimento do sentigilmérico enquanto forma de pensar e,

assim, para que as criangas se tornem cada venuméesalizadas.

42 Em seu texto a autora descreve e exemplifica eaddos indicadores citados, porém néo o faremos
neste trabalho.
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5 UMA COMPREENSAO FENOMENOLOGICA DE NUMERO

Neste capitulo apresentamos nossa compreensaoa adesc estudos de Edmund
Husserl em relacéo a ideia de nimero. A opcaogiadar a ideia fenomenoldgica de numero
se deu, em estudos iniciais, por entendermos ga&nmaticamente, esta seria proficua a
abordagem do conjunto dos nameros naturais quevésta no PNAIC, ressaltando que este é
0 Unico conjunto numérico trabalhado de modo siatexado no ciclo de alfabetizacéo.

Tal percepcdao inicial confirmou-se por outro motifitnséfico, ao longo dos estudos
mais aprofundados que realizamos sobre o tema estémy pois, assim como Bicudo
(2010a, p.27), entendemos que

[clomo educadores matematicos, cuidamos para qeee $antido nosso

trabalho com os alunos. Certo, € preciso que saib@pnofessores e alunos)
0 que estamos fazendo, portanto, que conhecanuzeascdes efetuadas, o
discurso do texto matematico e sua linguagem piciposl e técnica, bem

como respectivas aplicagbes. Mas, além disso, gugrees o sentido que o
conhecimento faz para nés, alunos e professoressoae presentes a
situacdo de ensinar e de aprender, e para a reégig@guérito da ciéncia, ou
seja: que significado se revela na investigacasotimhistorico.

Em relacdo ao grau de aprofundamento dos estudesesmpados neste capitulo,
salientamos que nosso intento nao foi promover almadagem detalhada da ideia de numero
como a de Miller (1982), por exemplo. Procuramagsgntar nossa compreensao da ideia de
namero na perspectiva husserliana baseados nasaseile estudiosos do autor, como o
préprio Miller (1982), Anastacio (2009) e Kluth (@0). Para nos esta claro que um estudo
mais detalhado acerca da ideia de numero, na ptisspdusserliana, exigiria um estudo
aprofundado das obras do préprio Husserl e tambéneabzacdo de contrapontos e
guestionamentos necessarios a sua teoria, comoeitiss fpor Silva (2010). Porém,
entendemos que tal estudo tornar-se-ia demasiadamemplexo e fugiria ao escopo deste
trabalho, uma vez que, para 0 que nos propomos IPestiquisa, compreender as ideias
fenomenoldgicas acerca do sentido de numero jalmespossibilidades que nos conduzem a

indagacdes e buscas mais abrangentes.
5.1 O que é numero? Um panorama para além da histériaalmatemética
O escritor francés Antoine de Saint-Exupéry, em sada inocente€D Pequeno

Principe, de 1943, apresenta-nos uma passagem que se moulitu significativa para

iniciarmos este capitulo.
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No decorrer dessa historia, o narrador fala do ipelsdocal de onde viera o
principezinho de cabelos dourados que encontradesertar no deserto do Saara apés uma
queda de avido. Ele, o narrador, da detalhes ttssae como o seu nome, o asteroide B 612,
e explica ao leitor o porqué de tal detalhamentstificando ser uma necessidade das

“pessoas grandes”, os adultos, saberem dos numeros:

[...] Se lhes dou esses detalhes sobre o astdBo&l e lhes confio o seu
namero, € por causa das pessoas grandes. Elasnag®raimeros. Quando
a gente lhes fala de um novo amigo, as pessoaday@mais se interessam
em saber como ele realmente é. Ndo pergunta nt@ual € o som da sua
voz? Quais os brinquedos que prefere? Serd quepleleiona borboletas?”
Mas perguntam: “Qual é sua idade? Quantos irm@oteel? Quanto pesa?
Quanto seu pai ganha?” Somente assim é que eggsrjutonhece-lo. Se
dizemos as pessoas grandes: “Vi uma bela casajales ticor-de-rosa,
geranios na janela, pombas no telhado...”, elascofigeguem, de modo
algum, fazer uma ideia da casa. E preciso dizex-IN¢i uma casa de
seiscentos mil reais.” Entéo elas exclamam: “Quezib#

Assim, se a gente disser: “A prova de que o premifho existia é que ele
era encantador, que ele ria, e que ele queria uneica. Quando alguém
quer um carneiro, € porque ele existe”, elas paeomportardo, e nos
chamardo de criangca! Mas se dissermos: “O plaretande ele vinha é o
asteroide B 6127, ficardo inteiramente convencidardo amolardo com
perguntas. [...] (SAINT-EXUPERY, 2009, p.17-18)

Consideramos esse fragmento extremamente proficedlexdes filosoficas, tanto
que, a partir dele, poderiamos, por exemplo, coatira discussdo sobre a relacdo entre
qualitativo e quantitativo introduzida no capit@loContudo, atemo-nos aqui aos numeros e a
sua necessaria presenca na vida de seres humanésnte ilustrado nesse fragmento e
comentado nos ultimos paragrafos do capitulo 4.

Os numeros tém sua importancia reconhecida nasdivagsas atividades humanas,
desde as mais simples as mais complexas. Vimosexgnplo, no capitulo 4, um pouco
sobre o desenvolvimento histérico da contagem eegeesentacdo de quantidades, até o
surgimento do Sistema de Numeragdo Decimal. Nemsgds, como dissemos no referido
capitulo, h&a diversos textos que tratam da histoissurgimento de diferentes sistemas de
numeracao e, segundo Anastacio (2009, p. 41), tantt@édiversas pesquisas em educacéo
matematica que permanecem em uma atitude ndturdlo se questionando sobre a
constituicdo do conceito de numero, “e tomandossina como algo cuja existéncia é
inquestionavel desde sempre”.

O que buscamos aqui € ir além de uma abordageariist obter uma compreensao

de numero, uma compreensao fenomenoldgica, coantor assim, os dizeres de Bicudo

43 Atitude natural é tomada aqui com o sentido jéaudido no capitulo 2.
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(2010a) apresentados na introducdo deste capitulgue se refere a compreensdo do sentido
que numero faz para nés.

Para tal, apresentamos algumas ideias de e sobrerogl que consideramos
importantes em nossos estudos, pois nos deramensi#m de quao complexo € perseguir a
interrogacddd que é numeroDuas dessas ideias, em especial a de Euclidaterandria
(cerca de 300 a.C.) e a de Gottlob Frege (184825Yt9sao, segundo Miller (1982), ambas
rejeitadas por Husserl, que vé significados nas,do@rém expde sua propria compreensao
acerca de numero, como mostramos adiante.

Comecamos pelos primordios de que se tem regigironatematica grega, com
Pitagoras de Samos (cerca de 571 a.C. — 496 a&@)n8o Becker (1965, p.15),

[...] [n]ao é facil datar a filosofia pitagéricasAicas fontes posteriores, da
época “neopitagorica”, pos-cristd, ndo sdo digmasatfianca, sendo que as
fontes mais antigas (sobretudo Aristoteles [,383. a. 322 a.C.]) sao
lacdnicas e dificeis de interpretar. [...] Podemagartanto, considerar a
flosofia e a matematica pitagérica como um tod® atépoca de Platdo
[(cerca de 428 a.C. — 347 a.C.)]; as fontes partaladas encontramos, por
um lado em Aristételes e, por outro, na analisécaridos “Elementos” de
Euclides (para a aritmética e a geometria). [...].

A dificuldade de acesso a filosofia pitagorica Hesna ndo unicidade das informacdes
sobre aquilo que os pitagdricos ensinaram sobreeras(BECKER, 1965). Nesse sentido, o
autor comenta que, ndetafisicade Aristoteles, encontra-se, ao longo dos livrigdVA N,
diferentes ideias: nUmer@$io as proprias coisas; numerestaonas coisas; e, também, as
coisas sdo compostake nimeros. Em outro ponto da Metafisica, encontra-seguinte
formulacéo, nas palavras de Becker (1965, p.18)ctasas sao 0 que séo pmtacaqg ou
melhor, pela representacdo dos numeros.”. No entapids uma breve discussdo sobre o
significado dessas afirmacoes, o referido autocloan

Assim dizemos: se 0s nimeros estdecoisas, ou se as coisas se compdem
de numeros, entdo as coisas 18a0 0s numeros. Parece que esta ultima
férmula pode ser considerada como um resumo das a@riores, mas
claras, ja que os diferentes modos de exprimirngergram proximos uns
dos outros na mesma sentenca [...]. O que se area centender € a
imanéncia dos numeros nas coisas, quer se 0S conceba cones pa
integrantes, quer somente o0s “elementos” [..] dusmeros sejam
identificado com as coisas. Esses “elementos” kauté [...] e “ilimitado”

[...]. Parece que a imanéncia deve ser represemtata a presenca nas
coisas de determinada estrutura numeral, semell@ntena armadura
aritmética [...]. (BECKER, 1965, p.17-18, grifo 803.

44 Friedrich Ludwig Gottlob Frege, filésofo alemdo enwos fundadores da ldgica moderna com
contribuicdes para os fundamentos da matematic¢ariioo do trabalho de Husserl.
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Observe o destaque para a palavra “imanéfiaia’fragmento anterior. Para Platéo, o
mundo imanente nos € acessivel pelos sentidogitante, 0 acesso ao mundo transcendente,
onde habitam as formas perfeitas, somente nos givpbgpor meio darazdo ou pelo
entendimentoO termo “entendimento” € apresentado por SiNgDT2 como a faculdade do
pensamento que permite abrirmo-nos ao conhecinmetei@ivel, especificamente os objetos
matematicos. Para Platdo, os objetos matematioadifefientes das ideias matematicas puras.

De acordo com Becker (1965), o objetivo de Aridestera, antes de tudo, a filosofia
platbnica (filosofia de seu mestre), e, nessedenteéz uma distingdo essencial entre 0 modo
de pensar niumero para os pitagoricos e para Platdoelacdo a tal distingdo, Anastacio
(2009, p.45) afirma que,

[...]l[elnquanto os primeiros[, os pitagoricos,]aliz que as coisas imitam 0s
nameros e colocam a realidade numérica e a realidatural no mesmo
plano, constatando semelhancas entre o conjuntaimi@ro e o conjunto da
coisa, PLATAO assume uma ciéncia dos nimeros aqasga caracteres da
coisa e ndo a coisa em si mesma. Essa existeglpamgpenas em sua forma
perfeita e imutdvel num mundo inacessivel e aut@nomo homem
sensivelmente mundano, esse mundo sé pode sercidmheela razao, ja
gue os sentidos estéo ligados ao corpo e, portpattcipam da fluidez da
aparéncia das coisas nas quais ndo se pode coBfi@ssencial para
PLATAO é a consciéncia de que a verdade do exesteside na alma [...].

A teoria das formas perfeitas de Platdo, segundatara, representou um salto de
qualidade em relacdo a imanéncia pitagorica, urmagque esta, em que 0s objetos sensiveis
refletem sua constituicdo numeérica interior, esharem um obstaculo: a crise dos
incomensuraveis. Nessa crise, tinha-se o probléagmaal de um quadrado de lado unitario
cuja medida ndo podia ser expressa por um numeined.

Na teoria platbnica, os exemplos sensiveis partorasas perfeitas da Aritmética
parecem ser idénticos (no sentido matematico)s8rinia®¥ do mundo das Ideias. Sobre esse
aspecto, Becker (1965) comenta que quando temesexsmplo, trés homens diante dos
nossos olhos o nimero 3 esta representado de neofitgy pois 3 esta determinado entre o
2 e 0 4, e assim é possivel afirmar que sdo 3 h@meo sdo 2 e tampouco 4. Tal

argumentacdo parece convincente, porém o proptio esclarece que Platdo também fez (e

4% Segundo Platdo, a realidade (sentida ou pensaddividida em dois niveis: um mundo
transcendenteque € perfeito e imutavel; e um mundmanente que € imperfeito e corruptivel. O
mundo transcendente € o mundo do ser atemporafmeia 0 mundo imanente € o mundo do vir-a-
ser @evir), submetido as a¢des do tempo e envolto em cdasté® interminaveis) transformacoes.
Este ultimo é considerado por Platdo o mundo enviyeenos. (SILVA, 2007).

46 Instancias sdo, para Platdo, extensdes perfeitagodnas perfeitas e, no mundo transcendente, as
primeiras habitam um nivel inferior ao nivel desfssinstancias sdo acessadas pelo “entendimento” e
as formas perfeitas o sdo apenas pela razéo pura.
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de que modo fez) a distincdo entre exemplos seasévéstancias do mundo das formas
perfeitas:

A novidade que Platdo introduziu no problema doreras foi apontar para
a diferenca que existe entre o carater ideal, ra@nte firme e
determinado, dos numeros e o carater inconstarfdatdo seguindo o0s
heraclitenses, diz “fluido” — das coisas sensi\ei$.

[Platdo e seus discipulos] Exigiam que o numertadémética filosofica”
[(instancia perfeita da forma perfeita de numerarithmos eidetikod
constasse somente de unidades inteiramente igudisEkte conceito de
arithmos monadikosu mathematikosleve ser rigorosamente distinguido do
“ndimero numerado” das coisas sensiveis [...]. (BERK1965, p. 18-19,
grifo do autor)

Na aritmética platdnica, apesar de existir apemaa iorma perfeita de dois, apenas
uma de trés etc., ha infinitas instancias perfeiasa cada forma perfeita numérica. A
argumentacao de Silva (2007) sobre essa multipigdde instancias perfeitas nos auxiliou
na compreensao desse ponto, pois,

[...][s]e existisse no mundo ideal apenas um nun2ergue sentido teria a
identidade 2 + 2 = 4, na qual comparecem duasnicist® da ideia de dois?
Essa identidade ndo pode ser uma relacdo entreidieias numéricas —
sendo entidades singulares elas ndo admitem cdpias proprias — mas
entre nimeros, que precisam entdo existir em aboradfara que ela tenha
sentido. Platao teve assim que admitir a existéatéan da perfeita ideia de
2, das vérias instancias perfeitas dessa ideiaV£12007, p. 40, grifo do
autor)

Vale dizer que, na “aritmética filoséfica” de Platéd que faz com que algo seja ou
nao, por exemplo, uma terna, ndo esta nesse algingeco a ele) e tampouco pode ser
obtido por uma operacdo (como juntar). O que faalge uma terna € o fato deste algo
participar da Ideia de trés.

Nosso objetivo até este ponto foi mostrar, a pddium panorama geral da filosofia
pitagorica e platbnica, qudo complexo € caminhatano da interrogacd que é numerq?
colocada no titulo desta secdo. Conforme compreevsieessa investigacdo depende da
concepcao de realidade e da atitude assumida® diessa realidade.

Finalizamos nossa breve trajetoria pela matemdairega, visitando Euclides, de
Alexandria. Silva (2007, p. 42-43) conta-nos quesmo Platdo ndo tendo sido considerado
matematico, quase toda a matematica que se proglnzéa €época era feita ao seu redor, por
exemplo, “[...] muito do que estd em Euclides w##oautores anteriores a ele, em particular

Teeteto e Eudoxo. Pois bem, o primeiro foi alumosegundo amigo de Platd6”

47 Na introducdo da traducédo @s elementosle Euclides para a lingua portuguesa, Irineu Bicudo
(EUCLIDES, 2009) é, conforme compreendemos, maidadoso que Silva (2007) ao afirmar que
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Euclides responde ao seu modo a interrog@;gae € niumerqo inicio do livro VII
de Os elementgcom as seguintes definices: “1. Unidade é aggtundo o qual cada uma
das coisas existentes € dita uma. 2. E nimero éaatidade composta de unidadés”
(EUCLIDES, 2009, p.269).

Kluth (2010, p.64) afirma que a interrogagigue € numero@ uma pergunta-chave
“que abre inUmeras discussfes coloquiais e, masispo, abre perspectivas conceituais
quando tratada com rigor cientifico. Pode ser nedjgla, mesmo que nao por completo, de
varias maneiras, ainda que suscitando certo destohf

Ao apresentar a interrogacd® que € numero?m seu texto, a referida autora,
imediatamente, nos remete a Frege, que percorrea ggerrogacdo valendo-se de
argumentos légicos. Frege, segundo Miller (198@htesta de maneira radical a definicdo

euclidiana de nimero. De acordo com Bertrand Rlussel

[...][a] pergunta “gue € um numero?” foi formuladaitas vezes, mas so foi
corretamente respondida em nosso proprio tempesposta foi dada por
Frege em 1884, em s&rundlagen der Arithmetfk Embora seja bastante
pequeno, nada dificil e da mais elevada importaresse livro ndo chamou
guase nenhuma atencéo, e a definicdo de niumercamqiém permaneceu
praticamente desconhecida até ser redescobertpnesiente autor em 1901.

(RUSSELL, 2007, p.28)
Kluth (2010) afirma que as concepcdes de Frega® @iticas aos primeiros trabalhos
de Husserl contribuiram para o desenvolvimentoidigias fenomenoldgicas sobre namero.

Mas quais sao essas ideias?
5.2 O que é numero? Um panorama da perspectiva hussexha
A definicdo de numero dada por Euclides e, posteeate, a de Frege, nos auxiliam a

compreender a ideia husserliana de numero, poigcdedo com Miller (1982), Husserl

dedica grande atencéo a essas duas definicbes@darem termos com ambas.

houve tal influéncia de Platdo sobre Euclides, wea que 0s registros que se tém ndo sdo tao
confiaveis.

48 Conforme compreendemos, esta definicdo 2 pardé@eiorar-se ao conceito deithmos eidetikos

de Platdo citado anteriormente no fragmento de &¢d065).

4 Livro traduzido para a lingua portuguesa como Bomehtos da Aritmética — uma investigagéo
I6gica e matematica sobre o conceito de niumero.
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Husserl define nimero como “pluraliddtideterminada” (KLUTH, 2010). E, assim,
concorda (em termos) com a definicdo de Euclidesndimero (entendido como uma
“multitude de unidades”), com relacédo ao que eleodena “género de numero” (MILLER,
1982, p.32). Ele concorda que numeros sao, em sentido, pluralidades, pois o conceito de
namero abarca os mesmos fendmenos concretos goeceito de pluralidade. No entanto,
segundo o autor em questdo, Husserl discorda daigdef euclidiana em relacdo ao que ele
cita, ou parece citar, como “diferenca especif(daiLLER, 1982, p.32). Husserl afirma que
todas as pluralidades genuinas sao pluralidadesidades e, assinpjuralidade e unidade
sao termos correlatos. Para Husserl, segundo oid@fautor, o termo pluralidade, téao
somente, é vago, indeterminado. Quando dizemos (@eenps, pensamos em algo
determinado: dois, trés, quatro etc. Isso ndo é&ogrlado na definicdo de Euclides. Husserl
busca, entdo, com “pluralidade determinada”, falam precisdo “quao muitos” € essa
pluralidade.

De acordo com um exemplo dado por Silva (2007)adigédo responderia a pergunta
Quantas sdo as esta¢bes no amoPn 0 numero 4, com o0 pensamento de que nimero s&o
atribuidos a colecdes (quaisquer que sejam), popana, Frege, “nameros sao atributos de
conceitos (p.128). De acordo com o referido autor,

[...] dizer que h& quatro estacdes no ano é dizerggatro € o numero de
estacdes do ano. Para Frege, o nimero 4 se ref@eneeitoestacées do
ano, ndo a extensdo desse conceitaolecdo de estacdes do ano. A
diferenca entre a formulagcdo adjetiva “ha quatrtagdes no ano” e a
formulacdo substantiva “quatro é o numero de esetacBo ano” €
fundamental.

Se denotarmos o conceito “esta¢des do ano” poag&sercdo numeérica “ha
quatro estacdes no ano” pode, segundo Frege, @gaesssim: 4 = NxEX,
lido como “4 é igual ao nUmero que pertence ao tm&E”. Analogamente
com todas as asser¢cbes numéricas. Uma pergunta @goucial: quando
dois conceitos tém 0 mesmo numero? A respostaemteanente Obvia, que
Frege da é a seguinte: quando existe entre asdeslelg objetos aos quais
eles se aplicam (suas extensfes) uma correspoadéntia um [...].
(SILVA, 2007, p.128-129, grifo do autor).

Conforme compreendemos em Miller (1982), Hussernicoodava com esse carater
relacional da definicdo de Frege, justamente patim de existir a preocupacdo do Iégico em
determinar um “quantos sdo” por meio da relacamibaca. No entanto, Frege nao
concordava com a ideia de pluralidade assumid#lpsserl. O principal argumento de Frege
para essa recusa era que havia variabilidade e@BsfAp no termo pluralidade. Para Frege, a
mesma pluralidade podem ser atribuidos diferenteseros, dependendo de como ela é

%0 Este termo pode ser compreendido no referidoltralzia autora em questéo.
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tomada. Por exemplo, segundo Miller (1982), podefater de “um bosque” ou “cinco
arvores”.

Até o presente momento nesta secdo, falamos deigdes. Contudo, Husserl, ao
perquirir a interrogaca® que € numeroPao buscava uma definicdo estritamente logica.
Buscava compreender como 0S numeros aparecem ndonaum que vivemos. (MILLER,
1982; ANASTACIO, 2009).

Segundo Kluth (2010, p.66),

Husserl ndo se propunha justificar nem negar agasematematicas. Sua
indagacdo destinava-se a contemplar tanto aspdatddatematica em sua
origem Unsprung)[...] quanto a matematica formal. Perseguia, em
particular, uma interrogacédo: como podemos fundéanete modo racional

a atividade matematica no contexto mais amplo daicéo humana? (grifo
do autor).

Portanto, Husserl estava interessado no modo pelb @ homem esta no mundo,
explicitado pornoesisnoema isto €, interessava a ele a disposi¢cdo do sypeita ver algo
(noesi$ e o visto nos atos intencionais da consciéno@erfid. Essa disposicdo € “sem
sombra de duavida, o fundante que legitima o enoohtvmem-matematica como uma
comunhao na qual ambos sao tomados como ‘presdif@aJTH, 2010, p.66).

Como vimos no capitulo 2pnsciéncig, para a fenomenologia, intencionalidade, um
movimento de estender-se ao mundo, voltando-setaatente, ao que se mostra, mas nao
somente isso. Segundo Bicudo (1999, p.19-20),

[...] a consciéncia ndo efetua apenas o movimeat@xbandir-se para o
mundo. Ela também intenciona as proprias vivénéase € 0 movimento
reflexivo, pelo qual ela abarca as vivéncias, péndo-se lucidez. [...]

O que permite ovoltar-se sobreé a reflexdo. Para Husserl, ela é o
constituinte do sentido, por ser um movimento cgiedo noema entendido
como produto dos atos vivenciais, panaoesis proprio dos atos vivenciais.
Por ela, a compreensdo das vivéncias é factivekripre um voltar, uma
percepcao retrospectiva, focando as manifestag®epeatcepcdes primeiras.
[...]

Refletir € um ato e, como tal, sempre passivel atrat-se um objeto
intencional sobre cujos atos de reflexdo se pottarvégrifo do autor)

Conforme compreendemos, essa retrospectiva, focaslomanifestacbes das
percepcdes primeiragsta relacionada a Origem a qual mencionamos@nmiente. Adiante,

prosseguimos na tentativa de explicitar nossa ceemséo sobre esse conceito.

1 A busca pela origemUfisprung, citada no excerto anterior, refere-se a busda pegem
primordial (KLUTH, 2010) a qual denominamos nestgtd Origem (em caixa alta e baixa) para
diferenciar da palavra origem no sentido comumatiligado. Conforme Bicudo (2011b), Origem, no
exposto, diz da vivéncia da percep¢do que nosvdédade como presenca.
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Anastacio (2009) comenta sobre o sentido do temiger (note o uso da caixa baixa)
ao longo da obra de Husserl e, segundo essa aesseatermo € utilizado por ele no inicio de
seus estudos, conforme o0s empiristas, para desigpascesso de sair do objeto concreto,
individual, chegando a conceitos gerais (processabdtracdo). Para a autora em questao,

[...][n]esse sentido um estudo da origem envohasdases:

12 — a descricdo de uma certa classe de objetasetos e 22 — a descri¢ao
de um processo através do qual o conceito gerdisttaddo dos objetos
concretos. (p.47).

Ja a Origem a qual nos referimos vai além desseepso de mover-se do percebido
em vivéncias com concretudes para conceitos gatasgna também as sinteses dos atos
intencionais pelos quais 0s objetos concretos eastituidos, isto €, Origem no sentido de
constituicdo (MILLER, 1982, p.35). Segundo Anasig@009), esse sentido encontra-se nos
estudos mais tardios de Husserl, ndo excluindoirogmo sentido, mas chamando atencéo
para um “nivel mais profundo do problema das osdeip.47).

Na relacdanoesis-noemaos atos intencionais da consciéncia sempre ggeiraos
objetos, mas, segundo Anastacio (2009, p.48), &asampre de mesma natureza:

Um ato pode ser “vazio” se 0 objeto é significacio ema qualquer de

diversas formas, mas ndo é dado, de fato, intuiévde. Nesse caso
diriamos que o objeto foi intencionado em sua auaéRor outro lado, um

objeto pode ser dado tanto intuitivamente comotatinente. Nesse caso o
ato que se intende para ele ndo é vazio, masivwatui¢nte saturado ou
“preenchido”. O objeto € intencionado em sua pepgoresenca. [...]

Evidéncia nasce quando temos um objeto presenjetdOdsse que foi ou
poderia ser intuido em sua auséncia.

De acordo com Miller (1982, p.35), 0s atos intenaie necessarios para fazer um fato
ou uma colecédo intuitivamente presente sdo muftreatites dos atos suficientes para tornar
objetos sensorios presentes. O autor afirma qua,Hhasserl, fatos e cole¢cdes sdo exemplos
de “conteuldo categorial” e, segundo Anastacio (200),

[...][p]ara ter esses objetos intuitivamente préseg preciso realizar os atos
categoriais, atos de julgamento ou de colecionanfotme seja 0 caso.
Estudar esses atos em sua diferenca, entre e egfigeh atos vazios
direcionados aos mesmo objetos categoriais, é daa uanalise
fenomenologica das origens que constituem aquédéoob

Entdo, quais sdo os atos intencionais que constingenumeros? Para Husserl, o ato
categorial no qual os numeros se tornam intuitivdme autenticamente presentes chama-se
contagemNo entanto, é importante esclarecer o sentideed&smo nos estudos de Husserl.
Em estudos mais antigos, Husserl usa contagem omsentidos (MILLER, 1982, p.36-37):

(i) para designar a contagem do cotidiano, “mee@ini@s cegas”, na qual pressupde-se um

conhecimento de niumeros para poder atribuir a chg#éo de um grupo um nome (numeral),
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na sequéncia correta e, na qual, ndo se exige enf@rhos consciéncia do “conteddo
conceitual” das palavras utilizadas; (ii) para gear a contagem verdadeira, auténtica, na
qual o “contetudo conceitual” das palavras sdo d@tisae 0 nome dos numeros ndo sao
tomados apenas como “rotulos”, mas sédo pensadéwma ativa e articulada. Esta dltima
chama-seontagem auténtica, segundo Anastacio (2009), é nessa auténtitagem que a
presenca original de nimero se mostra.

Retornemos, agora, a definicdo de numero dada pmsdf, expressa por nos
conforme Kluth (2010) o fez: “pluralidade deternda& A partir de tal definicdo e do
exposto até o momento, podemos afirmar que umareemgdo da Origem de numero so é
possivel por meio da compreensdo dos atos intemsiogue possibilitam ao namero
manifestar-se como identidaélauma pluralidade de fenémenos. Um estudo fenoragroal
da constituicdo de numero é, portanto, um estudo rdodos especificos de presenca e
auséncia caracteristicos dos numeros (KLUTH, 2010).

Assim, iniciamos pela abordagem de nimero comapgas Para Kluth (2010, p.72),

[...Jlo] fundamental [...][nesse caso] € compreends processos que
constituem a determinagéo de uma pluralidade. tS8ena@mos 0s conceitos
de “estados da coisa” e “situacdo da coisa”, agurma perspectiva

linguistica, a constituicdo do estado da coisaeourd fato se da por meio de
julgamentos predicativos. Porém, se queremos congular a compreensao
sobre essa constituicdo, precisamente primeiro tiesnaa “situacdo da

coisa” em termos pré-predicativos. Esse € o camiohwado por Husserl

para explicar o termo “pluralidade determinada’stipdo da vivéncia de

agrupamento chamada por elegtepo sensorio(grifo do autor)

A autora esclarece-nos “estado da coisa” e “situagfcoisa” discorrendo sobre os
conceitos “estado de acontecimento” e “situacacacEntecimento”. Para ela, ambos os
conceitos estdo ligados a busca pelo contexto eenaq@rigem recebe sua significacao.
Segundo Kluth (2010, p.69), estado de acontecinfeetere-se ao fato ocorrido, levando em
conta a posicado da coisa e sua situacdo em regaQ@tros objetos presentes. Todos esses
elementos constituem uma constelagcdo”. A autoranphkica estados de acontecimento
fazendo um paralelo com os estados da matérieasm a agua, que pode se apresentar como
um fato de modo sdlido, liguido ou gasoso. Tambéditizar um exemplo de cunho
matematico, dizendo do estado de acontecimentoede agrupamento que “o0 apresenta
como uma ‘categoria’, uma objetividade que da a&aade determinado conjunto, como o
conjunto numérico” (KLUTH, 2010, p.69). J& situagi® acontecimento é, para a referida

52 O termoidéntico é utilizado por Kluth (2010, p.70) “no sentido ae fendbmenos coexistirem em
aspectos estruturais que revelam similaridadeseisss .
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autora, um conceito que “denota as condi¢fes, jautselo aquilo que determina o caréater de
uma ‘situagdo pré-categorial’, dada como forma dégicomo uma estrutura formal
particular”. Retomando o exemplo matematico, paaaitara a situacado de acontecimento de
certo conjunto numérico é “aquilo que sustentargisiento do niumero” (p.69).

Segundo Miller (1982, p.47), para entendermos otidende grupo sensorio
precisamos inicialmente tomar o grupo (ou agrupamyate objetos (itens) em um golpe de
vista (em um relance). Nesse caso, cada item gugrarece ter integridade e independéncia;
integridade, pois o item pertence ao grupo tododependéncia, pois cada item € um em
relacdo aos outros itens do grupo. Nesse sentioldenpos dizer que discreto e unitario
(unitério referindo-se ao grupo e ndo aos itengepeentes a ele) sdo “elementos coexistentes
e essenciais do fendmeno ‘grupo sensorio” (KLUT10, p.73). Ainda segundo Kluth
(2010), a “similaridade é percebida como uma cargstica essencial do grupo como um
todo, um carater especifico que vem a tona senog|iredividuos [(os itens)] do grupo sejam
comparados entre si”.

Um segundo ponto a considerar sobre a experiéneiagrdpo sensoério é a
configuracdo do grupo, que se refere a sua condiedormacao. Por exemplo, se a posicéo
relativa dos itens de um grupo, configurado de mbdear, for alterada, conseguimos
perceber, também num relance, a mudanca na coaf@urdo grupo como um todo, antes
mesmo de perceber as mudancas ocorridas nas podag®éens. (MILLER, 1982).

Note que nos dois paragrafos anteriores, apresestdioms situacdes que envolvem
atos instantaneos, que se ddo em um relance. Erméglogia, em um relance

refere-se ao momento do agora da percepgéo, eseqie a clareza que, no
momento seguinte, é obscurecida. No fluxo da lengaraas vivéncias sao
revividas, nos atos da consciéncia, e dao-se awbiesnentos de atos que
desencadeiam compreensdes, interpretacdes, dermanus o0 expresso
possa tanto ser intersubjetivamente compreendidantendo-se na
historicidade do mundo-vida, como “armazenado” nstolicidade das
vivéncias da propria pessoa que vivenciou 0 momantagora?

Conforme compreendemos, ha no grupo sensério oefgéde numero”, citado
anteriormente, a pluralidade, que precisa ser matada, de acordo com a definicdo
husserliana, e tal determinacdo é realizada poo mai atividade categorial composta de
certos atos intencionais. Assim,

[...]le]ntendo que a determinacdo da pluralidaded&enumprocessode
“estocagem”, no qual esta implicita uma realizagdo instantanea que,
portanto, devera ser composta de atos ndo ins&#®Aau seja, aqueles que

%3 Conforme Maria A. V. Bicudo a época do exame daificacéo, em fevereiro de 2015.
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ndo se realizam num sO golpe de vista, pois os iateacionais devem
direcionar-se a cada item de maneira sucessivaUTKkl, 2010, p.73-74,
grifo do autor).

Conforme compreendemos dessa autora, no processstaltagem, como 0 nome
sugere, cada item do grupo é examinado como paiépéndente de um mesmo todo e, desse
modo, cada item vai sendo adicionado ao outro mdndo “residuos” em que outros
individuos sdo conectados por novas adicdes, engssi diante, realizando a contagem
auténtica.

Até este momento, podemos dizer que, para Hu¢gaalideia de niamero (no sentido
conceitual) “comporta” presenca e auséncia; (iijplonero é o que se manifesta (com
singularidade) numa pluralidade (por isso deterdafa(iii) e, como iSso que se manifesta o
faz? Por meio de uma atividade categorial compdstatos intencionais, por exemplo, na
contagem auténtica.

De acordo com Kluth (2010, p.74),

O processo que promove a atividade categorial manéeo da comparacgao.
Compreendemos uma pluralidade determinada nasbeslage maior, de
menor e de igual. E a atividade de comparacio guea @ssas relacdes
essenciais na formacao origindria de numeros. &aleva ao conceito de
pluralidade de unidades, e forma a série de nun&r8s4..., 0 que requer
julgamentos sobre igualdade e inigualdade.

Conforme compreendemos, na contagem auténtica lredigade determinada serve
de ponto de partida para outra pluralidade detexdaine outra, e assim por diante. Nesse
processo, entendemos que ja se da também um etong@rar, por exemplo, na formacéao da
pluralidade determinada “trés” (tomando o residulwis” e adicionando outro item),
simultaneamente, ha uma atividade de comparacécelpe instantaneamente que “trés” é
maior do que “dois”, e vice-versa.

Ainda segundo Kluth (2010), para Husserl a ativedae comparacdo aponta para
outro modo de ser do numero, 0 numero como auséstiaé, a presenca simbdlica de
namero. Essa autora, entdo, afirma “[...][é] aid#ge da comparac¢do que conduz a relacdo
de correspondéncia um a &M que, por sua vez, encobre a situagdo de nimemm co
presenca, visto como pluralidade” (p.74).

Como vimos, um grupo sensorio pode estar configudedcerta maneira e, caso haja
alteracdo nessa configuracdo, é possivel percedsar ateracdo, em um relance (ato de

percepcéao instantaneo), antes mesmo que se peredteaagdes nos itens do grupo. Segundo

> A relacdo de correspondéncia biunivoca, ou relagfoorrespondéncia um a um, é tratada com
mais detalhes no capitulo 4.
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Kluth (2010, p.73), “Husserl afirma que esse momdigural serve como ‘signo’ do grupo”.
Esse carater de signo da configuracdo do grupadsengermite que oS numeros sejam
nomeados ou simbolizados e com isso podem secioterdos em sua auséncia.

Nesse sentido, a partir do momento em que o0s néms&m nomeados ou
simbolizados, existem diferentes maneiras de semntemcionados em sua auséncia. Por
exemplo, quando a questduantas mac¢ds h& naquele cest@spondemos com “7”
(considerando que no cesto haja sete macas), emesdjue esse simbolo “traz o primordial
de numero de forma ausente” (KLUTH, 2010, p.75ndai segundo essa autora, por outro
lado, “a forma ausente de nUmero suscita a aus@&gciaumero.” (p.75), pensando nos
simbolos 0 e 1. O que isso quer dizer? Silva (20H81) afirma que,

[...] [p]ara Husserl, tais simbolos [(0 e 1)] ndendtam nenhum ndamero,
pois um numero é uma resposta a questdo, “quantes@’e 1 ndo sao
respostas a essa questdo, segundo ele. Se, atpelQuantas pessoas ha
nesta sala?”, alguém responder “0”, € 0 mesmo ez, conforme afirma
Husserl, que ndo ha pessoas na sala, que o cofpEsgnas nesta sala” tem
extensdo nula; logo, ndo lhe cabe a nogao de dadeti O mesmo se passa
com “1". Responder que ha uma pessoa ha sala Eqligenessa sala ndo ha
uma multiplicidade de pessoas (pois ha apenas uUogy); de novo, ndo
cabe ao conceito a no¢do de quantidade. [...]

Pelo exposto até aqui, e nos valendo dos dizerémdstacio (2009), anteriormente
citados, compreendemos que 0 objeto categorial rirpede ser intuido em presenca,
guando é realizada a contagem auténtica em at@so%h “preenchidos”, intencionando o
objeto dado intuitivamente e, também, em sua aisée atos “vazios”, quando o objeto
nao € dado intuitivamente, mas € significado em dmauas diferentes formas. De acordo
com Kluth (2010, p. 72), “[...]de ambas as form@s| presenca e/ou em auséncia)] emerge o
objeto categorial numero, ora como ‘identidade emsgnca’, ora como ‘identidade em

auséncia™.
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6 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Nos capitulos 3 e 4, trouxemos nossas compreers@esa do numero no ciclo de
alfabetizacdo matematica e do trabalho com nummesse ciclo previsto pelo PNAIC. A
intencdo foi ampliar a visdo compreensiva sobregééo de inquérito e, a partir disso, ir a
campo dialogar com os professores que ensinam ratwammo ciclo de alfabetizacgéo.

Neste capitulo a intencdo é apresentar a pesgelisandpo, a producédo dos dados e a
analise empreendida segundo a postura assumielaoménologica.

Inicialmente, apresentamos o contexto em que geonras entrevistas e explicitamos
0s codigos construidos para ser possivel entendeit@m Na sequéncia, retomamos 0s

significados das analises ideografica e nomotétiseocedemos a analise.

6.1 O contexto em que ocorreu o trabalho de campo

6.1.1 Aspectos gerais da construcdo dos dados da pesquisa

Para a construgcao dos dados, conforme dissemes)d&entrevistas com professores
do ciclo de alfabetizacdo. Tais entrevistas forgmndadas e realizadas no 2° semestre de
2014, a saber, dia 21/10/2014, 28/10/2014 e 9/12/20s encontros tiveram a duracao de 30
a 40 minutos e as entrevistas foram gravadas eeov{dls encontros foram na escola em que
os professores trabalharam. Trata-se de uma edodl& ao 5° ano do Ensino Fundamental |
da rede publica do estado de Sao Paulo, situadanm@anorte da capital. Em 2014 a escola
tinha 818 alunos e 39 funcionarios, dentre os g@éisram docentes. Nessa escola, ha aulas
de segunda a sexta-feira em dois periodos, manaéd@e No primeiro periodo estudavam
406 alunos e no segundo, 412.

A opcdo por essa escola se deu por ser uma esablaa estadual que atua
exclusivamente com o segmento de Ensino Fundame®atro fato que interferiu na opcao
foi a facilidade de contato, pois, minha mée é geefra na escola e pbde intermediar o
dialogo com os membros da equipe gestora.

No didlogo, solicitei a coordenacdo da escola @a#gfio para conversar com
professores do 1° ao 3° ano, preferencialmente dkisada ano. Pudemos contar com a
colaboracado de 1 professor do 1° ano (do periodarde); 3 professores do 2° ano (manha) e
2 professores do 3° ano (manhd). Esses profess@argsesquisa, sao identificados por 1A,

2A, 2B, 2C, 3A e 3B, respectivamente. Elegemos eédayo para identificar, por meio do
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namero, 0 ano escolar em que o professor lecioeava2014 e, por meio da letra, 0s

diferenciamos (por serem professores do mesmo amsablaridade). Por exemplo, 3A e 3B

sdo, ambos, professores do terceiro ano. Ja nodeguno temos trés professores: 2A, 2B e
2C. No caso do 1° ano, ha apenas um professorisidito, nomeado por 1A.

O encontro com o professor do 1° ano foi individuaha vez que s6 havia ele
lecionando para aquele ano da escolaridade. Ospdofsssores do 3° ano participaram
conjuntamente do encontro assim como 0s 3 professiar 2° ano.

N&o realizamos uma entrevista estruturada mas imescam didlogo em que fosse
possivel, ao professor, falar sobre a sua vivéomm o0 ensino de matematica no ciclo de
alfabetizacao.

A seguir apresentamos num quadro algumas inforrsaggiime cada professor, obtidas

na entrevista com o objetivo de conhece-los.

Quadro 6.1— Apresentacao dos professores entrevistados

Sujeito Informacdes

A Graduado em Pedagogia. Cursava a formacao do PBiAI@atematica em
2014. Atua ha 13 anos em sala de aula.

" Graduado em Pedagogia. Cursava a formacao do PBiAI@atematica em
2014. O ano de 2014 foi o primeiro ano de atuagdsala de aula.
Graduado em Pedagogia. Cursava a formacao do PBiAI@ateméatica em

2B 2014. Atua ha 30 anos em sala de aula. Iniciooterido para a pré-escola, na
rede particular de ensino e esta ha 14 anos nastadual de ensino.

o Graduado em Pedagogia. Cursava a formacao do PBiAI@atematica em
2014. Atua ha 15 anos em sala de aula.
Graduado em Pedagogia. PGs-graduado em Librased$tdea fazendo o PNAIC

3A em matematica. O ano de 2014 foi o primeiro anatdacdo em sala de aula.
Anteriormente, atuava como agente de organizagadaes

3B Graduado em Pedagogia e Letras. Cursava a forndacBbdIAIC em matematica
em 2014. Atua ha 17 anos em sala de aula.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Esses séo, portanto, os sujeitos significativoaassa pesquisa. A pergunta utilizada
como “disparadora” em todos 0os encontros foi aaiésmla formacao e da experiéncia dos
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professores em relacdo ao ensino de matematicdclm de alfabetizacdo. A partir das
respostas, o didlogo foi acontecendo.

Embora ndo tenhamos feito a eles uma perguntadiocgho, por exempl&omo vocé
ensina numeros?as descricbes, como apresentado a seguir, mosjtEmem diversos
momentos os professores dizem do modo pelo qualeelsinam nameros. Mas, como nesse
dizer a sua compreensao de numero € revelada?dji20a5, p.50) afirma que:

[...] ensinar estd indissoluvelmente ligado a corhepois ensinar implica
um certo modo de comportar-se frente ao aluno gdsanseu conhecimento
do corpo de conhecimentos que estd sendo ensifado.Fica claro,
também, que a concepc¢do de conhecimento esta entgago modo pelo
qgual o professor ensina [...].

Assim, na analise dos dados buscamos a partireda®s da experiéncia vivida pelo

professor com o ensino de numeros, explicitar aeogpreensao de numero.

6.2 Analise dos dados

Como afirmado anteriormente, os encontros foramafilos e transcritos. As
transcricbes foram organizadas por encontro (gppécujeitos) e podem ser lidas na integra
na secao de Apéndice deste trabalho.

A analise foi construida tomando como base as drigdgs, ou seja, com base na
descricdo ingéndados sujeitos da pesquisa a luz da interrogacdonqaemove:Qual a
compreensdao de numero expressa por professoreseggieam matematica no ciclo de
alfabetizacao?

E importante salientar que a ordem de apresentigamalise ndo é a mesma em que
foram realizadas as entrevistas: primeiro forameerdtados professores do 3° ano; depois,
professores do 2° ano; e, por fim, um professorlti@no; na apresentacdo da analise,

seguimos a ordem 1°, 2° e 3° anos.
6.2.1 Analise ideografica
Inicialmente, busquei ler cuidadosamente, e maisud@ vez, cada uma das

transcrices de modo a compreender o sentido ao Eaito isso passei a destacar trechos do

dito que considerei significativos a luz de minhgirogacdo (destagque das unidades de

%5 O termo “descri¢do ingénua” esta sendo usadonueraeferirmos a fala espontanea do sujeito, ndo
tematizada ou refletida. Ou seja, consideramosoaali qual ele se deu.
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significado). O movimento de analise é trazidoapeste texto, nos quadros a seguir que
contém 5 colunas. Os trechos, ou recortes do datospsujeitos, foram identificados no
quadro de analise, pelo nome atribuido ao sujeitoneerados em ordem crescente a medida
que foram destacados no texto da transcricdo.¥eon@o, “3A.1” indica a primeira unidade
de significado (1) obtida na descricdo da fala diei® 3A. E importante salientar que as
unidades de significado foram numeradas em ordestente por encontro e nao por sujeito,
isto é, em determinado encontro, poderia apar@uerexemplo, a unidade de significado
“3A.1", seguida das unidades “3B.2", “3B.3” e “3A*4

Na sequéncia, reescrevi cada unidade de signifidadacordo com a norma culta da
lingua portuguesa, elaborando, desse modo, asc@ssearticuladas. Assim, a assercao
articulada € uma reescrita do dito pelo sujeitbnuagem do pesquisador.

A partir da interpretacdo das unidades de sigmiicarocurei identificar as ideias
nucleares.

As unidades de significado, as asser¢Oes articsilaaia interpretacées e as ideias
nucleares estdo apresentadas nos quadros de amadisguir. No caso das unidades de
significado, em algumas situacdes, optamos porsaptar nos quadros mais do que 0s

trechos sublinhados, com o objetivo de auxiliaompreenséo do leitor.

% Os destaques da transcricdo estédo sublinhada®eteam-se a secdo Apéndice.



6.2.1.1 Primeira analise

Quadro 6.2— Analise ideografica — Entrevista realizada en122014

1

Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacéo

Ideia nuclear

1A1

[...] eu trabalhei com
tampinhas, colecionando
tampinhas, eles colecionando
contando [...] [para trabalhar g

conteudo] De numeros... De

O professor comenta que, pa

realizou um trabalho em que

seus alunos colecionavam e

contagempra eles aprenderem que os alunos aprendem a

a contar, né? [...] E eles

aprendem a contar assim [...]

contar assim, ou seja, com eg

tipo de recurso.

gD uso de materiais

trabalhar nimeros e contagemmanipulativos se mostra

contavam tampinhas e afirmal

se

significativo para o professor,
pois possibilita aos alunos
aprenderem sobre contagem e

sobre numeros.

Uso de materiais

manipulativos.

1A.2 Vocé tem que fazer o registro| O professor afirma que é Entendi que o professor Necessidade de registro.
[do resultado da contagem e danecessario que o aluno registreonsidera que sem o registro de
operacéao de juntar realizada] | toda contagem ou operagao | quantidades e das operacdes 0
também, né? Tudo tem que | efetuada. processo de quantificagdo néo
registrar, né? esta completo.
1A.3 [...] Porque a gente pensa que O professor afirma que os Quando o professor afirma que Exposicao a situagdes

aluno nao sabe, né? Mas eles
conhecem ndmero muito maid

[do que 100]. Por exemplo,

alunos conhecem nimeros
rmaiores do que 100 e cita

como exemplo o fato de os

os alunos conhecem outros
nameros maiores do que 100 €

cita o numero 2014 como

cotidianas que envolvem

numeros.
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Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacéo

Ideia nuclear

todo dia eles ndo veem 2014
[(ano vigente a época da

entrevista)]?

alunos verem com frequéncia

numero 2014.

@xemplo, entendi que tal
exemplo est4 relacionado com
ano vigente no periodo em que
foi realizada a entrevista.
Portanto, € um namero
exercendo uma fungéo social.
por estarmos tratando de alung
do primeiro ano, entendi que,
para o professor, os alunos ja
tém uma vivéncia com namero

antes de entrarem na escola, is

€, eles estdo expostos a situacp

gue envolvem numeros.

O numero 2014, como foi
apresentado pelo professor, n3
parece estar imediatamente

relacionado a quantificagcéo (pg

exemplo, a quantidade de anos

apos o nascimento de Cristo at

(0]

S

2

5t0

o

=

D
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Unidade Unidade de significado Assercao articulada Interpretacéo Ideia nuclear
0 ano da entrevista), mas sim a
uma maneira de identificar o ano
vigente.

1A.4 [...] &s vezes, o aluno sabe | O professor afirma que, as | No contexto da entrevista, N&o expressao pela

muito mais do que diz, né? [..|

]vezes, os alunos sabem muit(
mais do que conseguem

expressar.

b entendi que, para o professor,
alunos conhecem numeros
maiores do que 0s que sao
previstos para trabalhar no
primeiro ano da escolaridade.
Porém ndo conseguem
representa-los usando a
linguagem matematica
(representacao no Sistema de
Numeragéao Decimal).

pBnguagem matematica.

1A5

Tem que ensinar ele a contar
[...] Ele j& sabia contar uma
duzia... S6 que assim, ao
mesmo tempo, ele ndo sabia

COmMo que VOCé vai representad

O professor afirma que é
preciso ensinar o aluno a
contar. Na sequéncia, cita o
exemplo de um aluno que ja

rsabia, em sua experiéncia

Em um primeiro momento, o
professor afirma que é

necessario ensinar o aluno que
chega ao primeiro ano a contal

No entanto, apés eu ter

Situacdes de quantificaca
na experiéncia vivida.
N&o expressao pela

.linguagem matematica.

9

(0]
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Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacéo

Ideia nuclear

aquela uma duazia [...]

vivida extraescolar, contaa
dlzia, mas nao sabia

representar essa quantidade.

perguntado o que, de fato, os

alunos sabem sobre niumeros &o

entrarem no primeiro ano,

entendi, a partir do exemplo
apresentado pelo professor, que
o aluno sabe quantificar

pequenas quantidades, porém

nao sabe representa-las por meio

da linguagem matemaética.
Entendi que o professor
relaciona quantificacdo a
representacao na linguagem
matematica. Isto €, o recorte
“tem que ensinar ele a contar”
pode estar ligado ao fato de tel
de ensinar o aluno a representar
uma quantidade por meio da

linguagem matematica e nédo

necessariamente a quantificaca

S o
©
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Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacéo

Ideia nuclear

1A.6

Eles sabem os nimeros, mas
sabem porque eles escutam
falar, eles veem em casa, as

vezes, tem muitos...

O professor afirma que os
alunos sabem os nameros
porque estdo expostos a
situacOes extraescolares que

envolvem ndmeros.

Quando o professor afirma que
os alunos “sabem os nimeros’
porque “escutam falar” ou
“veem em casa’, entendi que €
faz referéncia a situacdes
cotidianas em que 0s alunos s
eXpostos aos registros numMerig
em suas diferentes funcdes

sociais. No caso, o numero da
casa exerce a funcédo de um

codigo.

Exposicao a situagbes
cotidianas que envolvem
nameros.

le

10

oS

1A.7

[...] Mas eles estdo aprendenc
0 qué ali [brincando de contar
tampinhas coloridas]? Eles

estdo aprendendo as cores, 0

nameros, a contar [...]

l&@ professor afirma que brinca
de contar tampinhas coloridag
favorece o aprendizado de
scores, de niUmeros e a propria

contagem.

rEntendi que o professor

5 considera o trabalho com

1 as tampinhas coloridas, util par

material manipulativo, no caso

o desenvolvimento da habilidag
de classificar (cores, no caso),

contar e numeros.

Uso de materiais

manipulativos.

a
e
de
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Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacéo

Ideia nuclear

1A.8

[...] Tem aluno que ele n&o sa

ler, s6 que ele sabe contar, elealunos do primeiro ano que n

sabe fazer continha [...] Sabe

escrever 0s numeros [...] E ele materna, mas realizam

sabe que numero ele escreve
[...] Ele Ié 0o nUmero [...] mas

ele ndo sabe escrever [por

Licontagens e operam com

b® professor afirma que h&a

sabem ler e escrever em lingl

guantidades. Sabem também

ler e escrever numeros (usan

agontagem, operam com namer

J@ registram numeros usando

doumeros por extenso em linguz

Entendi que h& alunos que faz¢

algarismos. No entanto, o
professor percebe que esses

alunos nao sabem registrar

2ilBXpressao por meio de
palgarismos, mas nao por
meio de palavras da lingu

materna.

extenso] [...] algarismos, mas néo por materna.
extenso).

1A.9 Consegue [associar uma O professor afirma que, por | Entendi que o professor Uso de materiais
representacdo a quantidade | meio de jogos, seus alunos doconsidera o uso de jogos manipulativos.
representada] [...] Sabe [que | primeiro ano conseguem significativo ao aprendizado dal Quantificacéo.
“20” representa vinte elementosissociar determinada representacdo de numeros no | NUmero como quantidade.
de uma colec¢ao] [...]Isso representacdo a quantidade | sistema de numeragéao indo-
através dos jogos [...] representada. arabico.

1A.10 Quando vocé pegbea ele, por | O professor afirma que ele | No contexto do dialogo, Necessidade de registro.

exemplo, vocé da uma fichinh
e pedepra ele fazer uma

sequéncia numérica [...] Até

aconsidera que o aluno aprend

nameros quando consegue

registra-los em uma sequénci

lahavia aprendido a contar. O

guerguntei ao professor quando

ele considerava que seu aluno

Conhecimento da

sequéncia numerica.

a
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Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacao

Ideia nuclear

onde ele consegue fazer... Ai
vocé sabe que ele ja aprende
[...] Isso! Registrando uma
sequéncia [...] Registrando...
Através do registro

[...] Se ele faz o registro, se el
fez... E porque ele aprendeu

[ndmeros] [...]

Umediante contagem mecanica

[§%)

numérica até onde sabe,

1.seguinte atividade como um

professor, entao, apresentou a

indicativo de tal aprendizado:

uma atividade em que € dado Um

conjunto de fichas ao aluno e €

deve relacionar uma ficha ao

numero 1, duas fichas ao nimero

2, e assim por diante, até onde
conseguir. Diante da resposta
apresentada, entendi que o

professor considera que o alun
sabe numero quando consegug

registrar.

e

1%

1A11

Situagbes-problemas com
desafios [...] Sim, [situacdes-
problema] reais... Do tipo...
“Joédo tem 20 tampinhas, por
exemplo. Ganhou mais 10, pg

exemplo. Entdo com... Quantg

O professor afirma que
situacOes-problema reais e
desafiadoras contribuem para
aprendizado de numeros e
roperagdes e cita como exemy

uma situacéo que envolve a

Entendi que h& uma preocupag
do professor em problematizar
gituacdes aproximando-as da

experiéncia vivida do aluno. Ist

|6, entendi que o professor

dexperiéncia vivida como
modos de atribuicdo de
significados.

pSituacOes de quantificacd

na experiéncia vivida.

considera a experiéncia vivida

(0]
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Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacéo

Ideia nuclear

ele tem agora?”

adicao de tampinhas.

como modesitheticdo de
significados.

1A.12

E sem aquela tradicdo que er
gue a gente aprendeu, né? QL
s6 podia fazer, por exemplo,
“10 mais 10”. Vocé tinha que
colocar o 10 embaixo, o outro
embaixo, fazia o risquinho, “1(
com mais 10", é s aquela
operacéao, né? Eu sei que eu
aprendi assim e se vocé nao
fizesse assim estava errado...
[...]

Hoje ndo... Se o aluno pensou
ele colocou 14, se o resultado
esta certo, vocé pergunta: “De
gue maneira vocé pensou?”’ e
aluno fala assim:_“Ah, eu

contei! Contei no dedo, eu

aA partir de um exemplo de

iema operacgao de adicao de d
unidades com dez unidades,
professor afirma que,
atualmente, o importante na

D resolucdo de uma operacao
dessa natureza é que o alung
chegue ao resultado,
indiferentemente da estratégis
utilizada para isso. Ele cita un
possivel modo de resolver es
@po de operacédo: a contagem

com o auxilio dos dedos.

(0]

Entendi que o professor

ansidera diferentes modos de

presolver uma operacao
matematica e a contagem com
dedos é um deles. Isto é, com
exemplo apresentado, entendi
gue o professor considera que
contagem esta envolvida em

aoperacoes.

X

5€

Quantificacdo em

operacoes.

(0N

a
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Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacéo

Ideia nuclear

contei as tampinhas, eu

contei...” Certinho...

1A.13 [...] Sem problemas [usar O professor afirma que os Entendi que o professor Diferentes estratégias de
diferentes estratégias para alunos podem utilizar considera a possiblidade do usoregistro de quantidades.
resolver um problema]! diferentes estratégias de por parte dos alunos, de
Chegando ao fator real, ndo temesolucao e representacao de diferentes estratégias de
problema [...] Uns representamsituacfes-problema. Para ele| cesolucdo de problemas e isso
no desenho, com bolinha, importante € que os alunos | inclui diferentes formas de
palitinhos... Do jeito que eles | cheguem ao resultado. quantificar e operar com
representarem, chegando no quantidades, além de diferentes
resultado é o que importa [...] formas de representacéo.
1A.14 [...] &s vezes eles falam O professor afirma que, as | O professor entende que o alun&xposicao a situagdes

mesmo... O numero da minha
casa é “tanto”, ai, as vezes,
vocé pergunta assim, “Vocé
sabe fazer o numero da sua

casa?”

vezes, os alunos falam o
numero da casa onde moram
em casos dessa natureza ele

guestiona se o sabem escrev

braso, o cédigo que identifica a

esta exposto a situacdes que
@nvolvem nimeros em suas

adiferentes funcdes sociais (no

casa) e isso pode ser um fator
importante para a discussao er

sala de aula e para o registro d

cotidianas que envolvem

numeros.

Experiéncia vivida como
modos de atribuicao de
nsignificados.

e
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Ideia nuclear

Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacao

nameros na linguagem

Necessidade de registro.

matematica.

Conhecimento da

1A.15

Se ele aprendeu do 0O (zero) 3
10 é a base pra ele ir pra frent
[...] com 0 O (zero) a 10 vocé
faz os agrupamentos depois,

10em 10 [...]

1 O sujeito afirma que o

eaprendizado dos numeros de
(zero) a 10 é a base para se
dé&rabalhar, posteriormente, os

agrupamentos de 10.

Entendi que o sujeito atribui
dmportancia significativa ao
aprendizado da sequéncia

o aprendizado do Sistema de

Numeragéao Decimal.

numeérica até 10 como base para

sequéncia numérica.

Fonte: Elaborado pelo autor.



6.2.1.2 Segunda analise

Quadro 6.3— Analise ideografica — Entrevista realizada en122014

Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacéo

Ideia nuclear

2B.1

[...] vocé pondo no concreto
mesmo, contando com
palitinho, é outra coisa, ai é q
eles caem aficha ...]

eu trabalho muito com o ludic

principalmente na alfabetizacé

[.]

O professor afirma que ao se vale
do concreto no trabalho com
ueivisdo, por exemplo, usando
palitos, os alunos aprendem.

D Afirma também que trabalha muit
i@om o ludico, principalmente na

alfabetizacao.

rO uso de materiais
manipulativos e o trabalho con
o ludico se mostram
significativos para o professor,
ppois possibilitam que o aluno
aprenda brincando.

Ao falar do seu trabalho com a
operacéo de divisdo usando
material manipulativo, o
professor diz “contando com
palitinho”. Dessa fala, entendi
que, para o professor, o contar

esta no operar.

Uso de materiais

manipulativos.

Quantificagdo em

operacgoes.

87

2C.2

[...]cédividia a maca,
botdozinho, contava
botdozinho: é assim que eu

O professor afirma que, no curso
magistério, nas aulas de
metodologia do ensino de

dentendi que, para o professor,
modo como os contelidos de
matematica foram trabalhados

oUso de materiais

manipulativos.

Experiéncia

aprendi matematica. [...]

matematica, aprendeu matematicagm seu curso de magistério foi




Unidade Unidade de significado Assercdao articulada Interpretacéo Ideia nuclear
Completamente diferente da | por exemplo, pensando na divisdo diferente do modo como tais | vivida como
matematica que eu ... que eu | de uma maca ou fazendo contageroontetudos foram trabalhados | modos de
sabia de botdes. Afirma também que essguando cursava a Educacédo | atribuicdes de

modo de estudar matematica foi | Basica. Assim, nesse contexto| significados.
completamente diferente do modo entendi que a fala “dividia a
como estudou quando estava na | maca, botdozinho, contava
Educacéo Basica. botdozinho” sugere que, para g
professor, o trabalho com
contexto do cotidiano e/ou
material manipulativo favorecem
a compreensao de contagem €
operagoes.
2B.3 Seria interessante vocés O professor afirma que seria A experiéncia vivida dos alunos Experiéncia
reverem essa parte de situacaonteressante as editoras reverem amostra-se importante ao vivida como
problema, principalmente situacOes-problemas apresentadagprofessor como modos de modos de

situacao-problema na vida rea
das criangas. [...] tem qper

na vida real das criancas, né?

[.]

1nos livros didaticos, para que tais
situacdes possam ser mais proxin

da realidade das criangas.

atribuicao de significados aos
nasnteldos matematicos

trabalhados.

atribuicdo de

significados.
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Unidade Unidade de significado Assercdao articulada Interpretacéo Ideia nuclear
2C.4 Se é eu, eu ja falava, oh [(em O professor diz que completaria | Entendi que, para o professor, |EExperiéncia
relacdo a uma situacgéo- uma situacao-problema do livro | preciso complementar a vivida como
problema hipotética em que | didatico, acrescentando que a situacao-problema para que elamodos de
certa pessoa compra 6 personagem € proprietaria de umafaca sentido aos alunos. Isso | atribuicdo de
melancias na feira)]! Quem ta| escola e tem um carro com porque, ao complementar o significados.
comprando a melancia & cagamba para levar as 6 melanciagontexto, torna-o mais proximo
alguém que tem uma escola € da vivéncia dos alunos (afinal,
vai trazer numa Saveiro [(nome nao é usual que uma pessoa
de um veiculo utilithrio com compre 6 melancias para
cacamba usado para transporte consumo proprio). Nisso, o
de carga.)][...] professor demonstra uma
preocupacao em se valer da
experiéncia vivida como modo$
de atribuir significados.
2C.5 Parece que chegam na escolpO professor afirma que os alunos| E possivel inferir que a “nocao’| Exposicdo a
sabendo, s6 que mistura, né?| chegam a escola sabendo sobre | a qual o professor se refere é a situacoes

Quando chega sem saber
nameros, mas ja tem aquela

nocao. [...]

nameros, que ja tém “aquela
nogao”, citando como exemplo a

vivéncia que eles tém com numer|

o&umero de telefone celular).

vivéncia por parte dos alunos €

situacdes que envolvem numet

naotidianas que
anvolvem

ndmeros.
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Unidade Unidade de significado Assercdao articulada Interpretacéo Ideia nuclear

Celulares. de telefone celular.

2B.6 Por causa do cotidiano [os | O professor comenta que os alunpso exemplificar as situacdes | Exposicao a
alunos tém nocao sobre tém nocado sobre numeros devido|amtidianas que levam os alunos situacoes
nameros], né? [...] cotidiano e cita como exemplo o | conhecerem numeros, entendi| cotidianas que
onibus, placa, conta de telefon@imero dos 6nibus, nimeros em | que, para o professor, 0s envolvem
[...] placas e numeros na conta de nameros exercem diferentes | numeros.

telefone. funcdes sociais e estdo presentes
no cotidiano das pessoas.
2B.7 S6 que outro dia eu fui dar umO professor afirma que certo dia | No contexto da entrevista, Nao expressao

ditado de numeros altos que

eles ndo aprenderam, mas eleordem de grandeza maior do que

tém a nocéo. [...]
SO que eles escreveram

totalmente errado. [...]

deu um ditado de nimeros de

dos nameros gue os alunos havianerdem de grandeza superior a0s

aprendido e que, mesmo tendo uf
nocao sobre tais numeros, eles n
0S registraram corretamente por

meio da linguagem matematica.

entendi que, mesmo os alunos

daendo nocdo de numeros de

mgue tinham aprendido, ou seja,
ioonhecendo os simbolos, ndo
conseguiram registra-los no
ditado proposto. Nessa fala,
entendi que nimeros sao visto
pelo professor como simbolos

matematicos e que mesmo 0s

pela linguagem

matematica.

Simbolo

numMerico.

[*2)




Unidade Unidade de significado Assercdao articulada Interpretacéo Ideia nuclear
alunos possuindo certo
conhecimento sobre os simbolps
apresentados no ditado, eles nao
conseguiram expressa-los
corretamente.
2B.8 Pelo registro. O professor afirma que identifica | Entendi que, para o professor, @Necessidade do
[...] gue os alunos sabem nameros | palavra numero esta relacionadaegistro.
E oralmente. guando conseguem fazer o registr@o registro numérico no sistema
e expressa-los oralmente. de numeracéo indo-arébico e g
recitacao oral.
2C.9 Primeiro os numeros, ai vocé O professor afirma que os alunos| Entendi que, para os professore§ontagem

aprofundando e ai eles se
enrolam.

[...]

Aprofundar na numeracao.
[...]

Um exemplo... é que quando
chega no 16, 15, eles péem o
17 na frente, 20...

sentem dificuldade a medida que
ocorre uma ampliagéo da contage
envolvendo a sequéncia crescent
dos nameros naturais. Exemplific:
sua fala dizendo que a partir do

namero 16 ou do numero 15, 0s

alunos acabam falando o nimero

17 imediatamente antes do 20.

“aprofundar na numeracao”,
rraxpresséao utilizada por 2C,
esignifica avancar na recitagéo
1dos numeros da sequéncia
crescente dos numeros naturai
A mim me pareceu que o
professor trabalha a contagem

mecéanica com seus alunos e

mecanica.

Conhecimento da
sequéncia

snumeérica.
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Unidade

Unidade de significado

Assercdao articulada

Interpretacao

Ideia nuclear

considera o conhecimento da
sequéncia numérica crescente
dos numeros naturais relevante

para o aprendizado de niumero

L

2A.10

Mas...é....contagem oral...é...
percebi em alguns alunos a
dificuldade pra contar o... 0
exemplo de um jogo que nés
trabalhamos, que é com 100
palitos pra cada crianca.

[...]

Entdo o que eu faco: eu dou g
palito, conto assim opalito
que é pra fazer o jogo, ai algu
vocé percebeomecaa contar,
de repente, chega no 26, 28,
perde a conta volta...

eCorroborando a fala de 2C,
apresentada na unidade 2C.9, 2A
nomeia o tipo de contagem
apresentada por 2C como
“contagem oral” e afirma que
alguns alunos tém dificuldade par
realizar esse tipo de contagem.
d\Nesse caso, trabalha com um jog
fornece palitos aos alunos, que

nsomecam a conta-los e quando
chegam aos numeros 26 ou 28
perdem a sequéncia e tém de

reiniciar a contagem. Outros

Entendi que o professor 2A
também trabalha a contagem
mecanica com seus alunos e
considera o conhecimento da
sequéncia crescente dos nume
anaturais relevante para o
aprendizado de numeros. E, ag
ofalar do seu trabalho com jogo,
notei uma preocupacao em
relacionar a recitacao de
nameros com a quantificacao
dos palitos fornecidos (1 palito

“um”, 2 palitos — “dois”, e assim

[.]

alunos, nesse mesmo jogo, conta{rpor diante). No entanto, os

Uso de material

manipulativo.

Contagem

rogecanica.
Conhecimento da

sequéncia

numeérica.

|
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Unidade Unidade de significado Assercdao articulada Interpretacéo Ideia nuclear

Outros faz osnontinhode os palitos fazendo agrupamentos| alunos parecem nao dominar a
dez... por exemplo, de 10 em 10 conservacgao de quantidade e isso
[...] unidades. Ha alunos que também senotado pelo professor ao fala
Um conta de dez, o outro vai | perdem na contagem fazendo desspie eles perdem a contagem €
e... vai comeca a contar, se | modo, mas h& outros que chegam tém de reinicia-la.
perde, volta. Outro vai até o numero 100 sem precisar
totalmente até o cem, direto. [Ereiniciar a contagem. O professor
onde vocé vai observando [e.].Hiz que observa seus alunos nessas
cada crianga. situacoes.

2B.11 Isso que eu ia falar [(em O professor corrobora a fala de 2AEntendi que o professor 2B Uso de material

referéncia a fala “faz os
montinhode dez” de 2A)],

minha sala fez isso.

apresentada em 2A.10, referindo-
ao fato de os seus alunos, no
mesmo jogo, fazerem
agrupamentos de 10 em 10 para

realizar a contagem dos palitos.

seabalha de modo analogo aos

professores 2A e 2C.

manipulativo.

Contagem

mecanica.

Conhecimento da
sequéncia

numeérica.
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Unidade Unidade de significado Assercdao articulada Interpretacéo Ideia nuclear

2B.12 N&o é saber contar, contar. [.|.P professor afirma que néo se trat&ntendi que o professor Diferenca entre
Saber contar e o significado, a de os alunos saberem contar apenpdserencia a acdo de recitar os | recitar nimeros e
quantidade. [...] (contagem mecanica). Para ele, € niumeros da sequéncia numéricajuantificar.
Saber quantidade, que “48” | importante que os alunos saibam e quantificacao.
0s 45pauzinhos...] significado dos nimeros contados,A partir da fala desse professor,Numero como
Tem crianca que ndo sabe a | associando-os as quantidades entendi que o numero 45 ndo é quantidade.
nocao. [...] correspondentes. Cita como apenas um nome (ou simbolo)
N&o sabe a nocéo, assim: sabhexemplo que a crianca deve saberele € também uma quantidade,
o numero. [...] gue “45” representa 4%uzinhos
Mas néo sabe calcular a|...] 4
quantidade.

2A.13 A contagem, a quantidade. [...]JO professor diferencia contagem eEntendi que, para o professor, hQiferenca entre

0 10 € um numero, mas ele é

uma quantidade

guantidade e, na sequéncia do
didlogo, exemplifica que o aluno
deve compreender que o “10” é u
namero e também é uma

guantidade.

uma diferenca entre o
reconhecimento do simbolo
rmumeérico, por exemplo, o
simbolo numérico 10, e a
guantidade que ele faz
corresponder.

simbolo numéricqg

e quantidade.

Ndmero como

guantidade.
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Unidade Unidade de significado Assercdao articulada Interpretacéo Ideia nuclear
2C.14 E [, os alunos ndo sabem o quilo dialogo, o professor corroboral &ntendi que, para o professor, | Diferenca entre
é 10]. fala de 2A afirmando que os alunogmbora os alunos reconhegcam gimbolo numérico
nao sabem o que significa “10”. | simbolo numérico 10 ndo e quantidade.
compreendem o seu sentido, ou
seja, a quantidade que ele NUmero como
expressa. quantidade.
Simbolo
numeérico.
2A.15 Pra eles tem que ser divertido, O professor afirma que, para os | Entendi que, para o professor, |@Experiéncia

[...]

Se for divertido elesata se
nao for, for entediante, 1 + 1,
ndo, agora “e ai, um pirulito

com mais uma bala, e ai?”

alunos, o ensino de matematica t¢
de ser divertido para que aprenda
Como exemplo, usa a adigao 1 +
gue, se nao for contextualizada o
inserida numa situagcao-problema

entediante.

ciExperiéncia vivida mostra-se
ncomo modos de atribuicdo de
1significados no trabalho com
Umatematica.

é

vivida como
modos de
atribuicdo de
significados.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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6.2.1.3 Terceira analise

Quadro 6.4— Analise ideografica — Entrevista realizada en1@2014

Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacéo

Ideia nuclear

3A.1

Acho que tudo que vocé parte d@
concretopra eles é mais facil, né
[...] Eu acho que ele [(0 aluno)]
pegando, ele td administrando &
eu acho que € muito mais facil

pro aluno.

d professor afirma que partindo d
?concreto é mais facil, pois o0 alung
&nanipula e administra o que esta

\Ifazendo.

0O uso de materiais manipulativos
se mostra significativo para o
professor, pois possibilita que o
aluno compreenda os conteudos

matematicos.

Uso de materiais

manipulativos.

3A.2

Tudo tem que partir dele, né?

Que nem o sistema monetario 0

a gente ta trabalhando... Meus

alunos tém muita dificuldade,

mas ai quando a gente convers

com eles “olha, vocé vai na
cantina, que a escola tem cantir
vocé leva tanto de dinheiro, voc
quer comprar tanto, quanto que
tio vai te dar de troco?” Entao

eles sabem! Eles tém dificuldad

O professor afirma que é bom
teabalhar com o vivenciado pelo

aluno, como quando este vai a

ade dinheiro para comprar algo e
precisa saber qual vai ser o troco
\gorofessor diz que o aluno sabe
gresolver tal situacdo, embora tenh
aificuldade em compreende-la
matematicamente.

e

cantina da escola com certa quantisituacao em que a experiéncia se

O professor afirma que a

experiéncia vivida é significativa awivida como

aluno. Justifica usando uma

mostra como modos de atribuicaa
@e significado. Os alunos
guantificam e operam com
ajuantidades (calculam
mentalmente) em situacdes

cotidianas de sua experiéncia

vivida. Em contrapartida, tém

Experiéncia

modos de
atribuicao de

significados.

Situacdes de
quantificacdo na
experiéncia

vivida.




Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacao

Ideia nuclear

de compreender aquilo

matematicamente [(gesticuland

com as méaos dando a ideia de
algoritmo para a operacéo)], mg

eles sabem o que é. [...] Ent&o ¢

acho que é bom vocé trabalhar

pela realidade do aluno, partind

do conhecimento deles, sendo 1

flui.

A=)

S

174

[®)

180

dificuldade de expressar o que

fazem na linguagem matematica.

N&o expressao
pela linguagem

matematica.

3B.3

E porque hoje as criancas saen

na rua e veem numeros por tod

parte. Eles tém contato com

numeros toda hora. [...] NUumero

da casa... O numero do 6nibus.

[...] Agora, um [aluno] fala “o

numero do 6nibus da minha rua

dai o outro fala “ndo, é outro

numero”, eles tém essa vivéncia

de numeros.

N

O professor afirma que os alunos

aestao em contato frequente com ¢

nameros, pois veem numeros por

stoda parte, e cita dois exemplos: (

numero da casa; e o numero do

Onibus.

Quando o professor afirma que 0s
p@lunos veem numeros por toda
parte e tém contato com numeros
btoda hora entendi que os alunos

vivem em um contexto em que 0§

ndmeros aparecem em suas
diferentes fungdes sociais
(representando uma quantidade,
cbdigo, uma ordem, ou indicando

uma medida).

5 Exposicéo a
situacdes
cotidianas que
envolvem

ndmeros.
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Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacao

Ideia nuclear

3B.4

Seria o palitinho o concreto, né

(Olha para 3A buscando uma

confirmacéo).

?O professor questiona se o uso d
palitos de sorvete é trabalhar com

concreto.

2 Ao longo da conversa, 0 termo
tné?” foi usado com frequéncia
pelos professores como um vicio
linguagem, portanto, nédo
configurando necessariamente ur
pergunta. Assim, neste contexto,
entendi que, para o professor, us:
palitos de sorvete € trabalhar com
um tipo de material manipulativo,
gue esse material auxilia no
trabalho com o Sistema de

Numeracao Decimal.

Uso de materiais
manipulativos.
de

3A5

Eu trabalhei bastante com o
material dourado. (3B confirma
fala de 3A). [...] Aqui a escola
tem bastante materipta gente
trabalhar. Entéo, eu trabalhei
bastante com o material dourad

no inicio. Quando a gente

O professor afirma que usou com
afrequéncia o material dourado
como recurso quando comecou a
trabalhar com unidade, dezena,
centena e agrupamentos.
pPosteriormente, passou para o

registro em papel, também com o

O material dourado serviu como
recurso ao trabalho com a formag
de grupos de 10 e trocas,
caracteristicas proprias do Sistem
de Numeracéo Decimal: 1 grupo ¢
10 unidades equivale a 1 dezena;

grupo de 10 dezenas equivale a 1

Uso de materiais

amanipulativos.

a&Registro na
jéinguagem
inatematica.

~




Unidade Unidade de significado Assercao articulada Interpretacéo Ideia nuclear
comecou a trabalhar com apoio do material dourado. centena; e assim potalia
unidade, dezena e centena... Ai Entendi, neste caso, que o trabalho
depois do material dourado, a com o material dourado, na opinido
gente passou para 0s do professor, auxiliou os alunos no
agrupamentos. Dai eu fui registro dos nimeros no papel
fazendo, "fichinha", "fichao", seguindo as caracteristicas do
guanto tem na fichinha, quanto sistema de numeracao indo-arabigo.

tem no “fichao”. E ai eles iam, n

material dourado, preparando o

grupos... Depois, a gente passou

para o papel.

[}

3A.6

Ah ja! Eles ja sabem [contar].

Eles ja sabiam a conta, mas nag

sabiam montar a conta. Eles

batem o olho e sabem resolver

[...] Isso, escrever [a conta]. Iss(

como organizar ela [(a conta)],

né? Como fazer o célculo. Eles

sabem ja, de bater o olho e

b sabem contar e fazer contas no
terceiro ano e justifica isso com
fato de que os alunos fazem

y determinados calculos,

0s alunos ndo sabem como

O professor afirma que os alunos

mentalmente. Contudo, afirma qu

representar esses calculos usand

j&ntendi que o professor percebe
seus alunos do terceiro ano certo
grau de desenvolvimento do sent
numerico, no que se refere a ope
com quantidades. No entanto,

eentendi também que, para o
professor, os alunos apresentam

oddficuldade em relacdo ao registrg

cM&0 expressao
pela linguagem

dmatematica.

rar

Quantificacéo.
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Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacao

Ideia nuclear

reconhecer. Entdo, célculo

mental, né? [...] E, com nimero

pequenos eles consequem [faze

contas]. Agora, pra estruturar a

conta ja é mais complicadinho

(3B confirma), entdo a gente ter
gue comecar a trabalhar no
terceiro ano, ja comeca a

trabalhar isso, estruturar a conta

vocé comeca a calcular da
unidade, depois vai para a
dezena, depois vai para a cente
entao essas coisas, né? Mas el
ja vém do segundo ano com es¢
conhecimento de célculo, ja tem

essa nocgéao de calculo, ja é mai

facil.

linguagem matematica.

prcalculo por parte dos alunos ja ve
do segundo ano e isso facilita o
trabalho no terceiro ano.

n

1S4

U

m

dos célculos efetuados usando a
5 Afirma também que essa nocéo deinguagem matemaética.
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Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacao

Ideia nuclear

3A.7

Olha, eu acho que funciona
porque ele parte do concreto.

Entao, ele [(o aluno)] tem a
barrinha ali, ele tem os 10

guadradinhos. Ele percebe que

aquelas 10 unidades... Que

guando chegou no 10 ja virou
uma dezena. Entdo, eu acho qu
com o material dourado & mais

facil pra ele visualizar do que el

fazer na lousa.

O professor afirma que trabalhar
com o material dourado funciona
porque os alunos partem do
concreto. Os alunos percebem a
equivaléncia 10 unidades = 1
dezena. Com o material dourado
mais facil visualizar tal
eequivaléncia do que por meio do

registro na lousa.

do material dourado auxilia o
aprendizado da caracteristica
“decimal” do Sistema de
Numeracgao Decimal, pois, assim,
epossivel ver as equivaléncias 1
dezena = 10 unidades, 1 centena
10 dezenas = 100 unidades, e as
por diante.

Por outro lado, entendi que, para
professor, o uso exclusivo do
registro na linguagem matematica
na lousa, ndo tem o mesmo efeita

gue com o uso do material dourag

Entendi que, para o professor, o uddso de materiais

manipulativos.

[N

o

10.

3A.8

Eu acho que tem que ser. Porq

se vocé partir de uma coisa que

aluno nado tem vivéncia, ele nao

vai entender o porqué que ele g

fazendo aquilo. Eu acho que ter

U® professor afirma que partir de
oma situacao a qual o aluno nao
vivenciou faz com que ele néo

stdribua significado aquilo que é

nensinado e aprenda mecanicame

O professor afirma que a
experiéncia vivida é significativa &
aluno.

O interagir € atribuir significado,

Experiéncia
\vivida como

modos de

atribuicao de

ntmmpreender.

significados.
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Unidade

Unidade de significado

Assercao articulada

Interpretacao

Ideia nuclear

que sempre partir do que ele

conhece, do gue ele viveu.

Porque ai ele vai estar interagin

com o gue ele conhece. Sendo

acho que nao tem... Ele vai

aprender mecanicamente. E o d

eu acho.

Partir do que o aluno conhece ou

viveu faz com que ele interaja cor

>

do que ja conhece.

eu

ue

Fonte: Elaborado pelo autor.



103

6.2.2 Analise nomotética

De acordo com Machado (1994), o termo nomotétickerérado da palavraomos
que se refere a normatividade ou generalidademAss analise nomotética o pesquisador
busca construir generalidades ou compreensdes geass do que, nas descricdes dos
sujeitos, se manifesta. Segundo Paulo, Amaral #ag§an(2010, p.74),

[...] o fenomendlogo, ao realizar a analise nona#gétprocura passar do
nivel de analise individual para o geral, procucand aspectos que lhe sdo
significativos nos discursos dos sujeitos e |he mitem realizar
convergéncias que agregam pontos de vista, modakizde perspectivas,
que o levam a compreensdo do investigado. Essagerg@mcias dos
aspectos individuais, percebidas nos discursos sigsitos, levam o
pesquisador as Categorias Abertas, grandes reddeageneralidades que
passam a ser interpretadas pelo pesquisador. &tarietacdo, o pesquisador
vai construindo o seu discurso e expondo sua c@npé® acerca da
estrutura do fendmeno que interroga.

Esse movimento interpretativo nos leva a compraeadala dos sujeitos da pesquisa
sempre considerando a pergunta que orienta nosea,bou sejaQual a compreensao de
namero expressa por professores que ensinam matematciclo de alfabetizacdo?

As ideias nucleares séo destacadas com vistaga peks convergéncias de sentidos
que permitam dizer da estrutura do fenémeno inyadt, isto €, que nos possibilite expor a
compreensao dos sujeitos acerca da ideia de nuifesoconvergéncias sao apresentadas no

quadro a seguir.

Quadro 6.5— Convergéncia de sentidos

Unidades de Ideias Nucleares Convergéncia

Significado
1A.1; 1A.7; 1A.9; Uso de materiais Recursos a materiais
2B.1; 2C.2; 2A.10; | manipulativos. manipulativos para o ensinp
2A.10; 2B.11; 3A.1; e a aprendizagem de
3B.4; 3A.5; 3A.7 ndmeros, contagem e

classificagao.
1A.2; 1A.10; 1A.14; | Necessidade de registro. Necessidade de registra
2B.8 escrito.
1A.3; 1A.6; 1A.14; Exposicao a situagdes Funcéo social dos numeros.
2C.5; 2B.6; 3B.3 cotidianas que envolvem
nameros.




1A.4; 1A.5; 2B.7,
3A.2; 3A.6

Nao expressao pela

linguagem matemaética.

Falta de registro escrito.

1A.5; 1A.113A.2

Situacdes de quantificacao

experiéncia vivida.

ndituacdes de quantificacao

na experiéncia vivida.

1A.8 Expressao por meio de Expressao por meio de
algarismos, mas nao por mej@lgarismos, mas nao por
de palavras da lingua meio de palavras da lingua|
materna. materna.

1A.9; 3A.6 Quantificagéo. Quantificagéo.

1A.10; 1A.15; 2C.9; | Conhecimento da sequéncig Conhecimento da sequénc

2A.10; 2B.11 numeérica. numeérica.

1A.11; 1A.14; 2C.2;
2B.3; 2C.4; 2A.15;

Experiéncia vivida como

modos de atribuicdo de

Contextualizagéo.

3A.2; 3A.8 significados.

1A.12; 2B.1 Quantificacdo em operacdes. Quantifioag

1A.13 Diferentes estratégias de Diferentes formas de
registro de quantidades. registro.

2B.7; 2C.14 Simbolo numeérico. Simbolo numeérico.

2C.9; 2A.10; 2B.11

Contagem mecanica.

Contagem mnea

2B.12

Diferenca entre recitar

nameros e quantificar.

Diferenca entre recitar

nameros e quantificar.

1A.9; 2B.12; 2A.13;
2C.14

Numero como quantidade.

NUumero como quantidad

2A.13; 2C.14 Diferenca entre o simbolo | Diferenca entre o simbolo
numeérico e quantidade. numeérico e quantidade.
3A5 Registro na linguagem Expressao por meio da

matematica.

linguagem matematica.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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a

Ainda no movimento interpretativo, procuramos cogepder as dire¢cdes para as

quais as convergéncias explicitadas no quadroiantgpontam. Esse é um momento de

producao de sentidos no qual as convergénciaserin ossiveis. Desse modo, destacam-



se, na interpretacéo, as regides de generalidadategorias abertas que séo apresentadas na

terceira coluna do quadro a seguir.

Quadro 6.6— Convergéncias para as categorias abertas

Unidade de significado

Convergéncia

Categoria aberta

1A.1; 1A.7; 1A.9; 1A.10;
1A.12; 1A.14; 2B.1; 2C.2
2C.9; 2A.10; 2B.11;
2B.12; 2A.13; 2C.14,
3A.1; 3B.4; 3A.5; 3A.6;
3A7

Recursos a materiais
manipulativos para o
ensino e a aprendizagem
de nimeros, de contagem

de classificagéo.

Quantificacéo.

Conhecimento da

sequéncia numérica.

Contagem mecanica.

Diferenca entre recitar

nameros e quantificar.

NUmero como quantidade.

Contagem mecénica e
guantificacéo
(envolvendo a contagem
mecanica, quantificagcao,
operagédo com quantidade
e a diferenca entre
guantificar e recitar

nameros).

S

1A.2; 1A.4; 1A.5; 1A.8;
1A.10; 1A.13; 1A.14;
2B.7; 2B.8; 2B.7; 2A.13;
2C.14; 3A.2; 3A.5; 3A.6

Necessidade de registro

escrito.

Falta de registro escrito.

Expressao por meio de
algarismos, mas néo por
meio de palavras da lingu

materna.

Modos de expressao
(envolvendo a necessidac
e a falta de registro, e os
diferentes modos de

expressar).

a

Diferentes estratégias de

registro de quantidades.

Simbolo numérico.

Diferencga entre o simbolo

numeérico e quantidade.

Expressao por meio da

linguagem matematica.

le
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1A.3; 1A.5; 1A.6; 1A.11; | Contextualizagao. Convivéncia com
1A.14; 2C.2; 2B.3; 2C.4; nameros (envolvendo a
2C.5; 2B.6; 2A.15; 3A.2; contextualizacéo, situacoes

Funcéo social dos

3B.3; 3A.8 de quantificacéo,

nameros.
diferentes fungdes sociais
Situagdes de quantlflcagaod 0S nGmeros).

na experiéncia vivida.

Fonte: Elaborado pelo autor.
Assim, temos as seguintes categorias abe@astagem mecéanica e quantificagédo

Modos de expressaConvivéncia com numeros

6.2.2.1 A categoria aberta Contagem mecanica e quantificaca

Iniciamos a discussdo desta categoria aberta pmitide dos termosontagem
mecanicae quantificacao

A contagem mecanicé entendida por nés como aquela na qual um indivégsocia
a cada elemento da colecdo um nome (um, doisgués,o, ...), mas sem atribuir a esse nome
significado de quantidade; por exemplo, o nome tiiando expressa o total de quatro
elementos contados, € sim apenas um rétulo patemogelemento contado. Nesse caso, de
acordo com Ramos (2009), dizemos que o individmbocorecitando nimeros sem ter a ideia
de numero cardinal.

Segundo Miller (1982), a contagem mecanica cormdpoao primeiro sentido
atribuido por Husserl éontagemNesse tipo de contagem, pressupde-se um conhwgoime
nameros para poder atribuir a cada objeto de uregd@m um nome, na sequéncia correta,
sem, no entanto, serem trabalhadas situacfes goétgpe ao sujeito “dar-se conta de...”
possibilitando a compreensao das palavras.

J& o termajuantificagcdoé encontrado no dicionario como a acaaqaantificare este
como a agao de exprimir em quantidade ou avaliar precisdoQuantidade por sua vez,
tem diferentes acepcdes no dicionario; por exengude se referir a uma “porcao indefinida

de qualquer coisa” ou, entdo, a um “numero finibmtavel de valores, itens ou objetos”
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(WEISZFLOG, 2012) Com isso pode-se entender queat#io como a acdo de exprimir o
resultado de uma contagem ou de uma medigéo.

Voltemos a contagem mecanica: quando dizemos quaressupde um conhecimento
de numeros para atribuir a cada objeto contadoamenna sequéncia correta, iSso nos leva a
questionar como estdo sendo compreendidos o nuraemntagem e a quantificacado.
Conforme compreendi, a partir de falas como, penglo, a de 1A.15, “se ele aprendeu do 0
(zero) a 10 € a bagwa ele ir pra frente [...] com o 0 (zero) a 10 voag bs agrupamentos
depois, de 10 em 10 [...]” (ou as de 1A.10, 2CA.12 e 2B.11), os professores dizem da
sequéncia dos nameros naturais, isto €, essagéaklam uma preocupacdo dos professores,
de 1° e 2° anos, para que seus alunos compreens@gué@&ncia dos nimeros naturais. O uso
de recursos mencionados pelos professores comadsajoumeérico também mostra que eles
consideram relevante o ensino e a aprendizageneglgicia dos numeros naturais e da
observacéo de regularidades nessa sequéncia pamateucdo da ideia de numero.

De acordo com Lima, Mocrosky e Paulo (2014, p.g4)][p]erceber regularidades e
identificar a existéncia de padrbes € tdo impogtaguanto quantificar, pois leva a
compreensao de modos de proceder que emergem cobasas de contagem”. Uma
regularidade fundamental destacada por Roos, Ledathelt (2014d) é que na sequéncia
numérica 1, 2, 3, 4, ... 0 numero que vem imediataendepois do nimero considerado é
formado a partir do acréscimo de uma unidade acermirmonsiderado. Assim, 1 + 1 = 2,
2+1=3,3+1=4, e assim por diante. ContiRlmys, Lopes e Bathelt (2014c) advertem-
nos de que saber recitar a sequéncia numeérica n&@o ndesmo que saber contar
compreendendo a quantidade de elementos de ungdacole

Nesse sentido, as falas de nossos sujeitos, compos€gue [associar uma
representacdo a quantidade representada] [...] [§abe’20’ representa vinte elementos de
uma colecao] [...], dita por 1A.9, “ndo € sabemtew, contar. [...] Saber contar e o
significado, a quantidade. [...] Saber quantidage, ‘45’ € os 45pauzinhos]|...]", de 2B.12,

“a contagem, a quantidade. [...] o 10 é um nunteas ele é uma quantidade”, de 2A.13, ou
“é [, os alunos ndo sabem o que € 10]", de 2C&vklam a preocupacdo desses professores
com a “passagem” da contagem mecanica para a cengdi@ da quantificacdo. Isto €, ao
dizerem que desejam que seus alunos atribuam ausrosi enunciados na contagem o
significado de quantidade, podemos compreenderpgua,esses professores, a construgao da
ideia de numero esta relacionada a ideia de nuwmmlioal (no caso, saber que o numero
enunciado indica uma posi¢cdo na sequéncia de ngmerétambém a ideia numero cardinal

(saber que o esse mesmo numero indica uma quaatigaelementos contados).
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Segundo Ramos (2009), a articulacdo entre as idiasimero ordinal e cardinal
constituem a ideia deumero operatérioe a compreensdo dessas ideias depende do
desenvolvimento dos conceitos l0gico-matematicodaksificacdo e de seriacéo.

Quando estimulo na crian¢a a habilidade de claasié dar um nome aquele
todo, estou favorecendo as condi¢cbes para que arlatraa o numero

cardinal. Quando estimulo a habilidade de seriagyando o lugar de cada
elemento em uma ordem, estou favorecendo as casdigra que ela
construa o numero ordinal. (RAMOS, 2009, p.27)

O sujeito 1A.7 diz: “mas eles estdo aprendendo & aju [brincando de contar
tampinhas coloridas]? Eles estdo aprendendo ass,ca® numeros, a contar [...]".
Compreendemos que esse professor do 1° ano vétedaahatilizado (tampinhas coloridas)
potencial para trabalhar, por exemplo, a habilid#lelassificar segundo o critério “cor”. Por
outro lado, ndo vimos em outras falas uma preo@paps demais sujeitos em propiciar
atividades a seus alunos que favorecam o desemaitd® das habilidades de classificar e
seriar como essa. Talvez, essa preocupacao sejadapor esse sujeito justamente por ser
ele professor do 1° ano, ano em que, geralment&p @sais presentes atividades dessa
natureza.

Por outro lado, o recurso aos materiais manipwuaté citado por todos os sujeitos
para a contagem e o ensino de numeros. Isso s lguestionar o porqué desse fato, isto €,
qual é a relacdo entre 0 uso de materiais manipogaé a aquisicdo da ideia de numero por
parte dos alunos? Quais significados de niUmeraaiegsores atribuem ao uso de materiais
dessa natureza?

De acordo com Roos, Lopes e Bathelt (2014b, p.16),

[...][clontar e agrupar s&o agbOes que permitem rotamt comparar e
representar quantidades. Dai a importancia de prapeidades para 0s
alunos que exijam a contagem de uma colecdo déoslger meio de seus
agrupamentos em quantidades menores.

Ramos (2009, p.33) comenta que, logo em seus pam@nos como educadora,
compreendeu que ndo adiantava mostrar algum nladeseus alunos, “era preciso que eles
pegassem, sentissem, montassem, mexessem nelessiB0 estabeleceriam as relagdes,
aplicacdes e descobertas”. A referida autora pgosseafirmando que:

As atividades corporais, bem como os materiaisddenénte adequados a
construcdo de cada conceito, estimulam percepcétss,t visuais e
auditivas, gerando uma memdria sensorial, e est@mzaéna informacdes
captadas pelos cinco sentidos, segundo a psicologgnitiva e a
psicomotricidade. (p.33)

Sobre o uso de materiais de contagem adequadostiueggio dos conceitos, Muniz et

al (2014d) fazem uma distincdo afirmando que é mapte que na alfabetizacdo sejam
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utilizados materiais de contagem de tipos variad@gundo esses autores, em linguagem
didatico-pedagdbgica costumamos nos referir a esatriais como do tipo:

 quantidades concretas liviesomo os palitos, a partir dos quais os alunos
formam os grupos a cada dez palitos contados esr el

* quantidades concretas estruturadaesmo o material dourado, nos quais 0s
alunos tém um material com os grupos ja previamestreiturados, e a cada
dez contado, os alunos realizam a troca corresppedéVIUNIZ et al,
2014d, p.30, grifo do autor)

Isso nos faz entender a relevancia do uso dossesunanipulativos e a énfase dada a
eles pelos nossos sujeitos. Ao falarem do trabadho contagem do tipo “quantidades livres”
(palitinhos, tampinhas etc.), os sujeitos dizenerfaso de tais recursos.

Esse uso revela-se em falas como as de 3A.7:

“[...] Entdo o que eu faco: eu dou palito, conto assim opalito que é pra
fazer o jogo, ai alguns vocé percelmnecaa contar, de repente, chega no
26, 28, perde a conta volta... [...] Outfasosmontinhode dez... [...] E onde
vocé vai observando [e...] cada crianc¢a.”;

“Olha, eu acho que funciona porque ele parte daretm. Entdo, ele [(o
aluno)] tem a barrinha ali, ele tem os 10 quadfazbn Ele percebe que
aquelas 10 unidades... Que quando chegou no 1@rgad uma dezena.
Entdo, eu acho que com o material dourado é mailgpfa ele visualizar do
gue eu fazer na lousa.”

Compreende-se que 0s professores veem nessesamatam especial nos materiais
livres, algo que pode fazer emergir a ideia de maragpartir da “vivéncia de agrupamentos”
(KLUTH, 2010), isto €, da experiéncia gaeupo sensoripremetendo-nos, assim, as ideias de
“estado da coisa” e “situacdo da coisa” discutidateriormente no capitulo 5. Contudo,
segundo Kluth (2010, p.73), ndo ha, no grupo sems®presenca de namero,

[...] embora seja untomponente essencial desmis ele € a fundacgéo
sensoria da contagem auténtica, a qual gera peeseiginaria de namero,
uma vez que ela é o basico da determinacdo “quatmshiuque leva a

constituicdo de numero como presenca. (KLUTH, 2@118, grifo nosso)

A partir dos relatos dos sujeitos, € possivel infama preocupagdo destes com
quantificacdo com o auxilio de materiais maniputaj embora ndo tenha ficado claro como
ela é realizada. Portanto, a interpretacdo da @asegbertaContagem mecanica e
quantificacdo mostra a preocupacdo dos professores com a canmtagecanica e a
quantificacdo no trabalho com seus alunos e, cor@a@ompreendemos, iSSO nos revela um
entendimento por parte dos sujeitos de que a dei@imero emerge desses dois sentidos de

contagem e o uso de materiais manipulativos pagrtevante.
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6.2.2.2 A categoria aberta Modos de expressao

Nesta categoria discutimos as falas dos professotesvistados que trazem modos de
seus alunos se expressarem (ou ndo) por meio gaajlem matematica ou pela lingua
materna. Incluimos nesta categoriad@ expressapor entendemos que a “nao expressao” é,
também, um modo de dizer ou de se manifestar.

Ressaltamos que quando tratamos de expressao ppdanBngua materna podemos
tanto nos referir a expressao na forma oral confonnaa escrita.

Esclarecemos, também, o sentido que o tdinguagem matematiceem para nés,
sem, no entanto, ter a intencdo de esgotar nestgrpéo o significado que atribuimos a ele e
tampouco nos aprofundarmos na discussao desse éesmwrelacdo com a lingua materna, o
que certamente fugiria ao escopo deste trabalmgulBigem matematica designa, aqui, uma
linguagem formal constituida de simbolos e que esegmn conjunto de regras para combinar
esses simbolos de modo que seja possivel a com@aieatre os membros de determinada
comunidade: aquela da sala de aula de matemaiictanB®, nos referimos a linguagem
matematica escolar, que ndo envolve todos os simlmlregras comumente utilizados na
matematica estudada e praticada, por exemplo, rmanadémico.

A preocupacdo com a ndo expressdo em linguagemmaiita revela-se na fala de
grande parte dos professores entrevistados. Porpdaxequando o professor do primeiro ano
diz “[...] as vezes, o aluno sabe muito mais dodjmené? [...]", de 1A.4, ou “[...] Ele ja sabia
contar uma dudzia... S6 que assim, a0 mesmo terfgaae sabia como vocé vai representar
aguela uma duazia [...]”, de 1A.5. No contexto ddresnsta, € possivel entender que o
professor percebe, possivelmente pela oralidade,squ aluno sabe mais do que consegue
expressar por meio da linguagem matematica. Maie: @gse aluno ja traz consigo certo
conhecimento extraescolar sem ainda conseguir €sdie na linguagem matematica. Tal
preocupacdo demonstrada pelo professor do 1° ari@ta se mostra em outras falas, como:

“S6 que outro dia eu fui dar um ditado de numertssague eles néo
aprenderam, mas eles tém a nocao. [...]

So6 que eles escreveram totalmente errado. [.B7(2

“Ah ja! Eles ja sabem [contar]. Eles ja sabiam atapmas ndo sabiam
montar a conta. Eles batem o olho e sabem respliMelsso, escrever [a
conta]. Isso, como organizar ela [(a conta)], néth& fazer o calculo. Eles
sabem ja, de bater o olho e reconhecer. Entdajloaieental, né? [...] E,
com numeros pequenos eles conseguem [fazer coAtgsh, pra estruturar
a conta ja € mais complicadinho” (3A.6, corroborpda3B).

A necessidade demonstrada pelos sujeitos acercagdiro na forma escrita ndo se

restringe somente a linguagem matematica. Em algdadas, os professores entrevistados
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revelam um incéBmodo com a ndo expressado do alunopm da lingua materna na forma

escrita. Por exemplo:

“[...] Tem aluno que ele ndo sabe ler, sé que a&lbe £ontar, ele sabe fazer
continha [...] Sabe escrever os numeros [...] Eselee que numero ele
escreveu [...] Ele 1é o nimero [...] mas ele ndmesescrever [por extenso]
[...]" (1A.8)

Para n0s o que se mostra é uma valorizacao ou eceasidade sentida pelo professor
do registro escrito, em especial usando a linguagatematica, do que o aluno expressa pela
oralidade. Nesse sentido, Machado (2011, p.107-d@/&gnta que

[...] [d]e uma forma ou de outra, do século XV a$édias atuais, o prestigio
da escrita cresceu consideravelmente. Um obsereagose restrinja a uma
visdo sincrénica da lingua pode ser levado a ceraidsecundario o papel
desempenhado pela fala, invertendo uma relagdoahatu comecar pelo
préprio fato de serem considerados analfabetowithais que falam com
desenvoltura, mas n&o leem e ndo tém dominio didéaesc

O autor prossegue afirmando que nao é passivelndediagndstico simples a
contraposicao entre o oral e o escrito, uma vehguentomas de valorizacdo ora de um e ora
de outro. Ele cita atividades humanas em que &ad# se constitui um instrumento eficaz,
como na area juridica, na televisao e no radigatidica e mesmo na escola, na maior parte
das atividades pedagdgicas desenvolvidas, o ggande o autor, em geral ndo inclui as
avaliacdes, que sdo preponderantemente escritabaliia (2011), ainda complementa:

Em particular, no que se refere a lingua maternf&to de os alunos
chegarem a escola expressando-se oralmente senidiifies, no exercicio
de suas atividades cotidianas, parece compelinamas a supervalorizacao
da escrita como produto basico da atividade escéCHADO, 2011,
p.108-109)

Quando tratamos especificamente de nUmeros, novamerela-se a preocupacao dos
professores com a linguagem matematica e iss@¥ickenciado, principalmente, nas falas do
professor do 1° ano. Talvez, essa maior concewtnagsi falas do professor desse ano ocorra
devido ao fato de que é no 1° ano que os alunogaémeveriam ter) o primeiro contato com
0s conhecimentos matematicos escolares e devesiaatfabetizados.

Em 1A.2, Ié-se “Vocé tem que fazer o registro [@suitado da contagem e da
operacao de juntar realizada] também, né? Tudatenregistrar, né?”. Compreende-se que,
para esse professor, a quantificacdo envolve, s@dasiente, 0 registro na linguagem
matematica da quantidade contada.

Ja ao ser questionado se considerava que seuss dlamiam aprendido nameros, 0

professor se refere ao registro da sequéncia ncanénivolvendo a contagem de fichinhas (1,

2,3, ..):
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“Quando vocé pedpra ele, por exemplo, vocé da uma fichinha e pade
ele fazer uma sequéncia numérica [...] Até onde@bsegue fazer... Ai vocé
sabe que ele ja aprendeu

[...] Isso! Registrando uma sequéncia [...] Regixlo... Através do registro
[...] Se ele faz o registro, se ele fez... E porglee aprendeu [nimeros]
[...]"(1A.10)

Outra fala do professor que nos chama a atenc&@arevdesejo de que seus alunos
nao se restrinjam a oralidade (da lingua materrepeessem o compreendido por meio do
registro em linguagem matematica: “[...] as vedes &lam mesmo... O niamero da minha
casa é “tanto”, ai, as vezes, vocé pergunta as¥imcé sabe fazer o nimero da sua casa?”
(1A.14).

Assim como para o professor do 1° ano, para o $8ofe2B o registro em linguagem
matematica também indica que o aluno aprendeu sa@ioneros, como € indicado pela fala de
2B.8.

A partir do que € dito pode-se questionar: Por gae os professores entrevistados, o
registro dos nimeros em linguagem matematica irade@mpreenséo de niamero por parte do
aluno? Em que medida isso se relaciona com a cemgie que o professor tem de nimero?

Como explicitado no capitulo 2, para a fenomenalagiconhecimento é constituido
na relacdo homem-mundo. Com a matemética, entendida um corpo de conhecimentos
construidos em atividades humanas no mundo sésiéritio-cultural, ndo é diferente. De
acordo com Kluth (2010, p.82),

[...] a objetividade ideal da matematica conqui&tadr um ser humano é
compartilhada com outros seres humanos pela lirgnague expressa a
realizacdo originaria, bem como o produto do atmedivo que pode ser
compreendido por outro ser humano que ndo o teedbrado. Assim,
ocorre um ato de repetir de pessoa a pessoa a@mggo efetuada e, na
cadeia do entendimento dessa repeticao, tantogaaljem falada como na
escrita, pode-se dar a evidéncia daquilo que é dito

Especificamente sobre os numeros, a autora em &gudstsca em seu trabalho
mostrar, de modo retrospectivo, “aspectos da daitEid de numero até sua origem
primordial” (KLUTH, 2010, p.77) desde os simbolas sistema de numeracédo indo-arabico,
utilizados atualmente, até os entalhes pré-hist$niatados de 35000 a 20000 a.C.

Nesse percurso a autora ressalta “como os simbelo®dificam e, de certa maneira,
expressam 0 movimento da determinacdo de plur@&iade questiona: “por que
reconhecemos numeros nesses simbolos? O que peemnanige um simbolo e outro?”
(p.82).

O sentido total de uma idealidade ndo esta present@icio da construcdo dessa

idealidade, na sua Origem; ele é constituido rec@&l homem-mundo, na intersubjetividade
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e, assim, a primeira significacdo, no movimentocdatinuidade, vai abrindo-se a novas
significacdes. Portanto, para Kluth (2010, p.83),

[...] [nN]o movimento da construcdo de uma idealiadsta implicita a
construgdo de um sistema linguistico que a exprddda portanto, um
isomorfismo entre o sistema conceitual e o sisteimaolico. Se assim nao
fosse, o0 sistema de numeracao ndo poderia apressmémeros. O sistema
de numeragdo, pensado como linguagem, revela ssnigméricds’. O
valor expressivo de cada numero diante dos den@msénefeito de sua
associacdo, mas sua razao.

Desse modo, as falas dos professores entrevistpgosnostram uma preocupacao
com a expressao de numeros por meio da linguagetam@tica, ou as que dizem da
necessidade de registro em linguagem matematicaainda, da compreensao do numero
como quantidade podem revelar, no que se referesiad®olos numéricos, a superacdo do
significante pelo significado. Isto é, para “ver'Umeros nos simbolos numéricos
possivelmente ha uma compreensédo de que € posséraliona-los em auséncia, ou seja, em
atos “vazios” nos quais o objeto ndo é dado imantiente, mas é significado em uma de suas

diferentes formas.

6.2.2.3 A categoria aberta Convivéncia com nameros

Em diversos momentos, as falas dos sujeitos caasmd@ experiéncia vivida dos
alunos como modos de atribuicdo de significado®reino e aprendizado da matematica.

Como exemplo, destacamos inicialmente uma delas:

[...] Porgue se vocé partir de uma coisa que ocahéo tem vivéncia, ele
nao vai entender o porqué que ele esta fazendmaBgui acho que tem que
sempre partir do que ele conhece, do que ele vRergue_ai ele vai estar
interagindo com o que ele conhece. Sendo eu achm@m tem... Ele vai
aprender mecanicamente. E o que eu acho. (3A.8)

Dessa fala compreendemos que, para o profesdgeragir € atribuir significado, é
compreenderisto €, como afirma Danyluk (1988, p.31), “entend modo de existir das
coisas-no-mundo”. Mas que coisas sao essas nodoasprofessores que entrevistamos? Os
conhecimentos mateméticos.

Outras falas vdo além e mostram uma preocupacacsujegos em relacionar a
experiéncia vivida dos alunos (no espaco escadlaraedele) com o trabalho em sala de aula

no desenvolvimento dos conteddos matematicos:

7 Ressaltamos que aqui ndo se trata do sentido imanféu sentido de nimero) conforme entendido
por Spinillo (2014) e Cebola (2002) e exposto emnosumomentos neste trabalho.
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“Situacdes-problemas com desafios [...] Sim, [g8es-problema] reais...
Do tipo... ‘Jodo tem 20 tampinhas, por exemplo. ®anmais 10, por
exemplo. Entdo com... Quanto ele tem agora?™ (1A.1

“Seria interessante vocés reverem essa parte decdd-problema,
principalmente situacdo-problema na vida real dasgas. [...] tem qupor
na vida real das criancas, né? [...]" (2B.3)

Tais falas referem-se a preocupacao revelada pedésssores para que sejam revistas
certas situacdes contextualizadas, apresentaddisnossdidaticos, de modo que fiquem mais
proximas as situacdes cotidianas dos alunos. Qoefeompreendemos, ao expressarem essa
preocupacdo, os professores buscam nas situagii@erpa propostas nos livros didaticos,
portanto, apresentadas pela escola, um conjuntraenstancias que as tornem familiar aos
alunos. Entendemos também que essa interpretagfarg¢ada pelas falas a seguir:

“Pra eles tem que ser divertido. [...] Se for divertidescata, se nao for, for
entediante, 1 + 1, ndo, agora “e ai, um pirulitcmanais uma bala, e ai?”
(2A.15)

“Quem ta comprando a melancia é alguém que tem sowaee vai trazer
numa Saveiro [(nome de um veiculo utilitirio contataba usado para
transporte de carga.)][...]” (2C.4)

“Tudo tem que partir dele, né? Que nem o sisteim@etdrio que a gente t4
trabalhando... Meus alunos tém muita dificuldadas rai qguando a gente
conversa com eles ‘olha, vocé vai na cantina, gescala tem cantina, vocé
leva tanto de dinheiro, vocé quer comprar tantantpque o tio vai te dar
de troco?”” (3A.2)

Nessas falas € possivel ver que os sujeitos buattdair significado ao trabalho com

as operacdes matematicas contextualizando-as eat&gs cotidianas: na fala 2A.15, vemos
a soma 1 + 1 sendo associada a um problema cugtvabé obter o total de pirulitos; na fala
3A.2, observamos o professor buscando, em umac&dude compra na cantina da escola,
contextualizar o ensino do sistema monetario @iasjle, na fala 2C.4, nos chama a atencéao
o esforco do professor para criar certo contextmleendo uma situacdo de compra de um
total de 6 melancias por uma Unica pessoa.

Esses depoimentos nos remetem ao que Skovsmosg (£28R) chama de “realidade
virtual”, isto é, uma realidade definida por mei@ expressao linguistica nos exercicios e
problemas nas aulas de matematica, na qual todamado é exata e os “elementos da
imprecisdo empirica sao eliminados”. Assim, € ingue destacar que, a0 mesmo tempo que
os professores buscam associar numeros a algoeguéamiliar aos alunos (para que lhes
possa fazer sentido), cometem o equivoco de amar nealidade virtual. Na ultima situacgéo,
em especial, o professor se mostra incomodado caontexto discutivel da compra de 6
melancias (Quem compra 6 melancias? Como carregaa®)prefere criar um contexto para

adaptar aos numeros ao invés de discutir o conieixial proposto.
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Entendemos que as falas dessa natureza vao aotrendonque defende Bigode
(2014a) quando se refere aos principios Ethlucacdo Matematica Realistale Hans
Freudenthal (1905-1990), que toma a matematicegsade tudo, como uma atividade
humana. Esse autor defende que o ensino dessplidsdeve “enfatizar as relacbes com a
realidade ja vivida pela criangca mais do que cona uealidade artificial, inventada com o
anico propodsito de servir como exemplo de aplicad@am conteddo formal” (p.7). Nessa
perspectiva, contextos sao “pontos de partida idalatle matematica” e estao relacionados
tanto ao que é “familiar e experienciado pelos @ircomo ao “concreto no sentido das
operagBes mentais, ao imaginavel” (BIGODE, 2014, p

Ao expressarem sua preocupa¢do com um ensino edag@gem da matematica
escolar que seja contextualizado em situacdes iaoéis, 0s professores entrevistados
comentam sobre 0s nimeros na experiéncia vividaldoss:

Eles sabem 0s nimeros, mas sabem porque elesmedaleg eles veem em
casa, as vezes, tem muitos...” (1A.6)

Por causa do cotidiano [os alunos tém nocdo sobimeeros], né? [...]

onibus, placa, conta de telefone [...].(2B.6)

“E porque hoje as crian¢as saem na rua e veem pérper toda parte. Eles
tém contato com numeros toda hora. [...] NUmerosada... O numero do
onibus... [...] Agora, um [aluno] fala “o ndmero doibus da minha rua”, dai
0 outro fala “ndo, é outro numero”, eles tém esséneia de numeros”.

(3B.3)

Essas falas nos levam a questionar: Que significd@m o0s nuameros para 0S

professores nos contextos apresentados? O quei¥eacia de numeros” a qual o professor
3B se refere? De acordo com Cebola (2002, p.223),

[...]Julma ideia que normalmente surge é a de gueloneros sdo aquilo que
permite contar e, como tal, responder a questdefpdn“Quantos sdo?".
Desta forma, o nimero é encarado como o cardinalndelado conjunto,
isto é, descreve a quantidade dos seus elemerdantiinto, o0 nimero pode
ser usado num sentido diferente, por exemplo, seedhos que numa
corrida participam trés criancas, o trés € o catdimas se mencionarmos
que o Jodo chegou em terceiro lugar, o trés jaénéocarado da mesma
forma mas antes como ordinal do nimero, ou sejaoca ideia que o
permite localizar numa dada sequéncia.

Cebola (2002) traz dois significados (ou fun¢cOesass, de acordo com o PNAIC) que
podem ser atribuidos aos numeraggiantidade e ordem Podemos acrescentar a esses
significados outros doisnedida ou seja, um numero que expressa uma grandexaligg
usado para codificar ou identificar (placa de adtesh nimero da casa, numero do telefone

celular, numero do 6énibus).
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Nas falas de 1A.6, 2B.6 e 3B.3, expostas anterior@eentendemos que o0s
professores reconhecem que os alunos identificaneras, ndo comquantidadesdo modo
como colocado na discussao da primeira categoeideaghbnas comoodigos

Segundo Ramos (2009, p. 30), “[...][o]s numerosizatios como cdédigos ndo se
relacionam com a ideia de quantificacdo. No entamtato de estarem presentes na cultura,
no dia a dia das criangas, facilita seu reconhetiieEssa ideia € corroborada por Cebola
(2002, p.224) quando diz que, no caso do numerenditto como um caddigo, a ideia é
apenas

[...] 0 uso do numero como uma identificacdo, camonome, sem qualquer
preocupacdo de quantidade ou de sequéncia nunea Sérge, assim, o
conceito nominal do nimero que, ao contrario dos anteriores, néo te
qualquer significado matematico.

Por exemplo, faz pouco sentido efectuar uma mémandmeros de telefone
de uma determinada localidade, assim como dizedgterminado nimero
de cartdo de crédito € maior ou menor que um ouBem ser
matematicamente importante é certo que o caract@inal do nimero &€,
nas sociedades actuais, imprescindivel ao dia @odiddadao comum e deve
ser referido desde o inicio da escola basica.o(gofautor)

Algumas falas dos sujeitos, entretanto, ndo seioglam somente com as fungdes
sociais dos numeros. Retomando as unidades defisagioi 1A.11, 2A.15 e 3A.2,
entendemos que nessas falas os numeros apareceno significado de quantidade e,
também, em situacfes de operacao.

Cebola (2002, p.224) comenta que se referir apanakefinicdes elementares” de
nameros, ou seja, tratarmos apenas dos difereigesicados dos numeros no dia a dia
limita, do ponto de vista da educacdo matematisgpassibilidades de ressaltar o carater
utilitario dos numeros na sociedade atual. Com, issautora propde uma discussdo mais
ampla sobre o “sentido do nimero” ou “sentido nueoér conforme Spinillo (2014), e nesse
contexto operar com nameros torna-se importanta parompreensao da ideia de namero.
Para Spinillo (2014), vivenciar situacbes de op@#ac com numeros favorece o
desenvolvimento do sentido numérico, pois os aluéosoportunidade de realizar calculos
mentais, estimativas usando pontos de referéra@ar julgamentos quantitativos e inferéncia,
entre outros indicadores de sentido numérico qouees&enciais a constru¢do da ideia de
namero.

Assim, compreendemos que, para os professorevistatds, a experiéncia vivida se
mostra significativa a compreensao de conceitogmmaticos e que 0s numeros fazem parte
do nosso cotidiano ndo apenas significando quatgjdanas também cddigo. Outros
significados, como ordem ou medida, nao ficaramieixps nas falas dos professores, mas
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inferimos que existam. Em alguns depoimentos fesfpux@l perceber também a preocupacéo
dos professores em atribuir significados as opesa@m numeros, o que, conforme o
exposto, entendemos que pode contribuir para a re@mpdo da ideia de numero em

situacOes didatica que resgatam a convivéncia coneros.
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7 COMPREENSOES E ARTICULACOES QUE SE ABREM NO MOVIMEN TO DA
PESQUISA

Na perspectiva fenomenoldgica, ndo bastaria ap@raslescrito a expressao da
experiéncia vivida dos professores entrevistados e@nsino da matematica tal qual sentida
por eles e expressa em seus depoimentos. Enquadquipador em uma atitude
fenomenoldgica, tive de interpretar o dito pelogistns, sempre a luz da interrogacdo desta
pesquisaQual a compreensao de nimero expressa por professpre ensinam matematica
no ciclo de alfabetizacao?

Nesse movimento compreensivo, foi preciso buscas, tepoimentos, falas que
fizessem sentido para mim a luz da interrogacatapas caso, falas relacionadas ao ensino
de numeros. Contudo, como a compreensao visadesgaipa pode ser construida a partir da
andlise das falas dessa natureza? Conforme sdlienéateriormente, ensinar esté
“indissoluvelmente ligado a conhecer” (BICUDO, 20@3%0), portanto, o professor ensina
aquilo que conhece. Assim, podemos dizer que aoefal do ensino de numeros, 0 que
fazem, como fazem, ao falarem de sua percepcaoaaderconhecimento e das atitudes de
seus alunos nessas situagcdes de ensino, entrs agfrectos, os professores revelam algumas
compreensdes acerca da ideia de nimero. Mas queE@emsdes sao essas?

Conforme interpretamos, para os professores estaglds, nimeros ora sdo simbolos
que apresentam quantidades, que emergem da contageinica e da quantificacdo, ora sédo
codigos, portanto, também simbolos, que aparecenivarsas situacdes do cotidiano.

No caso da compreensdo de numero como quantidadasoode materiais
manipulativos, tanto em atividades de contagem megaou quantificacdo como em
atividades de classificacdo (no caso do professoi®dano), mostrou-se relevante para os
professores de modo a fazer emergir a ideia de micoeno quantidade.

Quando dizem de numero como cdodigo, os professeméstizam o cotidiano, a
convivéncia com 0s numeros. De certo modo, podetizes que para eles a convivéncia com
nameros no cotidiano também contribui para a ajzagdm de numeros, pois conforme
entendemos 0s sujeitos consideram a experiéncidavistomo modos de atribuicdo de
significados ao ensino da matematica escolar. Epea esta que ndo se inicia e tampouco
se restringe ao espaco escolar. Em muitos depais)erd professores dizem que 0os nameros
aparecem em situacdes como, por exemplo, nos nandertelefone celular, nas placas de

automaoveis e nos painéis dos onibus.
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E importante notar que tanto num caso quanto nouitados nos dois Ultimos
paragrafos, falamos de simbolos e, talvez, estesgpnto que faz surgir nos depoimentos
dos professores a preocupacdo com o registro eyualyegm matematica por parte de seus
alunos. Consideramos que tal preocupacdo tenhaandés que vao além da cultura escolar
de avaliacdo escrita, conforme comentado por Mack2@11). Para nos, possivelmente ha
uma compreensdo por parte dos professores, naxiedd nos depoimentos, de que é
possivel intencionar nimeros em auséncia, confdditter (1982) e Kluth (2010). Portanto,
€ possivel “ver” nUmeros nos simbolos numérico$veka devido a isso, vemos em alguns
momentos 0s comentarios sobre o uso de fichasoescks, sobre os agrupamentos de 10 em
10 com o auxilio do material dourado, entre outezsirsos que evidenciam o isomorfismo
entre o sistema conceitual e o sistema simbolidoU{KH, 2010), no caso o sistema de
numeracao indo-arabico.

Com essas compreensfes que nos permitem explickantido de niamero para 0s
professores entrevistados, acreditamos que se abwswibilidades para discutir, por
exemplo, a formacdo do professor que ensina mat@mab ciclo de alfabetizacéo,
precisamente o ensino de nimeros nesse ciclo.

Segundo Lorenzato (2008, p.19), ser professor aengas na Educacédo Infantil
(periodo de escolarizacao que, atualmente, comgieedi® ano do ciclo de alfabetizacdo) é

[...] ser orientador do processo de cresciment@ridcas com pequeno
vocabulario, com instrumentos cognitivos ainda lpgéeos, que nao

conseguem manter a atencdo além de alguns mingiescentram sua
atencdo em alguns detalhes em detrimento de owuwesndo dominam as
relagbes espaciais dos ambientes em que vivem, rgme mesmo

desenvolveram toda a motricidade do seu corpo.equeseus julgamentos
consideram apenas as consequéncias dos atos aqiamethcdes, enfim, ser
condutor de seres iniciantes, mas com um enornes@at de aprendizagem
€ uma dificil misséo e de grande responsabilidade.

Assim, para lidar com criancas dessa faixa esc@aessencial que o professor
alfabetizador tenha uma formacéo didatico-pedagdgiconhecimento matemético suficiente
para promover um ensino que se valha de estratdgiasificadas que permitam ao aluno a
construcdo de conceitos respeitando o desenvolwnuencrianca de 6 a 8 anos, fomentando,
desde cedo, o apreco pelas ideias matematicasidaioe(2008, p.9) afirma ainda que

[...] é imprescindivel que, em sala de aula, o ggedér [possibilite aos

alunos] muitas e distintas situacfes e experiémiasdevem pertencer ao
mundo de vivéncia de quem vai construir sua pragpi@ndizagem; e mais,
tais situacbes devem ser retomadas ou reapresentaua diferentes

momentos, em circunstancias diversas.



120

Entendemos que se faz necessario, dentre outrassiades, refletirmos sobre a
formacgao docente e o conhecimento do professorisBor esta pesquisa buscou analisar e
discutir a compreenséo dos professores alfabetieadeerca da ideia de numero.

Ao longo deste texto buscamos explicitar as comdi@in que ocorreram a pesquisa, a
analise dos dados e as compreensdes possiveis INst é permitir ao leitor vislumbrar a
trajetéria percorrida, bem como apontar caminhosrtap que podem levar a outras
compreensdes. Um dos caminhos que vemos e queancsehtido é aquele que leva as
politicas publicas de formacdo de professores, regpgecificamente aos que tratam de
proposicao de cursos de formagédo como o PNAIC. ©tajg cursos possibilitam em termos
de formacdo? Que formacédo é essa? Por outro latimdemos, também, que outro caminho
a ser percorrido seria aquele que leve a investmda pratica do trabalho com nimeros por
professores que nédo participaram de cursos de ¢dioneontinuada como os do PNAIC. O
que seria revelado nos depoimentos sobre as satisapP? Seriam praticas semelhantes?
Essas sdo questdes que vao se pondo como abeatarangvas pesquisas e que podem

ampliar as compreensdes acerca do trabalho coeieadd niumero no ciclo de alfabetizac&o.
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APENDICE A — ENTREVISTA COM O PROFESSOR DO 1° ANO (09.12.2014)

1A:

Julio?

Pesquisador:

Isso...

1A:

E verdade, né? Esquecemos desse detalhe... Emtéstoe ha 13 anos... E por sinal, eu adoro
trabalhar com alfabetizacdo. Eu acho que... Euinte shelhor do que trabalhar com quarto e
quinto ano... Eu gosto do primeiro ao terceiro arkssim, os menores, né? Eu gosto... E

esse... lgual vocé perguntou se eu estou fazepdoto, né?

Pesquisador:

Isso!

1A:
O Pacto da alfabetizacdo na Idade Certa... E @ssé exatamente de matemética, né?

Pesquisador:

Sim, sim...

1A:

E exatamente de matemaética... E é excelente. Pelgaee ddo muito [recurso] para vocé
trabalhar com jogos, né? Da muita informacdo..u Er&alho muito com jogos... Vocé sabe
que os alunos, eles comecaram... Eu tenho um #uqoe ele ndo assim... Ndo foi bem no
portugués, mas ele € 6timo em matematica... Elc@éaente em matematica... Entdo, assim,
ajuda muito com os jogos... Vocé faz aqueles maddojogos, trabalha muito, faz a caixa...

Nossa, é excelente, eu gosto muito!

Pesquisador:

E vocés tém curso... E semanalmente, como é?
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N&o...

Pesquisador:

E mensalmente? Nao? E a distancia?

1A:
Vocé faz algumas atividades em casa, mas presendaluma vez por més... De sabado
inclusive... La na Uniban... Até acabou, s6 temsman agora dia 13 [de dezembro] e ja

encerrou, né? E encerra, né? Porque pra mim gdarticente ja encerrou...

Pesquisador:

E vocés tém contato com aqueles cadernos quezdesm?

1A:
Temos. Eles mandaram pra gente, deram até... 8&ade8nos e tem mais um caderno que ele

foca mesmo jogos, pro professor destacar e mostg@gainhos...

Pesquisador:

Vem com os encartes ali, né? Pra vocé [montar]...

1A:
Isso, tem um com o0s encartes... Até agora, sabeds, né? Entdo nds trabalhamos até uns

jogos... NoOs fizemos jogos la... Foi muito legal...

Pesquisador:
Ah é? Que tipo de jogo?

1A:

Foi assim: primeiro a gente presencia, faz, né4nkaorientadora inclusive é a [...]?

Pesquisador:

Ah, que legal!
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1A:

Ai nos fizemos aquele jogo, assim... E tipo... fatéstica, né? Medimos com... Primeiro foi

com palito de sorvete... Depois foi com canudinhBntéo, teve professor com palito de

sorvete, professor com canudinho, professor coms.lagntdo assim, foi medindo na lousa,

la, né? Pra ver quantos palitinhos vocé usavaguarpmedir a lousa... Foi muito interessante,
sabe? Foi legal... Entdo nés vivenciamos pra dejpaimlhar... Claro que eu ainda nao

trabalhei com os alunos porque isso foi sdbadoaagdrias € interessante pra ja comecar o

ano alfabetizando eles através da matematica...

Pesquisador:

E desses jogos que vocé chegou a ver no PNAIC,clexgou a aplicar em sala?

1A:

Cheguei a aplicar em sala de aula...

Pesquisador:

Vocé lembra qual, assim?

1A:

Apliquei aqueles com tampinhas, que inclusive tenERNAI deles...

Pesquisador:
Ah, no EMAI também tem...?

1A:

No EMAI tem... Al eu trabalhei com tampinhas, caaando tampinhas, eles colecionando,

contando...

Pesquisador:

E esse [jogo] é usado pra qué? Para trabalharauelco? Vocé lembra, ndo?

1A:

Matematical!
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Pesquisador:
Mas de matematica assim, o que? A parte de Geand¢riNumeros, ... ?

1A:
N&o, a parte de Numeros.

Pesquisador:
Ah é?

1A:

De Numeros... De Contagem, pra eles aprenderemmiarcaé? E aprende até as cores,

porque a gente separa... Eu fiz assim... Tem untinian por exemplo, para o aluno aqui
[(apontando para o pesquisador como se ele fogkao)]. montinho branco, vocé vai contar
quantos brancos, o outro tinha tampinha azul.méiro, eles separaram as cores, depois

contaram... E bem interessante, muito legal, viusleg aprendem a contar assim... Depois

junta... Por exemplo: eu tenho tanto, vocé falbp JtEu tenho tantas tampinhas brancas” o
outro fala, “eu tenho tantas tampinhas vermelhpsita tudo, “quanto é que deu tudo?”,

entendeu? Entdo sempre tem um pra anotar... Voggredem que fazer o reqistro também,

né? Tudo tem que registrar, né? Mas € muito irgargs... Os palitos...

Pesquisador:

Ah, dos palitos...

1A:

E... A gente formou um tapetinho com tudo o quergtgyaprendeu IA...

Pesquisador:
Ah, o tapetinho...

1A:

E, eu até tenho... N&o sei se vocé ja viu...

Pesquisador:

Ja... O tapetinho eu vi as fotos no caderno... Sé..
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1A:

Ah, vocé viu as fotos no caderno?

Pesquisador:

E, eu vi as fotos no caderno do tapetinho, aquplesem a sentenca...

1A:
Ah, eu fiz... Tenho até no meu celular, se vocéeauieu posso te passar...

Pesquisador:

Vocé tem? Ah, que legal!

1A:

N&o, eu tenho npen drive que eu gravei eles...

Pesquisador:
Ah, que legal!

1A:
Eles jogando, entendeu? Ai eu fiz o tapetinho clas.e Eles mesmo escrevem o montao, o
montinho... Igual vocé viu la... Entdo eles vaajudp... Formando, né, montinhos de 10, até

formar a centena... Nossa, é interessante... Bptesderam assim!

Pesquisador:
Ah é?

1A:

E..

Pesquisador:

E no primeiro ano vocé ja chega na centena?
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1A:
Ent&do... Eu consegui chegar com o meu primeiro &@no,aluno 1& que eles fazem, inclusive

ele faz numeros até 100, até mais... Porque a pensa que o aluno ndo sabe, né? Mas eles

conhecem ndimero muito maior... Por exemplo, todetiis ndo veem 20147?

Pesquisador:
Sim, a nossa copa do mundo ai... Enfim, teve tamo.uA Copa do Mundo 2014, as

Olimpiadas “néo sei o que 14", enfim...

1A:
Entdo, assim, as vezes, a gente imagina que eleg@em numeros soO até 20, porque ldgico,
no primeiro ano eles falam pra trabalhar até 20e Qada! A gente imagina, né? Mas, as

vezes, 0 aluno sabe muito mais do que diz, néaimades aprenderam rapidinho... Joga o

dadinho, né? Muito interessante... Trabalhar caogeu até gostei porque antes...

Pesquisador:

Vocé ndo fazia dessa forma?

1A:

N&o, é uma coisa que nés professores... Principéémeu... Eu tenho 54 anos, née?

Pesquisador:
N&o parece...

1A:

Entdo, assim, eu ndo sou uma professora de tgoi,aprendeu... Por exemplo, eu fui
alfabetizada no tradicional mesmo, no tempo antigo,ba-be-bi-bo-bu”... Fui alfabetizada
s6 aprendendo a escrever numero, fazer continhapfii mais 17, “2 com mais 2", foi

assim... Diferente de vocé, talvez... Vocé é maisnho...

Pesquisador:
Olha que nem tanto, hein? Eu acho que eu tambémepegsa parte... Muito do... Eu ainda

peguei “Caminho Suave” ainda um pouco...
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1A:
Ah, entdo...

Pesquisador:

A cartilha...

1A:

Diferente que, as vezes, né? Tem essas professiatas que...

Pesquisador:

Sim, mas eu acho que a tendéncia esta sendo dfeneismo, ne? Esta diferente isso...

1A:

T4 diferenciando mesmo, porque...

Pesquisador:
Letras, silabas, palavras, eu acho que ndo é mesim.a As pessoas estdo agora... Se esta

lendo muito texto, enfim...

1A:

Muito texto... E assim, tem a leitura todos os .diagocé tem que ler com o aluno, né?
Diariamente... Entdo a leitura é diaria, né? Vécttlo dia... Entdo, coisa assim... Eu néo fui
alfabetizada assim... E ai vocé comeca, claro, \mjé tem que ser construtivista... O aluno
tem que construir, né? E a gente nao foi alfabddizzssim... Entdo vocé tem muito aquela
visdo... Ai vocé vai fazer um curso assim [(PNAJ@)gssa quanta coisa vocé aprende! Isso €
maravilhoso, porque vocé pensa que o aluno séaaiEa mesma continha, né? Vocé pde a
continha “em pézinha” assim e o aluno vai e somale... Vocé ndo usa mais isso... O aluno
pode fazer outro tipo de... Usar a matematica deaguaneira... E aprende até com mais
facilidade, né? Nos precisavamos decorar a tabuddaro, maravilhoso... Porque hoje o
aluno n&o sabe, né? As vezes, o aluno chega ntoauip e ele ndo sabe quanto é “2 vezes
2"... Mas se vocé trabalha, comec¢a desde o prinagicofazendo jogo, assim, ... Eles... Olha
eu achei assim, foi além da minha expectativarqu®&ovocé pega, por exemplo... Que eu
acho que o governo erra um pouco... Aqui, por exenvocé tinha 38 alunos... 38 alunos...

Na faixa etéaria... 5 e 6 anos... E humanamentesgipel, vocé alfabetizar os 38 alunos, um
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professor sozinho... Que é bonitinho... O goverassa la na televisdo, né? Professor com
auxiliar... Vocé ndo tem auxiliar... Entdo assinos d38 alunos, 30 alunos eles estdo
alfabéticos, lendo, vai fazer um segundo ano emtele Quem pegar, se der continuidade
nisso pra eles, vai ser um segundo ano, assimleexeeporque eles leem, com autonomia,
sabe? Esses 30... Claro, de 30, tem 2 alunos qusab&m escrever, ndo sabem... Nao sei se
vocé entende essas partes, assim, sem valor, clam..vdem aluno assim? Tem... Mas
porque sdo 38, né? Vocé nao pode dar uma atenifial aqui... Estou sentada aqui,
conversando com vocé... Eu ndo posso sentar cormlaty do ladinho dele e falar... Porque

enquanto isso tem trinta e poucos, né?

Pesquisador:

E em matematica, vocé acha que eles também etihetadlados?

1A:

Estdo alfabetizados... Conhecendo nimeros, assmastico...

Pesquisador:
Quando vocé falou, por exemplo, que eles veem rasner tempo todo, mesmo antes de
chegar a escola... Como vocé trabalha esse tipiiu#gao?

1A:

E, eles estdo vindo com cinco, seis anos...

Pesquisador:
Cinco, seis anos... Ele chega sabendo niumerosaaidmis mil e pouco, nao sei o qué... E ai

eu tenho que ensinar ele a contar... Eu ensin® eatar ou ndo? Ele j4 chega contando?

1A:

Nao! Tem que ensinar ele a contar...

Pesquisador:

Tem que ensinar ele a contar... Eles sabem os n&nmas assim, eles sabem o qué?
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1A:

Eles sabem o0os nimeros, mas sabem porque elesmedaldg eles veem em casa, as vezes,

tem muitos... Que nem, tinha um menininho comig@nmeiro ano que ele ia para a feira
com o pai... Entdo se ele vai para a feira comipgba sabe contar... Entdo ele ja sabia

contar... Ai era uma duzia de laranja... Ele jdasabntar uma duzia... SO que assim, ao

mesmo tempo, ele ndo sabia como que vocé vai ppeesaguela uma duzia... Ele sabe

contar... Até 0 12... “Como a gente escreve essera?”... Entendeu? Como isso funciona?
Entdo assim, ele sabe contar, mas sabem porqueiwesiam muita coisa ai fora... Porque
primeiro o que vocé faz, vocé faz uma sondagem eatuno, né? Primeiro vocé faz uma
sondagem e vé o que eles estdo trazendo... Quajagdem deles? Uns trazem muita coisa,
outros ndo trazem nada, né? Isso é fato, porqueiiamca que a mae nao sabe ler... Ainda
existe isso... Sabe? As vezes, a gente pensa quenié um adulto que n&o sabe ler ainda...

Mas tem...

Pesquisador:
Entdo vocé tem que alfabetizar uma crianca queutarpai ou uma mae, um responsavel, que

nao sabe ler...

1A:

Que néao sabe ler... Entdo, quer dizer... Ele ndiogigem vai ajudar ele em casa... Nao tem
guem vai ajudar... Entdo ele s6 vai aprender aquigue vocé ensinar... Porque em casa nao
tem, né? A mae nao sabe ler... Como que a mamsaiar o filho se ela ndo sabe ler? E, as
vezes, vocé sO descobre isso assim, numa rematrfmd exemplo... Que eu descobri que a

mae da menininha néo sabia [ler]...

Pesquisador:

Tem que preencher algum documento, alguma coisa?

1A:

E... Ai vocé pede: “preenche o documento”, ai @laut.. Até entdo vocé ndo sabe... Porque,
as vezes, ndo sdo uns pais presentes, né? E quamd@orque, 16gico, a matricula é do

interesse... Ndo vem na reunido, ndo vem em naads,ammatricula... A rematricula, quer

dizer, é do interesse, entdo vem e nao sabe..odd descobre... Ai vocé fala assim: entao,
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vocé vé porque que a crianca... Ndo tem... E s@ieovpcé vai proporcionar pra ele na
escola...

Pesquisador:
Entendi... E esse fato de saber ou néo ler dagerigfluencia na matematica, vocé acha? No
aprendizado, por exemplo, do trabalho com contagem, nimeros, operacgées... Vocé acha

que influencia?

1A:

E... As vezes sim, as vezes ndo...

Pesquisador:

Eu digo saber ler em lingua materna, em portugués..

1A:

E eu sei... Em lingua portuguesa... As vezes simyuye tem aluno que n&o sabe... Que nem
eu te falei... Depois que a gente trabalhou contanyogos, muita coisa na sala... Tem aluno
gue ele ndo sabe ler, s6 que ele saber contasabkefazer continha, ele sabe... Entendeu?

Mas nao sabe ler...

Pesquisador:

E por conseguinte, ele sabe escrever também i&s8, n

1A:

Sabe escrever 0s nuUmeros...

Pesquisador:

Sabe escrever os numeros, ta...

1A:

Sabe... E ele sabe que nimero ele escreveul...

Pesquisador:
Entendi...
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1A:

Mas assim... Ai se vocé mandar ele... Ele |&é o nonfazer a leitura do niumero que ele

escreveu, mas se vocé falar pra ele assim: “Es@eva&xtenso entdo”, por exemplo... Ele

sabe falar, mas ele ndo sabe escrever... Entesfeq@e ele sabe que namero é aquele... Por

exemplo, nimero 12, numero 20... Ele sabe que ceri20, ele sabe escrever o numero,

mas nao sabe escrever por extenso... O Portugugsrélo sabe...

Pesquisador:
Mas esse numero ele chega... Ele consegue asa@@rma quantidade?

1A:
Conseque.

Pesquisador:

Ele sabe que 20 sdo 20 elementos?

1A:
Sabe.

Pesquisador:

Sabe... Isso no primeiro ano ja?

1A:

No primeiro ano... Isso através dos jogos... Veabalhar com jogo, é assim... Interessa a

eles, porque ao mesmo tempo eles estédo brincampieedendo ao mesmo tempo...

Pesquisador:

Eles se interessam?

1A:
Entdo para eles, eles imaginam que eles estdcabhdoc. Brincando e aprendendo... Que &
assim: “Vamos trabalhar com palitinhos?” Eles aopraJogam o dadinho... Ai falam: “E a

sua vez!”... Joga o dado... Ah, “tanto”... Ai égét&ontando, tantos palitos, né? Jogou o dado,
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apareceu cinco palitos, tem 5... Nao formou 10 aimthtdo ele sabe que nao formou 10...
Entdo ele deixa |4 que ele vai jogar o dado de no86 que dai é o outro, outra vez... Entdo
eles sabem... Ai esta la, jogou de novo? Se forbpu'Ai j4 formei 10!"... Entdo eles ja
amarram, ja fazem o amarradinho de 10... Vai fazen&ntdo eles... Aprendem assim...
Brincando... E aprendendo... Os jogos “é bom” peo... Que pra eles também que sao tao
peguenos, tdo imaturos, pra eles, eles estdo bdaocaEles estdo brincando e aprendendo,
né? E igual contar tampinha... “Ah, vamos contarpiahas? Vamos separar” Pra eles, eles

estao brincando, né? Mas eles estdo aprendend® aligEles estdo aprendendo as cores, 0S

ndmeros, a contar... Entdo eles aprendem tudo amméempo com o0s jogos, né? E

interessante... Eu gostei do Pacto assim...

Pesquisador:

E quando vocé... Vocé falou da contagem. E quarab@ \acha, vocé como professora,
guando vocé bate o olho no aluno, vocé tem a ndedpe ele aprendeu a contar? Ou de que
ele esta lidando bem com os numeros? Quando viocédsa certeza? Se € que vOcé tem essa

certeza...

1A:
Quando vocé pede pra ele, por exemplo, vocé dafigmaha e pede pra ele fazer uma

sequéncia numeérica... Ai vocé fala assim: “Faz catde vocé conseguir.” Até onde ele

conseque fazer... Ai vocé sabe que ele ja aprenéeu.que? Porque ele consegue fazer toda

a ... [sequéncia] Até onde ele conseguiu...

Pesquisador:

E a sequéncia seria contando... Vocé falou tampihha

1A:

E.

Pesquisador:
E ai como que ele faria essa sequéncia com tangdnha

1A:
N&o, registrando!
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Pesquisador:

Ah, registrando...

1A:
Isso! Registrando uma sequéncia. Por exemplo, “eooéou quanto?” Ai ele comeca: “1, 2,

3, ...” Reqistrando... Através do reqistro...

Pesquisador:
Ah t4, eu dou uma sequéncia de tampinhas e abeta.c

1A:
E. Ele conta e ai faz o registro... Se ele fazgist®, se ele fez... E porque ele aprendeu...

Que ele sabe até registrar também. Entendeu?

Pesquisador:
Entendi. E no primeiro ano se, por exemplo, voagéventura muda essa sequéncia, tira um

elemento ou alguma coisa assim, vocé chegou adagerteste? Ele consegue...

1A:

Cheguei a fazer tudo... Contando tipo de 2 em 2...

Pesquisador:

Ah, de 2 em 2 chegou [a fazer]...

1A:
Entendeu? De 5 em 5... Porque de 5 em 5 essd.é Maitos pegaram, assim, rapidinho...

Pesquisador:

Eles pegam de 5 em 5 tampinhas?

1A:
Isso... De 5 em 5 e vai somando... “Quanto voc&aguiu?” 5 com mais 5 formou quanto? 5,
10, 15, 20, ... Oude 2 em 2... 2, 4, 6, ... Mutegaram... E muito bom...
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Pesquisador:

s

E esta “linkado” isso com o EMAI? Vocé acha quelois estdo na mesma batida?

1A:
Estd. Na mesma batida. O livro do EMAI estd mudmbdambém.

Pesquisador:

E que atividades, assim que vocé acha que saotdbgtieo aluno aprender, por exemplo,
trabalhar com numeros, operacdes, enfim, que atieidjue vocé viu no EMAI ou que vocé
usa, ja usava antes que vocé falou assim: “Nossa, @aqui, atividade funciona!”? Tem

alguma que voce...

1A:
E assim, né? Na realidade jogos, como eu fales.jogos s&o muito bons... Situacées-

problemas com desafios, entendeu? Com desafios...

Pesquisador:
Entdo a contagem, as continhas... Mas séo situag8an, reais? Do tipo, que vocé coloca na

lousa?

1A:
Sim, reais... Do tipo... “Jodo tem 20 tampinhas,g@mplo. Ganhou mais 10, por exemplo.

Entdo com... Quanto ele tem agora?” Entdo ele formabe? Desafios assim...

Pesquisador:

E eles usam os materiais para fazer isso?

1A:

E eles usam os materiais pra fazer... E... Ouref@®sentam... Eles fazem... Porque assim,
vocé dé opcédo pra eles porque vocé nao pode ja damtinha montada e eles fazerem... Ai
vocé da a opcéao pra eles poderem fazer, né? Hetsifagem de um jeito... Tem crianca que

representa com palitinhos mesmo, vai fazendo méqui. “Ai, tenho tanto, depois foi tanto,
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entdo somou...” Outros fazem o numero mesmo, jdas@abe? Outros fazem a propria

tampinha, desenha, faz o desenhinho... Entdo eteprepresentar de diversas formas...

Pesquisador:

E eles j& usam as operagdes no F1, no primeiro ano?

1A:
No primeiro ano, essas... assim, simples... Opesaginples... Ndo divisdo, essas coisas nao.
Mas eles ja usam essas mais simples assim... N@ipoi aninho... E tem que comecar, né?

Logo no primeiro ano... Pra terem uma nogao...

Pesquisador:
E eles conseguem fazer adicdo, subtracdo, assiplesinaté que nimero vocé acha? Somar

até quanto?

1A:
Ah, ndo nimeros altos ndo... NUmeros baixinhos roes#té que do primeiro ano que eles

sairam, com ndmeros baixos mesmo...

Pesquisador:
Entendi...

1A:

E sem aquela tradicdo que era o0 que a gente aprem&® Que sO podia fazer, por exemplo,
“10 mais 10”". Vocé tinha que colocar o 10 embaxoutro embaixo, fazia o risquinho, “10
com mais 10", € s6 aquela operacado, né? Eu seeu@prendi assim e se vocé nédo fizesse

assim estava errado...

Pesquisador:

Com foco no registro? Que era antigamente...
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1A:
E... Antigamente... Hoje n&o... Se o aluno pensele &€olocou |4, se o resultado esta certo,
vocé pergunta: “De que maneira vocé pensou?” emodiala assim: “Ah, eu contei! Contei

no dedo, eu contei as tampinhas, eu contei...'ir@ert.

Pesquisador:

Eles contam muito no dedo?

1A:
Contam no dedo... Eles contam ainda no dedinhoéamb

Pesquisador:

Ai que legal! E pra vocé, sem problemas? [contadleun]

1A:

Sem problemas! Chegando ao fator real, ndo temlgmah.. De que maneira eles

representam?_Uns representam no desenho, com dolpatitinhos... Do jeito que eles

representarem, chegando no resultado € o que iaport

Pesquisador:
Quando eles chegam ao primeiro ano, eles falaminemos. Eles citam exemplos? Assim,
por exemplo: ah, o numero da casa, alguma coise,asso? Vocé chega a fazer essa

sondagem?

1A:

Nao, as vezes eles falam mesmo... O numero da nocadem € “tanto”, ai, as vezes, vocé

perqunta assim, “Vocé sabe fazer o nimero da ssPtds vezes eles ndo sabem, né? Mas

eles sabem qual é o nimero, mas nédo sabem registéanero...

Pesquisador:
Se eles veem, eles conseguem falar “esse é o nalmenmnha casa’?

1A:
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Isso, conseguem identificar... Quando vocé colacales conseguem identificar, mas eles
nao conseguem registrar... Interessante... Pogisseu falo, as vezes vocé tem que ver o que
eles ja trazem, né? De casa... Porque, as vezassamapre o numero de casa é de 0 (zero) a
10... Porque de 0 (zero) a 10 € a base mesmoppéapoder alfabetizar uma crianca € de 0
(zero) a 10... Se ele sabe de 0 (zero) a 10, é&iocdha Vocé tem que comecar de 0 a 10
mesmo... Se ele aprendeu do 0 (zero) a 10 é gpbasée ir pra frente.

Pesquisador:

Vocé acha que demorou muito no seu primeiro ana, parnao, para sair do 0 a 10?

1A:
Alguns sim, alguns alunos... Nao todos, mas algles ... né? E tem alguns que néo sairam
do 0 a 10 também... Também tem, entendeu? Naox88 que eu tinha na sala, ndo... Mas

tem alguns que sim... Outros ja sairam até aléth, né

Pesquisador:

Ah, que legal! Ai ja aqueles que trabalham comraers, enfim, tudo...

1A:

E... Sairam além...

Pesquisador:
Porque, depois, com 0 0 (zero) a 10 vocé faz agpagrentos depois, de 10 em 10...

1A:
E... Os agrupamentos... Eles fazem...

Pesquisador:

Esta certo! Esta bom, muito obrigado!

1A:

Ja acabou?
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Pesquisador:

E, voceé viu? Passou rapido!

1A:
E, passou rapido! Deu 20 minutos ja!

Pesquisador:

Deu 20 minutos... Estamos em 22 minutos...

1A:

Passou rapidinho... Que legal...

Pesquisador:
E... Eu agradeco muito a sua colaboracio... Vavégestado do trabalho com o PNAIC

entao?

1A:
Eu gostei muito!

Pesquisador:

Ah, que legal!

1A:

Vocés estdo trabalhando nesse...

Pesquisador:
E, entdo, na verdade, eu tenho lido o PNAIC prarfgzra ter uma nogdo do que vocés estio

vendo ai, né?

1A:

Vocé recebeu o material?
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Pesquisador:
Eu peguei na internet... O PDF dos cadernos... e de portugués, no site do FNDE, tem

os de portugués e tem os de matematica... Eu eddiavd® uma olhada nos de matematica...

1A:

N&o, mas sdo muito bons mesmo, né? Ele orienta dioe&nho... Principalmente a gente
que as vezes... Eu acho que o PNAIC néo deviadgaasprimeiro até o terceiro ano, poderia
ser para os professores de quarto e quinto anoétambDeveria ser para todos o0s
professores... Os que quisessem fazer, né? Pa@sjine saambém eles perguntam se vocé quer
fazer, né? Nao é obrigatoriamente, mas s6 queagss@qui, por exemplo do Chile, quem
estava com primeiro ano, praticamente era obrigafazer, né? Mas quem ndo esta com
primeiro... Mas assim, vocé esta com primeiro agje,lse ndo sabe... Por exemplo 0 ano que
vem, eu nao sei que série que eu vou pegar... @ait®orque vocé sabe que escola é assim,
né? Vocé nunca sabe a série que vocé vai pegarmi, por exemplo, que sou por escala,
eu sou uma das ultimas, eu tenho que pegar o duweuso Entdo... Eu acho que devia ser

para todos os professores...

Pesquisador:
E... Mesmo porque depois vocé acaba pegando... @oo® disse, pega outros anos e ai?

Vocé nédo tem a formacao ali...

1A:

E isso seria bom... Porque tem crian¢a que vocgache quarto e quinto ano, ndo sei, vocé
esta la com a sua mée, ndo sei se ela ja comeniaoga que chega no quarto e quinto ano,
eles ndo sabem! Eles ndo sabem numeros, ndo gavaufaa continha, eles ndo sabem... E

também ndo sabem escrever, ndo sabem ler... Tsmajieda, né? Entdo...

Pesquisador:

Chegariam muito mais preparados, na sua opinid@oen

1A:
E... Chega mais preparado. E até mesmo para cspoofe Porque dai vocé poderia trabalhar

com esse aluno que nao sabe... Vocé da uma dii@dengara ele, para ver se ele... né? Mas
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eles... O governo... Nao sei, acho que vai atétirabém, ndo sei... Nao vai ter mais... Pelo

menos acho que eu ouvi falar que ndo vai ter mais..

Pesquisador:

Vocé gostou do seu primeiro ano?

1A:

Eu gostei... Adorei... Meu primeiro ano... Na r@adle, eu adoro trabalhar com primeiro ano,
né? Primeiro e segundo ano, assim... Eu adorollabeom alfabetizacdo mesmo... E eu
adorei assim... Nossa, eles sairam assim, aléeér. E trabalhoso...

Pesquisador:

Vocé ja teve experiéncia com outros primeiros anas?

1A:

Ja tive com outros primeiros anos...

Pesquisador:
E esse foi diferente? Ou em geral voceé...

1A:

Diferente porque... No geral, tudo bom... Trabakesim da mesma maneira, né? No geral
porgue nao sei se é porque eu trabalhei com mogos com eles... Com muita construcao...
Eles foram assim mais... E por sinal a sala tamléuito boa... Eles eram muito
colaborativos, né? Um ajudava o outro, sabe? Isdmm, assim... Mesmo eles sendo
pequenininhos, mas um ajudando o outro... Aquedej@aprendeu a ler rapidinho, ajudava
aquele que néo sabia... E assim ia indo... Issmd.l. Que sédo eles que tem que ajudar o

professor...

Pesquisador:
E, porque s&o muitos, 38...
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1A:
E... 38... Ndo tem nem lugar para o professor gegmiégendeu? Como que vocé vai sentar do
lado do aluno? Nao tem nem lugar! Isso o governarulir... Ndo devia deixar as salas tao

lotadas...

Pesquisador:

Muito complicado... Dificil de circular até...

1A:

E, principalmente, aqui... Aqui a demanda é muiemde, né?

Pesquisador:

E porque é uma escola referéncia, né? O pessoal...

1A:

E uma escola boa e tudo... Aqui a demanda é...

Pesquisador:
...gigantesca...

1A:
E...

Pesquisador:
Muito obrigado, 1A, pela sua colaboracao! Que wacdbém foi muito colaborativa! Muito

obrigado!
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APENDICE B — ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DO 2° AND (21.10.2014)

2A:

Posso?

2B:
Vail

2A:

Meu nome é 2A.

PESQUISADOR:

Sim...

2A:

Eu sou formada em pedagogia, magistério tambémork elagdo ao seu trabalho em
formacao...formar formar... é ... quer dizer..irasgé, dar uma formagdo melhor ao professor
em énfase em matematica € muito importante. Nasd®...fiquei feliz, porque nds, na
pedagogia, aprend...aprendemos...ah...aprenderapnasafeorias, que nao se encaixa pratica.
Muitas coisas que o tedrico...ah... que os tedfaasn pra nés num ... cé ndo vé isso em sala
de aula. Agora, a matematica, a base ta no... égoheemesmo, na alfabetizagdo, junto com
0 portugués. A partir do momento que a criancaral@e significado e o... nimero, o valor

do numero, € que ele segue em frente pra umafaquklade, pra vida toda.

PESQUISADOR:

Hum, hum...

2A:

Né? E atuo pouquinho... s6 esse ano; € 0 meu poiaed.

PESQUISADOR:
Ah, que legal...
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2A:

E, mas to super feliz...

PESQUISADOR:

Conversei com outro professor que esta em seu ipoirw@o em sala de aula.

2A:

E... Passo a vez a 2B.

2B:

Meu nome é 2B. E tenho...vou fazer cinquenta anos,

PESQUISADOR:

Nossa, ndo parece...

2B:

Conheco sua mae ha tempo. Ta? Ja trabalhamos.juntas

PESQUISADOR:
Ha&, ha...

2B:

Eu tenho so trinta anos de s6 de aula.

PESQUISADOR:
Jesus!

2B:
E... Eu comecei com pré-escola, minha escola etiydar, ai, fui para a coordenacéo e eu

nao gostei de ficar como coordenadora, gosto de ¢im sala e aula.

PESQUISADOR:

Isso é raro, hein?
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2B:
Ai, figuei um tempo, ai eu fui... ja t6 quatorzeoesmo Estado. Né? O que eu percebo das
criancas € que... com essa minha vivéncia todange glava muito muito tradicional, ndo

tinha o construtivismo.

PESQUISADOR:

Hum, hum

2B:

As criangaginha muita dificuldades, até na soma, em um probleréague problema. Que
somas vocé da pra resolver eles fazem, mas naa tmiito aquela coisa..., era mais
pobrinhg n&o era tdo concreta como hoje. Quer dizer.e..qgue as trés a gente ta fazendo

também um pacto,

PESQUISADOR:

Isso é legal.

2B:

Que é a alfabetizacdo em matemética.

PESQUISADOR:

Hum, hum.

2B:

Entdo, a gente ta aprendendo coisas que... epgejmim que... VOcé tem, as vezes, a hocao,
mas a gente fica até com medo de colocar em prdtistamente foi o que a 2A ja falou: os
autores eles mostram muito, mas eles ... mas adeaidade da sala de aula. E complicado,

né?

PESQUISADOR:

Hum, hum...

2B:
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Tem crianca que... 0 como pensar da crianca, né@n® que o registro da crianga. Isso a
gente ndo fazia, entdo ta sendo assim uma expiariégal, apesar de ter tanto tempo em sala
de aula, né? Ja dei aula para todas a séries, Toatdes que vocé imaginar, eu ja dei; e assim,

meu foco mesmo € primeiro e segundo ano, eu gRs®eU mais gosto.

PESQUISADOR:
Legal.

2B:
Entdo é assim... que nem, a divisdo (tosse), & génto conceito de divisdo agora, para eles
absorverem aquilo é muito dificil, num é assim,évpondo assim na lousa, a dificuldade é

uma coisa, vocé pondo no concreto mesmo, contamahopalitinho, € outra coisa, ai € que

eles caem a ficha. E depois, quando eles gostastesasd querem aquele exercicio.

2A:

S&o0 poucos os que relacionam a divisdo com a ricdigdo, no inicio.

2B:

2A:
E até divertido, porque ta tdo facil, mas elesnaq pra eles]. E eles ndo conseguem...E
divertido ver que eles n&o...ndo tdo assimilanddaaiquando comeca assimilar € ai vocé: ah,

ai tem que inventar outra coisa.

2B:

Outra coisa também ¢é na... sistema decimal. E & g&mpegava assim, o material dourado,
mas com 0sS jogos que a gente aprendeu no paaajas$icou mais nitido para eles. Clareou
a mente deles duma tal forma que a gente pedeisircegara eles, e a gente observa pelo
registro um modo que ... porque vocé nao consegxiBaa todos numa sala de aula com 35
criangas. E um pouquinho de cada, mas quando vetééfazendo um registro, é bem
diferente, né? Ai € que vocé pega. E assim, asamiatlas eu costumo fazer isso, sempre fiz

isso. Depois da minha aula eu tenho uma planilessan planilha eu dou a minha nota para
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mim mesmo, mas como eu dou a minha nota? Entdm éxercicio que eu pego. Se eles

foram bem, eu alcancei 0 meu objetivo, se elesrforais ou menos, eu preciso melhorar.

PESQUISADOR:

Hum, hum.

2B:

E com isso, vai dando assim mais suporte para \be@cé... e eu trabalho muito com o

lUdico. Eu trabalho muito com o lddico, principalme® na alfabetizacao.

PESQUISADOR:

Hum, hum.

2B:

E isso.

PESQUISADOR:
Ha, ha.

2B:
2C?

2C:

Meu nome € 2C. (risos)

2C:
T6 ocupada. Todo mundtava falando e eu ja ia fazendo outra coisa. Entaaieni

trabalhando como eventual em [19]99.

PESQUISADOR:
Ha, ha.

2C:
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Né? E que mais? E quando eu fiz magistério, sab®w au aprendi matemética? Bom, eu
aprendi matematica somando, tabuada, decorandqpamido eu fui para o magistério, ja

estava com quarenta anos... quarenta eu pOUCO,SﬁiNICID\SOU falar exatamente.

PESQUISADOR:
(risos)

2C:
E ai eu aprendi metodologia de matematic@,dividia a macd, botdozinho, contava

botdozinho: é assim gue eu aprendi matematicaQ¥éibletamente diferente da matemaéatica

gue eu apren... que eu sabia; completamente dier&mtdo, o pacto veio, me ajudou

bastante. Né? Hoje nds estamos fazendo esse gaetamo. E ai eu fiz pedagogia... depois de
uns anos eu fiz pedagogia e... e a minha sala gouco dificil, porque tem aluno que ... nem

fez... nem fizeram a pré-escola, tinha aluno gque sabi...que nem pegava no l4pis. E...

foram também transferidos, os melhores foram tesitkfs, vieram alguns bem

problematicos, mas € isso. Gosto de estar trabdthaosto de estar com as criancas.

PESQUISADOR:

Hum, hum.

2C:

Tem mais ... tem alguma coisa para falar?

2B:

Tem mais uma coisa.

2C:

S6 que ndo me lembro. Obrigada.

PESQUISADOR:
Tudo bemmagina

2B:

S6 mais uma coisa.
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PESQUISADOR:
Pode dizer.

2B:
Eu fiz pedagogia, fiz administragdo escolar também.

2C:

(risos)

2B:

E assim: 0 que eu percebo no pacto que me ....gtwe imvestigar mais.

PESQUISADOR:

Hum, hum.

2B:
Vocé que trabalha com livros didaticos, que eu sei.

PESQUISADOR:
Ha&, ha.

2B:
Ah... SO teoria...assim, pode ser até que me esaldsso. Quan...no comeco do pacto ah...
orientadora deu uma apostila para gente ler, @,n&s ndo conhecia um autor, e eu vou

assim, muito assim, o que eu ndo conhego eu vas. atr

PESQUISADOR:
Ha&, ha.

2B:
E esse autor que agora eu nao lembro, o nome fakateé um nome muito complicado e eu

fui ver. Ele fala da investigacao de matematica.
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PESQUISADOR:
E o Ponte, ndo?

2B:
N&o, € um nome muito dificil, depois eu te pasé@ead vocé... ou para sua mae para ver.

PESQUISADOR:
Ta.

2B:

E eletavafalando da investigaco. E... problema...

PESQUISADOR:
“Ole Skovsmose”, nao?

2B:
Acho que é esse dai.

PESQUISADOR:

Foi meu professor.

2B:
Eu acho que é esse dai.

2A:

Qual é o nome?

PESQUISADOR:

“Ole Skovsmose”, € um dinamarqués.

2B:

Isso. Acho que esse dai mesmo. E ele fala da &dwds:.. do cenario da investigacao.

PESQUISADOR:
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Ele trabalha com isso dai mesmo.

2B:

E eu fui além disso dai, para investigar, porqueueria saber o que que €. E ele fala assim
dos trés tipos de problemas, que vocé da paraias;as principalmente em livro didatico
tem bastante. E aquele problema n&o real, aqueltéepna que ta no real e fora da realidade
das criancas e o problema real. Entdo, eu achm:agscé que trabalha em editora, vocé que,

né? Vocé assim... Seria interessante vocés revessa parte de situacdo-problema,

principalmente situacdo-problema na vida real dagas. Porque € assim: Pedro, vamos

supor, tem, sei |4, uma coisa absurda, vai... $ant® ele ndo sabe aquilo 1a, ele n&do sabe, tem

gue por na vida real das criangas, né? Quem asginwblemas assim que... ma...ma...

PESQUISADOR:
Aqueles problemas de vocé comprar 40 magéas e fderahjas, quantas frutas... Quem na

vida comprou 60 frutas?

2A:

E..

2B:

Exatamente. E esse autor ele diz isso ai. Elgusiamente. E eu fui além, fui investigar.

PESQUISADOR:

Ele & um autor muito bom.

2B:
Muito bom.

PESQUISADOR:
Eu aconselho a ler. Ele é da area de Educacéo dtitartritica.

2B:

Eu sei.



157

PESQUISADOR:
E ele vem, ele vem batendo forte nessas coisaa geate faz ha muito tempo e, assim, sem

se questionar, sem refletir.

2B:
Exatamente. Entdo, assim, vocés trabalham na ad#eria legal vocés pensarem isso dai.

PESQUISADOR:
Ha&, ha.

2B:

Porque pro professor é dificil, o livro ja vem nigestio pra gente.

PESQUISADOR:

Hum, hum.

2B:

Mas é uma coisa que assim que as criangas, as népesabem. “Pro, que que é isso?”.

2A:
E.

2C:

Mas existem varias editoras.

2B:
Mas todas as editoras tém isso dai.

PESQUISADOR:
E que dado o programa de livro didatico, os litéss comecado a ficar todos iguais.

2C:
Ah, é?
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2B:
Entao...

PESQUISADOR:
E que ou vocé segue a regrinha do MEC, ou vocéassa. E se ndo passa, ndo vende e ai...
ninguém quer ousar, porque se vocé ousa, vocé mime@assar, se ndo passar sao milhdes

investidos jogados fora.

2B:
Entdo, mas o que eu digo é sobre situacdo-probldlaquela parte mesmo de situagao-

problema.

PESQUISADOR:
Sim, eu concordo com vocé plenamente, em rela¢gégndeu vejo isso pela minha parte] eu

Vejo assim as coisas que assim...

2B:
Eu vejo assim, como que uma pessoa... até de idadeprecisa ser crianga, vai na feira e

compra, sei l4, 6 melancias. Como vai fazer ottydj&océ néo sabe...

PESQUISADOR:
E.

2B:
O trajeto da feira até em casa. Isto, eu questionibo as minhas criancas, eu faco aquele

debate.

PESQUISADOR:

Hum, hum.

2B:

Eles perceberam que, as vezes, ndo tem nada...

PESQUISADOR:
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Vocé usa os proprios problemas para discutir epsastoes.

2B:

Exatamente, ai fica naquela roda da conversa.

PESQUISADOR:
Legal.

2B:
Eu pego...

2C:

Agora a editora vai pensar olha ai o positivo; @nééi ndo preciso me preocupar...

PESQUISADOR:

(risos)

2B:

Cada um tem uma estratégia, né?

2C:

Se é eu, eu ja falava, oh! Quem ta comprando ancialg alguém gque tem uma escola e vai

trazer numa Saveiro (veiculo utilitdrio com cacam@anontadora alemd Volkswagen).

2B:

Nao, vocé nao ta entendendo.

2C:

Nao, t6 brincando com vocé.

2B:
E uma coisa que eu vi em um livro, que eu n&o watar f editora, porque ndo tem o ... um

livro quetava assim, vamos supor: Num...numa... gaiola temsatearinho, ah, seu sei que
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era uma conta de divisado, por dois, da para digdiassarinho no meio? Isso € uma conta

irreal.

PESQUISADOR:
N&o, isso é complicado.

2B:

Vocé ta entendendo?

2C:

Mas...mas isso...

PESQUISADOR:
Mas isso um problema depois, até mais pra frentendp ele vai resolver equacédo la no

Fundamental Il, que ele tem que definir qual goeu@iverso da incognita da equacao.

2B:

Hum, hum.

PESQUISADOR:
As vezes, vocé td num universo que sé da... séraaero inteiro e ndo cabe decimal. E ai

ele consegue achar uma resposta em decimal gueer#itqua ao contexto em que ele ta.

2B:

Hum, hum. Certo.

PESQUISADOR:
SO que assim, essa coisa de que 0s numeros témeseEm@o € uma mentira, porque... sera

que eles tém sempre razao mesmo?

2B:

Entdo, as vezes...

2A:
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Entéo, é isso que a gente t4 até questionandampacto. Que muitas vezes € a forma como
esta o enunciado que prejudica.

2B:
Eu sei, mas eles ndo sabem interpretar [0 enurjciado

2A:

... que traz um problema.

PESQUISADOR:
Deixa perguntar uma coisa: vocés falaram muito aldgpe também da questdo do concreto,
tal, algumas de voceés, as duas tém mais tempotddd:sle aula, e viram esse processo de

transformacao, vocés acreditam no passado ou agopesente?

2C:

Prefiro agora.

PESQUISADOR:

Por que, assim?

2C:
A forma de vocé entender matematica agora € beimomelé?

PESQUISADOR:
Ah.

2C:
Mais compreensivel, mais... 0 jeito que era anteagina, a crian¢a pensar no...vai... na

forma que eu aprendi.

PESQUISADOR:
Entendi. Agora vocés fazem por meio das trocasmemifoca dez unidades por uma dezena,

nao tem isso de ir um para lugar nenhum.
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2C:
Decomposicgédo... Para aonde que foi?

2B:
E. Apesar de que tem coisas, o contetido, eu mesclo.

2C:

Eu também faco isso.

2B:
Eu n&o... ndo fico s6 no construtivismo. Eu mesglorque tem coisas que nao tem

como...mudou pra bom...

2C:

Também ndo vamos...

2B:
Tem coisas... [descartar totalmente o passado]cteésas que eu...sei la, talvez por ser tdo
antiga na sala de aula, tem coisas que eu ndo rclancom o construtivismo. Tem muitas

coisas que eu néo concordo.

PESQUISADOR:

Por exemplo...

2B:
E... a crianca escrever errado. A crianca escevado. Vamos supor, na parte de portugués,

entendeu? Eu acho assim que...

2C:
A ortografia tem que ser trabalhada...

2B:

A ortografia. A ortografia tem que ser trabalhadamo a gente trabalhada antigamente.
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2A:

Cé pensa que a crianca vai paulatinamente vai gomsghegar a escrever correto.

2B:

Eu sei. Eu sei 0... cada crianga tem um tempo, heda

2A:
Ah, ta...

2B:

Mas nés como a gente aprendeu, ndo foi do modcecsional? Bé-A-B&?

2A:
Foi, é...

2B:
No entanto, essa sala quetélhoje, eu peguei 0 ano passado, que eu era pri@egoEu
alfabetizei as minhas criangas, ai eu mesclava tMdse se eu for te falar na verdade, mesmo.

As minhas criangas foram... é... elas aprenderkemre tradicional.

PESQUISADOR:

E em matematica, tem alguma coisa que vocé acha que

2B:

Em matematica... ndo, acho que melhorou bem.

PESQUISADOR:

Melhorou bem em relacdo ao que era...

2B:
Eu acho, em relacdo ao que era. Porque é assiing @or mim: eu tinha a maior dificuldade

em matematica.

2C:
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Eu também sou.

2B:

Eu, verdade, sou catélica em matematica, se eliae f

2A:

Uma das facilidades, € gue a crianca mesmo ndotmite alfabetizada; matematica eles vao

bem, desenvolvem bem.

2B:
E.

PESQUISADOR:
Ah, é?

2B:
E verdade.

PESQUISADOR:
E..

2A:
Portugués € uma tragédia...

2B:

As vezes, ndo sabem escrever, mas sabem fazarntenti

2A:
E..

2B:

O calculo...

2A:
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... mental, eles ficam...

PESQUISADOR:

A contagem, eles aprendem longo, demoram um pouco..

2C:

Parece que chegam na escola sabendo, s6 gue mstir@uando chega sem saber numeros,

mas ja tem aquela nocéao.

2A:

Tem a ver com a nogéo...e com....

2B:

Por causa do cotidiano, né?

PESQUISADOR:

Como assim nogao?

2B:

onibus, placa, conta de telefone [celulares].

PESQUISADOR:

Hum...

2C:
Celulares.

2B:
E isso dai € bem assim. SO que...tata observando, as minhas criangas séo alfabéticas,
minha sala. S6 que outro dia eu fui dar um ditaeleaneros altos que eles ndo aprenderam,

mas eles tém a nocao.

PESQUISADOR:
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Ah, é?

2B:

S6 gue eles escreveram totalmente errado.

PESQUISADOR:

Ah, o registro...

2B:
Algumas criangas nao conseguiram. Vamos supor05i@b, 5 721, eles escreveram assim,
“500070021” (desenha sobre a mesa), sabe?

PESQUISADOR:
Ha&, ha...

2B:

Assim, entao eu...

2A:

Segundo ano...

2B:

Entdo, € um segundo ano, que na verdade é um priaTe.

2C:

Primeiro ano.

2B:

Entdo, esse daqui € meu perfil. Meu perfil é esse.

PESQUISADOR:

Entdo, quando vocé chegou nessa situacao, vooégiea?

2B:
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N&o, entdo eu tenho aquelas placas, como é queacgumrela 14?

2C:

Eu também nao sei.

2B:

Entdo, € assim: € uma ficha que vocé tem pequeerqueninho...

2A:

Os numeros decimais.

2B:

E osnimerodecimais, pequeninhos, ai de zero ... de um a nove

2C:

De zero a um.

2B:
De zero a um, desculpa. Depois vocé faz um outomo eu posso falar? Uma outra

plaquinha, vai, para ele entender.

2A:

Usamos 0s nimeros moveis, para construcio.

PESQUISADOR:
Ah.

2B:

E. Ai eles vdo pondo em cima do coi... Ai que s percebendo... “mas prd como que
foi...como que é mesmo?” Ai que eles cairam a fipbegue assim: eu acho que eu tenho um
problema. Eu tenho um problema, vou ser sinceravy@eé. Eu tenho uma...eu sempre tento
€...por ma...aquelas criancas que sao alfabétipss,tem um potencial, eu sempre vou

puxando.
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PESQUISADOR:
Ha, ha.

2B:
Eu n&o fico naquele Bé-A-Ba. Eu acho que é errado.

PESQUISADOR:
H&, hd. E como cada um de vocés identifica quandoaaca esta entendendo o que é

numero? Como vocés identificam isso?

2B:
Pelo regqistro.

PESQUISADOR:

Pelo registro?

2C:

E oralmente também, né?

2B:
E oralmente. Puxa a mesa, puxa a mesa (referindgesear as carteiras que se separaram ao

longo da conversa).

2C:

Coisa a mesa (referindo-se a juntar as carteisesepararam ao longo da conversa).

PESQUISADOR:

E... e entdo? E... quando, entdo, vocés identifisammesmo, desculpa?

2A:
E no registro, oralmente, ditado.

PESQUISADOR:
E?
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2A:
Ditado...
2B:

Qualquer exercicio, né? Que vocé for dar.

PESQUISADOR:
Ta.

2B:
Cé tad elaborando. Até mesmo numa conversa, numa dmdaconversa, cé...é... tem

bastante...é....livros didaticos....

PESQUISADOR:

Eles fazem gestos, alguma coisa assim, ndo?

2B:

N&o. Tem bastante livros didaticos.

PESQUISADOR:
Ha&, ha.

2B:

De leitura, que tem situacao-problema.

PESQUISADOR:
Ha, ha.

2B:

Entdo vocé ja seleciona um e voceé ja...

PESQUISADOR:
Ta.
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2B:

Observa gque um ou outro ja responde rapidamente.

PESQUISADOR:

Hum, hum.

2B:

Né? Entdo eu acho fundamental.

2C:

E vocé tem bem...

2B:

E sempre aquele fraquinho, vamos supor, cé semfmeacum forte com um fraquinho.

2C:
Vocé faz as...

2B:

Pra auxiliar.

2C:
Vocé faz os grupos produtivos, né?

PESQUISADOR:
Entendi. As duas ja deram agla primeiro ano?

2B:
Ja

2C:
Ja
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PESQUISADOR:
Vocé deu aula sé para o segundo ano?

2A:
Sépro segundo.

PESQUISADOR:

E... quando eles chegam da casa deles, da vivéeleis, eles ja trazem consigo uma ideia de
namero [da vivéncia] isso [de algumas coisas]nasse caso, eu sinto que vocés falam da
vivéncia com os numeros mesmo, das funcdes dosroénfah eles...como cddigo [nimero
de sapato], niumero de sapato, numero de telef¢nenfim. E a questdo da contagem? Eles

conseguem €... contar objetos, associar...

2B:

Conseguem.

PESQUISADOR:

Conseguem?

2C:

Primeiro os nimeros, ai vocé aprofundando e aiselesrolam.

PESQUISADOR:

Aprofundando, assim, como? O que que € esse apiafaAssim, € a partir de que?

2C:

Aprofundar na numeragao.

2A:

Um exemplo, assim...

2C:
Um exemplo... € que quando chega no 16, 15, el® pdl7 na frente, 20...



172

2A:
Mas...é....contagem oral...é...eu percebi em alglmsos a dificuldade pra contar o... o

exemplo de um jogo que nés trabalhamos, que € @dnpdlitos pra cada crianca.

PESQUISADOR:
Ha, ha.

2A:
Entdo o que eu faco: eu doupdito, conto assim opalito que é pra fazer o jogo, ai alguns
vocé percebeomecaa contar, de repente, chega no 26, 28, perde a eolts...

2C:
E, também.

2A:

Outrosfazosmontinhode dez...

2B:

Isso que eu ia falar, minha sala fez isso.

2A:

N&o, alguns. E... vocé passa, vocé vai circulao@eai vendo a diferenca.
2B:

E.

2A:
Um conta de dez, o outro vai e... vai comeca aacpse perde, volta. Outro vai totalmente até

o cem, direto. E onde vocé vai observando [e.dh@ianca.

PESQUISADOR:

E quando vocé che... [aguele aluno] ah, vai, fala.
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2C:
Aquele aluno meu que nao fez pré-escola, por exenegpl dou os palitinhos pra ele, e ele

contal, 5, 6 ... e vai assim; no comeco ele corhe2a3, daqui a pouco ele comeca a...

2A:
Mudar.

2C:

Contar tudo errado.

PESQUISADOR:
Entendi.

2A:

Pular o nimero.

PESQUISADOR:
E quando vocé chega numa situacdo dessa, que &agé&wm ta contando e depois ele volta,

€...0 que vocé interpreta?

2A:

N&o assim...[de que modo]

PESQUISADOR:

Vocé faz? Ou deixa...

2A:
N&o, é, as vezes, eu deixo 0 que ele ja juntoey giercebo que ele parou, ai eu fico perto

para ver que numero que ele vai parar novamente.

PESQUISADOR:
Ah.
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2A:
Entendeu? Porque, as vezes, tem aluno que nda@sabia... Que tem aluno que pergunta

“pré, depois do 26..." Ai...

2C:

que namero que €?”

2A:
E, “que nimero que é?” Aj voce fala, ai ele corains vezes, a interferéncia do barulho faz
com que eles se atrapalhem. Entdo, ele sabe, maseehtrapalhou, entdo ele volta pra

aproximar desse, ele vai te pedir ajuda ou néo.

PESQUISADOR:

Hum, entendi.

2A:

Ai vocé deixa ele.

PESQUISADOR:

Ele mesmo ja se recupera?

2A:

Isso, as vezes € s6 interferéncia do meio mesneo.. qu

PESQUISADOR:
Entendi.

2A:

...atrapalha.

PESQUISADOR:
Entendi.
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2C:

Na avaliagéo, eu dei um quadro numérico, né? N&a te

2A:
Tem.

2C:
Aqueles alunos que ndo sabem ler e...e ele..gsadro numérico t4 escondido, com 1, num

ta? 35 ta escondi parece?

2B:

E.

2C:
36... O menino colocou la 19... proximo numero onero que ta escondido, qual €?” Ele

pos 19 (risos).

2B:

E que tem assim: tem uma crianca que ficou um amoestudar, ficou em Curitiba e voltou.
Ele era do [...], estudou o primeiro ano |a, a fedipara Curitiba, morou num carro e veio pra
ca... eu quase me descabelei, fiquei apavoradei gehs duas, porque minha sala ta

redondinha, vem, de repente entra uma crianca@ueabe nem escrever 0 nome...

2C:

O que mais aconteceu comigo foi isso, entrou umtend® gente que ndo sabia nada.

PESQUISADOR:

(risos)

2B:
E em matematica, assim... ele tem dificuldade ertugoés, mas em matematica ele é um

cranio.
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PESQUISADOR:
Ah, é?

2B:
Ele é muito rapido.

2C:

Interessante isso, né?

2B:
E nessa coisa que ela falou ai, na sequéncia @dakagué...ele num vai seguindorai. Nao

tem 1 depois 0 20? Entéo ele faz...e fica: 20321,

[INTERRUPCAO EXTERNA]

Estamos ocupadas aqui.
Espera s6 um pouquinho que nds estamos fazendoaisasaqui.
Entdo fica assim: 21, 31, 41, 51, 61, j4 vai poaskim.

PESQUISADOR:

Ah, conta de dez em dez?

2B:

N&o, ndo tem o quadro?

PESQUISADOR;:
Ah?

2B:

Ai ele automaticamente ele nao faz na sequéncia.

2A:
E.
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2B:

Ele fica assim: 21, 31, 41, 51, até onde ele caresegegar.

2A:

E, ele segue a sequéncia.

2C:

Ah, de dez em dez?

2A:

Isso.

2C:
Ah, entendi.

2B:

Eles fazem assim.

2C:

Pra ir mais rapido.

2A:

Pra terminar mais rapido.

2B:

Eles acham que é mais facil.

PESQUISADOR:

Por que vocés trabalham também a contagem de 2 éen52em 5?

2B:

Sim.
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2C:
Certo, certo

2A:

Com sequéncia numérica

PESQUISADOR:

E... isso dai d4 um certo trabalho, assim, atérpega? Ou eles fazem...

Nao...

PESQUISADOR:

...0u eles fazem...ou é ritmado o negdcio ele.vai..

2A:

N&ao, eles pegam bem.

2B:
Minha sala pegou bem. Minhas criancas pegam beriegdicarem assim, “pr6 a tabuada do

dois.”

2C:

Depende da sala.

PESQUISADOR:

A sua nao?

2C:

Minha sala tem varios que nao sabem ler.

PESQUISADOR:
Ha&, ha.
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2C:
A outra parte, 20 que sabe ler, por exemplo, tem 33

PESQUISADOR:
H&, ha. Entendi.

2C:

Os 13ta ai, t6 me descabelando.

PESQUISADOR:
Entendi.

2B:
Mas na minha sala eles fazem assim, quando a pelatecomo vocé falou, a sequéncia, eles

ficam assim: “ah, pr6, é a tabuada do dois, néfa®;;pro, € a tabuada do cinco, neh?”.

2C:
Ah, eles ja associam.

PESQUISADOR:
Ah, eles ja associam com a tabuada, que legal'lLéga assim, por exemploésha seis

meses como pacto, um ano, ja?

2C:

Nao, nada.

2B:

Foi no comeco do ano.

PESQUISADOR:
Ah, no comeco do ano.

2C:

Nao, foi em maio.
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2B:

Foi mais ou menos.

PESQUISADOR:
Maio, junho, julho, agosto, setembro...

2A:

Uns quatro meses mais ou menos.

PESQUISADOR:

Uns quatro meses?

2A:
E.

PESQUISADOR:
Com a experiéncia de vocés, chegando ao terceopaigue vVOcés consideram que uma
crianca deve saber para se considerada alfabetnadelacdo aos nimeros?

2C:

Em matemaética?

PESQUISADOR:
E...particularmente em relacdo aos nimeros. O gee/acés consideram necessario que elas

saibam?

2A:

Que elas saibam até o terceiro ano?

PESQUISADOR:
E.
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As contas.

2C:
Ah, é.

2B:

As operacoes.

PESQUISADOR:
Ah, é?

2B:

As quatro operacdes.

PESQUISADOR:
Ha, ha.

2C:

As quatro operacoes.

2A:
Ah, é.

2C:
O aditivo, né?

2A:

Isso.

2A:

Principalmente.

181
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PESQUISADOR:
Principalmente.

2A:
Sao as... é a base, né?

PESQUISADOR:
Ta.

2B:

Eu considero isso.

2C:

Contagem, saber contar, né? (risos)

2B:

E, mas assim...

2A:

Saberpsicologiar.

PESQUISADOR:

Entdo, saber contar, assim, falar os nUmeros aaG@ssim, associar a uma quantidade?

2B:
Nao é saber contar, contar.

2B:

Saber contar e o significado, a quantidade.
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2A:
A contagem, a quantidade.

PESQUISADOR:
Ah...

2B:

Saber quantidade, que 45 é ogpdbzinhosEntendeu?

PESQUISADOR:

Ah...Ta, éisso é ...

2A:
A quantidade.

PESQUISADOR:

Ah, e isso da, vocés consideram que contar € isso?

2A:

Isso, tanto que...tanto que...

2B:

Porque, as vezes, pessodalava assim vamos supor, 45, vai, ndo tem aqueéao, vamos

supor um primeiro ano, vai, ah, até terceiro aeoiej..

2A:
E..

2B:

Tem crianca que néo sabe a nocéao.

PESQUISADOR:
Ha, ha.



184

2B:

N&do sabe a nocado, assim: sabe o numero.

2C:
Mas nao...

2B:
Mas nao sabe calcular a [quantidade] a quantidade.

PESQUISADOR:

Ah, e isso acontece no primeiro, segundo e teregio®

2B:

Ah, gente, até o quinto ano.

PESQUISADOR:

Ah, é? De nado saber associar o nimero a quantidade?

2A:
Quando vocé manda formar grupos, logo no inicie, riem, hoje, nés ja estamos no final do
periodo, do ano letivo, entdo, j& estamos bemmgs, no comeco, a dificuldade que eles

tinham em formar conjunto, agrupar, é muito dificil

PESQUISADOR:
Ta.

2A:

Eles ndo sabiam. “Entdo, vamos agrupar 10, qu&tito é

2B:
E.
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2A:

“Mas vocé sabe o numero 10?” “Entao, se vocé agriipao 10 € um nimero, mas ele é uma

guantidade.” “Ah, tA bom.” Entendeu? Entdo, agrupar

2B:

Ou se vocé falar uma dezena.

2A:
E.

2B:

Eles ndo sabem o que € 10.

2A:
E.

2C:
E.

PESQUISADOR:

Entendi. E isso no segundo ano...

2C:
E.

PESQUISADOR:
Segundo ano eles, eles ja...

2A:

E, segundo ano eles ja...

2C:
E..
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2B:

E segundo ano, mas, sei la, tem criangas que baémsaio.

2C:
E.
2B:

Num sabem.

2A:

Ta falando e eles tdo pensando em outra coisa&)riso

PESQUISADOR:
(risos)

E, isso acontece, até com a gente, né?

2C:
E verdade.

PESQUISADOR:

(risos).

2C:
Ai vocé fala e eles “ah?”.

2B:

“Num entendi, pr6.”

2C:
Ai vocé pergunta: “alguém nao entendeu?”. Ninguéta hada. Isso o segundo ano falou
demais, ndo €? Quando vocé comeca a passar adéyittomo que €?”; “mas 0 que vocé

tavafazendo quando davaexplicando?”.

PESQUISADOR:
Entendi.



2A:

Ai eles ficam sem graca e eu explico de novo. Eragsi...

PESQUISADOR:

Hum, hum.

2A:

Até porque nossa sala...

2C:

E, mata um ledo todo o dia, isso,

2A:

E, um ledo todo dia.

PESQUISADOR:

Nossa, imagino.

2A:

Até porque nossa sala, voltando sempre.

2B:

Indo e voltando.

2A:

Mesmo quando vocé fala de dezena, de unidade.

2B:
Tudo volta.

2A:

Dezena, de 10, se destaca o 10.

187
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PESQUISADOR:
Por isso que tem que reforcar sempre.

2B:
Entendeu?

2C:

Sempre, sempre.

2C:
Peguei um terceiro ano, ano passado, e a mae:d;nu$s vocé ta na continha de multiplicar

com dois numeros?” Né? Nao sei porque ela se ppeadanto que eu ia e voltava.

2A:
E.
PESQUISADOR:

Ha, ha.

2C:

Cé avanca e depois...

PESQUISADOR:

Até fixar mesmo, né?

2A:
Pra eles, hoje, tem que ser divertido.

PESQUISADOR:
Ta.
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2A:

Diferente da nossa época. Nossa época que a aageatalia 0s nimeros, gosta de numeros.

2B:

Por isso que eu trabalho muito com o ludico.

2A:

Pra eles tem que ser divertido.

PESQUISADOR:
Ta.

2A:

Se for divertido elesata, se ndo for, for entediante, 1 + 1, ndo, agorai‘@m pirulito com

mais uma bala, e ai?”. Ai, entendeu?

2B:

Sempre procuro, em qualguer conteudo.

2A:

Sempre, € tem que ser divertido.

2C:

Ah, eu nado falo de matematica: 2 x 2, eu falo: seaho tantos pirulitos, tantas...

PESQUISADOR:
Entendi.

2C:

Eu tenho outras palavras.

PESQUISADOR:

E isso, pra vocés, funciona melhor do que, HecA®
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2A:
Hoje elegtdo muito...

2B:

Uma atracao pra eles.

PESQUISADOR:
Ah, legal.

2B:
Mas, é...entdo...eu, as vezes,... “causa que ass@sde construtivismo ai, a gente nao podia
por parcela, somas, s6 que na prova, “Prova Br&HRESP [cai dificil, né?]

Cai justamente a “parcela numero tal, é qual?”.
2C:

E.

2B:

Eu, particularmente. Eu, particularmente, por tgse eu te falo, eu uso muito o tradicional.

2C:

E. E Eu coloquei nas continhas, escrevi significdelcada. Entendeu?

2A:

Pra eles aprenderem.

PESQUISADOR:

Hum, hum.

2B:
Eu sempre, em qualquer conteddo que eu dé, euammstadicional, mas eu, eu, parto pro

ludico. Sempre que...algum conceito novo.
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2C:

2B:
Sempre na primeira aula que eu faco. Que nem asola, as primeiras aulas sempre caem
portugués e as ultimas caem matematica, né? Aié, aom os quintos anos, quartos anos, é

sempre portugués. Mesmo assim, eu ja trabalhei qiénto ano, né?

PESQUISADOR:

Hum, hum.

2B:

Mas qualquer contetdo novo, eu sempre dou, ensipoimeira aula.

PESQUISADOR:
Entendi.

2A:

Que eles estao mais atentos.

2B:
Sempre na forma ladica, né? Na forma lddica, mastnma tradicional: “Oh, isso daqui é
assim, assim, assim.” Porque, se ndo, depois caroa. E isso que eu acho errado. O

governo pede pra gente trabalhar duma maneirananpsova [cobra de outra modo] eles...

2C:
E, contraditério.

2B:
E isso.

PESQUISADOR:

Gente, muitissimo obrigado.
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2B:

Magina

PESQUISADOR:
Brigado mesmo.

2B:

Espero que acrescentou alguma coisa de positisos)r

PESQUISADOR:

N&o, maging maravilhosoBrigado, muito obrigado mesmo.
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APENDICE C — ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DO 3° AND (28.10.2014)

3A:

Entdo, eu sou formada em Pedagogia e pos gradoad#eas. Terminei a pés graduacéao ha
pouco tempo e também fago curso de extensdo na(BBLtambém de Libras que é para
aperfeicoar o meu aprendizado. (Passa a pala\Ba a 3

3B:

Eu fiz os 4 anos de magistério colegial e depaitdiras.

PESQUISADOR:

Vocé fez Letras?

3B:

Sim, fiz. Ja trabalhei com os primeiros anos, cemuartos anos.

PESQUISADOR:
E vocé decidiu trabalhar com os pequenos? Porgc@ poderia ir para o Fundamental 1l e
Médio.

3B:

Isso.

PESQUISADOR:

Vocé chegou a dar aula nesse...

3B:

Cheguei, mas como eu tenho mais pontuacéo, entiigueucom os menores.

PESQUISADOR:
E assim, um pouquinho da vivéncia de vocés comsmerde matematica nesse segmento.

Vocés estdo dando aula para que... (aponto pasaucad



194

3A e 3B:

Para o terceiro ano.

PESQUISADOR:
Jé é o final do Ciclo de alfabetizacédo, né? Voizésdm PNAIC? Estdo fazendo?

3B:

(Confirma que sim balancando a cabeca).

3A:

Ele esta fazendo (referindo-se a 3B), eu ndo. Mgsntée esta trabalhando com o livro do
EMAI, que é um livro bem puxado. Eu achei bastgmbeado para eles, porque eles ja tém
que terminar sabendo as 4 operacfes. Entdo a jgetdeentrando com divisdo com eles,

divisdo com numeros grandes, né?

3B:
Com dois numeros. (Olha para 3A)

3A:

(Confirma fala de 3B). Entdo, a gente ja ta trafmadto com a continha mesmo, com a
formacdo da conta mesmo (desenha no ar uma "chale'divisdo). Nao da pra trabalhar

mais com figuras. Quem nem, no comeco, a gentallrabmuito com a divisado por figuras,

né? Para eles terem a nocéo de divisdo. Mas aggate tem que trabalhar com a formacao
da conta mesmo. Entdo, eu achei bem puxado... Mcdicdo, a gente trabalha muito com

situacao problema, é... Sistema monetario, né?t& da dinheiro....

3B:

A tabuada também... Tem que ensinar a tabuada.

3A:

A tabuada... Esse ano... Porque a tabuada é mifidib, gorque eles ndo gostam de estudar e
a tabuada € muito chata, muito mecanica, né? Enidiiz um campeonato com 0S meus
alunos e ai fui na lojinha de R$ 1,99 e comprei sitmagigangas pra eles, comprei pirulito, e

ai eles mesmos escolheram os grupinhos deles agyaita foi fazendo um campeonato: o
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grupo que acertava mais ganhava um prémio e aandusemana, a gente ia fazendo... e
chega na sexta-feira, a gente fazia um gréaficoudésdoram os grupos que acertaram mais,
né? Entdo isso chamou bastante eles pra matenglésagostaram bastante, tanto que eles
levavam a tabuada para a hora do intervalo praastpra eles conseguirem... A competicéo,
a questao da competicao eles gostam muito, pordguais gente... Eu sempre falo para eles...
N&o importa se vocé ganhou, se vocé perdeu, o teneré vocé participar, né? Mas eles
gostam disso: se vocé falou que é coisa que vaiagaalguma coisa, por mais que seja uma
coisa simples, que nem uma caneta, pra eles é og&nloei, né? "Eu participei”, "eu

consegui”, "eu ganhei". Entdo, motivou bastanterdnansala, nesse ponto.

PESQUISADOR:

E... vocé também tem algumas experiéncias assiiferentes...? (Dirigindo-se a 3B).

3B:

Ah, sim... Faco atividades diversificada com et&s, Jogos...

PESQUISADOR:

Costuma usar jogos?

3B:

E, esses dias tive que fazer jogos para apredantarcurso do PNAIC...

PESQUISADOR:

Ah é, tem que apresentar 14?

3B:

Isso... Tem que usar palitos, contar unidades,nd&sze centenas... Entdo, no comeco, pra
colocar eles (os alunos) em grupos foi assim, unc@adlificil, né? Porque eles estavam assim
meio agitados (balancando as maos). Mas, depasdgueles entenderam a dinamica, ficou

assim mais facil.

3A:
Uma coisa que prejudica muito a gente é que aesalaito cheia pra vocé trabalhar com os

alunos. A gente tem uma média de 34, 35, 36 alufaswito aluno pra vocé conseguir
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dividir em grupos trabalhar as atividades com eleso proprio EMAI, tem muita atividade
legal, é.... aquele jogo de... domind... tem o ddnda multiplicacdo, tem o domind da

divisdo. Acho que da divisdo tem também, né? (Peagdo a 3B).

3B:
Tem (confirmando com a cabeca toda a fala de 3B).

3A:
SO que pra vocé separar 0S grupos e conseguir igthasincom a quantidade de alunos é

muito dificil.

3B:
A minha sala é a pior, porque a minha sala é npgtpiena.

PESQUISADOR:

Ah! A sua é pequena?

3B:
Pequena (gesticulando, referindo-se ao espaco fisisala de aula).

PESQUISADOR:
Ah! Pequena, o espaco fisico!

3B:

Pra andar, assim, vocé tem que pedir licenca todagorque ndo tem espago

3A:
Eu acho que uma coisa que prejudica a gente unoisso: vocé trabalhar com um ndamero

muito elevado de alunos.

3B:

Eu tenho 35 alunos.
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3A:
Eu acho que isso dificulta um pouco, né? O professnseguir dar atencdo individualizada

para cada um. E um pouco complicado.

3B:
Fora aqueles que precisam, que tém dificuldadke.eSampre tem em todas as salas.

3A:

Tem o refor¢co de matematica também.

PESQUISADOR:

Aqui na escola?

3A:

Sim, eles tém de portugués e matematica.

PESQUISADOR:
E é paralelo?

3A:

Entdo, eles vao... Os alunos que ndo conseguenpacbar eles tiram um momento da sala e

levam para fazer uma aula, duas aulas de matemaé®akE ai a gente sempre troca com o

professor que vai dar o refor¢o pra ganhar maisidade com esse aluno e ai esse professor

trabalha essa dificuldade com o aluno.

3B:

Tem em portugués também.

PESQUISADOR:
Entendi. Vocé tinha comentado do PNAIC que la temas atividades de contagem.
(Apontando para 3B).

3B:
Isso. Palitos.
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PESQUISADOR:
Mas todos os professores fazem isso? Isto é, todoprofessore que fazem o PNAIC

trabalham esse mesmo tipo de atividade?

3B:

Isso.

PESQUISADOR:
Ta. E essas atividades vocé acha que contribuemm® jda@hegou a utilizar na sala?

3B:
Ajuda, porgue aqueles que sabem ajudam aquelegmudificuldade, € uma troca.

PESQUISADOR:
Entendi.

3B:
Ai acabam assimilando. Aqueles que tinham duvigasralem mais.

3A:
Acho que tudo que vocé parte do concreto pra etezi€facil, né?

PESQUISADOR:
Ta.

3B:

(Confirma com a cabeca).

3A:
Eu acho que ele ta pegando, ele tA administrandewlacho que é muito mais facil pro

aluno. Tudo tem que partir dele, né? Que nem armsatmonetario que a gente ta

trabalhando... Meus alunos tém muita dificuldadas mi quando a gente conversa com eles

“olha, vocé vai na cantina, que a escola tem cantiocé leva tanto de dinheiro, vocé quer
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comprar tanto, quanto que o tio vai te dar de Rd6&ntdo eles sabem! Eles tém dificuldade

de compreender aquilo matematicamente [(gesticalaodn as maos dando a ideia de um

algoritmo para a operacao)], mas eles sabem o.que é

3B:
(Confirma com a cabecga).

3A:Entdo eu acho que € bom vocé trabalhar pela rdalidio aluno, partindo do

conhecimento deles, sendo nao flui.

PESQUISADOR:

E, parece que essa € a maxima mesmo, partir ddads| né?

3A:
E porque se n#o se torna uma coisa mecanica, a8 €m antigamente. A minha época de

escola ndo era assim. Eu vim descobrir por qug@eandi varias coisas depois (risos).

PESQUISADOR:
(Risos).

3A:
Que ai vocé fala "nossa! Era esse calculo!", queelagxis e ndo sei 0 que e eleva ao

quadrado, pra qué? Né? Entdo eu acho que vocéuemager pra eles, né?

3B:

E porque hoje as criancas saem na rua e veem nsip@rdoda parte. Eles tém contato com

numeros toda hora.

3A:
(Confirma com a cabeca).

PESQUISADOR:

Eles chegam a dar exemplo assim na aula, de vevéletes com numeros, nao?
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3B:
Chega. Numeros da casa... O numero do 6nibus...

3A:

Compra de mercado.

3B:

Agora, um [aluno] fala “o nimero do 6nibus da mimba”, dai o outro fala “ndo, é outro

numero”, eles tém essa vivéncia de nimeros.

PESQUISADOR:
Mas ai quando chega no... nessa primeira partendeprimeiro ano, por exemplo, eles tém

que comecar a trabalhar com contagem, né?

3B:

Isso.

PESQUISADOR:
Dai, vocé acaba usando aquelas atividades tambg@alitieho e tudo mais no terceiro ano?

3B:
E... No primeiro ano a [atividade] do palito é beasica, né? Depois no terceiro ano... Porque
o PNAIC tem atividades pro primeiro, pro terceirmatem as atividades pro terceiro ano, pro

primeiro ano...

PESQUISADOR:
No terceiro vocé chegou a trabalhar mais com c@istema de Numeragéo Decimal?

3A e 3B:
Isso.

PESQUISADOR:

Unidade, dezena e centena?
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3B:
E, porque ele ja tem nog&o disso, né?

PESQUISADOR:
Ai vai fazendo os agrupamentos tal.

3B:

Isso.

PESQUISADOR:

E ai trabalha alguma coisa concreta também nessa @Ghegam a trabalhar?

3B:
Seria o palitinho o concreto, né? (Olha para 3A&ndo uma confirmacéo).

3A:

Eu trabalhei bastante com o material dourado. (@&imna a fala de 3A). Na escola tem
bastante. Aqui a escola tem bastante materialgmgedrabalhar. Entdo, eu trabalhei bastante
com o material dourado no inicio. Quando a genteegou a trabalhar com unidade, dezena e

centena... Ai depois do material dourado, a geagsqu para 0s agrupamentos. Dai eu fui

fazendo, "fichinha", "fichao", quanto tem na fich&y quanto tem no “fichao”. E ai eles iam,

no material dourado, preparando 0s grupos... Dep@snte passou para o papel.

PESQUISADOR:

Essa coisa da "fichinha" e "fichao", eles montam?

3A:

(Confirma com a cabeca pergunta do PESQUISADOREs Elontam, né? Entdo, a cada 10
da uma fichinha... Entdo, a cada 10, da quanto@nabarrinha. E a cada 10 barrinhas, da
quanto? Ai ja muda... Eles iam tendo a nocdo...réfepsora do primeiro ano também

trabalha bem legal com os alunos dela. Ela fez camxa de ovo. Ela pegou a caixa de ovo,
colocou os palitinhos, fez unidade, dezena e canteras criancas vao encaixando as

argolinhas, entdo a crianca ja vai tendo uma no€do Eu trabalhei com os meus [alunos]
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com o material dourado porgue 0s meus ja sao teraep, ja tem um conhecimento maior

né? Entdo, eu ja trabalhei com eles com o matéwiaiado.

PESQUISADOR:
Eles ja chegam contando ao terceiro ano?

3A:

Ah ja!l Eles ja sabem [contar]. Eles ja sabiam aaomas ndo sabiam montar a conta. Eles

batem o olho e sabem resolver.

PESQUISADOR:

Montar a conta que vocé diz é escrever ela no papel

3A:

Isso,_como organizar ela [(a conta)], né? Comorfazsiculo. Eles sabem ja, de bater o olho

e reconhecer. Entdo, calculo mental, né?

PESQUISADOR:
Ja conseguem? Ah é? Que legal!

3A:
E, com ndimeros pequenos eles conseguem [fazerstoAora, pra estruturar a conta ja é

mais complicadinho (3B confirma), entdo a gente tgra comecar a trabalhar no terceiro

ano, ja comeca a trabalhar isso, estruturar a ceot& comeca a calcular da unidade, depois
vai para a dezena, depois vai para a centena, est&Es coisas, né? Mas eles ja vém do

segundo ano com esse conhecimento de célculanjédsa nocdo de calculo, ja € mais facil.

PESQUISADOR:

E assim, que atividades vocés consideram maisfisafiras para o ensino de niumeros? Ou,
atividades... que vocés acham que é "nao, esstatlbassa funciona!"? Ou, por exemplo,
vocé (dirigindo-se a 3A) falou do material doura8o. sempre faco nos livros que sempre
aparece o uso do material dourado, mas eu faloa"@e isso funciona na pratica?" Eu fico
com duvidas, porque eu nunca fui, de fato, a salaula para verificar isso. Entédo, pelo que

vocé esta falando parece que funciona, né?
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3A:

Olha, eu acho que funciona porque ele parte doretmdEntéo, ele [(o aluno)] tem a barrinha

ali, ele tem os 10 quadradinhos. Ele percebe quelas 10 unidades... Que quando chegou

no 10 ja virou uma dezena. Entdo, eu acho queacamaterial dourado é mais f4cil pra ele

visualizar do que eu fazer na lousa.

3B:

E, ajuda bastante.

3A:

Porque eles se perdem um pouco. "Por que que®viram... O 1 € dezena e 0 0 € unidade?
Por qué?" Entéo, eu acho que isso fica dificilgles entenderem. Quando vocé passa para 0
concreto € mais facil, ele ja percebe, "Ah, tateth as 10 pedrinhas ali pra uma barrinha...
Entdo € mais facil... Tem um jogo que a gentedabem que € o "Nunca 10", que é o que a

gente usa as barrinhas, né?

PESQUISADOR:
E eles gostam?

3A:

Gostam, gostam bastante... Ah, falou em jogo...

PESQUISADOR:

Verdade?

3A e 3B:

Eles adoram.

3A:

Eles gostam muito de atividades assim, que vocébfamadeiras, jogos, né? Porque ao
mesmo tempo que eles estdo jogando, eles estaodapd® e pra eles € uma diverséo, né?
N&o € uma coisa macante, que tem que fazer e acBhtio, acho que mudar um pouco

muda um pouco a estrutura da aula.
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PESQUISADOR:
Vocé (dirigindo-se a 3B) falou de jogo, vocé tamhéa o "Nunca 10", ndo? Vocé usa outros

jogos?

3B:

Entdo, no momento eu estou usando alguns jogodladCP

PESQUISADOR:
Ah é?

3B:
Isso.

PESQUISADOR:

Quais? Vocé consegue se lembrar de algum, nédo?

3B:
Entédo, eu fiz essa do palitinho.

PESQUISADOR:
Para trabalhar com agrupamentos?

3B:
Isso. Agora, eles estdo ensinando outras dindmizarso, pra passar para os alunos. Que

sao situagdes-problemas com desenhinhos.

PESQUISADOR:
Ta... Envolvendo também a ideia... O ensino de nosne Mas a partir de situacdes-

problemas?

3B:

Isso.
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PESQUISADOR:
E parece também que eles [(PNAIC)] estédo focanditoregsa questdo de partir da realidade

do aluno, né? Tanto em situa¢cdes-problema quanpamea do concreto.

3A e 3B:
Isso.

3A:
Exatamente. Mas eu acho que...

PESQUISADOR:

Vocé (dirigindo-se a 3A) acha que é valido?

3A:

Acho. Eu acho que tem que ser. Porque se vocé gartima coisa que 0 aluno ndo tem

vivéncia, ele ndo vai entender o porqué que ek fegendo aquilo. Eu acho que tem que

sempre partir do que ele conhece, do que ele vRetgue ai ele vai estar interagindo com o

que ele conhece. Sendo eu acho que ndo tem..aEdrender mecanicamente. E o que eu

acho. Eu acho que a gente tem que sempre padordecimento do aluno e sempre partir da
vivéncia dele. E a partir dai vocé avanca com oaa@limas dentro do que ele ja tem de

conhecimento, trazer coisas do cotidiano dele. &thanta vocé falar de coisas que ele nao
conhece que ele néo vai conseguir fluir, ndo veareter. Eu acho que tem que ser com o que
ele sabe ja.

PESQUISADOR:
Eles chegam a dar alguma indicacdo quando sentera gegocio esta muito sem significado
ou nao? Vocés conseguem perceber pelo rosto, x@lessao?

3A:

Olha... Ah, da pra perceber. (Abre um sorriso).

3B:
Ah, da.
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PESQUISADOR:
Tipo "Isso aqui ndo esta fazendo sentido pra mim".

3A:

Quando eles ficam muito quietos.

PESQUISADOR:
Ah, é?

3A:

Ai vocé ja fala: "ndo estdo entendendo”. Porque eglestam muito de participar. (3B
concorda com a cabeca). Pelo menos a minha sdleigmmuito. Teve uma atividade no
livro que era "os quarteirbes”, do EMAI. [Uma ati@de] de localizacdo. Eles tinham que
localizar quantos quarteires tinham, aonde fickmai no livro estava muito dificil, eles
olhavam e n&o conseguiam entender. Entdo, eu fp@” um pouquinho, vamos fazer [0
quarteirdo] da escola... Ai eu coloquei na lousagente foi desenhando: "o que tem aqui?",
"a escola”, "e na saida da escola?", "ah, tem aridoali", entdo a gente fez a doceria... "E
guanto tempo a gente anda? Tem que atravessaf dNAwmtem, tal..." E ai eles foram se

localizando... "Ah, professora, agora eu enterald a gente voltou pro livro.

PESQUISADOR:

Nossa, que coisa, hao?

3A:

(Faz uma afirmativa com a cabeca). Porque vocéqumnsituar eles. Porque ai eles vém de
perua, ai muitos comentam: "Ah, professora, a ppassa ali e tem a Riachuelo, tem o nao
sei 0 qué..." (3B confirma com a cabeca). Entdantps quarteirdes a gente andou até ali?
Vamos contar? Ai a gente faz o mapinha na lousmt&cAi sim eles entendem. Ai: "ah t4,
professora, entdo quando faz o quadradinho € p@érquguarteirdo”. "Isso, agora vamos para
o livro". Ai do livro a gente vai fazendo. Porquzlivro tem... Ali... Tem a igreja, 0 ndo sei 0
gué, uma casinha, ai tem a casa do... [persondggitip |a, da Maria e do Jodo, "Quantos
quarteirdes a Maria levou para chegar até a casadw?". E ai eles faziam o caminho. Mas

eles ndo conseguiam entender o que era quartédifdau parti para o que eles conhecem.
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Entdo, eu vou pra realidade deles, a escola, qgwac&minho que eles fazem pra vir pra
escola, e ai a gente foi desenhando. Ai eles coinaegentender... Ficou bem mais f4cil.
3B:

E... Dai ja trabalha a parte de portugués, letiésoala, nome da escola...

PESQUISADOR:

E... Vocés ja trabalham tudo?

3A: e 3B:
E, ja trabalha tudo.

3B:
E, ja aproveita a interdisciplinaridade.

PESQUISADOR:

Nossa, que legal! Entdo a coisa esta bem difedentpiando eu estudei.

3B:
E, [trabalha] letra mailiscula, ortografia tambérmraveita tudo em uma coisa so.

PESQUISADOR:
Porque eu tinha aulas na época... "Hoje vai sardaimatematica”.

3A:

N&o, mas a gente tem. Continua tendo.

3B:
Tem, mas tem atividades que a gente faz interdiilsaip Ja trabalha ortografia, letra

maiuscula.

PESQUISADOR:

Nossa, que coisa legal!
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3A:

Até o proprio livro tem, né? As vezes, tem la nodi "Jodo fez um célculo assim, ai tem o

modelo; Maria fez assim. Explique como ele chegessa calculo.” Por que ele fez assim e a
Maria fez diferente? E ai eles tém que escrever.ode a gente também trabalha a lingua
portuguesa, a producao de texto. (3B concorda):piadentender o que vocé escreveu aqui?
O que vocé quis dizer com isso? Entdo vamos arfinkantdo, a gente ja trabalha portugués,

interdisciplinarmente.

3B:
E a produc&o escrita, né? A producio escrita.

PESQUISADOR:
Ah, que legal! E eles gostam dessas atividadesm@arar o que um fez, o que o outro fez?

3A:

Gostam... (sorri) (3B confirma). Mas eu acho enaglagque eles sempre veem e ficam assim:
"Ah, mas o que o fulano fez é muito dificil, essgiiaé¢ mais facil!". Eles sempre véo para o
calculo mais facil. Porque sempre tem aquele adlméntal, né? Por exemplo: 35. A Maria
fez 0 30 mais 0 5 (desenha a conta no ar), avaeslesmembrando... Eles ndo gostam muito
desse calculo. Eles gostam de ja ir pro direto. ¢88firma). Ja € uma coisa deles, né? Ja
preferem fazer. Tanto que tem alunos que a geme@dousa e eles ja respondem, né? (olha

para 3B, que confirma). A gente tem que pedir "ealbeixa 0s outros pensarem."

PESQUISADOR:

Tem os mais apressados?

3A:

Tem, tem.
PESQUISADOR:
Vocés chegaram a trabalhar com os outros anoschiod® alfabetizagé@o ja nessa nova fase?

Nao?

3A:
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Vocé ja (dirigindo-se a 3B)? Eu, é o primeiro ane gu pego aula.

PESQUISADOR:
Ah, é?

3A:
Meu primeiro ano. Porque eu me formei, mas eu lnebanuito tempo como agente de

organizacao escolar, entdo eu estava concursad@ @eo eu exonerei 0 cargo e peguei aula.

PESQUISADOR:

Legal! Parabéns! Vocé parece muito animada! (Risos)

3A:
Obrigada! E, pode ser por que é primeiro ano? Mo fisos). Mas eu gosto bastante, estou

bem contente.

3B:
Eu ja estou ha dezessete anos.

PESQUISADOR:

Dezessete anos? Entéo, ja pegou tudo que é sénmpedu série, pegou ano, pegou ciclo.

3B:
Quando comecei a carreira, peguei um pouquinheadictonal. Ah, eu peguei o comecinho
do tradicional! Peguei um pouquinho... Depois sumitradicional... Depois de um ano, ai

sumidl...

PESQUISADOR:
Mas vocé vé diferenca entre, por exemplo, essa caigoncreto... Isso existia antes? Ou esta

muito mais forte agora?

3B:
Ah, sim. Esta mais forte agora. Existia, mas, ase#in era muito falado. Era mais na teoria
tudo.
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PESQUISADOR:

E vocé acha que faz sentido do jeito que esta agougprefere coisas de antes?

3B:

(Pensa para responder). Hum... Do jeito que ettarelogia hoje em dia, eu prefiro assim.
Porgue as criangas tém contato toda hora com caagutudo... Dai prefiro assim.

PESQUISADOR:

Porque tem também um pessoal saudosista, né? Tgummad coisas que falam que
funcionava antes. Por exemplo: questdo do letramer@smo, passou-se a colocar 0 uso
social dos numeros, mas a gramatica mesmo, agesscrita... Tem estudos que dizem que
os alunos nao estédo alfabetizados de fato... Elesaaonseguem entender, agora estdo ao
contrario, estdo funcionais, mas nao conseguers\agce produzir um texto, ainda mais com

essa coisa da...

3B:
Porque o letramento funciona para algumas crialR@a® algumas criangas néo funciona o

letramento.

PESQUISADOR:

Ah, ndo?
3B:

Algumas criancas pegam rapido, varias silabas amméempo, tem crianca que néo pega.

Entdo, o letramento funcionou para algumas criasgas

3A:

Mas eu acho que funciona, eu acho que o probleiras“galas atuais.

3B:
E, também.

3A:
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Porque o professor ndo consegue atender a tod®<cof¥irma com a cabeca). Porque se
vocé tem uma sala menor, vocé vai dar uma atengéar ipara aquele aluno que tem mais
dificuldade. Agora, se vocé tem 34 alunos, vocéamdisegue, um professor sozinho. Entéo, é
iISSO que esta acontecendo, as salas lotadas,é&passa 0 aluno para o proximo ano. Aquele
aluno ja foi com aquela dificuldade que ele estd@.proximo ano, ele ndo vai conseguir

acompanhar, porque ele ja foi com uma dificulddei®do, eu acho que ai é que esta o
problema... Eu acho que se diminuir a quantidadeldeos, ai o professor consegue dar
conta. (3B confirma com a cabeca durante toda a dal 3A). Porque a gente acaba se

frustrando.

PESQUISADOR:
Por que ai essas atividades de interacao e tudg alaiocé consegue aproveitar mais elas, €

iISS0?

3A e 3B:

Isso. Exatamente.

PESQUISADOR:

Ai vocé consegue dar uma atencao melhor.

3B:
Sao0 muitos alunos no Estado.

3A e 3B:

Exatamente.

3A:

Principalmente a questdo de alfabetizacdo, né? dlanbs no quinto ano que nao estao
alfabetizados. (3B concorda com a cabeca). E nd@ano ndo vai conseguir produzir nada,
porque no quinto ano ja € uma outra etapa. Entfizela lacuna que foi do primeiro ano,
acabou. O professor ndo vai conseguir resgatauimbog E quando ele chegar no sexto [ano]
e for |a para varios professores, ai acabou meSntéo, eu acho que essa ¢é a falha. Entdo, se
tiver... Eu acho que teria que ter menos alunoppaiessor, para o professor ter condicdes de

trabalhar. Ai vocé consegue trabalhar igualmentem Tsala de primeiro ano, que é
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alfabetizacdo, que esta com 40 alunos. A profestoiala do lado da minha tem 40 alunos,
alfabetizacao.

PESQUISADOR:

Fica quase impossivel fazer alguma diferenciada.

3A:

Entdo, eu acho que a falha esta ai. Ou colocarrofegsor auxiliar. S6 que o que que eles
falam. O professor auxiliar que vem, é um profesger estd estudando. Que esta no primeiro
ano de Pedagogia. Entdo, é dificil, o professadaaimio tem as competéncias pra trabalhar

com aquele aluno. E muito complicado. Eu acho geeiga mudar muito o sistema todo.

PESQUISADOR:
Sim... Esta certo. Muito obrigado, viu?

3A:
“Magina”.

PESQUISADOR:

Obrigado mesmo! Eu agradeco pela atencao de vocés.

3A:

“Magina!” Espero que vocé va bem ai no seu mestrado

PESQUISADOR:
Tomara! Eu também espero! (Risos). Muito obriga8lajualquer coisa, se vocés quiserem,
depois eu posso mandar o video pra vocés.

3A:

Ah, eu queria ver depois 0 seu trabalho!

PESQUISADOR:

Ta. Sim, também. Isso ai eu vou mandar, sim. Mabrigado!
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3A:
Por nada, “magina”! Boa sorte!



214

APENDICE D — BEHIND THE SCENES: UM BREVE RELATO SOBRE ALGUNS
PONTOS DA PESQUISA

Nos dias atuais, € ponto pacifico entre as tendépara o ensino de ciéncias e para a
educacdo matemética a ideia de ndo tratarmos exigne esta ai como se estivesse pronta,
cristalizada, mas sim como um movimento continudeteobertas e reelaboragdes.

Nesse sentido, este trabalho também ndo deve sler damo finalizado; pelo
contrario, deve ser entendido como um recorte mfido tempo, um momento destacado
com datas de inicio e fim previstas em um projetpesquisa, mas cujo inicio, de fato, ndo se
sabe, uma vez que os autores que subsidiaramessfaiga, de certo modo, ja a iniciaram por
nos, e cujo fim ndo existe, pois na perspectivarasa sempre havera um novo angulo sob o
qual sera possivel olhar a interroga¢ao aqui posta.

Desde j& peco licenca ao leitor para o tom informaltexto que se segue, afinal,
mostro-lhe um ensaio e ndo o texto lapidado e aligda nos moldes exigidos pela
academia, como ocorre com o0 texto principal destaedacédo, ainda que, certamente,
possuidor de falhas. Dito isto, ponho-me, aquipeesentar uma compreensado sobre esta
pesquisa, enfocando os trés pontos que mais meacaianma atencdo durante a trajetoria
percorrida: a constituicAo da interrogacdo da peagua atitude fenomenoldgica na
construcdo dos dados durante o trabalho de cangsoresultados obtidos.

O primeiro ponto que intento relatar e comentarereebe a constituicdo da
interrogacdo da pesquisa. Foi uma tarefa ardua difidd conclusdo. Na conversa com 0s
colegas do curso de mestrado de mesma turma do NP&Esentimentos nesse periodo de
definicAo guardavam certa semelhanca: praticameni@s nos tinhamos davidas sobre a
pergunta de pesquisa, mesmo aqueles que ja trabaiheom os seus orientadores desde o
periodo de graduacéo. Parece-me que uma perguesenpe de modo tacito, que se colocava
a época, antes mesmo da pergunta de pesquisdg@i@moCom 0s prazos determinados e
0 curso em andamento, como faremos para investigge queremos ou parte disso com a
qualidade e o rigor necessariog®esse modo, minha intencéo inicial, que era inyasta
compreensao dos professores do ciclo de alfabébzagerca dos conteudos curriculares de
matematica, foi sendo trabalhada até chegarmosadosma atual. Como exemplo dessa
situacao inicial, exponho a seguir as inUmerastgasgjue permeavam a minha mente e meu
texto no projeto de pesquisa apresentado a ateigedigural de inverno do PPGEM, no ano
de 2013:
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[...] “O que, de fato, ensina-se em Matematicaiacaddia das salas de aulas
do 1° ao 5° ano?”; “quais conteudos e ideias mdiessasdo considerados
fundamentais para concluir-se que uma crianca edfabetizada
matematicamente apos os ciclos de 1° ao 3° anab@lkacdo Matemética)
e 4° e 5° anos?”; “os professores que nao tém {@wonaspecifica em
Matemaética, tampouco condi¢cdes para se aperfeicoaseguem trabalhar
certos contetdos do contexto matematico?”. Questéssa natureza, para
as quais ainda ndo tenho clareza, fomentaram godese realizar um
mestrado e motivam a elaboracéo deste préjeto.

Apds colocadas tais questbes e outros argumenwmscluia minha intencdo
investigativa, neste mesmo projeto, do seguinte anddretende-se compreender se
curriculo do ciclo de alfabetizacdo matematica pamatribuir para que professores de
Ensino Fundamental adquiram maior dominio dos amhds de matemétita

Entendemos que o projeto de pesquisa precisavpstesaquanto ao foco e a clareza
dos objetivos propostos e esse fato ficou eviddoamea analise do parecerista que o avaliou a
época:

Essa € uma pesquisa interessante, pois nos leaaics yuestionamentos
guando estamos lendo-a e ao mesmo tempo € ingeietpor néao

imaginarmos o0s procedimentos que serdo executadas abranger
tamanhas pretensdes. Lendo o projeto somos levadosa excursédo pela
mente do pesquisador, conhecendo suas angustiddn@cas, assim como
seus diversos anseios e questionaméenftos.

Buscando organizar e elucidar os inUmeros questientos que permeavam a minha
mente, minha orientadora e eu dialogamos, e, ser@gstre do mesmo ano, apresentamos ao
Ebrapem 2013, em Vitéria, no Espirito Santo, o gimjde pesquisa cujo titulo ef@s
contetdos curriculares previstos para o ciclo déala¢tizacdo matematica na formacao-
atuacdo do professor da rede publica municipal @ Pauloe cuja interrogacdo a ser
perquirida erduais conteudos curriculares o professor do ciadaatfabetizacdo matematica
conhece e quais relagdes ele estabelece entredateidos?

Ainda que com objetivo mais delimitado e com umantarrogacao explicitada, o
projeto apresentado foi considerado amplo e deildétecucéo pelo parecerista que o avaliou
no envento e, desse modo, foi-nos sugerido focareixon de conteddo especifico para
estudarmos. Em discusséo posterior, optamos, ndairpoeixo, mas por um contetudo da

matematica escolar essencial: nimeros (perteneenggxo Numeros e opera¢des do Ensino

%8 Projeto de pesquisa apresentado a atividade inaude inverno, 2013, Unesp — Rio Claro (SP),
p.1, deste autor.

% Parecer do projeto apresentado a atividade inaliderinverno, 2013, Unesp — Rio — Claro (SP),
p.1, de Simone M. Queiroz.

60 projeto de pesquisa apresentado ao Ebrapem XH 3, Vitéria (ES), p.2, deste autor.
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Fundamental). Dai, nasce a interrogacdo que nog mesta pesquisQual a compreensao
de nimero expressa por professores que ensinanmatita no ciclo de alfabetizacdo?

Ao descrever resumidamente o movimento de congibuida interrogacdo, meu
objetivo foi mostrar como ela foi sendo construidadialogo com 0s outros e que nao surgiu
em um relance, como, talvez, uma rapida leituratedbo principal deste trabalho possa
sugerir.

Passemos ao segundo ponto que intento relatar entmma atitude fenomenoldgica
no trabalho de campo. O estudo bibliografico s@regido de inquérito estava finalizado,
bem como os estudos iniciais sobre a abordagemedquiza qualitativa assumida na
pesquisa, a fenomenoldgica. Parecia tudo certm ée@ria, estava preparado para ir a campo.
Entretanto, logo no caminho em direcdo a escola pealizar a primeira entrevista, minha
mente foi tomada por questdes antigas, que oupameciam estar resolvidas, por exemplo,
Como dar inicio as entrevistas? Como conduzi-las senduzir as respostas? Como “fazé-
los falar de niameros” sem perguntar-lhes diretareesbre issoEssas e outras questdes
invadiram meus pensamentos, mas logo foram sepdisdd, pois, apos feita a primeira
questdo, o diadlogo foi acontecendo. Mesmo assim fofiosimples controlar meus
pensamentos durante os trés encontros. Muitas,veaedecorrer das falas dos professores,
pensava: “nossa, conte-me mais sobre isso! E djgsopreciso”; ou “preciso mudar de
assunto para eles falarem um pouco mais sobre péfm@u, ainda, “que coisa! Eles nao
falam nada do que eu quero ouvir”.

Bem, para a minha surpresa, durante a analiseattms dcom foco na interrogacao fui
destacando as unidades de significado e, ao fiiemtebi que muito do que a época da
entrevista, em meus pensamentos, julguei importarde fora destacado no momento da
analise. Por outro lado, boa parte do que eu nawaesatisfeito em ouvir outrora, tornou-se
significativo o suficiente para ser destacado.

Aproveito esse relato de surpresa para tratartdoalponto a que me proponho neste
ensaio: os resultados obtidos na pesquisa. Hajeelpe que desde o inicio da minha trajetoria
tinha o desejo de investigar, de um modo ou deoputrconhecimento do professor que
ensina matematica no ciclo de alfabetizacdo e,ondicdo de ser humano, com virtudes e
fragilidades, confesso que julgava ter uma respogti@ori para a minha inquietacado: minha
hipotese, certamente de subestimacao, era a desgomfessores desse ciclo conseguiriam
contribuir pouco para com a pesquisa.

Novamente, uma surpresa, uma grata surpresa queire sem chao ao analisar e

discutir as categorias abertas: de modo geral,sta$o professores entrevistados estavam
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alinhados com a proposta do PNAIC e com as tendémzra o ensino de numeros, apesar
de, saliento, ndo ser de meu interesse saberasaesbu nao alinhados com as tendéncias.
Os professores entrevistados demonstraram prediegpagie chegaram a me emocionar ao
assistir aos videos para fazer as transcricbeseyemplo, em suas falas que tratam da
necessidade de se considerar o conhecimento exdlaesios alunos como modos de

atribuicdo de significados ao ensino de nimeros, €sta ndo € uma ideia defendida por
muitos educadores? Isto é, partir dos conhecimeptésios dos alunos, para, entao,

sistematiza-los, contrap6-los e/ou apresentarditoee®s conhecimentos. Pois bem, tal ideia
estava ali presente nos relatos de todos os pooéssentrevistados.

E certo que me refiro a um grupo de 6 professares,em sua maioria cursava a
formacao proposta pelo PNAIC, entre outros aspegtes foram explicitados no decorrer
deste trabalho. Contudo, ndo poderia deixar dereagga percepcao, agora despido do traje
do pesquisador rigoroso, e salientar brevemente nesgo quéo surpreendente e gratificante
foi para mim trabalhar nesta pesquisa durantegaragnte 3 anos.

Assim, meu objetivo com esse relato foi reforcardeia de ciéncia como uma
atividade humana que é construida no mundo-vidapneivio com 0s outros seres humanos,
portanto, compreendida, interpretada, expressanstantemente, reconstruida no estudo, no

dialogo e nas mudancas de percurso.



