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RESUMO

A pesquisa proposta intencionou investigar como se desenvolvem os processos de ensino e de
aprendizagem da matemaética no ciclo da alfabetizacéo; e, para elucidar esta questéo, apoia-se
em trés objetivos que intentam especificamente: relacionar a importancia atribuida a
aprendizagem matemética na concepgdo de professores e alunos; identificar como se
desenvolvem os procedimentos do ensino de matematica; e refletir sobre a aprendizagem dos
alunos na perspectiva do letramento. No desenvolvimento da pesquisa, contemplou-se as
caracteristicas acerca da Educacdo Matematica no ciclo da alfabetizacéo; e similarmente sobre
0s processos de ensino e de aprendizagem da matematica. A investigacdo é de cunho
qualitativo, com pesquisa exploratéria; e se realizou por meio da aplicacdo de questionario
aos professores do Ciclo da Alfabetizacdo de uma escola publica, localizada no estado do
Parana, e instrumento avaliativo de matematica aos alunos que compdem turmas do quarto
ano do Ensino Fundamental do mesmo local. Os resultados apontam uma importancia
atribuida a aprendizagem matematica para o uso cotidiano - na concepc¢do de professores e
alunos; assim como uma relagdo positiva com a disciplina. Notou-se que o desenvolvimento
dos procedimentos do ensino de matematica foram mencionados pelos professores, como
sendo desenvolvidos por meio da utilizacdo de materiais manipulaveis; pela criacdo de
estratégias de ensino com base na experiéncia adquirida; e pelo apoio em Vvarios autores e
praticas avaliativas que assinalam um trabalho coletivo e socializado. Na aprendizagem do
aluno na perspectiva do letramento, detectaram-se dificuldades na resolucdo de problemas,
quanto a: criacdo de estratégias; interpretacdo do enunciado. As constatacdes revelaram
tentativas de resolucdo atreladas ao algoritmo - ficando patente que o aprendiz esta arraigado
na cultura dos problemas convencionais. A superacdo dessas dificuldades se efetuara pelo
permanente trabalho dos professores do Ciclo da Alfabetizacdo na perspectiva do letramento;
o0 qual podera se desenvolver por meio da proposicao de desafios ao aluno, que desencadeiam
problematizacfes sem solugdo imediata, assim como o trabalho por meio dos géneros textuais
e materiais manipulaveis (como meios e ndo como fim).

Palavras-chave: Letramento Matematico. Ciclo da Alfabetizacdo. Ensino e Aprendizagem da

Matematica.
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INTRODUCAO

A alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento corrobora na interpretacéo
do mundo, uma vez que se pauta no relacionamento da matemética com o contexto social.
Desse modo, a aprendizagem situada apenas nas operacGes matematicas, ndo dara conta da
formacéo dos alunos; com base nas demandas do mundo contemporaneo - se faz necessario
circunscrever a matematica em acoes relacionadas aos diferentes usos sociais e oportunizando
a acdo critica do aluno na sociedade. Conforme a inter-relacdo dos processos de Alfabetizacdo
e Letramento Matematico denota-se a oportunidade de atuacao social da crianca, ao passo que
proporciona uma maior interpretacdo do meio, associado aos conhecimentos matematicos
pelo aluno. Tais conhecimentos serdo Uteis na resolucdo de problemas cotidianos e no
desenvolvimento de formas de pensamentos matematicos (raciocinios, desenvolvimento
cognitivo) a partir do uso articulado a realidade das grandezas e medidas; da geometria; na
interpretacdo de gréaficos e tabelas; da algebra e nimeros.

No entanto, a titulo de exemplo, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA,
realizada no ano de 2016, trouxe resultados concernentes a alfabetizacdo de Matemaética da
fase final do Ciclo de Alfabetizacdo, evidenciando um cenério constituido por alunos que
possuem um nivel de habilidades matematicas muito rudimentares para a etapa escolar que se
encontram. Estes resultados foram divulgados por meio de quatro niveis de proficiéncia,
demonstrando que na medida em que se aproximava do nivel 4, melhor era o resultado.
Destarte, constatou-se um panorama nacional composto por 31% dos participes no nivel 2 da
escala; e quanto as regides do Brasil, foi observado uma prevaléncia de aproximadamente
35% das regifes Norte e Centro-Oeste neste nivel. Igualmente, o nivel 1 abrangeu 35% na
regido Norte e na maior parte da regido Nordeste; enquanto o nivel 4 prevaleceu nas regides
Sudeste e Sul (BRASIL, 2018).

Com base no exposto, percebe-se uma relagdo entre 0s niveis de aprendizagem e as
regibes citadas, evidenciando a interferéncia das questfes socioecondmicas nas condi¢cbes de
aprendizagem dos alunos dessas regides. Este cenario solidifica que, assim como em
Almouloud (2017), a Educacdo Matematica é constituida como campo de investigacédo
moldado por influéncias do social, cultural e de imersdes das politicas da educacdo. Diante do
dissertado, a pesquisa em tela se estabeleceu a partir da problematica que intencionava
compreender como 0s processos de ensino e de aprendizagem da matematica vem se
desenvolvendo no ciclo da alfabetizacdo. Nao obstante, a investigacdo busca elucidar esta

questdo, a partir de trés objetivos que intentam especificamente: relacionar a importancia
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atribuida a aprendizagem matematica na concepc¢éo de professores e alunos; identificar como
se desenvolvem os procedimentos do ensino de matemaética; e refletir sobre a aprendizagem
dos alunos na perspectiva do letramento.

A trajetoria desta pesquisa tem inicio a partir de inquietacdes em relacdo ao processo
de alfabetizagdo nos Anos iniciais do Ensino fundamental. No final do terceiro ano da
graduacdo, minha inquietacdo sobre os baixos resultados observados em matematica nas
Avaliacdes em Larga Escala e a inércia destes em relacdo a outros paises, me instigava cada
vez mais a tentar descobrir o que levava a tais resultados e até que ponto a questdo social
exercia influencia sobre esta situacdo. Entretanto, ndo sentia que 0 curso me proporcionava
esclarecimentos suficientes sobre o processo de ensino e aprendizagem para sanar minhas
duvidas; ou articulacdes que pudessem trazer para discussdo, possiveis motivos e propostas de
mudancas para 0 cenario em evidéncia. Diante dessas inquietacfes, me perguntava o que
acontecia na escola para os resultados demonstrarem uma aprendizagem téo fragilizada em
Matematica? Assim, surgiu a necessidade de compreender como 0s processos de ensino e de
aprendizagem da matematica vem se desenvolvendo no ciclo da alfabetizacgéo.

Os sujeitos da pesquisa compreendem os professores do Ciclo da Alfabetizacdo de
uma escola puablica circunscrita num municipio do Estado do Paran, e alunos que comp8em
turmas do quarto ano do Ensino Fundamental do mesmo local. Foi sustentada a escolha dessa
faixa etaria, uma vez que nesta fase os alunos ja vivenciaram as aprendizagens de todos os
anos do ciclo da alfabetizacdo. A investigacdo em tela é de cunho qualitativo, com pesquisa
exploratdria; se efetuando por meio da aplicacdo de questionario - o qual solicita aos docentes
discorrerem sobre suas préaticas de ensino e sua compreensdo sobre a aprendizagem dos
alunos. Similarmente foi aplicado um instrumento avaliativo sobre conhecimentos em
matematica aos alunos - a partir de questdes matematicas construidas na perspectiva do
letramento.

O trabalho foi organizado em trés capitulos e as consideracdes finais. O 1° capitulo
do trabalho tratard sobre as caracteristicas acerca da Educacdo Matematica no ciclo da
alfabetizacdo, bem como apresentara investigagdes sobre pesquisas que se associam com 0
tema em evidéncia — intencionando desvelar alternativas para o desenvolvimento proficuo do
processo de ensino e de aprendizagem da matematica no ciclo da alfabetizacdo. Por
conseguinte, o 2° capitulo discorrera sobre a pratica de ensino de matematica do professor e
como esta pode influenciar a aprendizagem do aluno. Da mesma forma, abordar-se-ao sobre a

aprendizagem do aluno e as maneiras de ensinar a Matematica frente aos fendmenos que
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influenciam o ensino e a aprendizagem. No capitulo 3, serdo apresentados os procedimentos

metodol6gicos nos quais séo realizadas as analises e interpretacdo dos dados.
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CAPITULO 1 - PROCESSOS DE ALFABETIZA(;AO E LETRAMENTO E A
MATEMATICA

Ha perspectivas sobre o processo de ensino de matematica que valem ser refletidas
no intuito de alcancar um desenvolvimento mais proficuo na aprendizagem do aluno. Tais
perspectivas compreendem os processos de Alfabetizagdo e Letramento Matematico, os quais
conforme se relacionam, podem possibilitar uma maior interpretacdo do meio pelo aluno, uma
Vez que as criangas ja se encontram inseridas em um contexto social, almeja-se uma atuacédo
consciente e critica delas neste contexto - associado 0 uso dos conhecimentos matematicos.
Da mesma forma, a reflexdo sobre os procedimentos de ensinagem da matematica pode tecer
uma avaliacgdo critica e reflexiva, que visualiza a pratica pedagogica inserida num espaco de
sintese dialética, construida pelo debate reflexivo, a negociacdo e o trabalho coletivo
(FRANCO, 2012).

Neste interim, o presente capitulo discorrera sobre conceitos de Alfabetizacdo nos
campos da Lingua Materna, Cientifica e Matematica assim como suas concepc¢des de
Letramento; e igualmente abordara a articulacdo das alfabetizacGes das areas citadas com a
perspectiva do Letramento Matematico. Da mesma forma, revelara caracteristicas acerca da
Educacdo Matematica no ciclo da alfabetizacdo e o que se investigou sobre pesquisas que se
associem com o tema em tela - na intencdo de discutir possibilidades que vislumbrem
compreender o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem de matematica

no ciclo da alfabetizacéo.

1.1 PERSPECTIVAS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

A Alfabetizacdo é fundamental na constituicdo da cidadania dos individuos, posto
que a leitura e a escrita produzem mudancas socioculturais, linguisticas e econémicas tanto
para o0 sujeito que se apoia nestas - enquanto uma ferramenta social - como para 0 meio em
que sdo introduzidas, ficando patente seu caréater transformador (SOARES, 2017). E, para este
individuo assumir seu papel de sujeito critico - engajado politicamente - a mesma autora
defende que é necessario a demanda de uma perspectiva ampla, que ndo se reduz a processos
de codificacdo e decodificacdo da palavra escrita, mas similarmente requer uma interpretagéo
do mundo em que esta circunscrito a partir do cddigo apreendido. Diante do dissertado,
constata-se perspectivas do ensino que podem se fixar em estudar como se estrutura a lingua
ou em procedimentos que estudem o sentido das palavras nas praticas sociais, compreendendo

0s aspectos da Alfabetizacdo e do Letramento, respectivamente.
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A Alfabetizacdo, sob uma oOtica tradicional € concebida num processo em que a
lingua escrita transcreve a lingua falada - representacdo de fonemas em grafemas. Desse
modo o aluno fica sujeito a aprender a ler e escrever pela decifracdo do cddigo
(CARVALHO, 2005), por meio de um processo de ensino que prioriza os codigos e simbolos,
focalizando assim, os aspectos que estruturam a organizagdo da lingua, bem como uma
abordagem que n&o considera o contexto (KLEIMAN, 1995). Entretanto, a alfabetizagéo
atrelada ao dominio do codigo ndo possibilita ao “alfabetizado” a compreensdo do que ele |é;
destarte, pessoas que sdo capacitadas somente a codificacdo e decodificacdo ndo tem
capacidade de interpretar o que leem - séo analfabetos funcionais. Morais (2005) explicita que
0 ensino deve compreender o Sistema de Escrita Alfabética (SEA) enquanto um Sistema
Notacional (SN), o qual a abordagem ¢ abrangente e inclui também o codigo como um de
seus componentes, mas nao reduz a interpretacdo do SEA de forma limitada: atrelada somente
ao codigo, pois se visualizado desse modo, o ensino tradicional, de assimilacdo e reproducao
de ideias sera posto em relevo e ndo estard em congruéncia com a proposta do letramento.

Partindo do principio da comunicacdo, a humanidade criou sistemas notacionais que
representavam o significado das palavras da linguagem oral por meio de desenhos; assim o
simbolizado ganhava um sentido para quem o internalizava. Contudo, no decorrer dos tempos,
a escrita passou a representar partes sonoras (significantes) que compdem cada palavra usada
na comunicacdo, na qual a unidade deixa de ter significado global, para registrar uma
sequéncia de sons que formam o nome, mas que sozinho ndo tem sentido. E fecundo o
aprendiz ndo se limitar ao cddigo, pois perdera a visdo global das coisas, e igualmente seu
ensino seréd cristalizado somente ao método - ndo compreendendo o sentido da escrita
alfabética (MORAIS, 2005).

O uso da escrita em praticas sociais se desenvolvia muito antes de ser conhecido por
letramento, e vem, juntamente com a alfabetizacdo, apresentando momentos de maior ou
menor evidéncia de sua utilizacdo. Na Antiguidade Classica, a oralidade era o centro da
aprendizagem, com a valorizacdo da leitura e a escrita como atividade menor. Na era
Medieval, a escrita se torna o instrumento do trabalho intelectual. Com a cria¢do da imprensa,
na reforma protestante, a palavra de Deus € difundida por meio do livro: propagando a fé e
gerando lucros. A alfabetizagcdo era compreendida como saber ler, mas ndo escrever; a
religido fundamentava a alfabetizagdo, em que se aprendia a ler e a escrever por meio da
Biblia. No século XV, em Portugal, a alfabetizac&o era apoiada num método da soletragdo e
silabacdo, utilizando um mural para apresentar as cartilhas com as letras maidsculas e

minuUsculas. Na auséncia deste material, nos séculos XVI e XVII, o aluno utilizava a
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decomposic¢éo do seu nome para aprender; e ao longo da vida, pela falta de uso, se perdia a
capacidade de escrever — conservando somente a leitura (PEREZ, 2008).

No século XVI, na Espanha, o ensino do alfabeto, era iniciado pela leitura e depois a
escrita — incentivando a participacdo do aluno em diversas situacfes de leitura sem escrita.
Destarte, no século XVIII, o Estado se une a Igreja para a alfabetizacdo em massa e estudo da
Biblia; entre os seculos XVIII e XIX, houve o desenvolvimento da escolarizacdo e da
alfabetizacdo. A alfabetizacdo, tendo sua génese na religido, também sofreu influéncias do
capitalismo e da industrializacdo, para formacdo da méo de obra especializada, com a
colaboracdo da escola e da alfabetizacdo para tal. Na Revolucdo Francesa, a alfabetizacdo
universal objetivava difundir uma visdo de mundo nos sujeitos, na qual a educagéo tinha um
papel redentor para se conquistar a cidadania (PEREZ, 2008).

No que se refere a alfabetizacdo no Brasil, quanto a universalizacdo do ensino no
século XIX, houve a sistematizacdo das préaticas por meio das cartilhas e dos métodos; e se
apoiou na soletracdo, que se desenvolvia por meio de recitacdo seguida de silabagdo. As
atividades se organizavam por meio das dificuldades ortograficas crescentes — partindo da
letra para o texto. Nesta época, houve disputas entre os métodos tradicionais e 0s modernos.
Contudo, houve um momento que os estudos de Emilia Ferreiro, apoiados na teoria de ensino
construtivista comegam a enxergar a alfabetizagdo sob uma nova perspectiva - comegam
direcionando o olhar a aprendizagem do aluno e ndo mais ao método que € realizado de forma
universal. Na mesma época, os estudos de Vygotsky discutem a aprendizagem por meio de
relacBes interativas, que vao além da escola, uma vez que o aluno traz conhecimento de suas
experiéncias que antecedem esta instituicdo (SOARES, 2017; MORTATTI, 2000; PEREZ,
2008).

Diante deste impasse, se fez inevitdvel um novo conceito de alfabetizacdo — que
fosse além da aprendizagem sobre o cddigo e que também utilizasse a escrita no cotidiano,
emergindo assim a perspectiva de Letramento, o qual se apoia no estudo do significado da
oralidade, leitura e escrita em meio a uma diversidade de contextos que podem emergir da
realidade do sujeito. Analogamente, Soares (2017) enfatiza que a alfabetizagdo assume um
sentido que perpassa um processo de representacdo de fonemas em grafemas, e permeia um
processo de compreensao de significados por intermédio do codigo escrito.

O que o sujeito faz com a apropriacéo da leitura e a escrita, ou seja, como sdo postas
em acdo na sociedade, conflui na concep¢do de Letramento a qual vai além da alfabetizacéo -
convergindo na proposta de Soares (2002), a qual salienta que o letramento compreende

praticas sociais de leitura e escrita e 0s eventos em que essas praticas sdo postas em acéo,



15

assim como suas consequéncias na sociedade. Igualmente, Lorenzetti e Delizoicov (2001),
afirmam que o letramento é 0 uso que as pessoas fazem da leitura e da escrita em seu contexto
social, a partir de uma variedade de informacdes e intenciona-se que os individuos sejam
capazes de compreender os significados proporcionados pelos textos, de modo a introduzi-los
em sua prética social, fazendo uso competente e permanente da leitura e da escrita em seu
trabalho, em casa, no seu lazer, entre outros.

Kleiman (1995) sublinha duas concepcdes de Letramento — o autdbnomo e o
ideologico. O primeiro tange ao dominio do codigo e, consequentemente, as praticas de
leitura e escrita apontam neutralidade, posto que seu desenvolvimento ndo é influenciado pelo
contexto social — possuindo autonomia para transmitir conhecimento somente por intermédio
da escola, sem considerar realidade do aluno e seus conhecimentos prévios. Ja 0 modelo
ideologico vai além do espaco escolar e o trabalho com a leitura e escrita se articulam com o
contexto social, levando em consideracdo o desenvolvimento do letramento pelo contexto do
aluno, assim como em outras instituicbes, como a igreja, familia, escola. Tracando um
paralelo dos aspectos histéricos mencionados acima com os dias atuais, € possivel
compreendermos com Soares (2002, p. 145-146) o Letramento na sociedade contemporanea -
cibercultura, como:

[...] o estado ou condigdo de individuos ou de grupos sociais de sociedades letradas
que exercem efetivamente as praticas sociais de leitura e de escrita, participam
competentemente de eventos de letramento. [...] individuos ou grupos sociais que
dominam o uso da leitura e da escrita e, portanto, tém as habilidades e atitudes
necessarias para uma participacéo ativa e competente em situagdes em que praticas
de leitura e/ou de escrita tm uma funcédo essencial, mantém com os outros e com o
mundo que os cerca formas de interacdo, atitudes, competéncias discursivas e

cognitivas que lhes conferem um determinado e diferenciado estado ou condicdo de
inser¢do em uma sociedade letrada.

Desse modo, evidencia-se que alfabetizacdo e letramento sdo processos diferentes,
porém indissocidveis que devem ocorrer simultaneamente: ensinar o cédigo em situacdes
sociais para ampliar a interpretacdo do mundo associado ao codigo. Da mesma forma, este
letramento que I&8 o mundo pelo cddigo, conflui na matemaética para interpretar situacdes
matematicamente — convergindo no letramento matematico, que fara uso dos conhecimentos
matematicos para compreender as demandas de seu contexto. Assim, construir um
conhecimento com significancia para a crianca a partir da prépria matematica, requer um
trabalho com diversas estratégias, como ressaltado por Fonseca e Cardoso (2009). As autoras
sinalizam que o aluno interpretar o mundo que o circunda por meio da matematica demanda

do professor um trabalho com uma diversidade de géneros textuais que trabalhem estratégias
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de leitura das atividades da matemaética escolar, assim como envolvam situacdes em que a
leitura do nUmero oportunize a internalizagdo de um sentido para o aluno.

Frente ao dissertado, torna-se passivel a compreensdo de que o sujeito alfabetizado —
que domina o cédigo pode ndo ser letrado se ndo utilizar a leitura e escrita nas demandas do
cotidiano que, independente da capacidade de ler, exija capacidade de interpretagcéo do que se
I&: em noticias, avisos, entre outros (SANTQOS, 2007). Entretanto, Soares (2017) enfatiza que
um individuo é capaz de fazer uso da leitura e escrita nas praticas sociais, a0 passo que
participa do mundo letrado por intermédio de mediadores deste processo, mesmo ndo sendo
alfabetizado. Indubitavelmente, a alfabetizacdo ndo deve estar atrelada ao ensino do cddigo
sem interpretar seu significado num meio social e, equitativamente, o formato de
alfabetizacdo que vai além de ler e escrever — o letramento, torna-se fundamental para se
adentrar ao espaco da Alfabetizacdo Cientifica. Pois em meio a um movimento permanente de
uma sociedade plural, é essencial tratar de assuntos cientificos de modo que sejam
apresentados aos alunos com a intencédo de discussdo e compreensao de seus significados.

Segundo Lorenzetti e Delizoicov (2001), oportunizar aos individuos saberes que se
remetem a Ciéncia e Tecnologia, 0s quais transcendem ao senso-comum, compreende
alfabetizar cientificamente; ja o letramento converge na maneira como as pessoas fardo uso
desses conhecimentos cientificos nos diversos meios de sua realidade — visando melhoria da
qualidade de vida e auxilio na tomada de decisdes frente a um mundo em constante mudanca.
Similarmente, tangendo o ensino das ciéncias, Mamede e Zimmermann (2005) diferenciam o
termo Alfabetizacdo e Letramento como processo de aquisicdo da linguagem e conteldos
cientificos (Alfabetizagdo Cientifica) e enquanto exercicio do conhecimento cientifico no dia
a dia dos sujeitos (Letramento Cientifico); estando em congruéncia com Muri (2017, p. 27), a
qual explicita que:

[...] a Alfabetizacdo pode ser considerada o processo mais simples do dominio da
linguagem cientifica, o Letramento, além desse dominio, exige também o da prética
social, e a educagdo cientifica em seu mais amplo grau, envolvendo processos
cognitivos e dominios de alto nivel.

Proporcionando continuidade ao discorrido, é relevante trazer o estudo de Muri
(2017), o qual compara o Letramento Cientifico dos estudantes brasileiros e japoneses, a
partir de resultados do PISA. Um dos procedimentos da investigagdo compreendeu a analogia
entre os resultados do Brasil e do Japdo nas edigdes 2006 e 2015 do PISA, focalizando o
ensino de Ciéncias; o que evidenciou o Brasil em situacdo de desvantagem em relacao a quase

todos os paises que participaram do Programa. Da mesma forma, a autora ainda explicitou
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que na escala de desempenho, em 2006, o Brasil se encontrava no nivel 1 e o Japdo no nivel

3; jA em 2015, o Brasil permanece na mesma posicao e o Japdo sobe para o nivel 4.

A expressiva desigualdade socioeconémica e cultural continua presente no Brasil -
ndo permitindo a concretizacdo de uma educacao de qualidade tdo almejada por todos, visto
que este descompasso sociocultural afeta o aprendizado do aluno e igualmente a formacéo e
atuacdo do profissional professor (SOARES, 2017). E significativo trazer alguns resultados
revelados na tese de Muri (2017), pois podera servir como referéncia para reconhecimento
dos fatos que possibilitem interpretacdo para uma acdo contextualizada — oportunizando uma
organizacdo de propostas pedagdgicas de acordo com o possivel. Destarte, constatou-se na
pesquisa da referida autora:

e Distribuicdo homogénea do curriculo no Japdo e seccionada no Brasil.

e Presenca, no Japao, de um curriculo nacional comum, formacéo continuada de professores
em servigo e reformas do sistema educacional desencadeada pelos resultados do PISA; o
que a investigadora associou ao sucesso do Japdo nessa avaliacéo.

e A deficiente formacdo dos professores e o limitado uso das evidéncias produzidas pelas
avaliacdes em larga escala podem justificar o baixo desempenho dos estudantes brasileiros
no PISA.

A abordagem desta tematica € relevante ao passo que alfabetizar cientificamente (na
perspectiva letrada) compreende articular os conhecimentos cientificos apreendidos para a
interpretacdo do mundo que rodeia o sujeito. Assim, esta leitura de mundo pode ser trabalhada
desde os anos iniciais, também como pano de fundo no trabalho com leitura e escrita e 0
ensino da matematica — por meio de seu planejamento e adequacdo no emprego dos
conhecimentos matematicos; assim como desenvolvé-la antes mesmo de dominar o cddigo
escrito — para ampliar sua cultura (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001).

Esse processo vai além da escola e consubstancia-se pelas linguagens e midias em
espacos ndo formais (fabricas, parques, museu, zooldgico, internet e alguns programas de
televisdo, etc.), as quais preparam 0 aluno para exercer sua cidadania — enquanto sujeito
investigador, que busca pela solugdo de seus problemas (LORENZETTI; DELIZOICOV,
2001). Igualmente, traz para 0 campo da matematica a interpretacdo do mundo que pode ser
associado muitas vezes ao uso da matematica na resolucdo de problemas cotidianos — num
contexto permeado por conhecimentos cientificos, mas que utiliza os nimeros para explicar
matematicamente os fendmenos presentes nesse cotidiano dos sujeitos (BURAK e ARAGAO,
2012).
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1.1.1 Alfabetizacdo e Letramento Matematico

As préticas pedagogicas que intencionam o ensino da matematica almejam,
juntamente com o ensino do nimero, a sua articulacdo com os fendmenos sociais, uma vez
que ocorre a possibilidade de uma reinterpretacdo da situacdo a partir da matematica. A
alfabetizacdo da lingua materna possui estreita relacdo com a alfabetizacdo matematica e,
similarmente requer uma articulagdo entre alfabetizacdo e letramento matematico (assim
como no ensino da lingua materna) para o ato de alfabetizar matematicamente se proceda de
maneira proficua (MAIA e MARANHAO, 2015).

Interessante sublinhar o proposto pelo Caderno 3 de Matematica do PNAIC de 2014,
no que tange a analogia entre o Sistema de Numeracdo Decimal (SND) e o SEA, os quais
merecem reflexdo sobre as propriedades que estruturam os sistemas de numeros e de escrita
alfabética, respectivamente. Pois ambos operam seus registros com simbolos: a escrita
alfabética representa sons das partes das palavras, a partir de fonemas; e 0 nimero representa
quantidades, que podem ser representadas pela escrita numérica — a qual se vale apenas de dez
simbolos. Assim, ha necessidade em compreender como tais se dispdem e funcionam: o SEA
a partir do funcionamento da lingua escrita e 0 SND por meio da compreensdo do sistema de
numeracéo e posicional (BRASIL, 2014b).

No tocante a alfabetizacdo matemaética, Galvdo e Nacarato (2013, p. 83-84)
constatam a relagdo desta com “aprender a ler e a escrever codigos, sistemas, no¢des basicas
de ldgica, aritmética, geometria, tendo, sempre, como forma de registro a linguagem da
matematica formal”. Contudo, as demandas contemporineas requerem necessidades que
transcendem apenas o0 dominio do cddigo — exigem do sujeito “saber ler, escrever, interpretar
textos e possuir habilidades matematicas que o fagam agir criticamente na sociedade”. Da

mesma forma, Galvao e Nacarato (2013, p. 84) defendem que:

[...] a alfabetizacdo matematica ndo seja capaz de suprir tal necessidade; pois possuir
tais habilidades significa ser letrado, ou seja, entender, e saber aplicar as praticas de
leitura, escrita matematica e habilidades matematicas para resolver problemas nao
somente escolares, mas de praticas sociais como: saber ler e interpretar graficos e
tabelas, fazer estimativas, interpretar contas de luz, telefone, 4gua e demais acées
relacionadas aos diferentes usos sociais.

Quanto ao Letramento Matematico, é possivel evidencia-lo em Grando e Pellatieri
(2016) como a inter-relacdo entre a matematica e o contexto social - tangendo a presenca
desta matematica no cotidiano; assim como menciona 0 uso da matemaética enquanto acao

cultural-social. Da mesma forma, Fonseca (2009) defende a necessidade de se interpretar o
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letramento enquanto além da aquisi¢do do codigo — reconhecendo que a leitura e a escrita se
d&o por meio de uma cultura circunscrita em préticas sociais.

O conceito de Letramento Matematico no Brasil foi publicado por Fonseca (2004); e
as primeiras investigacdes intencionavam a construcdo de um Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional - INAF (interpreta-se o termo alfabetismo como letramento, de acordo
com o proposto por Soares (2009) - condicdo de se apropriar da leitura e da escrita, fazendo
Seu uso em praticas sociais), com vista a construir um indicador sobre o alfabetismo funcional
da populacdo do pais. Destarte, foi construido, por um grupo de pesquisa sobre letramento

matematico, um instrumento para avaliar as habilidades matematicas, as quais compreendem:

[...] a capacidade de mobilizagdo de conhecimentos associados & quantificacdo, a
ordenacdo, a orientagdo e as suas relacdes, operagdes e representacdes, na realizacao
de tarefas ou na resolugdo de situagdes-problema, tendo sempre como referéncia
tarefas e situagdes com as quais a maior parte da populacdo brasileira se depara
cotidianamente (FONSECA, 2004, p. 13).

Desse modo, fica evidente a intencdo do instrumento em avaliar as habilidades
matematicas na perspectiva do letramento — refletindo uma concepc¢éo do uso da matematica
em praticas sociais. Similarmente, Fonseca (2004, p. 27) explicita o uso de diversos termos ao
se referir a uma perspectiva de matematica como prética social: "alfabetismo, alfabetismo
funcional, letramento, literacia, materacia, numeracia, numeramento, literacia estatistica,
graficacia, alfabetismo matematico". Vale mencionar que Dambrésio (2004) sublinha que as
habilidades matemaéticas analisadas no INAF tinham grande probabilidade de terem sido
incorporadas fora da escola, posto que ndo faziam parte das praticas dos docentes — sendo
conhecimentos emergentes da realidade do aluno. Assim, se abre a possibilidade de
interpretar uma incongruéncia entre as praticas de ensino e o contexto do aluno -
desenvolvendo a hip6tese de um ensino sem articulacdo com a realidade — o qual ndo se torna
interessante ao aluno e toma um sentido para este. Pode ter sido uma proposta de ensino
descontextualizada e atrelada somente ao ensino do cédigo - o que descaracteriza a
perspectiva do letramento que poderia ser realizado na educacéo escolar.

No tocante a génese do conhecimento matematico e sua relacdo com o letramento,
D’Ambrosio (2004) defende a proposta do Letramento Matematico como uma maneira de
processar a informacéo escrita — como o numero, incluindo leitura e escrita na vida cotidiana.
Da mesma forma, afirma que o conhecimento matematico emana da cultura de uma
comunidade ou grupos sociais, necessitando de interpretacdo deste grupo para uso dos
codigos e metodos especificos que dialoguem com esta comunidade. Assim, justifica-se que

as praticas possuem caracteristicas proprias do local as quais sdo inerentes, e para sua
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execucao apoia-se na linguagem e valores daquela cultura pertencente, sendo meio pelo qual é
amplificado o conhecimento; e simultaneamente contribui para o desempenho de diversas
construcdes de conhecimento matematico nos seus contextos.

Na otica de Skovsmose (2008), o conhecimento matematico advém de uma maior
amplitude — derivando de uma sociedade macro, compreendendo valores sociais e politicos
em sua tessitura — 0 que perpassa a caracterizacdo de praticas inerentes de uma comunidade
local. O trabalho com a matematica introduz sua aplicacdo em diversos cenarios, implicando
a interpretacdo acerca das acdes promovidas; e da mesma forma levando os alunos e
professores a uma investigacdo desses contextos ao passo de formularem problemas visando
buscar sua resolugdo por intermédio da matematica “pura”, da realidade construida para
resolucdo de problemas escolares ou a propria realidade.

Diante do discorrido, é possivel inferir que as propostas de D’Ambroésio (2004) e
Skovsmose (2008) se situam na perspectiva do letramento ideoldgico (KLEIMAN, 1995) —
pelo qual a construgdo do conhecimento vai além do espaco escolar. Fonseca (2004) defende
a articulacdo com a realidade na resolucdo de problemas depois do dominio de conceitos
apreendidos na escola; por isso tal proposta se relaciona com a vertente ideoldgica, posto que
0s cenarios politicos, sociais e culturais influenciam na promoc¢do de conhecimentos
matematicos — perpassando o espaco escolar e articulando o trabalho com a leitura e escrita
com 0 contexto social, e outras instituicdes - semelhantemente ao Letramento em Lingua
Materna. Equitativamente, a Alfabetizacdo Matematica € trabalhada na perspectiva de
dominio dos cddigos no processo de leitura e escrita, trazendo em tela o fato do trabalho com
géneros textuais e 0s contextos abordados por estes - assim como na Alfabetizacdo em Lingua
Materna. (MAIA e MARANHAO, 2015)

Fundamentado nas proposicdes anteriores, € notoria a presenca da Resolucdo de
Problemas como proposta de trabalho com os alunos na perspectiva de Letramento
Matematico. Desse modo, aprofundar-se-4& na temética a partir de sua concepgdo e
importancia na construgéo do conhecimento matematico na visdo do letramento ideoldgico. A
dissertagdo de Souza (2017, p. 73), nos traz apontamentos acerca da Resolugdo de Problemas

0s quais revelam:

[...] problema como tudo aquilo que ndo sabemos fazer, porém temos interesse em
fazé-lo. Ao solucionarmos um verdadeiro problema constatamos que ndo temos 0s
elementos necessarios a principio, as regras ndo estdo memorizadas e nem a
percepcdo de que exista um método especifico da resolugdo. [...] a resolucéo de
problemas como metodologia de ensino da matematica, e, portanto, essencial e
inerente a mesma. [...] é a partir da resolucdo de problemas que deve ser
desencadeada a atividade matematica; e através dela sera desenvolvido o contexto de
aprendizagem de conceitos, procedimentos e atitudes matematicas.
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Em concordancia com o mencionado, interpreta-se um problema como algo que néo
possui solugéo imediata e demanda do aluno articular conhecimentos que possui, de modo a
optar como fard uso desses na busca da solu¢do. Da mesma forma, o principal objetivo desta
proposta de ensino seria desenvolver no aluno o habito de estabelecerem problemas para eles
mesmos (SOUZA, 2017). Igualmente, Smole e Diniz (2001) relacionam a inseguranga do
aluno frente situacdes desafiadoras devido ao frequente uso de problemas convencionais,
posto que estes ndo oportunizam espaco as situacdes-problema. S&o problemas que
normalmente se apoiam em uma resolu¢do mecanizada, sem compreensao do que € feito ou
até mesmo sem verificar a validade da resposta, e tal proposicéo fica congruente a processos
de alfabetizacdo desvinculados da perspectiva de letramento — assimila-se o codigo, mas sem
interpretacdo deste nas praticas sociais (SOARES, 2017).

Ainda Smole e Diniz (2001) nos trazem alguns pontos negativos da proposta de
trabalho por problemas convencionais, tais como o fato de serem apresentados por meio de
frases, diagramas ou paragrafos curtos; virem sempre apds a apresentacdo de determinado
conteddo; o texto apresentar explicitamente todos os dados de que o resolvedor precisa; a
resolucdo ocorrer pela aplicacdo direta de um ou mais algoritmos. Outras criticas das mesmas
autoras que permeiam 0s problemas convencionais € o da resolucdo ter como objetivo a
identificacdo de quais operacdes sdo adequadas para mostrar a solucdo e a transformacéao das
informacgdes do problema em linguagem matematica. Simultaneamente, mais um aspecto
negativo é a concepc¢do de que a solugdo numericamente correta sempre existira de uma unica
maneira.

Assim, tangendo o discorrido, Souza (2017) defende que se proporcione ao aluno
condicGes de desenvolver estratégias para resolver problemas a partir do desenvolvimento de
um trabalho em sala no qual os problemas estejam vinculados com acontecimentos do dia a
dia do aluno. Congruentemente é referenciado o apoio em diversos géneros textuais como
jornais, revistas, pesquisas de opinido entre outros, para desenvolver este trabalho - visando
contribuir na compreensdo do mundo que rodeia 0 aluno associado ao uso da matematica
(FONSECA e CARDOSO, 2009; SOARES, 2017; SMOLE e DINIZ, 2001).

1.1.2 Compreensdes Emergentes sobre o Ensino da Matemaética

Baseando-se nos estudos apresentados e articulando aos elementos que emergiam
nestas com 0s objetivos da pesquisa proposta, identificou-se algumas compreensdes acerca

dos conceitos que serdo presentes com frequéncia no presente trabalho, assim como a
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concepgdo escolhida norteara as articulagdes no decorrer desta pesquisa. Assim sendo, em
concordancia com Soares (2004), interpreta-se que os termos Alfabetizacdo e Letramento sdo
dois processos diferentes, todavia, indissociaveis — interdependentes e que devem ocorrer
simultaneamente: ensinar o0 codigo em situacdes sociais para ampliar a interpretacdo do
mundo associada ao codigo. Desse modo, congruente a Galvdo e Leal (2005), argumenta-se
por ndo rejeitar o0 método, mas sim reinventar a alfabetizacdo com estratégias didaticas que
desenvolvam nos alunos autonomia para ler e escrever textos — dominando métodos ajustados
aos contextos em que se aplicam e organizando sequéncias didaticas especificas a apropriacdo
do SEA — buscando incluir as préticas e usos sociais da nossa lingua; ou seja, alfabetizar
letrando.

Confluindo ao ensino da matematica, igualmente é assumida nesta pesquisa a
alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento, uma vez que se infere tal visdo como
meio de contribuir na representacdo de situacOes para auxiliar na compreensdo do aluno na
resolucdo do problema, que é um meio de aprender matematica a partir de uma situagao;
assim como se depreende que decorar a operacdo nao ird desenvolver no aluno a capacidade
de resolver problemas do cotidiano. Da mesma forma, acredita-se que o material concreto
pode contribuir para a compreensdo e articulagdo da matematica com a realidade proposta
nestas situacoes, sendo utilizados antes ou depois das operagdes.

O presente trabalho reconhece Problema como uma representacdo de uma situacéo
real ou construida que emerge de uma situacao familiar ao aluno; e este traz consigo algo que
precisa ser resolvido — necessitando de articulacbes numéricas ou ndo. Igualmente nédo
existem Gnico método, nem memorizacdo de normas para a resolucdo. Com tais
caracteristicas, demanda do aluno relacionar os conhecimentos ja apreendidos para a tomada
de decisdo pela forma da busca de uma solucdo. Equitativamente, esta pesquisa elucida a
Resolucao de Problemas em consonancia com Souza (2017), compreendendo-a enquanto uma
proposta de ensino intrinseca a Educacdo Matematica. Concomitantemente é o meio pelo qual
se dao inicio as atividades matematicas — constituindo as circunstancias da aprendizagem dos
conceitos e atitudes matematicas. Este trabalho se apoia na perspectiva de estimular os
individuos a pesquisa — uma vez que a investigacdo é meio para a mobilizacdo de seus
conhecimentos na resolucdo de situacfes-problema, e assim atingirem a condi¢do de sujeito
de sua propria aprendizagem.

Destarte, no proximo topico abordar-se-a a situacdo da Educacdo Matematica no
Brasil a partir de pesquisas que revelam informagfes sobre a alfabetizagdo matematica no

ciclo da alfabetizacdo. Neste sentido, é almejado que o discorrido na sequéncia seja contributo
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para se construir questionamentos acerca de como vem se efetuando o0 ensino e a
aprendizagem da matematica, assim como em que grau tem se evidenciado a perspectiva do
letramento para o ensino da matematica. Da mesma forma, as respostas trazidas pelas
informacdes reveladas nas pesquisas e 0s questionamentos levantados sdo formas de se
refletir uma possivel reconfiguracdo da pratica pedagogica, que esteja em consonancia com as
necessidades do aluno de hoje em dia.

1.2 AEDUCACAO MATEMATICA NO CICLO DA ALFABETIZACAO

Partindo da premissa de que as experiéncias e as vivéncias da crianca sdo fontes de
conhecimento antes mesmo de frequentarem a escola, é essencial o trabalho da alfabetizaco
também com as criangas que compdem o ciclo da alfabetizacdo, até mesmo as de 6 ou 7 anos
— que adentraram o Ensino Fundamental, sendo egressos da Educacdo infantil. Pois é
substancial que este processo se inicie antes mesmo desta fase, posto que a crianga esta em
contato permanente com a lingua oral e escrita em seu cotidiano. (SOARES, 2009). Assim, as
préaticas pedagogicas realizadas nas escolas sdo meios de oportunizar a insercdo social da
crianca via letramento; entretanto, é fundamental trabalhar de forma equiparada tanto com a
Lingua Materna quanto com a Matematica, ja que esta ultima também e um tipo de linguagem
que estd presente e se relacionando com o dia a dia das criancas (MAIA e MARANHAO
2015).

Desse modo, a crianca tem no inicio do ciclo de alfabetizagdo, o direito de “aprender
a ler e a escrever” — mediado pelo professor e em situa¢fes autbnomas; intencionando que ao
final do Ciclo, alcance o0 estdgio de “ler para aprender” e “escrever para Seguir a
escolariza¢do”- representando a evolugdo necessaria, como estudante e cidadda (BRASIL,
2012). Similarmente, se faz relevante citar o Plano Nacional de Educacdo - PNE (BRASIL,
2014), o qual é constituido por metas e estratégias para educacdo, e que propde como objetivo
a alfabetizacdo das criancas até o terceiro ano do ensino fundamental. Defende-se a
importancia da alfabetizagdo matematica nesse ciclo, entretanto, na perspectiva do letramento
- interpretando que alfabetizar letrando se situe em praticas sociais dos alunos.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) reconhece o letramento
matematico como as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de uma maneira que favoreca a formulacdo e a resolucdo de
problemas de diversos contextos, fazendo uso de conceitos, procedimentos, fatos e

ferramentas matematicas. Igualmente, o documento assinala a importancia do letramento
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matematico em assegurar aos alunos o reconhecimento de que os conhecimentos matematicos
sdo fundamentais para a compreensdo e a atuacdo no mundo. Entretanto, se faz necessario um
olhar critico aos curriculos educacionais, pois segundo Maia (2013), os sistemas avaliativos, ao
se introduzirem no Brasil, influenciam as politicas governamentais do pais e
consequentemente os curriculos educacionais brasileiros. Desse modo, ocorre a definicdo do
que se ensina a partir dos sistemas de avaliacbes, almejando reforcar os dados
quantitativamente e assim edificando um ensino mecanizado — pautado somente na avaliacédo
do nivel da leitura e escrita dos alunos - focalizando a alfabetizacdo e descaracterizando o
letramento (CAPPELLETTI, 2012; BERNARDI, ROSSI, UCZAK, 2014).

Galvéo e Nacarato (2013) verificaram os testes que compdem a Provinha Brasil em
2011 e 2012; analisando se era trabalhado o letramento nas situa¢Ges-problema apresentadas
pelo instrumento. Constataram que as questdes ndo eram desafiadoras aos alunos — a ponto
desses mobilizarem seus conhecimentos para a resolucdo. Igualmente se observou questdes
atreladas a perspectiva da alfabetizacdo matematica e desarticuladas da proposta de
letramento. As autoras interpretaram que este modelo de avaliacdo ndo oportuniza que 0S
alunos construam suas préprias estratégias, visto que questdes objetivas demandam Unica
resposta.

Contudo ndo se exclui a possibilidade de realizacdo de provas e questdes objetivas
para a avaliacdo do ensino, pois dependendo de como séo formuladas, podem levar os alunos
a refletirem sobre o assunto. Igualmente, é interessante o aluno ter contato com tal
instrumento para a familiarizacdo com este — ja que ao longo de sua caminhada profissional e
académica se deparara varias vezes com esta proposta avaliativa. Assim, este trabalho se
apoia na perspectiva de Moretto (2014), o qual argumenta que acabar com a prova ndo ira
melhorar o processo de avaliacdo da aprendizagem; o autor defende a importancia de
ressignificar o instrumento — construindo-o em uma nova perspectiva pedagdgica.

Uma avaliagdo reflexiva, segundo Luckesi (2002) possibilita a busca pela
interpretacdo critica dos processos e resultados, acompanhando os dados para uma tomada de
decisdo consciente. O autor destaca que a avaliagcdo ndo da o resultado; ela revela a qualidade
das relacbes para mudarmos aquela realidade. De acordo com Cappelletti (2012) é
fundamental a diferenciacdo entre controle e avaliacdo, posto que o primeiro €
necessariamente politico e a avaliacdo € uma busca que intenciona interpretar o objeto em
situagdo — por meio de uma investigacdo critica que considera o contexto da situacdo —

visando transforma-lo.
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Desse modo, conhecer a escola € essencial para o reconhecimento dos fatos - para
compreender como agir naquele meio - investigando qual é a sua qualidade - a qual é revelada
pela avaliacdo, uma vez que tece as relacbes de determinada realidade; contudo tal
instrumento ndo deve decidir pelo gestor, mas sim subsidiar sua decisdo (LUCKESI, 2002).
Assim, no conhecimento da escola é fundamental ter ciéncia dos fatos e das caracteristicas de
tal instituicdo, para interpretar as diversas compreensfes dos envolvidos, assim como
construir conhecimentos com vista @ mudanca a partir dos confrontos entre teoria e préatica na
reconstrucdo do objeto em questdo (CAPPELLETTI, 2012).

No tocante a interpretacdo dos dados que evidenciam a situacdo da Educacéo
Matemaética no Brasil, é relevante destacar a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo — ANA, a
qual nos trouxe resultados concernentes a alfabetizacdo da lingua portuguesa e matematica
(BRASIL, 2013). Tal avaliacdo se destinou as unidades escolares e estudantes matriculados
no 3° ano do ensino fundamental - fase final do Ciclo de Alfabetizagdo, focalizando a
alfabetizac&o prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizac&o na Idade Certa (PNAIC); que por
meio da Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, instituia que o Ministério da Educacdo (MEC)
e as secretarias estaduais, distrital e municipais de educacédo reafirmassem o compromisso de
garantir que todas as criancas estivessem alfabetizadas até a conclusdo do Ciclo de
Alfabetizacdo. Analogamente, possuia como objetivo:

[...] avaliar o nivel de alfabetizagdo dos educandos no 3° ano do ensino fundamental;
produzir indicadores sobre as condi¢fes de oferta de ensino e concorrer para a
melhoria da qualidade do ensino e reducdo das desigualdades, em consonancia com
as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educagdo nacional (BRASIL,
2013, p. 7).

Segundo o ANA, a alfabetizacdo se concretizava em dois sentidos: um sentido
stricto, compreendendo o processo de apropriacdo do sistema de escrita alfabético;
possibilitando autonomia nas atividades de leitura e escrita para o0 sujeito - realizando
reflexdes acerca das relacGes entre fonemas e grafemas. Entretanto, advogava que um
aprendizado apoiado somente nestas caracteristicas ndo sdo suficientes e necessitam ser
ampliados para uma alfabetizagdo no sentido lato; que se relaciona ao letramento —
articulando as experiéncias e cultura num sentido ampliado, ultrapassando a aprendizagem da
escrita e permeando igualmente conhecimentos sobre seu uso nas praticas sociais de leitura e
escrita, como também a interdisciplinaridade em todo o processo do Ciclo de Alfabetizag&o.
De forma anéloga, o instrumento permitia interpretar a alfabetizacdo matematica enquanto um

processo de organizacdo dos saberes advindos de experiéncias que precediam o ingresso no
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Ciclo de Alfabetizacdo, de forma a leva-la a construir um corpo de conhecimentos
matematicos articulados, que potencializem sua atuacdo na vida cidadd (BRASIL, 2013).

No que se refere a matriz de avaliacdo, vale destacar que esta era organizada em
quatro eixos: Numerico e Algébrico; Geometria; Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informacdo. Estes definem os conhecimentos e habilidades matematicas necessarias a
alfabetizacdo em Matematica, em consonéncia com a faixa etaria a qual o instrumento se
destina. O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
orientava para a utilizacdo da matriz ndo como indutora do curriculo escolar, mas sim como
norteadora de uma avaliacdo em larga escala; defendendo o trabalho em sala de aula que fosse
além do proposto pelo instrumento; uma vez que este apresentava limitagdes - reconhecendo
gue ndo conseguia aferir os processos em sua totalidade. Todavia, interpretava que o uso deste
instrumento poderia corroborar na melhor compreenséo sobre 0s processos de aprendizagem —
norteando organizacao de politicas educacionais (BRASIL, 2013; 2018).

A terceira e ultima edi¢cdo do ANA foi aplicada entre os dias 14 e 25 de novembro de
2016; pois atualmente este instrumento avaliativo deixa de existir para ser substituido pelo
SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica), o qual, segundo a portaria n® 366 de
29/04/19 a partir de 2019 obteve-se como principais mudancgas o fato de tornar-se um sistema
composto por um conjunto de instrumentos: a educacdo infantil ser avaliada de forma
amostral, com questionarios para os professores, diretores e secretarias municipais;
similarmente, as avaliagcdes de lingua portuguesa e matematica serem aplicadas a uma amostra
de escolas publicas e particulares do 2° ano do ensino fundamental - tomando por referéncia a
BNCC de 2017 (BRASIL, 2019).

Igualmente, o0 SAEB sera aplicado de forma amostral para provas de ciéncias da
natureza e humanas, aos alunos do 9° do ensino fundamental. E por fim, considerando a
qualidade da Educacédo Basica, 0 novo sistema tomara como referéncia as sete dimensdes para
promover a aprendizagem que tem por objetivo a formacéo integral (I. Atendimento escolar /
I1. Ensino-aprendizagem / I11. Investimento / IV. Profissionais da educacéo / V. Gestao / VI.
Equidade / VII. Cidadania, direitos humanos e valores) (BRASIL, 2019).

O ANA aplicado para matematica em 2016 foi composto por 20 questdes de resposta
objetiva, com quatro alternativas cada. O instrumento abrangeu quase todas as escolas
publicas que tinham 3° ano do Ensino Fundamental; similarmente foram realizadas em
aproximadamente 49 mil escolas, das quais 88,4% dos estudantes previstos estavam presentes
no teste de Matematica. Os resultados do ANA foram divulgados por meio de niveis de

proficiéncia, as quais constituiam as escalas do instrumento. Concernindo a Matematica, ha
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quatro niveis — no qual 1 é o mais baixo e o nivel 4 o mais alto. Na medida em que se
aumentava o nivel, aumentam-se complexidades das habilidades; assim, habilidades que
demandam reconhecer ou identificar alguma informac&o ou objeto matematico cediam lugar a
habilidades que necessitavam relacionar informacdes ou aplicar procedimentos para chegar a
resultados (BRASIL, 2018).

O Relatorio SAEB — ANA 2016, referente aos testes de Matematica evidenciou um
panorama nacional composto por 31% dos participes no nivel 2 da escala; o qual representou

estudantes provavelmente capacitados a:

[...] determinar valor monetéario de cédulas ou de agrupamento de cédulas e moedas,
sem envolver reagrupamento de centavos em reais; reconhecer figura geométrica
plana (triangulo, retangulo, quadrado e circulo) a partir de sua nomenclatura;
identificar frequéncia associada a uma categoria em grafico de colunas ou de barras,
com quatro categorias; resolver problema de adicdo ou subtracdo envolvendo
nimeros naturais de até 2 algarismos, sem reagrupamento nos calculos, com o
significado de acrescentar ou retirar e em que o estado final é desconhecido
(BRASIL, 2018, p. 77).

Quanto as regides do Brasil, no que se referia ao nivel 2, a regido Centro-Oeste

possuia 34% da sua populacdo de estudantes participantes do teste neste nivel; assim como a

regido Norte continha 35% no mesmo patamar. Igualmente, outros 35% eram registrados no

Nivel 1 na regido Norte e na maior parte da regido Nordeste; evidenciando habilidades “que

podem ser consideradas elementares para o 3° ano do ensino fundamental”, como por
exemplo:

[...] ler medida em instrumento (termémetro, régua) com valor procurado explicito;

associar figura geométrica espacial ou plana & imagem de um objeto; identificar

maior frequéncia em grafico de colunas, com quatro categorias, ordenadas da maior

para a menor; comparar quantidades pela contagem, identificando a maior
quantidade, em grupos de até 20 objetos organizados (BRASIL, 2018, p. 77).

O nivel 4 prevaleceu nas regides Sudeste e Sul, com concentracdo de 37% e 35%,

respectivamente. Nesse nivel, apresentou possiveis capacidades de:

[...] inferir medida em instrumento (termdmetro) com valor procurado néo explicito;
identificar uma categoria associada a uma frequéncia especifica em gréfico de barra,
com quatro categorias; resolver problema de adicdo ou subtragdo, envolvendo
ndmeros naturais de até 3 algarismos, com ou sem reagrupamento nos calculos, com
o significado de comparar e em que a diferenca, a menor ou a maior quantidade seja
desconhecida (BRASIL, 2018, p. 77).

Neste interim, vale sublinhar a pesquisa de Silva, Cenci e Beck (2015), os quais
investigaram estratégias e procedimentos de criancas do Ciclo da Alfabetizacdo diante de
situacOes-problema que envolvem as ideias de numero e sistema de numeracdo decimal. Foi

verificado que os alunos possuiam dominio de habilidades para solu¢cdo dos problemas
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apresentados e quanto as dificuldades, estas estavam presentes na capacidade de relacionar os
ndmeros com as suas devidas quantidades. No que tange ao sistema de numeracdo decimal, a
posicionalidade se torna um obstaculo na aprendizagem do aluno, uma vez que processos de
ensino trabalham os nimeros de maneira agrupada — o que vem a limitar a capacidade
articuladora do aluno. Da mesma forma constatou-se que a pratica pedagdgica influencia as
estratégias das criangas na resolucdo de problemas; o que abre espa¢o a um aprendizado
pautado em assimilacédo e reproducao se a escola possui um ensino tradicional.

Isto posto, é possivel evidenciar o letramento como possibilidade de superacdo de um
ensino reprodutivista; instigando o aluno ser ativo no processo de sua aprendizagem:
resolvendo problemas, refletindo sobre possiveis soluges, articulando os conhecimentos com
situacOes cotidianas, entre outros. E para tal processo se efetuar de maneira proficua, é
essencial uma pratica contextualizada, que aproxime o curriculo proposto e os saberes dos
alunos - elaborados em suas vivéncias. Desse modo, Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017) aponta a importdncia da representacdo grafica, oral e escrita dos
componentes matematicos para esta elaboracdo do pensamento.

Desse modo, fica evidente uma situacdo do ensino da Matematica que se faz
necessario uma reflexdo sobre suas perspectivas, assim como a interpretacdo das estatisticas
das avaliagdes em larga escala — como o ANA, e também das avaliacdes elaboradas pela
escola e pelas Secretarias Municipais e Regionais de Educacdo. Simultaneamente, o
acompanhamento dessas estatisticas, para uma tomada de decisdo, é fundamental neste
processo, mesmo ciente de suas limitacGes; pois desse modo, torna-se interessante fonte de
fomento para planejamento do trabalho pedagdgico escolar, fonte de diagndstico, reflexdo,
assim como recurso para formulacdo de a¢des e politicas publicas que intentam a melhoria da
qualidade da Educacdo Basica brasileira (BRASIL, 2013).

1.3 PESQUISAS SOBRE O ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

De acordo com os materiais do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), torna-se essencial a superacdo do ensino de matematica atrelado somente a
decodificacdo de numeros e resolucdo das quatro operacGes basicas; pois junto a isto €
fundamental acrescentar a interpretagdo e utilizagdo da matematica enquanto um meio para a
leitura do mundo, ou seja, numa perspectiva de letramento (BRASIL, 2015). Nessas
circunstancias, juntamente com dados revelados pelo ANA (BRASIL, 2018), houve a

necessidade de ampliar os conhecimentos acerca do tema em tela; destarte foi realizado um
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balanco sobre pesquisas da area. Para isto, pesquisou-se no site do Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), mais precisamente na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e DissertacGes (BDTD), teses e dissertacfes que explanassem a tematica
da nossa pesquisa nas diversas formas, de modo a atender o nosso objetivo de compreender o
desenvolvimento do processo do ensino de matemética no ciclo da alfabetizacdo para a
aprendizagem do aluno.

A busca pelas producdes ocorreu primeiramente por meio de palavras-chave. Depois
deste procedimento, objetivava-se uma busca mais avancada; assim, na maioria das vezes, a
partir de cada palavra-chave, eram selecionadas algumas categorias dentre as propostas no
sistema de busca da BDTD - intentando um maior refinamento dos resultados. As palavras-
chave e suas subcategorias correspondiam a: Ensino de Matematica — ensino de matematica e
ensino fundamental; Letramento Matematico; Alfabetizacdo Matematica — alfabetizacéo
matematica; Educacdo Matematica — educacdo matematica e ensino fundamental;
Aprendizagem Matematica — aprendizagem e ensino fundamental, matematica: estudo e
ensino. A seguir, o quadro apresenta 0 nimero de produgdes encontradas de acordo com a
palavra-chave e também a quantidade encontrada por intermédio da busca avancada; realizada

no més de Dezembro do ano de 2018.

Quadro 1 - Numero de produgfes encontradas na busca avangada

Palavras-Chave Assunto: Dissertactes Teses
Busca refinada
1. Ensino de Matematica 1715 264
1.1 Ensino de matemética / Ensino fundamental 172 16
2. Letramento Mateméatico 10 9
3. Alfabetizacdo Matemética 31 5
3.1 Alfabetizacdo matematica 7 1
4. Educac¢do Matemética 67 7
4.1 Educacdo matematica e Ensino fundamental 9 2
5. Aprendizagem Matemética 184 38
6.1 Aprendizagem /Ensino fundamental 3
6.2 Matematica: estudo e ensino

Fonte: A autora

Por conseguinte, a partir dos dados encontrados, levantaram-se as producdes mais
relevantes entre 1996 a 2012 a esta pesquisa. No quadro 2 sdo apresentados os titulos das

principais teses e dissertagdes, com seus respectivos autores e ano de publicacdo - o qual foi
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organizado em ordem decrescente. A selecdo da importancia das produgdes para a pesquisa
ocorreu mediante a leitura dos resumos das teses e dissertacGes - interpretando os seus dados;
assim, foi selecionado como significante ao trabalho, um total de 14 dissertacdes e 8 teses;
somando 22 trabalhos. As inquietacfes durante a pesquisa orientaram a um percurso de
investigacdo de produgdes que fossem base para contemplar a relevancia de pesquisas sobre a
educacdo matematica, assim como para refletir sobre o seu desenvolvimento no ciclo da
alfabetizacdo e compreender a relacdo entre os procedimentos de ensino e aprendizado dos

alunos na matematica.

Quadro 2 — Levantamento das dissertacdes e teses

DISSERTACOES

Titulo Autor/Data
Alfabetizacdo e letramento matematico: perspectivas e relacfes entre o0 PNAIC e 0 Souza /2017
livro didatico
Percepgbes de professores e estudantes acerca do ensino da matematica por meio de Silva /2017
atividades contextualizadas
Alfabetizacdo matematica: um paralelo entre a avaliacdo nacional e cenérios estaduais Portela /2016
A geometria no ciclo de alfabetizac&o: outros olhares a partir do PNAIC 2014 Francischetti /2016)
A contextualizagdo no ensino da matematica Silveira /2016
A ludicidade na aprendizagem matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental Santos /2016
Um estudo sobre as concepgdes de licenciados em relagdo ao ensino da Matematica Eleutério /2016
O que os professores da rede publica estadual do semiarido sergipano dizem sobre o Ferreira /2015
PNAIC - Eixo Matematica
Uma proposta de ensino de matematica no ensino fundamental com o uso de préaticas Teijeira /2014
interdisciplinares associadas a metodologia de resolucdo de problemas
Docéncia em matematica e formagdo em servigo: um estudo sobre a epistemologia da Lima /2013
pratica em torno do conceito de professor reflexivo
Pro-letramento em matematica: repercussdo do processo de formagdo continuada na Carolino /2012
préatica pedagdgica do professor
O engajamento intelectual de alunos em aulas de matematica que instigam a relacdo Lima /2011
entre o relacionamento matematico trazido do contexto rural e o mobilizado no
contexto escolar
O aluno concluinte do curso de pedagogia e o ensino de matematica nas séries iniciais Lacerda /2011
Obijetivos e agdes no ensino da matemdtica: investigando a coeréncia e os niveis de Galvéo /2006
complexidade avaliados

TESES

Titulo Autor/data
Formagdo continuada para professores alfabetizadores: um estudo de caso sobre as Costa /2017
contribui¢des do PNAIC no municipio de Ponta Grossa
Jogos no ensino de matematica: uma analise na perspectiva da mediacdo Andrade /2017
Ensino de matemaética no 1° ciclo: representacdo, pratica e formacao de professoras Andrade /2015
Alfabetizacdo matematica: aspectos concernentes ao processo na perspectiva de Maia /2013
publicacdes brasileiras
Um retrato de aprendizagem em educacdo matematica: professoras dos anos iniciais do Motta /2011

ensino fundamental em processo de inovacdo curricular

As contribuigdes do pro-letramento em matemdatica na visdo de um grupo de | Alonso-Sahm /2010
professores/cursistas da cidade de Araraquara

Tornando-se professor: cursos de formacdo desenvolvidos em Fisica, Matematica e Melo /2007
Quimica

Do significado da escrita da matematica na pratica de ensinar e no processo de Machado /2003
aprendizagem a partir do discurso de professores

Fonte: A autora.
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Desse modo, serdo apresentados 0s aspectos das pesquisas em que se teve acesso,
com vista a refletir como o processo de ensino de matematica tem se desenvolvido nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Efetuou-se a leitura dos resumos de Souza (2017); Portela
(2016); Costa (2017); Francischetti (2016); Andrade (2015); Maia (2013) e Melo (2007). A
dissertagdo defendida por Souza (2017) versa sobre os conceitos de Alfabetizagéo e
Letramento Matematico sob a égide da resolucdo de problemas; objetivando analisar as
convergéncias e divergéncias entre as orientagcdes do Caderno 4 do PNAIC/2014 “Operagdes
na Resolucdo de Problemas” ¢ uma colec¢do de livros didaticos de matematica destinados ao
ciclo de alfabetizacdo. Neste trabalho, constatou-se que existe uma consonancia parcial entre
0 Caderno de formagdo de professores do PNAIC e o livro didatico.

Foi possivel observar a importancia do PNAIC enquanto campo de exploracdo para
alguns trabalhos verificados: Costa (2017) e Francischetti (2016) comp&em este quadro. Costa
(2017) intenta analisar contribuicdes da formacdo continuada em matematica deste programa
para a pratica pedagogica dos professores alfabetizadores do municipio de Ponta Grossa.
Ainda, em relacdo ao PNAIC, Francischetti (2016) concentrou seus objetivos de pesquisa em
identificar as percepcGes de quatro alfabetizadoras sobre esta formacdo; as praticas
pedagogicas para a alfabetizacdo matemaética sob a perspectiva do letramento e as marcas
deixadas no ensino e a aprendizagem da geometria por meio deste programa. As duas
pesquisas constataram subsidios expressivos do PNAIC para a préatica docente, assim como
desenvolvimento do conhecimento sobre ensino de matematico no ciclo da alfabetizacéo - de
maneira que se valorize mais a perspectiva do letramento.

O letramento se mostrou de maneira significante nos trabalhos investigados, uma vez
que ficou evidente a presenca; a busca ou alerta da auséncia desta perspectiva nas producdes
pesquisadas. Além disso, a propria Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo concebe a
Alfabetizacdo Matematica na perspectiva do letramento, ao passo que 0 enxerga enquanto um
processo de organizacdo dos saberes advindo de experiéncias que precedem 0 ingresso no
Ciclo de Alfabetizacdo (BRASIL, 2013). Consequentemente, abrem-se possibilidades para o
ensino se pautar num processo que atenda expectativas de construir conhecimentos
matematicos que se relacionam, e venham a potencializar a atuacdo do aluno na vida cidada
(BRASIL, 2003). De acordo com o discorrido, Andrade (2015), realizou uma pesquisa sobre
como professoras do fundamental | das redes publicas de S&o Paulo representam e ensinam
Matematica, observando como essa representacdo atua na elaboragcdo de suas praticas de
ensino, utilizadas para promover o letramento matematico no ensino dessa disciplina. Os

resultados indicaram conhecimento matematico insuficiente para que as docentes realizem o
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letramento matematico no 1° ciclo, sobretudo, pelo pouco dominio acerca do conhecimento
matematico ensinado aos alunos, além de outras questdes periféricas.

Contribuindo com o dissertado, encontrou- se a tese de Maia (2013), a qual se
dedicou em mapear aspectos concernentes ao processo de Alfabetizacdo Matematica, a partir
de estudos em Educacdo Matematica brasileiros, que sdo demandados por publicacBes
governamentais do periodo de 1996 a 2012. No processo de Alfabetizacdo Matematica dessas
publicacGes abertas, foi constatado que ideias de autores como Ole Skovsmose, Ubiratan D
Ambrésio, Ocsana Danyluk e Maria da Conceicédo Ferreira Reis Fonseca foram apresentadas e
discutidas como referéncias tedricas. E, analogamente, explicita que autores trazem contetidos
matematicos, dominio de cddigos e simbolos, assim como leitura e escrita da linguagem
matematica como aspectos fundamentais para a Alfabetizacdo Matematica. Todavia, tais
aspectos precisam estar relacionados ao contexto de aprendizagem, seja ele social, cultural,
politico, econdmico, cognitivo ou matematico — ou seja, numa perspectiva de letramento, a
qual igualmente é defendida pela autora durante seu trabalho.

Frente as pesquisas que vem se efetuando no tocante a investigacdo do ensino de
Matematica, Portela (2016) optou por discutir as semelhancas e as divergéncias entre as
avaliacbes em Alfabetizacdo Matematica dos Sistemas Estaduais de Educacdo do Espirito
Santo, Pernambuco e Acre e a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo. Esta pesquisa € fonte
interessante para corroborar com a alegacdo de que o ANA dispbe de limitagdes para aferir
todos as dimensfes do letramento escolar inicial (BRASIL, 2018); uma vez que identificou
que as avaliagcBes censitarias em larga escala de Alfabetizacdo Matematica sdo mais antigas
nos estados analisados do que no cenario nacional. E igualmente constatou que a quantidade
de itens que compdem a avaliagdo dos sistemas estaduais possui melhor panorama — sendo
ideal para o tratamento estatistico adequado e analise pedagdgica do mesmo.

Vale ressaltar que saberes docentes sdo fundamentais tanto ao processo de
alfabetizar, quanto para uma pratica transformadora. Assim sendo, é interessante destacar o
estudo de Melo (2007), o qual discute a formagdo de professores desenvolvida na
Universidade Federal de Uberlandia, a partir da analise dos cursos de Fisica, Matematica e
Quimica. Tal pesquisa aponta para a sélida formacdo da area especifica nos cursos, mas com
fragilidades para a atuagdo na docéncia — sinalizando dissonancia entre o conhecimento
académico e o conhecimento escolar.

Aspectos pertinentes desse levantamento bibliografico estimulam a uma reflexdo
com mais magnitude quanto as questfes da formacao continuada, a perspectiva do letramento,

o conhecimento de publicacdes sobre alfabetizacdo matematica dos documentos brasileiros
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num intersticio de 1996 a 2012; assim como fazer uso critico de avaliaces em larga escala
para o planejamento do ensino da matematica. Concomitantemente, emergiu a articulagdo
desses aspectos com a pratica pedagogica e os saberes do alfabetizador enquanto meios para
tecer uma acdo transformadora. Desse modo, o capitulo seguinte abordara os saberes do
professor, que muitas vezes surgem dos desafios cotidianos e se articulam com os
conhecimentos tedricos, e também tratara da pratica pedagdgica como uma acéo norteada por
intencionalidades articuladas entre teoria e pratica; ambos fundamentais no ensino da

matematica.
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CAPITULO 2 - ENSINO DE MATEMATICA NA PERSPECTIVA DO
LETRAMENTO

Os movimentos que a sociedade vem passando Vvao construindo novos
conhecimentos que precisam ser socializados no ambito da escola; e esta podera contribuir
para os alunos aprenderem a lidar com as informag0es com quais se deparam. Assim emerge
uma necessidade de constante reflexdo nas praticas pedagdgicas para se construir um
conhecimento contextualizado, que leve em consideracdo a realidade do aluno —
intencionando a construcao de sua criticidade. Esta pratica pedagogica é também alicercada
nos paradigmas da epoca, influenciando os conhecimentos mobilizados — uma vez que s&o
frutos das vivéncias significativas e, consequentemente poderdo ser mobilizados na formagéo
— tanto do discente quanto do docente (SOARES, 2017).

Desse modo, os saberes docentes assumem papel relevante para uma pratica
pedagogica transformadora ao passo que sdo mobilizados na intencdo de contribuir na
condicdo do aluno para um sujeito critico, relacionando teoria e prética que visa um
aprendizado proficuo deste (SOARES, 2017). Todavia, o professor, nesta acdo de mobilizacdo
e articulacdo de saberes docentes, tem a necessidade de escolher a forma que se efetuara o ato
de alfabetizar: reduzido ao ensino do cddigo ou ler o mundo por meio deste.

Neste sentido, o presente capitulo argumentard de que modo o professor podera
construir sua pratica: quais suas referéncias para edificar sua acdo; e como a construcdo do
conhecimento do aluno podera ser influenciada por esta pratica docente - produto de toda uma
articulacdo da préatica pedagdgica com o0s conhecimentos dos alunos. Por conseguinte,
abordar-se-ao os fundamentos que apoiam a construcdo do saber do aluno — sua aprendizagem
e algumas das maneiras de ensinar a Matematica — a transposicdo do contetdo como uma

questdo a se refletir diante dos fendmenos que influenciam o ensino e a aprendizagem.

2.1 SABERES E PRATICAS NO ENSINO DE MATEMATICA

A constituicdo dos objetivos, assim como as problematizacGes que se desenvolveram
ao longo da pesquisa — tangendo igualmente a organizagdo da proposta investigativa, se
referenciaram no eixo epistemologico da teoria como expressdo da pratica, proposto por
Martins (1996); orientando, similarmente, a teorizacdo acerca dos saberes e praticas que
integram o ensino da matematica no presente trabalho. Esta base do conhecimento, de acordo

com a mesma autora, se estende numa unidade de pesquisa e ensino - que gera conhecimento
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a problematizacdo da pratica efetuada — sendo norte para a mudanca, e também oportuniza
que o sujeito aprenda sobre a realidade que ele interfere.

Desse modo, interpreta-se que a Alfabetizacdo Matematica, juntamente com a
chegada do Letramento Matematico, demanda de uma pratica alfabetizadora que ndo seja
unicamente orientada por uma teoria, mas, sim, que esta seja a expressdo da préatica
(MARTINS, 1996). E defendido, que por meio de um espago (como a escola) de sintese
dialética se compde a pratica alfabetizadora proposta nesta perspectiva: no qual se concebem
aprendizados coletivos, por meio das relagcdes sociais circunscritas nestes espacos. O cerne
dessas relacdes sociais expressam uma relagédo material (ocorre no local de trabalho, nas a¢oes
concretas da producdo da propria vida das pessoas) e social (porque se faz de forma coletiva).
Estas sdo relacdes que os sujeitos praticam na intencdo de resolver as ocorréncias no ambiente
de trabalho (MARTINS, 2003).

Uma vez que a teoria expresse a a¢cdo pratica dos sujeitos, o fazer docente conquista
amplitude e ndo reduz as a¢des executadas enquanto processos técnicos e pragmaticos; mas
adentram-se no espaco da producdo do conhecimento por intermédio de suas praticas — pela
reflexdo. Analogamente, Martins (1985) salienta que o professor diante da contradi¢do entre
sua formacédo académica e a sua pratica em sala, germina uma teoria pedagogica alternativa —
fruto de uma Didatica Pratica, em que as teorias que emergem deste processo necessitam ser
organizadas e estruturadas. Assim, a Didatica em proposi¢do ndo se desenvolve somente pela
teoria; esta emana das contradi¢Ges circunscritas na pratica das escolas (MARTINS, 2003).

De acordo com Martins (2003), inverte-se a relacdo, ja que a pratica ndo é guiada
pela teoria, posto que ela ira expressar a acao pratica dos sujeitos; e desse modo, as formas de
agir indicardo possibilidades nas formas de pensar dos homens, as teorias, 0s conteudos.

Portanto, vai estabelecer novas sistematizacGes, posto que:

Trata-se de um processo de conhecimento que tem a pratica como elemento bésico,
fazendo a mediacdo entre a realidade e o pensamento. Ou seja, enquanto nos
modelos usuais trabalha-se com dois elementos: realidade/pensamento, esse modelo
trabalha com trés niveis, quais sejam: realidade, acdo sobre a realidade e pensamento
decorrente dessa agdo pratica. Entre a realidade e o pensamento se introduz um
elemento intermediario que é a agdo pratica sobre a realidade, dela decorrendo a
teoria, ndo como esséncia, ndo como verdade que vai guiar a pratica, mas como
expressao de uma relagdo, de uma acdo pratica sobre a realidade que pode indicar
caminhos para novas préaticas, nunca guia-las. (MARTINS, 1998, p. 166).

Dessa forma, defende-se, assim como em Martins (2003), que o processo educativo é
muito mais proficuo a partir de como a escola organiza o processo de ensino do que pelos
conteudos ideoldgicos que divulga por meio desse processo. Evidenciando assim, que nao se

trata de falar sobre, mas de experienciar com - refletindo criticamente.
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2.1.1 Os Saberes Docentes

A acdo dos sujeitos esta circunscrita em uma pratica que serd a mesma que trard os
desafios ao docente — sendo campo de sua atuacao para resolver as demandas do momento e
também construir conhecimento por intermédio da experiéncia — de suas vivéncias por meio
dos imprevistos que emergem na préatica. Desse modo, o aprender a fazer edificam os saberes
docentes para a 0 desenvolvimento de praticas que visem a alfabetizacdo matematica, os quais
ndo se constituem apenas pelo aporte tedrico, mas sim a partir das demandas do cotidiano:
aqueles fazeres que se apresentam condizentes com as circunstancias reais em que se
desenvolve o processo de alfabetizacdo (SOARES, 2014). Evidencia-se, desse modo, a
significancia dos saberes docentes ao processo de alfabetizacdo matematica — que ao mesmo
tempo podera confluir em praticas pedagdgicas transformadoras; uma vez que 0 ensino de
matematica na perspectiva do letramento corrobora na cidadania do sujeito, posto que este
elabora um conhecimento que o dota de competéncias a resolucdo das demandas sociais.

Neste mesmo prisma, Tardif (2002) nos traz a concepcao da epistemologia da préatica
na qual revela os saberes docentes como componentes das tarefas dos professores, que 0s
incorporam, transformam e utilizam de acordo com seus limites. Analogamente, o autor
explicita que os saberes se reconstroem conforme o movimento da prética e necessidades do
docente - ndo sendo reduzido a transmissdo de conhecimentos ja existentes; assim, para Tardif
(2002), o saber € plural e advém da fusdo, mais o menos coerente, de outros saberes:
profissional, disciplinares, curriculares e experienciais. O saber profissional compreende os
saberes da instituicdo formadora de professores, e também algumas técnicas para a acao
docente. O saber disciplinar provém dos saberes sociais sistematizados por meio das
disciplinas nas universidades, sendo selecionados por esta instituicdo e integrados a pratica
docente; ja o saber curricular consiste nos contetdos selecionados pela escola e estabelecidos
enquanto um programa a ser aplicado. Por fim, o saber experiencial emerge do meio em que
0 professor atua — ele € construido a partir dos outros saberes e reconstruido a partir da pratica
(TARDIF, 2002, grifos do autor). Os saberes experienciais sdo ressaltados, pois segundo
Tardif (2002, p.54), estes:

[...] surgem como nucleo vital do saber docente, nucleo a partir do qual os
professores tentam transformar suas relagdes de exterioridade com os saberes em
relagbes de interioridade com sua propria pratica. Neste sentido, os saberes
experienciais ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados de todos
os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na
pratica e na experiéncia.
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Destarte, é relevante destacar o processo de formacgdo de professores, os quais,
segundo Pimenta (2002) deve aprimorar com seus alunos, que serdo os futuros professores,
conhecimentos, habilidades e atitudes que oportunizam a construcdo de suas praticas diante
dos desafios apresentados no cotidiano do ensino. Portanto, é possivel constatar a énfase
oferecida a pratica e a experiéncia escolar na edificacdo da identidade e dos saberes do
professor — sublinhando o apoio de referenciais tedricos nesta construcdo, desde que
utilizados criticamente. Equitativamente, a autora ressalta os saberes da experiéncia, do
conhecimento e pedagdgicos, enquanto saberes da docéncia.

Quanto aos saberes da experiéncia, estes compreendem aos que séo formados no dia
a dia do professor, demandando reflexao e interagéo coletiva para sua constituicdo. Tangendo
aos saberes do conhecimento, tais perpassam a informacéo, na qual esta é reelaborada, atinge
0 estdgio do conhecimento — que interpreta a informacdo; e por fim chega ao patamar da
consciéncia, no qual se trabalha com a informacdo — proporcionando um sentido a esta.
Insuficientes ao ato de ensinar, Pimenta (2002) ainda discorre sobre o saber pedag6gico, o
qual se constituiu a partir da pratica que reconstréi estes saberes na medida que se confronta
com os saberes da Educacdo e da Pedagogia — com base nas precisdes da realidade do
professor.

Frente ao dissertado, é possivel compreender a significancia dos saberes docentes,
nas diferentes perspectivas dos autores, para a mobilizacdo dos saberes no processo
alfabetizador, como o da matematica; emergindo, similarmente, a necessidade de uma
reflexdo critica de sua pratica. Assim sendo, Motta (2011) e Lima (2013) trazem producdes
neste viés, sendo substancial mencionar Motta (2011), o qual edificou um estudo sobre
relacbes entre a teoria e a pratica em um contexto de reforma curricular, a partir da
investigacdo sobre como professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental reelaboram
seus saberes docentes. Ja Lima (2013) analisou a formacdo em servico de professores de
matematica do ensino fundamental a partir dos conceitos de epistemologia da pratica e
professor reflexivo; objetivando identificar se os professores de matematica compreendem o
seu fazer diario enquanto espago para formacgdo; assim como se h4d uma reflexdo critica e
consciente sobre suas praticas. Ambos os estudos revelam que os saberes docentes se
constituem por intermédio de relagdes interativas na escola, entre seus componentes.

No que se refere ao conhecimento dos professores acerca dos contetidos de ensino e
0 modo como sdo ensinados, Shulman (2005) explicita sobre o entendimento dos contetdos e
a relacdo entre estes e 0 seu ensino aos alunos. Da mesma forma, o autor defende o

conhecimento do contetdo da matéria ensinada; o conhecimento pedagdgico da matéria e o
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conhecimento curricular como ambitos do conhecimento enquanto componentes na promocao
cognitiva do docente. O primeiro conhecimento mencionado aborda a compreensédo do
professor sobre a matéria a ser ensinada — sua estrutura, que vai além do dominio conceitual,
tangendo similarmente seus objetivos, metodologias, representagdo. O conhecimento
pedagogico da matéria integra maneiras de ensinar o conteudo de forma compreensivel, por
meio de diversos recursos: ilustragdes, comparacles, experiéncias, entre outros. J& o
conhecimento curricular respalda sobre o conhecimento do curriculo enquanto reunido de
conteddo voltados para o ensino de determinadas unidades tematicas, assim como a
diversidade de materiais articulados a tais programas.

Desse modo, é interessante destacar o apontamento do caderno 7 do PNAIC
(BRASIL, 2015) que trata sobre a Alfabetizacdo Matematica na perspectiva do Letramento;
pois neste encontra-se a pesquisa de Barros e Teles (2014) que analisam o perfil de uma
amostra de 80 cursistas que participavam do Curso Jogos Matematicos para o Ciclo de
Alfabetizacdo no ambito do PNAIC/PE. Foi constatado nesta investigacdo que apenas quatro
sujeitos possuiam especializagcdes na area da Educacdo Matematica, o que, pode indicar uma
possivel relacdo entre a formacdo dos sujeitos e suas opcdes tedrico-metodoldgicas e
conceituais — podendo influenciar no o ensino de Matematica no Ciclo de Alfabetizacéo.

A busca do professor pela reflexdo de sua pratica torna-se uma oportunidade de
constru¢do do conhecimento; uma vez que a teoria que norteia sua acdo também é uma
expressao da pratica — da realidade, da dialeticidade e das relacBes que se ddo a partir disso.
Neste sentido, é imprescindivel a observacdo e reflexdo da relacdo entre ensino e
aprendizagem. Afinal, quando se trata de formar professores, também é importante salientar
este processo como algo continuo a sua profissdo, no que tange a melhoria de sua préatica
pedagdgica de acordo com as necessidades apresentadas pela educacéo escolar (OLIVEIRA e
GONZAGA, 2013). Importante o destaque da pesquisa na qualidade de producdo do
conhecimento cientifico, durante e apds a graduacdo, como forma de socializar o0s
conhecimentos adquiridos por vivéncias significativas que foram acrescentadas em sua
formacdo, assim como o relacionamento da teoria e da pratica na mobilizagdo de
conhecimentos para enfrentar os desafios do cotidiano escolar — na qual a teoria reconstruida
permanentemente, € resultado da pratica experienciada. Por intermédio da pesquisa, 0
professor aufere entendimentos acerca da realidade, suscitando estes as praticas pedagogicas —
orientando-as a atingir o objetivo fim da escola - o aluno. Destacando a formacgdo do

professor, N6voa (1992, p. 13) aponta que:
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A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos
professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de
auto-formacdo participada. Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com vista a
construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional.

Assim, refletir sobre a relevancia dos saberes docentes necessarios para uma pratica
pedagogica promissora, se faz fundamental na mobilizagdo e articulacdo destes saberes para a
contribuicdo na formagéo do futuro professor alfabetizador.

2.2.2 A Pratica Pedagdgica

A mesma pratica que edifica uma teoria e que é uma das fontes de conhecimento
para 0 docente elaborar seu saber frente aos desafios do cotidiano; igualmente é a que se
movimenta constantemente acompanhando mudangas, visando atender as expectativas do
ensino e também da didatica. Pois € um movimento social que se reconstroi a cada mudanca —
sempre trazendo sua carga cultural, historica — que sera meio de conhecimento: sendo
transformada e transformando quem a modifica.

A pratica pedagbgica pode ser interpretada como uma acdo norteada por
intencionalidades articuladas entre teoria e pratica, na qual a pratica orienta a concep¢édo
tedrica do docente e, concomitantemente requer uma acgao conjunta ao processo de andlise e
conhecimento. Esta atividade se efetua de forma planejada nos diversos tempos e espacos
escolares, na rotina dos docentes e alunos envolvidos neste processo, assim como é permeada
pela triade professor-aluno-conhecimento. Similarmente, elementos gerais estdo inerentes a
pratica pedagdgica, podendo influencia-la de forma direta ou ndo; tais como a determinagéo
de politicas publicas e 0 momento histérico em que esta vivencia. A composi¢do da pratica
pedagdgica estende a agOes intencionalizadas e referenciadas acerca de aspectos como
sociedade, aluno, escola, aprendizagem, entre outros. Além de residir em determinado
contexto, igualmente é inseparavel do Projeto Politico Pedagogico (PPP), do espaco, do
curriculo, da relagdo com a comunidade; ou seja, a organizacéo desta acao vai além da sala de
aula (FRANCO, 2012; MARTINS, 1996).

Com tal caracteristica, também é possivel elucidar oportunidades de reconstrucéo de
conhecimentos que ja existem, trazendo para debate o papel da Educacdo no envolvimento
dos sujeitos ativos para agir, pensar e representar. Neste interim, a pratica pedagogica
perpassa 0 saber docente e permeia a promocao da teoria pedagogica, ja que na agdo docente

o enfrentamento de desafios do cotidiano estimula a reconstru¢do de novos saberes, a partir
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das experiéncias que possuia e utilizou na intervencdo dessa pratica. Importante destacar que
por se proceder num ambiente composto pela diversidade do coletivo que atua na promogéo
desta, a préatica pedagdgica se desenvolve por adesdo, por negociacéo ou ainda por imposicao
e se apresenta em permanente tensdo (FRANCO, 2012; 2016).

A atividade realizada pelo professor frente os desafios do seu contexto abrem espaco
para a reflexdo de sua acdo — estando esta proposta em consonancia com a perspectiva da
praxis. Assim presencia-se nesta uma acdo intencionalizada que focaliza transformacao da
realidade, numa unidade entre teoria e pratica. E a partir da experiéncia vivenciadas pelos
individuos, objetiva-se transformar a realidade, posto que a reflexdo da préatica € parte da
propria (VASQUEZ, 1977). Da mesma forma, Franco (2012, p.177) comenta:

[...] o carater das préticas pedagdgicas: a) adentram na cultura escolar, expandem-se
na cultura social e modificam-na; b) pressupdem um coletivo. composto de
adesdo/negociacdo ou imposi¢do; c) expressam interesses explicitos ou disfar¢ados;
d) demonstram a qualidade dos processos educativos de uma sociedade, marcando
uma intervencdo nos processos educacionais mais espontaneistas; €) condicionam e
instituem as praticas docentes. Pode-se dizer que as praticas docentes ndo se
transformam de dentro das salas de aula para fora, mas ao contrario: pelas praticas
pedagogicas, as praticas docentes podem ser transformadas, para melhor ou para
pior. A sala de aula organiza-se pela teia de praticas pedagdgicas que a envolve e
com ela dialoga.

Na organizacdo de suas praticas docentes, na qual escolnem uma metodologia e
direcionam suas atividades visando o desenvolvimento do trabalho proposto, o professor pode
interpretar este processo num viés critico-emancipatdrio, como destacado por Franco (2015) —
intencionando transformacdo a partir de uma reflexdo critica em que o professor reconstroi
constantemente as possibilidades de sua préatica docente pela tomada de decisdes, revendo
suas acdes e avaliando o que fez (FRANCO, 2012).

Entretanto Franco (2012) explicita que a eficiéncia do planejamento do ensino néo
garante o controle das diversas possibilidades de aprendizagens, posto que estas derivam de
relacBes de interacdo do sujeito com seu meio - sempre além do planejado. O ensino nao
deixa de visar que o aluno amplie seus conhecimentos; destarte, planejar o ensino objetivando
aprendizagem futura do aluno ndo pode ser o Unico objetivo, uma vez que o ensino ndo se
relaciona diretamente com a aprendizagem. Neste sentido, é substancial considerar as
experiéncias e as aprendizagens que antecedem a escola para o ensino da Matematica na
perspectiva do Letramento.

Segundo Franco (2012, 2015) os processos associados a midia, a TV, as redes
sociais on-line, a internet se tornaram atualmente nas grandes influéncias educacionais sobre

as novas geracoes, competindo de forma desigual com as escolas. Assim evidencia-se que as
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aprendizagens se realizam entre os multiplos ensinos fatalmente presentes na vida das
pessoas; e inevitavelmente competem com o ensino escolar. Desse modo, emerge o desafio da
Didatica: tornar o ensino escolar tdo interessante quantos outros “ensinos” presentes na vida

dos alunos; além de tentar dialogar com estes. Segundo Franco (2012, p.151):

[..] cabe a Didatica planejar e sistematizar a dindmica dos “processos de
aprendizagem. Ou melhor, caminhar no meio de processos que ocorrem para além
dela, a fim de garantir o ensino de contetdos e praticas tidos como fundamentais
para aquela etapa da formacdo do aluno e, mediante este processo, fomentar nos
sujeitos mecanismos que poderdo qualificar/redirecionar as novas aprendizagens
para além” da escola. Caberd a Didatica saber recolher, como ingredientes do
ensino, essas aprendizagens de outras fontes, de outros mundos, de outras Idgicas,
para incorpora-las na qualidade de seu processo de ensino e na ampliagdo daquilo
que se considera necessario para 0 momento pedagégico do aluno.

Diante do dissertado, fica evidente que o0 ensino escolar — a partir da didatica, precisa
tornar-se uma pratica que se constitui em “foradentrofora da escolavida”. O desafio de ensinar
em meio a redes educativas cada vez mais complexas e impregnantes demanda uma pratica
cada vez mais ampliada e diferenciada, de forma que o ensino seja cada vez mais
ensino/leitura do mundo e cada vez menos ensino/informacgdes do mundo (FRANCO, 2012).
Assim, diante do discorrido por Franco (2012) no tocante a pratica pedagdgica, esta assinala
que a escola sozinha néo insere o aluno no universo letrado, nem mesmo pelo gosto da leitura
e da escrita; sendo necessario a efetuacdo da interdisciplinaridade na escola, adesdo dos pais,
valorizacéo por parte da midia, etc — numa acdo em conjunto. Sendo assim, igualmente uma
forma de se trabalhar a Alfabetizacdo Matematica na Perspectiva do Letramento.

O letramento matematico deve ocorrer dentro de um contexto em que a interpretacédo
matematica de situacdes, assim como a busca de solucGes para essas situacdes cotidianas faca
sentido ao aluno, ja que fazem parte de sua realidade. Consequentemente, é fundamental que
as praticas pedagdgicas sejam compreendidas em sua totalidade — permeando as influéncias
entre 0 dentro e o fora da escola, tais como: relacdes de producdo, culturais, sociais e
ideoldgicas dindmica social; as quais interferem na aprendizagem do aluno, bem como a a¢édo
do professor e organizacdo da escola. Equitativamente, & indispensavel que as praticas
pedagogicas se readaptem em fungdo das necessidade de aprendizagem dos alunos - se
recriando diariamente para trazer respostas aos objetivos que a constituiram. Desse modo, as
praticas de letramento matematico devem levar em conta fatores interferentes na acdo do
professor, de alguma maneira — trazendo para o campo de decisdes, situacbes como: crianga

com ritmo diferenciado; inclusdo; desinteresse do aluno; dialogo com a familia, entre outros.
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2.2 O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

As situacdes citadas na secdo anterior as quais sublinham questdes relacionadas a
pratica pedagogica e ao aluno — este enquanto sujeito que traz consigo experiéncias de suas
vivéncias, nos leva a compreender a articulacdo entre a Educacdo Matemética e outros
campos do conhecimento, assim como a Psicologia. Desse modo, € possivel elucidar assim
como em Almouloud (2017), que a Educacdo Matematica se estabelece como campo de
investigacdo moldado por influéncias do social, cultural e de imersdes das politicas da
educacdo. Pois as experiéncias do aluno adentram a sala de aula — refletindo na aprendizagem
dele e similarmente na prética pedagdgica que a professora terd de assumir: interpretando que
indubitavelmente as vivéncias influenciam o ensino e a aprendizagem — assumindo carater
negativo ou positivo para o desenvolvimento da aprendizagem docente e discente.

Neste sentido, o trabalho contextualizado e a interdisciplinaridade no ensino da
Matemaética sdo fundamentais para construcdo do conhecimento na perspectiva do letramento.
No que tange a uma proposta contextualizada, é frisado a importancia das atividades com
géneros textuais diversos — que circulam nas praticas sociais, tais como contas de luz, tabelas
e graficos, folhetos de supermercados. Estes podem oportunizar uma aprendizagem proficua,
posto que o ensino da Matematica estara entrelacado com a realidade do aluno — trabalhando
suas vivéncias na intencdo de edificar um conhecimento para 0 uso nas demandas de seu
cotidiano (BRASIL, 2017; 2015; FONSECA e CARDOSO, 2009). Analogamente, é relevante
destacar a importancia deste processo como um meio de aproximar a pratica escolar das
variadas praticas sociais (FONSECA e CARDOSO, 2009).

Desse modo, é evidente a necessidade do ensino da Matematica em se manter
conectado com a realidade para articular as diversas aprendizagens exteriores a escola —
confluindo com um ensino que enriqueca a compreensdo do contetido. Consequentemente, 0
contetdo incorpora um sentido ao aluno e se torna interessante a este; da mesma forma, o
ensino e a aprendizagem dialogardo de maneira promissora. Neste interim, & notorio que o
ensino tradicional vem a impedir respostas aos acontecimentos inéditos; e a pratica assume
papel essencial na construcdo do conhecimento — real, atual e contextualizado (FRANCO,
2012).

No tocante a interdisciplinaridade, vale ressaltar a importancia de se entrelacar a
Matematica com as outras disciplinas para sua melhor compreensdo na elucidacdo de
conceitos, teorias e praticas. As Diretrizes Curriculares Estaduais de Matematica para a

Educacdo Basica (PARANA, 2008) trazem o respaldo do proposto quando afirmam que as
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relagdes interdisciplinares se desenvolvem por meio de conceitos, teorias ou praticas de uma
disciplina que pode contribuir na compreensdo de um recorte de contetdo de outra disciplina.
O mesmo documento defende a ocorréncia dessa pratica num ambito de relacionar o cotidiano
numa perspectiva socio-historica e estimulando o aluno a se desafiar — perpassando o
conteildo dado em sala e indo em busca de respostas para sanar suas inquietagdes.

Destarte, 0 mencionado entra em concordancia com Smole, Diniz e Candido (2000)
qguando assinalam que € fundamental ir além do que a crianga parece saber, estimulando a
exploracdo de ideias que ndo se limitem apenas as numéricas e que partam de seu cotidiano —
interpretando a realidade de diferentes maneiras por meio da matematica. Assim, é essencial a
interacdo para oportunizar o compartilhamento de experiéncias. E igualmente, assim como na
proposta do Caderno 7 do PNAIC (BRASIL, 2015), enxergar o erro como fator para a
identificacdo de dificuldades dos alunos relacionada aos conteudos. E 0 mesmo erro, podera
subsidiar a elaboragdo de propostas didaticas mais efetivas em sala — que se conectem com 0
aluno por meio de contextos significantes para este.

2.2.1 O Ensino de Matematica

Ensinar é um processo que depreende permanente aprendizado na sua evolugdo
enquanto profissional; num viés em que o docente gera conhecimento e também busca
identificar quais sdo os conhecimentos adquiridos. Assim, aprender a ensinar € crucial na
formacdo do professor que reflete sua pratica com vista ao desenvolvimento de sua acéo
docente permeada por uma evolugdo da realidade individual e coletiva e que se desenvolve
dentro deste movimento (MARCELO, 2009). Assim, no cotidiano da sala de aula, é essencial
ao ensino da Matematica na Otica do Letramento, o professor pesquisador — que reflete sua
acdo relacionando teoria e pratica. Desse modo, é fundamental que o docente tenha
conhecimento de diferentes maneiras de ensinar o conteudo - alcancando 0s objetivos
planejados. Destarte, € indispensavel estabelecer relacdo desta teoria com a pratica, como
evidenciado anteriormente para explicitar situagdes que encontramos a nossa volta, tanto por
parte de um pesquisador como também do professor que reflexiona sua préatica para aprender
a ensinar - sendo pesquisador.

A intencdo de elucidar os fenémenos envolvidos no ensino e na aprendizagem de
matematica requer uma diversidade de teorias, pois segundo Almouloud (2017) uma Unica
teoria ndo daria conta de explicar todas as situacdes. Além disso, a diversidade que compde as

novas teorias usadas no ensino de matematica € necessaria para justificar a complexidade dos
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fatos presentes nos processos de ensino e aprendizagem desta. O autor ainda evidencia a
utilidade destas para orientar o pesquisador na construgdo do significado ao fendmeno
investigado, assim como para auxiliar na organizacdo dos resultados da pesquisa.
Similarmente, este assinala que teorias podem apresentar pontos negativos, uma vez que
podem trazer equivocos, como desconexdao com a pratica cotidiana que se investiga;
entretanto € justificada sua indispensabilidade para a teorizac¢do dos dados coletados, um meio
de perpassar 0 senso comum, assim como possibilitar um entendimento aprofundado de uma
situacdo — que ndo se atrela a solucdo imediata de um problema, mas a compreensao daquele
fendmeno.

N&o obstante, as maneiras de ensinar a Matematica — a transposicdo do conteudo
torna-se uma questdo a refletir diante dos fendmenos que influenciam o ensino e a
aprendizagem. Assim sendo, Almouloud (2017) menciona a constituicdo de um campo que se
originou pela investigagdo sobre processos de ensino e de aprendizagem dos conceitos
matematicos e, aponta a Didatica da Matemaética como a ciéncia da educacdo que objetiva
pesquisar fendmenos deste processo. Esta, estritamente, estuda as situa¢fes intencionadas a
apreensdo de conhecimentos matematicos pelos alunos — tanto no prisma das caracteristicas
dessas situacOes, quanto do modelo de aprendizagem proporcionado. Igualmente, o autor
ressalta a diferenciacdo entre ensinar e aprender; uma vez que tal distingdo viabiliza pensar
sobre os diferentes objetos — de um ensino, objetivos do professor e realidade dos
conhecimentos adquiridos pelos alunos.

A abordagem do ensino e da aprendizagem no campo da Matematica,
indispensavelmente conflui na questdo da aquisicdo do sentido no ensino desta matéria —
levando em conta sua complexidade, posto que existem variados elementos que constituem o
sentido, tais como: sentido dos simbolos, expressdes, conceitos; entre outros. Simultaneamente,
os sistemas de representacdo se tornam fundamentais no processo de ensino da matematica; assim,
é fundamental o trabalho com diversas representacdes - como as verbais e as simbdlicas, desde o
inicio da escolaridade - intentando contribuir na compressdo dos sistemas simbolicos e dos
aspectos matematicos (PANIZZA, 2006).

Congruentemente, praticas pedagogicas tem proporcionado atividades com
procedimentos ndo convencionais antes de ensinar os algoritmos almejando o interesse do
aluno a partir da conexdo da matematica com sua realidade. E para isso, é essencial do
professor, permanente reflexdo de sua pratica — visando adequar esta as circunstancias da
aprendizagem e desenvolvendo o0s saberes necessarios que permitam diferenciar

conceitualmente objetos de conhecimento e suas representacdes. Igualmente se faz necessario
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compreender as condi¢cGes que melhor podem contribuir para determinada representacdo; e
identificar diversas representacfes usadas pelos alunos para aprender (PANIZZA, 2006).
Desse modo, torna-se importante que o professor compreenda quais sdo as preocupacgdes

inerentes a didatica da matematica.

2.2.2 A Aprendizagem Matemaética

A alfabetizacdo em lingua materna assume importancia na construcdo da cidadania
da crianga — sua inser¢éo social; a interacdo no mundo o qual faz parte também é um modo de
desafiar-se contribuindo em seu desenvolvimento psicolégico por meio da escrita - intentando
conhecer, compreender e agir no mundo do adulto que faz parte dessa sociedade grafocéntrica
(BAPTISTA, 2009). A alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento vem corroborar
na interpretacdo do mundo, assim como Nunes e Bryant (1997) sinalizam que n&o é suficiente
a aprendizagem se situar apenas nas operacdes matematicas, posto que estas possam ser
efetuadas atualmente por tecnologias como calculadoras e computadores. E fundamental que
o0 aluno aprenda matematica para compreender o0 mundo e as demandas de seu cotidiano — é
necessario que ele seja numeralizado.

A partir das tendéncias socio-historica e construtivista, Almouloud (2016) assinala
que varias construcdes tedricas foram propostas, e defende a diversidade de teorias para
referenciar teoricamente os fendmenos em estudo. Destarte, compreender como se edifica o
conhecimento do aluno a partir de fundamentos teéricos propostos por Piaget e Vygotsky
podem ser contributos importantes na aprendizagem de matematica.

No que se refere a teoria socio-histérica, proposta por Vygotsky, esta valoriza a
interacdo - a relacdo com o outro que serd motor do desenvolvimento cognitivo. Da mesma
forma, se constroi representagdes mentais sobre objetos e situacdes que serdo internalizadas
pelo individuo — assumindo um sentido para ele e influenciando em suas acdes:
transformando as relagdes sociais e a ele mesmo. Este movimento se constituiu num processo
interpessoal (em nivel social) e transforma-se num processo intrapessoal (nivel individual).
Torna-se importante destacar que para este autor, o conhecimento é transmitido por alguém
mais experiente (mediador) e as fungdes superiores se desenvolvem nas relagdes culturais e
sociais — mediadas pela linguagem (VIGOTSKY, 1998).

Quanto & proposta construtivista, trazida por Piaget, este critica a aquisicdo de
conceitos na escola se efetuarem por intermédio do adulto (alguém mais experiente). Pois ele

defende que h4d uma forma muito mais produtiva de ensino: a da chamada escola “ativa”; a
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qual se esforga em criar situagdes que evocam uma elaboragdo espontanea de parte da crianca,
e em que se busca provocar seu interesse e apresenta-la ao problema de uma maneira que
corresponda as estruturas que a propria crianca construiu (PIAGET, 1964). Esta abordagem
estuda o desenvolvimento da inteligéncia e sua relacédo de representacdo do mundo; a partir da
ideia de que o desenvolvimento se faz por adaptagéo a situacGes novas para o sujeito — nas
quais os conhecimentos e competéncias que possui ainda sao insuficientes (MORO, 2009).

Descrevendo sistematicamente 0os mecanismos do desenvolvimento por adaptacao, a
“equilibra¢ao” compreende o processo pelo qual um esquema existente se transforma para se
adequar a um novo objeto mais complexo. Neste processo, a construgdo de novos esquemas
(novos conhecimentos) realiza-se por meio da desestabilizacdo dos antigos e posterior
reconstrucdo. Desse modo, a construcdo dos conhecimentos, como fendmeno de
desenvolvimento, é uma reorganizacdo de estruturas de nivel inferior em superior. Assim,
cabe ao professor buscar formas mais adequadas de provocar a passagem daquelas estruturas
atuais, ainda nédo objeto de reflexd@o pelo sujeito, para a reflexdo sobre elas. O docente deve
encorajar a crianca a pensar ativamente (fazer relagdes) — estimulando seu desenvolvimento
por meio de intervencbes que levem os alunos reflexionar e descobrir nogdes, propriedades
matematicas, em vez de ser-lhes imposta a uma construcdo ja elaborada por alguém mais
experiente (MORO, 2009; KAMII, 1990).

A crianca aprender a pensar matematicamente ndo é uma tarefa fécil, posto que seu
pensamento vai se complexificando no decorrer e, o principio para estas serem letradas
matematicamente necessita que compreendam o significado da contagem (NUNES e
BRYANT, 1997); num processo em que 0 nimero é visto como uma sintese de relacdes que a
crianga constréi entre os objetos — por abstracéo reflexiva, a qual considera que o numero ndo
estd no objeto, sendo necessario se desprender do objeto e refletir — numa relacdo mental a
partir do objeto. Exemplificando o dissertado, Kamii (1990) menciona que grandes numeros
ndo conseguem ser aprendidos por representagdes de objetos, figuras, etc.; pela
impossibilidade de se representar grandes quantidades; assim sdo compreendidos pela
abstracdo reflexiva — a partir das relagdes mentais.

Desse modo, aprender a atribuir a cada um dos objetos uma palavra-nimero,
respeitando a ordem da série entre objeto e palavra-nimero, ou seja, contar um de cada vez,
sem repetir, compreende ao principio de adequacéo Unica. De forma anéloga, o principio de
cardinalidade argumenta que o Gltimo numero enunciado corresponde a quantidade total de
objetos; isto é: no processo de contagem, considera o conjunto — incluindo um em dois, dois

em trés e assim sucessivamente, numa relacdo de inclusdo hierarquica (MORENO, 2006;
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KAMII, 1990). Estes processos apresentam-se como regras logicas para o entendimento do
movimento de contar, no qual a crianga constrdi o conceito de nimero.

Outro principio logico para compreensdo da matematica € o principio da
conservacgao, no qual a crianga necessita entender que o numero de elementos de um conjunto
sO é modificado por meio da adi¢cdo ou subtracdo, pois a ordem de organizacdo dos objetos
nédo altera o resultado; assim como a ordem na qual se conta néo altera a quantidade — tal
como explicitado pelo principio de indiferenca da ordem (MORENO, 2006; KAMII, 1990;
NUNES e BRYANT, 1997). Isto posto, fica evidente a necessidade de averiguar a
aprendizagem da crianga no que tange aos principios légicos utilizados, pois transmitir uma
convencéo social como o sistema de numeragdo, ndo vai garantir a autonomia do aluno para
realizar as relaces entre os objetos e construir a ideia de numero (KAMII, 1990).

E defendido por Piaget que o conceito de nimero ndo pode ser ensinado pela
transmissdo social — principalmente o ensino da contagem; pois a crianca necessitara do
conhecimento ldgico-matematico para interpretar 0 numero. A soma de 2+3, por exemplo, é
um resultado universal, diferente do nome dois, trés — os quais variam em cada idioma sendo
um conhecimento social — transmitidos pelas pessoas; entretanto, nem o nimero, nem a soma
estdo no mundo para serem transmitidos socialmente. Existe a possibilidade de ensinar a
resposta correta, mas ndo as relacdes que ocorrem nesta adicdo; sera a crianga quem
construird sozinha (mentalmente) esta resposta (KAMII, 1990).

Considerando duas filas de pessoas, as quais possuem cinco e nove individuos cada
uma, estas serdo interpretadas de diferentes maneiras pela crianca. Ela usa a opcdo que Ihe
ocorre, quando ainda ndo construiu a ideia de nimero; neste caso utilizard o espaco para
analisar quantitativamente a situacdo: mencionando que uma fila tem mais que a outra. Ja a
crianga que desenvolveu a ideia de nimero, interpretara a situacdo sem valorar o espaco e
julgara quantitativamente — impondo uma situacdo numeérica aos numeros (KAMII, 1990).

O aprendizado da matematica deve ir além das regras légicas e abordar igualmente
0s sistemas convencionais — 0s quais tratam das técnicas matematicas; tais como o sistema de
medidas, que possui unidades arbitrarias como metros, litros e polegadas. Todavia, muitas
vezes, detectar se as dificuldades de aprendizagem do aluno se situam no campo da légica ou
de compreensdo das convencbes é uma tarefa dificil; pois ndo basta dominar a logica do
conceito e conhecer as convencdes se 0 aluno ndo souber qual técnica matematica utilizar.
Assim, escolher as técnicas e as ferramentas matematicas adequadas para a situacéo-
problema, é essencial, simultaneamente, analisar a articulagdo entre as invariaveis (principios

I6gicos, convencdes) e a ferramenta utilizada. Neste sentido, aprender matemética demanda
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reflexdo sobre a pratica pedagodgica — repensando a elaboracdo do curriculo, ao passo que a
matematica deve despertar novas relacfes de interpretagdo — ampliando o pensamento
matematico (NUNES e BRYANT, 1997).

2.2.3 A Avaliagdo nos Processos de Ensino e de Aprendizagem

A avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem, segundo Luckesi (2002), deve
desenvolver uma apreciacdo qualitativa sobre dados relevantes deste curso - auxiliando o
professor na tomada de decisbes sobre o seu trabalho. Consoantemente, Both (2012)
argumenta que a avaliacdo deve sugerir a demonstracdo de aquisi¢do por parte do aluno do
maior numero possivel de conhecimentos significativos a respeito de um determinado tema. O
autor igualmente explana que o ensino e a aprendizagem se efetivam na constru¢do do
planejamento de ensino; no qual o centro motivador do percurso deve ser a Educacdo —
enguanto um bem social, que permite a valorizacdo do ser humano e a melhoria da qualidade
de vida dos grupos sociais.

Da mesma forma, Both (2012) defende que ha uma diferenga entre avaliar e
verificar; ao passo que a avaliacdo possui um carater dinamico, a verificacdo € estatica.
Similarmente, o autor compara as caracteristicas da avaliacio com as da verificacdo,
apresentado qualidade em detrimento de quantidade, diagndstico frente a constatagdo,
democracia diante de autoritarismo; assim como autonomia de encontro & submisséo. Ficando
evidentes as vantagens que a avaliacdo propicia ao ensino e a aprendizagem.

Em consonancia, Haydt (2006) elucida os conceitos de teste, mensuracdo e avaliacao
como praticos que vao aumentando seu potencial de abrangéncia na medida em que se
aproximam da avaliacdo, compreendida pelo autor como um processo de interpretar dados
guantitativos e qualitativos para obtencdo de um parecer ou juizo de valor, que se baseie em
padrdes ou critérios. Entretanto, os testes e medidas sdo menos abrangentes, uma vez que
testar para Haydt (2006) representa verificar um desempenho por meio de situacOes
organizadas; e mensurar é descrever um fendmeno quantitativamente.

Da mesma forma, Gatti (2003) explicita que as provas utilizadas em sala de aula, da
sua elaboracdo a sua aplicacdo, ndo devem ser os Unicos instrumentos de avaliacdo que 0s
professores venham a utilizar. Equitativamente elucida que um numero maior de provas reduz
a pressdo sobre os alunos quanto ao seu desempenho, posto que este é avaliado em um maior

namero de situacdes; similarmente oferecem informagGes mais numerosas e proximas, no
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tempo, sobre o desenvolvimento do aluno nas matérias, facilitando seu acompanhamento e
sua programacao pessoal de estudos, bem como de todo o grupo classe.

No que se refere as modalidades de avaliacdo, Catani e Gallego (2009) nos trazem a
avaliacdo diagnostica — a qual objetiva identificar a presenca ou ndo de conhecimentos
prévios, interesses, necessidades, dificuldades de aprendizagem e suas possiveis causas,
possibilitando planejamento de intervencdes. Igualmente, apresentam a avaliagdo formativa —
que intenta promover o desenvolvimento dos alunos, com base na realizacdo de avaliacGes
sistematicas, para identificar como esta ocorrendo a apreensao do conhecimento — valorizando
0 processo de aprendizagem. E por fim, mencionam a avaliagdo somativa, que tem funcéo de
classificar o aluno de acordo com seu rendimento, expresso por notas — valorizando o produto
final.

Neste interim, fica patente que avaliacdo e a aprendizagem influenciam-se
mutuamente, presumindo assim que avaliar implica aprender; ja que tal percurso deve se
estender até os objetivos de aprendizagem atingidos pelos alunos. Desse modo, avaliar deve
ser desenvolvido nas perspectivas de justica para com o aluno; de responsabilidade com o seu
desempenho; de diagnostico da realidade, de estabelecimento de juizo de valor a partir dos
dados significativos; e de tomada de decisdo para a solucdo de situagOes-problema. Assim, a
avaliacdo deve ser um processo Util, que beneficia a todos os envolvidos; viavel — o qual
oportuniza e viabiliza sua execucdo; exato: que contribua para que a avaliacdo seja conduzida
corretamente e com instrumentos adequados para a obtencdo das informacdes pretendidas;
bem como um processo €tico e de questdo social: quando o ato de avaliar executa-se com

transparéncia de propositos (BOTH, 2012).

2.3 DIDATICA DA MATEMATICA E O LETRAMENTO

Experiéncias com base nas vivéncias da pratica estabelecem diferentes pontos de
vista de como ensinar e aprender — apresentando assim, diferentes perspectivas
epistemoldgicas que serdo frutos das praticas as quais poderdo resultar na construcdo de
teorias — podendo influenciar a acdo docente (MARTINS, 1996; FRANCO, 2012). Neste
sentido, é necessario reflexionar sobre como cada enfoque de ensino considera necessario
para “saber” matematica; de que forma enxerga o aluno, bem como qual era sua concepgéo de
ensinar e aprender.

No que se refere ao Ensino Classico, sua concepcdo é apoiada na memorizagéo,

repeticdo, progressdo que caminha do simples ao complexo; ou seja, fundamenta-se na
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metodologia tradicional de ensino — comportamentalista, que estimula os alunos a darem as
respostas esperadas. O aluno, segundo este enfoque de ensino, € visto como um sujeito sem
experiéncias anteriores que possa a vir desenvolver uma articulagdo com os conteudos
propostos; isto é, uma tabula rasa. Compreender o conteddo centra-se na ideia de dominar o0s
procedimentos formais: escrever os numeros convencionalmente, fazer contas e, depois
aplicar tal conhecimentos na resolucdo de problemas (MORENO, 2006).

Quanto ao ensino da Matematica Moderna, esta era baseada na transposicao da teoria
de Piaget para a sala de aula, compreendendo: constru¢cdo do conhecimento por meio da
interacdo do sujeito com a realidade; que ndo focaliza estudar um método de ensinar, mas sim,
como se constitui o conhecimento; priorizava aprendizagem de relagBes logicas entre
conjuntos de elementos; e acreditava que o conhecimento se construia como produto do
pensamento e acdo do sujeito no meio. Entretanto, esta concepcdo de ensino apresentava
algumas limitacGes como: interpretar o conceito de acdo enquanto uma acdo material e ndo do
pensamento, reflexdo; acreditar na construcdo espontanea de conhecimento; desconsiderar o
sujeito enquanto aluno ao passo que ndo leva em conta na construcdo de conhecimento 0s
conteddos de ensino; desconsiderava o fato de que as relacdes de classificacdo e seriacdo
eram qualitativas e ndo quantitativas -, ndo preparando o0s alunos para competéncias
numeéricas; assim como a linguagem da teoria de conjuntos é inacessivel as criancas —
dificultando a articulacdo com seus saberes (MORENO, 2006).

Almejando analisar os fendmenos relativos ao ensino e a aprendizagem da
matematica, Moro (2009) explicita que o movimento da Didatica da Matematica surge em
reacdo as desilusGes com as posicdes que se contentavam saber matematica para poder ensina-
la, e com a crenca equivocada dos que apostavam na forga maior da atividade do aluno, na sua
descoberta mais livre do saber no contexto do ensino. A concepcdo de ensino e de
aprendizagem nesta concepcdo prople a acdo do aluno diante de situacdes que provocam
desequilibrios cognitivos, 0s quais serdo reequilibrados — promovendo a evolugdo cognitiva,
na qual o professor é o problematizador. E, simultaneamente os limites do saber do aluno
estimulam que este coloque em davida seus conhecimentos e va ao encontro de novas formas
de resolucdo (MORENO, 2006).

Tangendo ainda a Didatica da Matematica, esta teve seu desenvolvimento nos anos
70, na Franca — marcado pelo contexto da reforma da Matematica Moderna; criacdo do
Instituto de Pesquisa sobre Ensino da Matematica e igualmente pela significancia das teorias
de Piaget acerca da aquisi¢do de conceitos e desenvolvimento da inteligéncia e de outras

teorias psicoldgicas. Equitativamente se centrou em estudar o ensino de conceitos



51

matematicos e sua relacdo com o saber matematico — analisando a pratica do professor em
ensinar o conceito; e, da mesma forma, ampliou suas observagdes ao sistema educativo, sem
restringi-lo ao estudo da classe. Inicialmente, seu primeiro objeto de estudo era o saber
matematico — sem um olhar significante ao aprendiz ou o professor; e no decorrer ela passou a
considerar esses aspectos (ALMOULOUD, 2017).

A ideia de sujeito que se tem nesta concep¢do de ensino € a do individuo que esteja
aberto a aprendizagens e aceite suas responsabilidades; e que igualmente produz
conhecimento a partir de uma problematizacdo: busca estratégias para encontrar respostas ao
problema apresentado. Neste método, a compreensdo da matematica significa ndo se ater a
reproduzir informagOes, mas a ter capacidade de construir um sentido dos conhecimentos
ensinados. Todavia, existem escolas que ainda utilizam metodologias tradicionais, mas
esperam respostas reflexivas, articuladas — que independem de reproducdo de conteddos.
Assim 0 uso equivocado dessa concepcao o limita, contribuindo para o aluno ndo conseguir
dar sentido ao que aprende (MORENO, 2006).

2.3.1 Construtos Tedricos da Didatica da Matematica

Fatores interferentes no ensino e na aprendizagem de matematica incitam
investigagdes na &rea da Educagdo Matematica que levam a diferentes rumos. E, neste recorte,
sera discutido acerca de algumas concepc¢des que ddo sustento a Didatica da Matematica -
corroborando em seu desenvolvimento. Tais se especificardo em Teoria das Situacdes
Didaticas (TSD), Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD) e a Teoria dos Campos
Conceituais (TCC) (ALMOULOUD, 2017; MORO, 2009).

Diante deste panorama, com a visao tradicional sobre o saber matematico, a Teoria
das Situacdes Didaticas (TSD) rompe com os preceitos do momento - trazendo a premissa de
que os conhecimentos matematicos sdo compreendidos somente por situacdes que possam ser
resolvidas. Destarte, a aquisicdo dos conhecimentos ndo ¢ mais analisada em nivel dos
sujeitos, mas ao nivel de um grupo de sujeitos e suas interacfes - em que esta aquisicdo é
fruto da adaptacdo dos sujeitos as situacdes organizadas pelo professor. Analogamente,
afirma-se a possibilidade de organizacdo das condi¢es de funcionamento e producdo do
conhecimento por intermedio de jogos (ALMOULOUD, 2017).

Neste interim, a Teoria Antropologica do Didatico (TAD) estuda a relacdo do
homem com o saber matemético, mais especificamente, a inter-relacdo com situacoes

matematicas. Similarmente, contribui para inserir a didatica no campo da antropologia; posto
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que a TAD situa a atividade matematica e, consequentemente o estudo da matemaética no
conjunto de atividades humanas e de institui¢cdes sociais. Da mesma forma, estuda a evolugéo
e os diferentes pontos de vista do saber, focaliza a relacdo instituicdo-aluno-saber, assim como
0 processo de ensino e aprendizagem no sistema escolar. Tal teoria intenta apresentar de que
maneira 0 saber adentra nas diversas instituicdes e, na escolar, esta modelagem da atividade
matematica é feita por meio das praxeologias - um conjunto de técnicas, de teorias
organizadas para um determinado fim (ALMOULOQUD, 2017).

Na Teoria dos Campos Conceituais (TCC), o comportamento cognitivo dos
individuos durante a aprendizagem é organizado por “esquemas” — o qual compreende a
organizacdo da atividade do sujeito em determinada situacdo. E é por meio deles que
vislumbramos conhecimentos-em-acdo do sujeito: quando a situacdo ja é dominada pelo
individuo, o esquema permanece com uma organizacgdo invariante e quando a situacdo nao foi
dominada, é construido um novo esquema — transformando o anterior. Analogamente, um
conceito se apoia numa referéncia - um conjunto de situagdes que proporcionam sentido; no
significado - conjunto de invariantes formam suas propriedades; e, no significante: o conjunto
de formas simbdlicas que possibilitam suas representacdes (MORO, 2009; ALMOULOUD,
2017; VERGNAUD, 1991).

Ao valorar a relagdo sujeito-objeto, na tentativa de dar conta das relagdes no ensino
das matematicas, Moro (2009) explicita que tal movimento assume uma posi¢ao construtivista
e interacionista — de acdo na situacdo, apoiada na teoria de Piaget - para edificacdo do
conceito; e de apoio da linguagem para referenciar o discurso tedrico destes, tal como em
Vygotsky (PIAGET, 1981; VYGOTSKY, 1998). Consoantemente h4 o destaque na relagdo
dialética entre saberes praticos e tedricos, visando conceituar o real a partir da acdo; levando a
interpretar que a resolucdo de problemas é meio para constru¢do do conhecimento em que
havera a inter-relacdo de um conjunto de representa¢bes simbdlicas. Dialogando com o
dissertado, Almouloud (2017) assinala que um campo conceitual € o campo de situacdes-
problema, que ao serem trabalhados envolvem varios conceitos em conexao. E estes conceitos
sO tomam sentido por meio das diversas situagdes, as quais ndo podem serem analisadas com
um Udnico conceito — justificando a necessidade de analisar o ensino-aprendizagem dos

campos conceituais.

2.3.2 Propostas Metodoldgicas para o Ensino da Matematica
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Fundamentar a pratica docente é essencial na intencionalidade desta, da mesma
forma que trazer o delineamento de préaticas que dialoguem com a necessidade daquele meio é
uma forma de transformar a realidade e construir conhecimento de forma proficua. Assim,
conhecer a diversidade de metodologias de ensino da matematica se torna uma maneira de
efetuar este processo mencionado - propondo a alfabetizagdo matemaética na perspectiva do
Letramento. As propostas metodoldgicas que serdo discutidas a seguir compreendem em:
Histéria da Matematica; Etnomatematica; Modelagem Matematica, TIC; Resolucdo de
Problemas, Jogos e Brincadeiras.

Interpretar que os conceitos matematicos emergiram de necessidades reais de
determinadas épocas, referenciados nas varias culturas daquele momento é um contributo da
Histdria da Matematica, que pode possibilitar da mesma forma a compreensdo da matematica
enquanto uma criacdo do homem quando evidencia as demandas de cada cultura nos
diferentes tempos (PARANA, 2008). Desde a Antiguidade até hoje o homem interfere no
meio para resolucionar problemas; destarte, estudar o elo entre as tradi¢cbes e a modernidade é
essencial para o aluno compreender a matematica nos diferentes contextos — sendo isto o
papel da Etnomatematica. Tal proposta objetiva estudar questdes sociais e culturais
produzidas pelo conhecimento matemético, a0 mesmo tempo em que valoriza as raizes
culturais dos sujeitos e, concomitantemente a historia do aluno — oportunizando a visao critica
da realidade (D"AMBROSIO, 2005).

Explicar matematicamente os fendmenos do dia a dia, intencionando que neste
processo 0 aluno se torne protagonista de seu conhecimento, é a proposta da Modelagem
Matematica. Esta metodologia, ndo parte da uma situacdo matematica, mas sim de uma
situacdo cotidiana — que nem sempre tem relacBes com a matematica; desse modo, ndo parte
do contedo, mas do contexto para aprender matematica a partir da situacdo em tela. E como
tal, ajuda o aluno a fazer predicGes e tomar decisdes, destacando igualmente que o interesse
do coletivo envolvido € a premissa para sua efetuacdo, assim como para escolha do local da
coleta dos dados. Consequentemente, sua realizacdo pode ser desenvolvida por cinco etapas
organizadas em: 1) escolher o tema; 2) pesquisa exploratéria; 3) levantar o problema; 4)
resolver e desenvolver os conteudos no contexto do tema; 5) analisar criticamente a solugdo
(BURAK e ARAGAO, 2012).

A apreensdo de conhecimentos matematicos pelo aluno pode ser favorecida ainda por
meio das Tecnologias de Informacdo e Comunicagédo (TIC), as quais oportunizam condi¢Ges
que podem corroborar na superacdo de dificuldades de aprendizagem — contribuindo na

construcdo do seu conhecimento matematico. Segundo Almouloud (2016) a atividade



54

cognitiva é uma atividade técnica midiatizada antes de ser cognitiva, pois 0 aluno s6 entra em
relacdo direta com o saber por meio de ferramentas técnicas colocadas a sua disposi¢éo.
Recursos como softwares e aplicativos de informatica, e a calculadora sdo instrumentos que
possibilitam que o aluno reflexione mais acerca da resolucdo do problema — usufruindo destes
para resolucionar, mas sem depender deles para obter o resultado mecanicamente. Contudo,
para isto é fundamental a formagdo do professor, permitindo a ele condi¢fes de enfrentar os
novos desafios postos pela integracdo de TIC na Educacgdo; assim, o docente deve ter
conhecimento prévio dos programas a serem utilizados e ter objetivos claros quanto a
utilizacdo dessas ferramentas (ALMOULOUD, 2016).

E fundamental permitir que o aluno estabeleca estratégias relacionando suas
experiéncias com 0s conhecimentos convencionais. Neste sentido, a metodologia de
Resolucdo de Problemas intenciona que a aprendizagem da crianca culmine na capacidade
dela avaliar o resultado de sua agéo; posto que esta proposta trabalha com a interagéo,
levantamento de hipdteses, assim como a comunicagdo no tratamento da informacgdo —
contribuindo para a crianca ndo acreditar que existe um unico caminho e solugdo ao problema.
Dessa forma, incita-se ao letramento, uma vez que se desenvolvem diferentes maneiras de
“leituras” — principalmente do problema exposto a crianca. E os problemas podem ser
apresentados as criangas antes mesmo de sua iniciacao a alfabetizacdo; ou melhor — este pode
ser um meio para tal processo (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2000).

Assim sendo, a Resolucdo de Problemas pode ser apresentada as criancas nao leitoras
— na resolucdo de problemas ndo numéricos, por intermédio de situacbes problema que
emergem de sua realidade ludica; como as adivinhas, as quais podem ser manifestadas por
diferentes respostas. A partir de discussdes do dia-a-dia, podem-se motivar as criancas na
resolucdo de problemas ndo numéricos, que estimulam o levantamento de hipéteses para sua
solucdo, tais como a simulacéo da realidade; propostas a partir do cotidiano; problemas com
cenarios; problemas a partir de uma figura - trabalhando a reflexdo por meio de
problematizacdes (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2000).

Os problemas a partir de materiais didaticos sdo uma maneira de auxiliar na
resolucéo dos problemas por meio destes, como um recurso para a representacdo da escrita: as
criancas obtém modelos para entender o significado das operagdes. Da mesma forma, suas
formas de aplicacdo podem se efetuar com o material manipulavel, no qual o material € meio
de representar a situacdo na resolucdo do problema ou; pode ocorrer também a partir de um
material — em que a resolucdo depende da manipulagcdo deste material — se expressa nele;

como um quebra-cabeca. Igualmente, a resolucdo de problemas pode ocorrer por meio do
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texto — como uma forma de desenvolver as habilidades de leitura e escrita — explorando
alfabetizacdo e matematica (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2000).

Dessa forma, para Lorenzato (2006), a pesquisa ira se referir aos materiais didaticos
manipulaveis ou concretos, apenas como materiais manipulaveis. E estes serdo
compreendidos, ainda com concordancia com o autor como “qualquer instrumento util ao
processo de ensino e aprendizagem” (LORENZATO, 2006, p. 18) - catalisando experiéncias
de aprendizagem na construcdo de conceitos matematicos. Assim, materiais diversos como
jogos, caderno, lapis, folha e etc. entram nesta definicdo. E o autor ressalta igualmente que o
material didatico concreto poderé ser identificado pelo palpavel, manipulavel e por imagens
graficas.

Similarmente, os problemas a partir de Jogos e Brincadeiras sdo meios de trabalhar
conflitos de opinides, regras e aprendizagem pela interacdo — na qual se cria um novo
problema a ser resolvido na medida em que se altera a estratégia do oponente. A metodologia
de Jogos e Brincadeiras possibilita uma melhor organizacdo do pensamento, visto que exige
uma troca de pontos de vistas, possibilitando a percepcdo de seus erros e acertos e a
constatacdo que ha diferentes modos de se chegar a mesma conclusdo ou resultado. Assim,
para 0 ensino da matemaética, esta proposta incentiva — de forma ndo convencional a
numeralizacdo; desenvolvimento de nocdes de velocidade e distancias; pensamento
aritmético; nogdes de grandezas - velocidade, tempo, etc. e geometria - no¢des de posi¢do no
espaco, memoria visual e formas geométricas (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2000;
BAPTISTA, 2009).

Importante destacar o uso dos materiais manipulaveis na construgdo dos conceitos
matematicos, pois a exploracdo destes proporciona o estimulo do pensamento ldgico
matematico — na qual a crianca aprendera sem pressdo psicologica, e simultaneamente estes
materiais incitardo a curiosidade do aluno, seu levantamento de hipéteses, realizacdo de
comparacgOes e conclusbes (BAPTISTA, 2009). Portanto, o professor deve ter conhecimento
do material que deseja trabalhar, assim como possuir objetivos plausiveis para a construcao

dos conceitos matematicos a partir de sua mediagdo com o uso dos materiais manipulaveis.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Este capitulo explicitara a caracterizacdo da pesquisa, assim como os procedimentos
metodologicos utilizados para a coleta e analise dos dados. Concomitantemente, discutir-se-a
acerca das informacgdes coletadas e suas articulagbes com o0s objetivos propostos na
investigacdo e para isto, serd efetuada a teorizacdo dos dados evidenciados a partir das
referéncias utilizadas ao longo da construcdo tedrica da pesquisa. Indispensavel
equitativamente, mencionar que a constituicdo dos objetivos, da problematizacdo e a
organizagdo da proposta investigativa desenvolvida ao longo da pesquisa, foram embasadas
no eixo epistemolégico referenciado em Martins (1996), que propde a teoria como expressdo

da praética.

3.1 APESQUISA E O PROCESSO METODOLOGICO

A pesquisa centra-se em investigar como se desenvolve 0 processo de ensino e
aprendizagem da matematica no ciclo da alfabetizacdo. Desse modo, sua proposta é de cunho
qualitativo, uma vez que permite a captacdo de representacfes subjetivas dos participes —
considerando a realidade em que estes se encontram inseridos e consequentemente,
interpretando os dados revelados de maneira subjetiva. Analogamente, a diversidade de
estratégias para registrar e analisar as informacdes contribui na identificacdo de processos que
podem estar “invisiveis” aos atores que fazem parte das rotinas do ambiente escolar
(BORTONI-RICARDO, 2008).

Simultaneamente, o fato dessa investigacdo se aproximar de um determinado
problema, que parte de uma hipdtese e, seu investigador entra em contato com o objeto,
possibilita o aprofundamento das experiéncias — confluindo equitativamente a um estudo
exploratério. Ademais, o pesquisador constréi um planejamento com vista a encontrar
elementos que oportunizam encontrar os resultados almejados (TRIVINOS: SILVA, 2007).

A pesquisa em tela envolve sujeitos, assim e fundamental mencionar que o campo da
investigacdo é a escola. A instituicdo possui um total de seis professoras regentes no 1° ciclo:
o qual é composto por dois docentes em cada ano deste ciclo (1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental). E importante destacar que o ciclo da alfabetizacdo neste local funciona em
turno integral, com as disciplinas curriculares realizadas no turno matutino e no periodo da
tarde o desenvolvimento de oficinas. Os sujeitos compreendem as professoras do ciclo da

alfabetizacdo desta instituicdo e 60 alunos que compdem turmas do quarto ano do Ensino
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Fundamental do mesmo local. A escola ndo ter4 o seu nome real mencionado por principios
éticos da pesquisa; todavia, vale ressaltar que é uma escola publica, circunscrita num
municipio do Estado do Parana.

Os participantes da pesquisa que compreendem as regentes do ciclo da alfabetizacéo;
serdo referenciadas com nomes ficticios, sendo P1 para professora 1, sucessivamente até o
namero de participantes. Esta parcela da investigacdo ocorreu com o objetivo de identificar
como os professores atuantes na escola investigada desenvolvem seus procedimentos de
ensino da matematica, assim como analisar a relacdo estabelecida com a matematica pelos
professores. No que se refere a coleta de dados das informagdes referentes aos professores, foi
realizada a distribuicdo de um questionario contendo trés perguntas descritivas, solicitando
aos docentes discorrerem sobre suas praticas de ensino e sua compreensao sobre a
aprendizagem do aluno.

Tal instrumento possui algumas vantagens apresentadas por Barros e Lehfeld (2007),
e que foram consideradas em sua escolha, as quais compreendem a possibilidade de abranger
maior numero de pessoas e de informacBes em curto espaco de tempo; permitir ao
participante tempo suficiente para refletir sobre as questdes e respondé-las mais
adequadamente; garantir o anonimato, com maior liberdade nas respostas, e igualmente
economizar tempo e recursos, tanto financeiros como humanos na sua aplicagdo. Importante
destacar que foi preenchido por cada professor participante o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE).

No quadro 3 constam as questdes deste instrumento e sua relacdo com 0s temas

abordados; assim como a intencionalidade de cada pergunta do questionario:

Quadro 3 - Perguntas do questionario distribuido aos professores do ciclo da alfabetiza¢ao

Perguntas Tema Intencionalidade da pergunta
1. Paravocé, qual a importancia
dos alunos aprenderem Importéncia atribuida a Analisar a importancia atribuida a
matematica? matematica pelos professores matematica pelos professores

2. Que préticas vocé utiliza

frequentemente para ensinar Desenvolvimento de Identificar o desenvolvimento dos
matematica? Apoia-se em procedimentos no ensino de procedimentos no ensino de
alguma metodologia ou criou matematica matematica

uma propria?

3. Como vocé faz para avaliar a
compreensao ou dificuldade dos Interpretar como se da a avaliagao
alunos sobre matematica? Avaliacdo da aprendizagem da aprendizagem em matematica

Fonte: A Autora.
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Os outros sujeitos da investigacdo compreendem 60 alunos, componentes de duas
turmas de 4° ano do Ensino Fundamental. Optou-se em escolher o 4° ano para a andlise,
justificando que nesta fase ja se vivenciaram as aprendizagens de todos os anos do ciclo da
alfabetizacdo. Objetiva-se nesta fase da pesquisa, refletir a aprendizagem do aluno na
perspectiva do letramento, bem como identificar a importancia atribuida & matematica por
este. Quanto a coleta de informacdes sobre a aprendizagem; foi aplicado, no 1° semestre do
ano letivo, um instrumento avaliativo sobre conhecimentos em matematica aos alunos,
intencionando verificar nas respostas construidas por eles no instrumento aplicado, 0s
conhecimentos adquiridos na matematica no 1° ciclo, e a capacidade de articulagdo entre estes
e as demandas da realidade.

A intencéo da aplicacdo deste consiste em refletir sobre a aprendizagem do aluno a
partir de questdes matematicas construidas na perspectiva do letramento; ou seja, tal
instrumento foi composto, em sua maioria, por questdes que associam 0 numero com
situacOes cotidianas do aluno — almejando uma resolugéo por meio da reflexéo, possibilitando
uma interpretacdo que permita a solucdo por meio de relagdes, comparacgdes e representaces
(GRANDO, PELLATIERI, 2016; FONSECA, 2009; SMOLE, DINIZ e CANDIDO, 2000).
O instrumento foi composto por situagdes-problema, que pudesse ser contextualizada na
realidade do aluno, e nem sempre apresentando uma unica solucdo e forma de resolucdo — o
que vem a estimular um conflito cognitivo nesse, mobilizando os conhecimentos que possui
na tentativa de resolver tal problema - ao passo que se desafia e corrobora em seu
desenvolvimento (GRANDO, PELLATIERI, 2016; FONSECA, 2009; SMOLE, DINIZ e
CANDIDO, 2000).

Este instrumento foi aplicado nas duas turmas de 4° ano, no periodo de aulas, com a
presenca da professora regente, a qual juntamente com a pesquisadora, ndo pode auxiliar na
resolucdo das questbes — somente ler os enunciados destas; permitindo a autonomia dos
alunos para escolher a forma de resolucdo que acharem mais adequadas. Somente as unidades
tematicas do instrumento avaliativo dos alunos foram organizadas pela BNCC, os objetivos
deste documento ndo foram o Unico meio de referéncia para a constru¢do do instrumento.
Assim, juntamente com os objetivos da BNCC, associaram-se outras proposices de varios
autores — intencionando enriquecer e ampliar para a perspectiva do letramento (MORETTO,
2014; BOTH, 2012; SMOLE, DINIZ e CANDIDO, 2000).

Da mesma forma, esta avaliagdo completada pelos alunos néo almeja mensuracao de
nota ou classificacdo dos participantes, mas sim analisar as formas de resolugédo efetuadas

pelas criangas. Simultaneamente, a pesquisa defende, assim como em Cappelletti (2012) a
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vertente emancipatéria da avaliacdo e nega a avaliacdo que tem como perspectiva o controle;
acreditando que a escolha metodoldgica da avaliagdo indica o fazer avaliativo — gerando a
incluséo ou exclusdo do aluno, posto que assume influéncia no ensino e na aprendizagem do
aprendiz, podendo ter uma posi¢do passiva e reprodutora ou critica e emancipatoria.

A investigacdo em tela diferencia avaliar a aprendizagem de avaliar desempenho;
uma vez que a aprendizagem é um processo que se desenvolve ao longo do tempo, e
desempenho é algo pontual sem fidedignidade em caracterizar o aluno em sua totalidade.
Desse modo, a pesquisa deseja avaliar a aprendizagem do aluno — na perspectiva do
letramento: analisando resoluc¢des que podem ser dar de diversas maneiras e ndo somente pelo
namero, trazendo para o cerne da discussdo a reflexdo sobre a ocorréncia da articulagdo dos
conteddos apreendidos com o contexto posto em tela pela prova oferecida. Assim, ndo
intenciona efetuar uma conferéncia sobre as respostas dos alunos e as exigéncias padronizadas
— caracterizando situagGes pontuais, no viés do desempenho (BOTH, 2012; MORETTO,
2014).

Na elaboracgéo deste instrumento, as questdes que o constituem foram embasadas nas
perspectivas de Moretto (2014) no que tange ao texto como contexto e ndo como pretexto —
em que para responder, o aluno devera buscar dados no texto, o qual contextualiza a prova e
proporciona sentido a ela. Concomitantemente, referenciou-se na exploragdo da capacidade
de leitura e de escrita do aluno: presenca de texto na prova que obrigue a leitura para
provocar uma resposta que podera ser escrita e com argumentacdo. E similarmente, apoiou-se
na proposicao de questdes operatorias: que ao responder, exigem operacdes mentais mais ou
menos complexas do aluno, desenvolvendo articulagdes significantes num universo simbolico
de informagdes.

A seguir, o Quadro 4 explicita como o instrumento foi organizado para sua
construcdo: este abordou as cinco unidades tematicas propostas pela BNCC de 2017; e a
intencdo da pesquisadora em cada questdo dessa prova contempla proposices de Kamii,
(1990); Smole, Diniz e Candido (2000); Brasil (2017); Soares (2017); Fonseca (2004, 2009);
Moretto (2014).

Quadro 4 - Perguntas do instrumento distribuido aos alunos do 4° ano do Ensino Fundamental

(continua)
Perguntas Tema Intencdo do pesquisador
1. Paravocé, por que é importante
aprender Matematica? Letramento Matematico Compreender a identificacdo da

presenca da matematica em seu
cotidiano
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Quadro 4 - Perguntas do instrumento distribuido aos alunos do 4° ano do Ensino Fundamental

(concluséo)

ter que fazer?

Perguntas Tema Inten¢do do pesquisador

2. Agora realize as compras dos
ingredientes! Entre as op¢des Identificar o trabalho com a
abaixo, circule os produtos que NUmeros cardinalidade, ordinalidade,
VOCE vai precisar comprar. quantificacdo de atributos de objetos e

construcdo de justificativas com base
nas quantidades

3. Depois de comprar os produtos,
vocé acha que vai faltar algum Compreender como ocorre 0
ingrediente? Se vocé acha que desenvolvimento de diferentes
sim, quais sdo eles e o que vai NUmeros estratégias para a resolucéo de

problemas do cotidiano — que néo
figuem atreladas somente ao
algoritmo

4. A partir dos pregos dos
alimentos que vocé circulou,
cologue-0s numa sequéncia do
alimento mais barato ao mais
caro.

Agora escreva no quadro abaixo
os alimentos que vocé iria
conseguir comprar se tivesse
apenas R$ 10,00; R$ 5,00 e R$
2,00

Algebra; Probabilidade e
Estatistica; Grandezas e
Medidas; NUmeros

Analisar a resolucdo de problemas
cotidianos que requerem para a sua
interpretacdo, o desenvolvimento de
uma ideia de regularidade a partir da
organizagdo dos dados numa
sequéncia numérica crescente; com
producdo escrita para sintetizar a
concluséo.

Identificar o desenvolvimento de
habilidades com o trabalho de dados
em tabelas, para a interpretacdo de
informacdes na resolucgdo de
problemas cotidianos

5. Considerando que sdo
necessarios 30 minutos para
misturar os ingredientes e mais
20 minutos para assar o bolo,
quando ele ficaré pronto se vocé
comegar a fazer as 10h10min?

Grandezas e Medidas

Analisar a resolugdo de problemas de
demandas do dia a dia que envolvem
a grandeza tempo

6. Quando vocé vai ao mercado,
quais alimentos te lembram de
um: cone, cilindro, esfera, cubo.

Geometria

Verificar como se estabelecem
relagBes entre figuras geomeétricas e
objetos familiares do mundo fisico

Fonte: A Autora, fundamentada em Kamii, (1990); Smole, Diniz e Céndido (2000); Brasil (2017); Soares
(2017); Fonseca (2004, 2009); Moretto (2014).

Tangendo aos dados coletados no questionério, houve a categorizacdo por meio da

analise das respostas dos professores. Ja no instrumento avaliativo aplicado aos alunos, este

teve suas respostas interpretadas a partir das teorias de aprendizagem da matematica.
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3.2 RESULTADOS

Este topico apresenta os resultados a partir dos instrumentos utilizados na pesquisa;
sendo eles: os questionarios aplicados aos professores e instrumento avaliativo oferecido aos
alunos. E importante destacar que alguns sujeitos aparecem em mais de uma categorizagao, as
quais se constituiram a partir de caracteristicas identificadas nas respostas — podendo uma
resposta apresentar varias caracteristicas e se encaixando em mais de uma categoria.
Igualmente, no que tange a correcdo dos questionarios dos professores e instrumento
oferecido aos alunos, vale ressaltar que se a corregéo fosse somente baseada nos objetivos dos
quadros 3 e 4, excluiria muitas respostas — confluindo a uma tendéncia comportamentalista e
desconsideraria 0 letramento que interpreta véarias formas de resolucdo. Assim, a
categorizacdo considerou as diversas especificidades das diferentes respostas; as quais sem
esta forma de organizacdo, muitas das respostas seriam excluidas e consideradas erradas —

fora do padréo.

3.2.1 Resultados dos questionarios aplicados aos professores

Neste interim, abordar-se-d0 0s elementos emergentes a partir dos questionarios
respondidos pelos professores do ciclo da alfabetizacdo da escola investigada. No que se
refere a concepcdo dos professores quanto a importancia atribuida ao aluno aprender
matematica, constatou-se que todos os respondentes consideram significante o uso da
disciplina pelos alunos no cotidiano, assim como metade dos participes também consideram
importante o desenvolvimento de uma relagdo positiva com a matéria. Tangendo ao
desenvolvimento do raciocinio légico e abstrato, dois docentes mencionam a relevancia do
aprendizado da matematica para este fator. Entender o algoritmo foi uma das caracteristicas
mencionadas por um professor; da mesma forma que o conhecimento de si préprio e do

espaco se encontrou dentre alguns dos elementos elencados por outro docente.

Quadro 5 — Categorizacdo das respostas da questdo 1 do questionario dos professores

(continua)
QUESTAO 1
Para vocé, qual a importancia dos alunos aprenderem matematica?
CATEGORIAS PROFESSORES QUANTIDADE
Presenca no cotidiano P1; P2; P3; P4; P5; P6 6
Desenvolver raciocinio logico e P1; P4 2

abstrato
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Quadro 5 — Categorizacdo das respostas da questdo 1 do questionario dos professores
(concluséo)

QUESTAO 1
Para vocé, qual a importancia dos alunos aprenderem matematica?
CATEGORIAS PROFESSORES QUANTIDADE
Conhecimento de si proprio e do P6 1
espago
Entender o algoritmo P1 1
Desenvolver relacdo positiva ¢/ a P1; P4; P6 3
matematica

Fonte: A Autora.
No tocante as praticas utilizadas frequentemente para ensinar matematica, o uso de

materiais manipulaveis foi 0 mais mencionado. E dois dos professores confirmaram a cria¢éo
de estratégias de ensino a partir da experiéncia adquirida e também o apoio em varios autores.
Identificou-se a emersdo de respostas como a reflexdo da pratica, o registro escrito e a

associacdo da matematica ao contexto.

Quadro 6 - Categorizacdo das respostas da questdo 2 do questionario dos professores

QUESTAO 2:
Que préticas vocé utiliza frequentemente para ensinar matematica? Apoia-se em alguma metodologia ou criou
uma propria?

CATEGORIAS PROFESSORES QUANTIDADE
Apoio em varios autores P4; P5 2
Criacdo de estratégias de ensino P4; P6 2
Associar a matematica ao contexto P4 1
para ensinar
Uso de materiais manipuléaveis P1; P2; P3; P5; P6 5
Registro escrito P5 1

Fonte: A Autora
Quanto a forma de avaliacdo realizada pelos professores, observou-se a consonancia

de préticas avaliativas entre eles, uma vez que se identificaram elementos como observacao;
avaliacdo individual, diagndstica e oral como respostas em comum por todos os participes.

Congruentemente, a avaliagdo como fonte de replanejamento também foi mencionada.

Quadro 7 - Categorizacéo das respostas da questdo 3 do questionario dos professores

QUESTAO 3:
Como vocé faz para avaliar a compreensdo ou dificuldade dos alunos sobre matematica?

CATEGORIAS PROFESSORES QUANTIDADES
Observagdo P1; P2; P3; P4; P5; P6 6
Individualmente P1: P2; P3: P4: P5; P6 5
Diagnostica P1; P2; P3; P4; P5; P6 5
Fonte para replanejamento P4: P6 >
Oralmente P1; P2; P3; P4; P5; P6 5

Fonte: A Autora
A pesquisa em tela intencionou compreender como se desenvolvem 0s

procedimentos do ensino de matematica; assim como observar, na concepgdo dos professores,
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a importancia atribuida a aprendizagem matematica. E para isto, baseado nos resultados
revelados pela investigacdo, serdo discutidos sobre estes com devida articulagdo tetrica no

topico especifico 3.3.

3.2.2 Resultados emergentes a partir das respostas dos alunos no instrumento aplicado

Por conseguinte, neste topico a seguir, sera apresentada a organizacéo dos resultados
das respostas do instrumento avaliativo (APENDICE C) aplicado aos alunos do 4° ano do
Ensino Fundamental da escola pesquisada. Dentre os 60 alunos participantes da investigacao,
mais da metade atribuiu a importancia em aprender matematica para aprender o algoritmo; e
analogamente um aluno mencionou a significancia do aprendizado para nao errar — 0 que se
subentende estar atrelado ao algoritmo, ou que a matematica é exata e pressupde apenas uma
resposta correta. lgualmente, parcelas significantes de alunos relacionaram a matemaética ao
dinheiro e/ou mercado, assim como no futuro ou vida adulta. Similarmente, foram
mencionadas oito respostas que referenciavam a disciplina para o uso cotidiano e a mesma
quantidade de participes assinalou uma relacdo positiva com o conteddo. O crescimento
pessoal e intelectual foi evidenciado por seis respondentes; ja a significancia da matematica

para o uso no trabalho e ser aprovado na escola, também foi verificado na investigac&o.

Quadro 8 - Categorizacéo das respostas da questdo 1 da avaliacdo dos alunos

QUESTAO 1
CATEGORIAS ALUNOS QUANTIDADE
Al A8 A9 A10 A13 Al5 A17 A18
A22 A23 A24 A25 A26 A27 A29
Aprender o algoritmo A30 A31 A32 A34 A35 A37 A38 31
A40 A4l A45 A51 A3 A56 A57
A58 A59
. . A3 A10 All Al2 A36 A48 A54
Usar no dia-a-dia A0 8
Relacionou ao dinheiro e/ou A2 A9 ALS A8 ALY A21 A22 A25
A26 A29 A3l A32 A45 A47 A50 16
mercado A5
Usar em oficio/trabalho A4 A16 Ad4 A60 4
Crescimento pessoal e intelectual | A5 A7 A1l A14 A16 A55 6
Usar e/ou ser aprovado na escola | A6 A30 A33 A52 4
Futuro ou vida adulta Al4 A19 A28 A34 A37 A38 A39 10
A45 A48 A54
- A20 A23 A30 A35 A46 A49 A53
Gosta de matematica N 8
E importante A42 1
Para ndo errar A43 1

Fonte: A Autora
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Na questdo que solicitava que o aluno circulasse os produtos que achava que iria
precisar comprar para efetuar a receita, a grande maioria conseguiu identificar todos os
ingredientes necessarios. Uma minoria dos participantes marcou outros produtos que nao
eram da receita; e outras duas parcelas — menores que a mencionadas anteriormente,

esqueceu-se de circular 1 ou 2 produtos da receita.

Quadro 9 - Categorizacao das respostas da questdo 2 da avaliacdo dos alunos

QUESTAO 2
CATEGORIAS ALUNOS QUANTIDADE
Identificou todos Al; A3; Ad; A5; A6; A7; A8; A9; 52

Al10; Al1; Al12; Al3; Al4; Al6;
Al7; A18; A19; A20; A21; A22;
A23; A24; A25; A26; A27; A28;
A29; A30; A31; A32; A33; A34;
A35; A36; A37; A38; A40; A42;
A43; Ad5; A4T; A48; A49; A5Q;
AbB2; A53; A54; A55; A56; A57;

A58; A60
Também marcou outros produtos | A2; Al5; A39; A4l; Ad4; A46; 8
que ndo eram da receita Ab51; A59
Esqueceu 1 produto da receita A2; A15; A59 3
Esqueceu 2 produtos da receita A4l; Ad4 2

Fonte: A Autora

Na questdo 3 faltavam dois alimentos e necessitava de uma resolucdo para esta
situagdo por parte do aluno. Quando solicitados a observar se faltava algum ingrediente, e
qual estratégia tracaria no caso da falta de um componente da receita, apenas 12 alunos
encontraram 0s 2 produtos e realizaram a estratégia. Os que encontraram 0s 2 produtos e ndo
fizeram a estratégia, totalizaram 26 respondentes; todavia 9 participantes ndo encontraram 0s
produtos corretos e ndo efetuaram a estratégia. Outros dois alunos encontraram 1 produto e
fizeram a estratégia; assim como 6 participes encontraram 1 produto, mas nao fizeram a
estratégia. Houve a constituicdo de categorias para incluir alguns alunos que deixaram em
branco a questdo; outros que acreditavam nado estar faltando algo, assim como algum que

achava estar faltando algo, porém nédo se estendeu — ndo mencionou 0S componentes, nem

estratégia.
Quadro 10 - Categorizacdo das respostas da questdo 3 da avaliacdo dos alunos
(continua)
QUESTAO 3
CATEGORIAS ALUNOS QUANTIDADE
Encontrou os 2 produtos e fez A3; Ad; A9; All; Al6; A19; A21; 12
estratégia A26; A27; A29; A45; A60




Quadro 10 - Categorizacao das respostas da questdo 3 da avaliacdo dos alunos

(concluséo)

QUESTAO 3
CATEGORIAS ALUNOS QUANTIDADE
Encontrou os 2 produtos e NAO A6; A8; Al2; Al3; Al4; Al 26
fez estratégia Al8; A20; A22; A25; A28; A30;
A31l; A34; A36; A37; A38; A4Q;
A43; A47; A48; A5L; A52; Ab4;
A55; A59
Encontrou 1 produto e fez AT; Ad2 2
estratégia
Encontrou 1 produto e NAO fez | A5; A10; A24; A35; A53; A56 6
estratégia
N&o encontrou os produtos Al; A2; A32; A33; A39; A4l 9
corretos e nao fez estratégia Ad4; A50; A58
Acha que ndo falta algo A49; A57 2
Acha que falta algo Al5 1
Deixou em branco A23; A46 2

Fonte: A Autora

Na construgdo da sequéncia do alimento mais barato ao mais caro a partir dos precgos
dos alimentos da receita, assim como as hipoteses de compra a partir dos valores estipulados
na tabela; foi possivel constatar que mais da metade dos participantes acertaram todo o
exercicio, e apenas trés erraram toda a atividade. Da mesma forma, emergiram trés
categorizacOes que explanavam respondentes que ndo colocaram os produtos em ordem
crescente na parte solicitada pelo exercicio; outra que demonstrou erro no maior e menor
preco na sequéncia crescente; assim como uma categoria que apresentou alunos que
responderam a questdo com utilizando produtos que ndo continham no “mercado”, nem na
receita. Similarmente, identificaram-se categorias que evidenciaram participes que
confundiram ingredientes da receita para a resposta; uma que desvelou respondentes que
deixaram alguma coluna de possibilidades de compras com o valor estipulado em branco; e a

que constatou o erro de associagdes entre compra de produtos e o valor estipulado.

Quadro 11 - Categorizacao das respostas da questdo 4 da avaliacdo dos alunos

(continua)
QUESTAO 4
CATEGORIAS ALUNOS QUANTIDADE
Acertou todo o exercicio A3; A4; A6; A8; A9; Al0; All; 33

Al2; Al3; Al4;, Al7, A18; A19;
A20; A21; A22; A23; A25; A26;
A27; A32; A33; A36; A37, A40;
A43; A45; A52; A53; A54; AS55;
A58; A59

Errou todo o exercicio

A29; Ad4; A57 3
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Quadro 11 - Categorizacao das respostas da questdo 4 da avaliacdo dos alunos

(concluséo)

QUESTAO 4
CATEGORIAS ALUNOS QUANTIDADE
Errou associacdes entre comprade | A4l 1
produtos e o valor estipulado
N&o colocou os produtos em ordem | Al; A5; A28; A34; A35; A3S; 12
crescente A39; Adl; A42; A4T7; A51; A60
Errou 0 maior e 0 menor preco A15; A30; A42 3
Colocou produtos que ndo A2; Al5; Al6; A31l; A39; A46; 9
continham no mercado, nem na A49; A50; A51

receita.

Deixou a coluna de R$ 10,00 em | Al; A48 2
branco

Deixou a coluna de R$ 5,00 em A39 1
branco

Deixou a coluna de R$ 2,00 em A39; A48 2
branco

Confundiu confete com agUcar AT; A24 2

Fonte: A Autora

No que se refere a questdo que abordava o tempo utilizado para o preparo do bolo,

observou-se que somente oito pessoas acertaram a questdo, enquanto doze erraram este
exercicio; e a mesma quantidade de alunos ndo a respondeu. Alguns participantes
constituiram a categoria que sinala a chegada ao resultado, porém com erro na nomenclatura
da resposta. E, a categoria mais pontuada, apresenta 22 alunos que ndo chegam ao resultado —

sendo constatadas tentativas de resolucéo atreladas ao algoritmo.

Quadro 12 - Categorizacao das respostas da questdo 5 da avaliagdo dos alunos

QUESTAO 5
CATEGORIAS ALUNOS QUANTIDADE
N&o acertou a questdo e tentativa | Al; A2; Ad; A6; A7; All; Al2; 22
de resolucdo atrelada ao algoritmo | A16; Al8; A24; A27; A28; A3S;
A39; A4l; A42; A43; A45; A4S;
A49; A50; A51
Chegou ao resultado, mas erroua | A3; Al9; A25; A36; A53; A54 6
nomenclatura da resposta
Deixou em branco A5; A33; A34; A44; A46; A4T, 12
A52; A55; A56; A57; A58; A59
Acertou a questo A8; A15; Al7; A21; A26; A3T; 8
A40; A60
Errou a questdo A9; A10; Al3; Al4; A20; A22; 12
A23; A29; A30; A31; A32; A35

Fonte: A Autora

Quanto ao desenvolvimento de relagdes pelo aluno entre os produtos do mercado e as

figuras geométricas estabelecidas, verificou-se que 27 alunos conseguiram articular o

proposto; enquanto 3 respondentes erraram a atividade e 4 participes deixaram em branco.
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Um pequeno conjunto de alunos constituiu uma categoria que determinou participantes que
efetuaram a relacdo com alguma figura plana. Das quatro articulacBes entre sdlidos
geométricos e produtos do mercado propostas, também se constituiu trés categorias, das quais
uma apresentou sujeitos que erraram apenas uma relacdo; individuos que ndo acertaram 2

relacOes e participes que erraram trés relagdes.

Quadro 13 - Categorizacdo das respostas da questdo 6 da avaliacdo dos alunos

QUESTAO 6
CATEGORIAS ALUNOS QUANTIDADE
Relacionou todos Al; A3; A4; A6; A7; A8; AlOQ; 27

All; Al12; A18; A19; A20; A21;
A22; A28; A29; A35; A37; A39;
A49; A50; A51; A52; A53; Ab4;
A55; Ab6

Errou 1 relacdo A2; A5; Al13; Al6; Al7; A23; 16
A25; A31; A36; A38; A40; A42;
A43; A45; A59; A60

Errou 2 relages A9; Al4; A26; A24; A34; A4l 8
AAT; A58
Errou 3 relages A27; A30; A33; A4d6 4
Fez relacdo com figura plana A36; A24; A25; A40; A42; A43; 7
A59
Deixou em branco Al5; A32; A48; A57 4
Errou a questdo A32; Ad4; A48 3

Fonte: A Autora

Tal investigagéo objetivou, a partir dos dados levantados, refletir a aprendizagem do
aluno na perspectiva do letramento; assim como verificar, na concep¢do do aluno, a
importancia atribuida a aprendizagem matemaética. E diante disso, os elementos constatados

na resolucdo deste instrumento avaliativo serdo discutidos e teorizados no tépico a seguir.

3.3 DISCUSSAO

Neste topico, serdo discutidos os resultados desta pesquisa, com consequente
articulacdo tedrica aos dados encontrados — buscando elucidar os objetivos que norteiam a
proposta investigativa, assim como a resposta ao problema constituido por esta, a qual intenta
compreender como 0 processo de ensino e de aprendizagem da matematica tem se
desenvolvido no ciclo da alfabetizagdo. Assim sendo, primeiramente discorrera a partir dos
resultados que emergiram das respostas de professores e alunos acerca da importancia
atribuida a aprendizagem matematica; por conseguinte, por meio dos questionarios

distribuidos aos professores do ciclo de alfabetizacéo, elucidard como se desenvolvem os
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procedimentos do ensino de matematica; e por fim, por meio do instrumento avaliativo
completado pelos alunos do 4° ano do Ensino Fundamental da mesma escola, desenvolvera
uma reflexao sobre a aprendizagem do aluno na perspectiva do letramento.

Relacionando a importancia atribuida a aprendizagem matematica na concepcao de
professores e alunos, ficou evidente uma consonancia na visdo da importancia da matematica
para o cotidiano de ambas as partes, uma vez que todos os professores assinalam esta
significancia e os alunos a mencionam neste sentido de maneiras diversas: dinheiro e/ou
mercado; futuro ou vida adulta; uso cotidiano; uso no trabalho. Estando, desse modo, em
convergéncia com o proposto por Smole, Diniz e Candido (2000), as quais consideram a
matematica como meio de resolver as demandas sociais do individuo, defendendo a
perspectiva da resolucdo de problemas matematicos desde a infancia - possibilitando ao aluno
meios de desenvolver estratégias para resolver problemas, nos quais estes estejam vinculados
com acontecimentos do dia-a-dia do aprendiz.

Entretanto, enquanto o elemento “entender o algoritmo” compde uma das
caracteristicas da resposta de um docente, tal termo é evidenciado em mais da metade das
respostas dos alunos; juntamente com categorias semelhantes que fortalecem a proposicédo da
matematica ligada somente ao algoritmo, tais como: ser aprovado na escola e para ndo errar.
Isto posto, expressa uma necessidade de ampliar o horizonte do aluno sobre o papel da
matematica, sendo de grande significancia apresenta-la permanentemente na perspectiva do
letramento como a inter-relacdo entre a matematica e o contexto social (GRANDO e
PELLATIERI, 2016). E de acordo com o observado, o corpo docente do ciclo da
alfabetizacdo apresenta condicdes favoraveis para tal intervencao pedagogica, uma vez que 0S
dados demonstram maturidade na viséo acerca da significancia da matematica.

Outro fator que pode corroborar com tal processo, encontra-se na relagdo positiva
com a matematica; em que metade dos professores respondentes sinalizou esta questdo, assim
como alguns alunos também demonstraram apreco pela disciplina. O Ciclo de Alfabetizacédo é
um momento importante para o desenvolvimento de atitudes positivas em relacdo a
Matematica, pois logo no inicio da alfabetizacdo, as boas experiéncias com a disciplina
contribuird para que os alunos desenvolvam a confianga e o prazer em aprender Matematica
(BRASIL, 2015).

Da mesma maneira, a relevancia do aprendizado da matematica para o
desenvolvimento do raciocinio Idgico e abstrato, como apontado por alguns docentes, também
merece ser posto em relevo, uma vez que é fundamental elevar o conhecimento do aluno ao

nivel abstrato e ndo ficar reduzido somente no conhecimento do cotidiano. Pois, para a
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construcdo do conceito de nimero pela crianga é necessario que esta construa uma sintese de
relacfes entre 0s objetos - considerando que 0 nimero ndo esta no objeto; mas numa relacdo
mental a partir do objeto (KAMII, 1990; NUNES; BRYANT, 1997).

Intencionando compreender como se desenvolvem os procedimentos do ensino de
matematica, a partir do questionario respondido pelos professores do ciclo da alfabetizacéo;
foi possivel evidenciar a relevancia do uso dos materiais manipulaveis como uma maneira de
trabalhar o ensino da matematica. Diante do exposto, é ressaltada a importancia de se adotar
outras opcbes de metodologias que concretizem situacdes de aprendizagem, as quais
oportunizam aos alunos aprender a partir de experiéncias concretas. O termo concreto se
refere a algo que seja proximo da realidade das criancas, que elas possam atribuir significado;
assim, estes materiais podem dinamizar as aulas de matematica por meio da acdo
manipulativa que possibilita a constatacéo da teoria na pratica (LORENZATO, 2006).

O trabalho com os materiais manipulaveis ndo sdo garantia de um bom ensino, nem
de uma aprendizagem de qualidade, assim como ndo substitui o professor, uma vez que a
intervencdo pedagogica € que torna relevante a aprendizagem: relacionando 0s recursos a
situacOes significativas que provocam a reflexdo dos alunos sobre as acGes desencadeadas.
Utilizar estes recursos sem uma intencionalidade corre-se o risco de recair num fim em si
mesmo, que nao contribui para a construcdo do conhecimento matematico. Desse modo, é
fundamental no trabalho com esses materiais, que se passe pela manipulacéo, representacéo e
simbolizacdo, os quais sdo a ponde para atingir as abstracdes necessarias a construcdo de
conceitos matematicos (LORENZATO, 2006).

Seguido deste dado dissertado, contatou-se a criagdo de estratégias de ensino com
base na experiéncia adquirida - também a partir da reflexdo de sua propria prética. Isto vem ao
encontro do proposto por Shulman (2005), o qual argumenta a importancia da reflexdo para o
desenvolvimento de modos de ensinar o contetdo — conhecendo pedagogicamente a matéria a
ser ensinada e trazendo assim VArios recursos para este processo, como 0S materiais
manipulaveis, por exemplo. Congruente a isto, 0s saberes experienciais séo ressaltados, uma
vez que os docentes transformam “suas relagdes de exterioridade com os saberes em relagdes
de interioridade com sua propria pratica” (TARDIF, 2002, p.54).

Neste interim, vale ressaltar a similitude do dissertado ao apresentado pelo Caderno
de Apresentacdo do PNAIC (BRASIL, 2015, p. 27) como principio orientador na formacéo do
professor alfabetizador, o qual defende a prética da reflexividade - baseada na “agao
pratica/teoria/préatica, operacionalizada na analise de praticas de salas de aulas, aliadas a

reflexdo tedrica e reelaboragdo das praticas”. Isto posto, consoantemente vem ao encontro do
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eixo epistemolégico da pesquisa, a qual apoiada em Martins (1996) aponta que quando a
teoria expressa a acao pratica dos sujeitos, o fazer docente conquista amplitude e ndo reduz as
acOes executadas enquanto processos técnicos e pragmaticos; mas se encaixa no espacgo da
producdo do conhecimento por intermédio de suas praticas — pela reflexao.

No tocante ao mencionado pelos professores em relacdo ao apoio em varios autores
para a obtencdo de um respaldo no processo de ensino e de aprendizagem da matematica, tal
informacdo é positiva na construcdo dos procedimentos de ensino da matematica, pois
Pimenta (2002) sublinha a importancia do apoio de referenciais teoricos, utilizados
criticamente na edificacdo da identidade e dos saberes do professor. Igualmente, Almouloud
(2017) argumenta que uma Unica teoria ndo daria conta de explicar todas as situacdes,
apontando a diversidade que compde as novas teorias usadas no ensino de matematica como
necessarias para justificar a complexidade dos fatos presentes nos processos de ensino e
aprendizagem desta.

Acrescentando ao referido, Zabala (1998), defende que mesmo frente a diversidade
de correntes psicoldgicas, estas possuem varios principios que estdo de acordo: a
aprendizagem depende das caracteristicas singulares dos alunos. Desse modo, o professor
deve objetivar trabalhar os conhecimentos prévios dos alunos intencionando mover sua
atividade mental para momentos de equilibrio, desequilibrio e reequilibrio; assim como criar
zonas de desenvolvimento proximal e ajudar o aprendiz a percorré-las - superando desafios
que vdo além do ponto de partida.

A convergéncia de praticas avaliativas efetuadas pelos docentes assinala um trabalho
coletivo e socializado trazendo as modalidades variadas de avaliagdo numa perspectiva
dialogica, que intenta uma apreciacdo qualitativa sobre dados relevantes deste processo
(LUCKESI, 2002). Foi possivel notar que a avaliacdo para o grupo investigado, é concebida
como uma interpretacdo de elementos quantitativos e qualitativos para se emitir um juizo de
valor, com critérios e padrbes (HAYDT, 2006). Exemplo disso é a mencdo do uso de
modalidades avaliativas diversas (diagnoéstica, formativa e somativa) estando em acordo com
Gatti (2003), a qual defende que as provas ndo devem ser 0s Unicos instrumentos de avaliacdo
gue os professores venham a utilizar, explicitando que um maior nimero destas e de
diferentes formas, reduz a pressdo sobre os alunos, trazendo informacbes mais atualizadas
sobre o desenvolvimento do aluno.

Constatou-se que avaliar implica aprendizagem, frente a pluralidade de instrumentos
utilizados pelo grupo de professores participantes dessa pesquisa, ficou notdrio que avaliar foi

desenvolvido nas perspectivas de responsabilidade com o desempenho do aluno; de
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diagndstico contexto, assim como o estabelecimento de um parecer a partir dos elementos
significativos que corroborem na tomada de decisdo do grupo em acdo no ensino e
aprendizagem do aluno (BOTH, 2012).

No tocante ao instrumento avaliativo aplicado aos alunos do 4° ano do Ensino
Fundamental da escola pesquisada, a primeira questdo foi utilizada como subsidio para
discussdo quanto a significancia atribuida ao aprender matematica na concepgdo deste mesmo
aprendiz que resolucionou tal instrumento. Igualmente, este resultado foi o relacionando com
a concepcdo do educador sobre o tema em tela. Destarte, a partir da segunda questdo desta
avaliacdo, intenta-se refletir sobre a aprendizagem do aluno na perspectiva do letramento.

Na questdo 2 era esperado dos aprendizes o trabalho com a unidade temaética
nimeros e operacdes, (BRASIL, 2017), da mesma forma almejava-se que os alunos
desenvolvessem o trabalho com a cardinalidade; a ordinalidade; a quantificacdo de atributos
de objetos e construcdo de justificativas com base nas quantidades. Assim, se intencionou
analisar o conhecimento destes em relacdo a modos de quantificar os ingredientes da receita, e
reconhecendo os produtos que faziam parte da listagem de ingredientes — os circulando.

Tais processos representam principios para o entendimento do movimento de contar;
uma vez que contar um de cada vez, sem repetir, compreende ao principio de adequacdo; e 0
ultimo nimero mencionado corresponde a quantidade total de objetos - incluindo um em dois,
dois em trés e assim seguidamente (MORENO, 2006; KAMII, 1990). Como sdo criancgas de
4° ano, a interpretacdo pode ir mais ao sentido da utilizacdo deste conhecimento do que no
fato de possuirem este conhecimento, o que pode ser considerado compreensivel para eles. Os
que ndo tiveram sucesso podem saber contar, mas ndo souberam utilizar este conhecimento.
Nesta questdo, constatou-se que a grande maioria (52 alunos) conseguiu resolver a proposta
de maneira proficua.

Igualmente, esperava-se na questdo 3, que o aluno ainda dentro desta unidade
tematica desenvolvesse uma justificativa - baseado nas quantificacdes e observacdes dos
atributos dos objetos da questdo anterior, que permitisse ao pesquisador observar diferentes
estratégias para a resolucdo de problemas do cotidiano, que ndo fossem atreladas ao
algoritmo. E um ponto relevante desta questdo foi a observacdo da nédo realizagdo de
estratégias pelos participantes, uma vez que dos 60 alunos, somente 12 efetuaram a questdo de
maneira completa e com estratégia. Desse modo, é fundamental frisar a importancia do uso de
géneros textuais diversos para promover o diadlogo entre Lingua Portuguesa e a linguagem
matematica na resolucdo de problemas; assim, a perspectiva do letramento se fard presente,

desprendendo o aluno do vicio em resolver questdes somente via algoritmo.
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O visualizado é congruente a processos de alfabetizagdo desvinculados da
perspectiva de letramento — em que somente assimila-se o cddigo, mas sem interpreta-lo nas
praticas sociais (SOARES, 2017). Essencial, equitativamente trazer o proposto pelo PNAIC
(BRASIL, 2015) no que se refere a importancia da Matematica nos textos que circulam em
sociedade, enfatizando que os géneros textuais podem apresentar uma linguagem matematica,
mas essa SO terd sentido se mobilizados os conhecimentos matematicos durante a leitura -
contribuindo na resolucdo desses problemas; e assim construindo as estratégias solicitadas no
exercicio proposto. Igualmente, a falta de compreenséo do enunciado compromete tanto a sua
conversdo a linguagem matematica quanto a sua resolucdo (BRASIL, 2015).

Assim, vale ressaltar a importancia de oportunizar ao aluno condicdes de
desenvolver estratégias para resolver problemas a partir do desenvolvimento de um trabalho
em sala no qual os problemas estejam contextualizados com a realidade das demandas sociais
Souza (2017). De maneira consoante, Fonseca e Cardoso (2009) enfatizam o apoio em
diversos géneros textuais como jornais, revistas, pesquisas de opinido entre outros, para
desenvolver este trabalho — possibilitando a compreensdo do mundo que rodeia o aluno
associado ao uso do numero.

A questdo 4, trabalhou diversas unidades tematicas: Nimeros e Operacdes; Algebra,
Probabilidade e Estatistica; Grandezas e Medidas (BRASIL, 2017) numa mesma atividade.
Assim, a pesquisa analisou no participe as maneiras de resolucdo utilizadas quanto o trabalho
com a éalgebra, a qual se verificou a organizacdo dos dados numa sequéncia numérica
crescente. No que se refere ao campo das grandezas e medidas: a resolucdo dos problemas
que envolvia grandezas, como volume e massa dos ingredientes, e situacfes de compra. A
producdo escrita para sintetizar a conclusao, relacionou-se com a probabilidade e estatistica
trabalhada nesta parcela da atividade, a qual almejava que o aprendiz transcrevesse os dados
na tabela, para a interpretacao de informacdes na resolucédo do problema proposto.

J& com numeros e operacOes, observou-se o0 desenvolvimento de diferentes
estratégias para resolver a questdo, sobretudo por estimativa e célculo mental. Vale destacar
que mais da metade dos participantes acertaram todo o exercicio. Neste sentido, a Resolucdo
de Problemas adentra-se na ética do desafio que desencadeia o ensino e a aprendizagem de
conhecimentos matematicos, a partir de problemas abertos, problematizacdes. Destarte, 0
enfrentamento de uma situacdo sem solucdo imediata exige que o aluno relacione os
conhecimentos adquiridos para a tomada de decisdo quanto a resolugdo desta (SMOLE e
DINIZ, 2001).
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No tocante a questdo 5, tal atividade trabalhou com grandezas e medidas, e a
investigacdo analisou a resolugdo de problemas de demandas do dia a dia que envolvem a
grandeza tempo. Esta merece atencdo especial quanto aos resultados que emergiram, pois
além das oito pessoas que acertaram a questdo, das doze que erraram e das outras doze que
ndo responderam, merece destaque a categoria de participantes que chega ao resultado, porém
com erro na nomenclatura da resposta, € muitas vezes com pouco ou nenhum registro de
resolucdo, somente com o resultado apresentado. Para isto, Brasil (2015), sinala a importancia
do registro, posto que acarrete a possibilidade de reflexdo sobre o erro, retomar ideias
enquanto se registra, assim como argumentar, avaliar e articular o pensamento e a linguagem.

Simultaneamente, frisa-se a categoria mais pontuada, que nao chegou ao resultado —
e que se constataram tentativas de resolucao atreladas ao algoritmo. Desse modo, fica patente
a verificacdo de que o aprendiz ainda esta preso na cultura dos problemas convencionais, 0s
quais séo criticados por Smole e Diniz (2001), no que se refere aos aspectos de a resolucéo ter
como objetivo a identificacdo de quais opera¢des sdo adequadas para mostrar a solucéo e a
transformacdo das informacdes do problema em linguagem matematica; e também a
concepcao de que a solucdo numericamente correta sempre existira de uma unica maneira.

Isto posto, é significante dialogar com o mencionado pelas autoras, quando declaram
que o aluno ao se deparar com situagcdes-problema que ele ndo identifica 0 modelo a ser
sequido, se vé num dilema entre resistir ou esperar a resposta de um colega ou professor. E
consequentemente resolvem o problema mecanicamente sem compreensao do que fizeram,
sem confiangca em suas respostas e sem capacidade necessaria para verificar se a resposta € ou
ndo adequada aos dados apresentados ou a pergunta feita no enunciado (SMOLE e DINIZ,
2001).

Da mesma forma, muitas vezes as dificuldades que os alunos encontram na resolucao
de problemas se devem a dificuldades de interpretacdo do enunciado para sua conversdo a
linguagem matematica. Isto demanda, para a resolucdo, que se articule a ideia apresentada no
problema ao contexto da realidade; retome ao enunciado para levantar os dados do problema e
dar sentido a esses elementos - traduzindo-os para a linguagem matematica. E depois,
estabelecer planos de resolucdo para que este seja resolvido (BRASIL, 2015).

Quanto a questdo 6, foi retratado o trabalhno com a geometria, na qual a pesquisa
intentou verificar se os respondentes estabeleciam relagdes entre figuras geométricas e objetos
contidos do mercado. Os resultados encontrados podem sinalizar a necessidade de uso mais
dindmico dos materiais manipulaveis na intervencdo pedagogica, posto que se observou

menos da metade dos participantes efetuando articulagdo com o proposto. Destarte, é
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significante sublinhar o uso desse materiais com uma concretude que se aproxime da
realidade das criancas, e assim tendo um sentido para elas quando os conhecimentos forem
internalizados - por meio de uma manipulacéo que realize a mediacdo da constatacdo da teoria
na pratica (LORENZATO, 2006).

E importante destacar que aproximadamente 11% fez relagdo com alguma figura
plana em suas respostas. Assim sendo, é essencial enfatizar que a partir das experiéncias com
objetos cotidianos, surgem as primeiras percepcfes das propriedades presentes nesses solidos —
permitindo comparacdo entre figuras planas e ndo planas; semelhancas e diferencas - notando que
“alguns solidos sdo limitados por figuras planas, enquanto outros sdo arredondados’; assim como
oportuniza o “desenvolvimento de um vocabuldrio especifico sobre suas caracteristicas: faces,
vértices, arestas, nomes dos solidos” (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2014, p.131).

A partir da discussdo dos resultados encontrados, foi possivel constatar uma
importancia atribuida a aprendizagem matematica para o uso cotidiano; da mesma forma,
identificou-se que o desenvolvimento dos procedimentos do ensino de matematica ocorre pelo
uso de materiais manipulaveis; criacdo de estratégias de ensino por meio da experiéncia
adquirida; apoio em varios autores e consonancia de praticas avaliativas. No tocante a
aprendizagem do aluno na perspectiva do letramento, detectou-se dificuldades na resolucdo de
problemas, que levam a reflexdo sobre a forte presenca da cultura dos problemas

convencionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa desenvolvida, que teve como eixo norteador da investigacdo a
compreensdo do desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem da matematica
no Ciclo da Alfabetizacdo concebeu a alfabetizacdo matematica na perspectiva do
Letramento. O estudo apoiou-se especificamente na relacdo da importancia atribuida a
aprendizagem matematica na concep¢do de professores e alunos, na compreensdo do
desenvolvimento dos procedimentos do ensino de matematica e na reflexdo da aprendizagem
do aluno na perspectiva do letramento. A pesquisa em tela acreditou que estes foram
contributos para esclarecer o processo do ensino e da aprendizagem da matematica no Ciclo
da Alfabetizagéo.

Confluindo na relagdo da importancia atribuida a aprendizagem matematica na
concepcao de professores e alunos, averiguou-se que houve uma consonancia sobre a
importancia da matematica para o cotidiano de ambas as partes. Na categoria “entender o
algoritmo” houve uma discrepancia de opinides entre as duas categorias em analise; posto que
se apurou tal termo em mais da metade das respostas dos alunos, frente a resposta de um
professor. Isto assinala uma visdo atualizada do professor acerca da matematica e uma
necessidade de ampliar o horizonte do aluno sobre o papel desta area — pela contextualizago.

Nesta relagédo, similarmente foi verificado apontamentos descritos pelos professores
que denotam a emersdo de elementos que categorizaram o desenvolvimento do raciocinio
I6gico e abstrato, evidenciando a preocupacdo dos docentes em elevar o conhecimento do
aluno ao nivel abstrato e ndo ficar reduzido somente no conhecimento do cotidiano. E para
contribuir com esta acdo, é importante destacar a revelacdo de uma relacdo positiva com a
matematica em ambos 0s grupos investigados.

Igualmente, podera corroborar com este processo, 0 uso de materiais manipulaveis;
0s quais sdo mencionados por todos os professores quando a pesquisa intenta investigar a
compreensdo do desenvolvimento dos procedimentos do ensino de matematica.
Positivamente, notou-se que os docentes relataram a criacdo de estratégias de ensino com base
na experiéncia adquirida — propondo uma reflexdo de suas praticas que vem contribuir com a
busca por melhores maneiras de se ensinar o contetdo.

Consoantemente, a busca de um respaldo tedrico no processo de ensino e de
aprendizagem da matematica pelos docentes evidenciou 0 apoio em Varios autores; somando
assim bons resultados no processo de ensino — frente a complexidade de situagfes presentes

nos processos de ensino e aprendizagem da matematica. Analogamente, a diversidade citada,
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bem como a reflexdo proposta por esta pesquisa, se articula de modo proficuo com a
convergéncia de praticas avaliativas efetuadas pelos docentes, que assinalam um trabalho
coletivo e socializado.

Quanto a reflexdo da aprendizagem do aluno na perspectiva do letramento, houve a
emersdo de elementos que confluem para a resolucdo de problemas, no que se refere a:
criacdo de estratégias, interpretacdo do enunciado. As constatacdes revelaram tentativas de
resolucdo atreladas ao algoritmo - ficando patente que o aprendiz esta arraigado na cultura dos
problemas convencionais. Infere-se que a perspectiva do letramento se fard presente, na
medida em que o aluno for se desvincular de resolugdes somente via algoritmo. E para isto, a
proposicdo de desafios que desencadeiam problematizagcdes sem solugdo imediata vem ao
encontro com o proposto. Tais problemas exigem mobilizacdo de conhecimentos do aluno
para decidir sua resolugdo; assim como sua conversdao a linguagem matematica - o qual
podera ser trabalhado por meio dos géneros textuais, materiais manipulaveis (como meios e
ndo como fim) e permanente trabalho dos professores do Ciclo da Alfabetizagdo da escola
investigada — os quais foram positivamente discutidos.

Neste sentido, a pesquisa almeja que o identificado tenha contribuido na edificacéo
de novos questionamentos sobre o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem da
matematica para o leitor, assim como despertar o seu olhar critico a partir de sua leitura —
estimulando neste sujeito a reflexdo de qual maneira tem se evidenciado o letramento no
ensino da matematica. Da mesma forma, os resultados revelados na pesquisa podem ser
interpretados como maneiras de se refletir uma possivel reconfiguracao da pratica pedagogica,

que esteja em consonancia com as necessidades do aluno de hoje em dia.
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TERMO DE CONSENTIMENTO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado(a) participante:

Eu, Helena Marina Sebastido; académica do 4° ano do curso de Licenciatura em Pedagogia da
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), estou realizando uma pesquisa, sob
orientacdo da professora Me. Fatima Aparecida Queiroz Dionizio, cujo tema se refere ao
papel do letramento mateméatico no ensino e na aprendizagem de alunos do ciclo da
alfabetizacdo. Essa pesquisa surgiu do interesse em investigar como o processo de ensino e de
aprendizagem da matematica tem se desenvolvido no ciclo da alfabetizacdo. Desse modo,
pedimos a sua colaboragdo. Assim, sua participacdo se refere em responder um questionario
composto por questdes descritivas, que sera aplicado em local de comum acordo, para
posterior transcricdo e analise dos dados. A participacdo nesse estudo € voluntaria e caso vocé
decida ndo participar ou queira desistir de continuar, em qualquer momento, tem total
liberdade de fazé-lo. No caso de publicacdo dos resultados dessa pesquisa, sua identidade sera
mantida no mais rigoroso sigilo. Serdo omitidas todas as informacdes que permitam
identifica-lo (a). O pesquisador responsavel assume o compromisso de proporcionar
informacdo atualizada obtida durante o estudo, ainda que esta possa afetar a vontade do
individuo em continuar participando. Sua participacdo contribuird para a compreensdo da
questdo estudada e para a producdo de conhecimento cientifico na area de educacao;
especificamente ao processo de ensino e de aprendizagem da matematica no ciclo da
alfabetizacéo.

Eu , portador (a) do RG

n° , declaro ter sido informado (a) e concordo com a minha

participacdo voluntaria no projeto de pesquisa acima mencionado. Declaro também ter

recebido uma copia deste termo de consentimento.

Quaisquer davidas relativas a pesquisa poderao ser esclarecidas pelo pesquisador responsavel
e pela sua orientadora, através do telefone (42) 999742659 e/ou no Endereco: Praca Santos
Andrade, n. 1, Bloco B, Departamento de Pedagogia — UEPG - Ponta Grossa/PR.
Agradecemos pela sua colaboracgéo.

Ponta Grossa, de de 2019.

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

Questionério referente a pesquisa intitulada “A Educacio Matematica no Ciclo da Alfabetizacio”,
elaborado pela académica Helena Marina Sebastido, do quarto ano do curso de Licenciatura em
Pedagogia; e pela professora Me. Fatima Aparecida Queiroz Dionizio.

Identificacdo:

IDADE (OPCIONAL): ANO/TURMA EM QUE ATUA:
TEMPO DE ATUACAO ENQUANTO PROF?. ALFABETIZADORA:
FORMACAO:

Prezados(o)s professores(s):

Pedimos sua colaboracdo para responder de maneira clara e sincera, as perguntas encontradas na
sequencia deste instrumento, a fim de levantarmos dados que validem a intengdo desta pesquisa. Sua
participacéo é muito importante.

1. Paravocé, por que é importante aos alunos aprenderem matematica?

2. Que praticas vocé utiliza frequentemente para ensinar matematica? Apoia-se em alguma
metodologia ou criou uma prépria?

3. Como vocé faz para avaliar a compreensdo ou dificuldade dos alunos sobre matematica?

Agradecemos muito pela sua colaboragao!
Académica: Helena Marina Sebastido
Professora Orientadora: Me. Fatima Dionizio
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Para vocé, por que é importante aprender Matematica?

2.

No dia 25 de todo més, é realizado a comemoracdo dos aniversariantes do més com um
bolo. E neste més de Maio sera um bolo de chocolate! Mas quem ficara responséavel pela
compra dos ingredientes e preparo do bolo sera vocé! Sendo assim, vocé recebera a receita
do bolo para realizar as compras no mercado. Boa sorte!

RECEITA:

AV N UL U NN

600g de farinha de trigo
400 ml de leite

300g de chocolate em p6
20g de margarina

200g de acucar

2 ovos

20g de fermento em p6
100g de confetes

100 ml de agua

Agora realize as compras dos ingredientes! Entre as opc¢Ges abaixo, circule os produtos que
VOCE vai precisar comprar.
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3. Depois de comprar os produtos, vocé acha que vai faltar algum ingrediente? Se vocé acha
que sim, quais sdo eles e o que vai ter que fazer?

4. A partir dos precos dos alimentos que vocé circulou, coloque-0s numa sequéncia do
alimento mais barato ao mais caro.

NOME DO
ALIMENTO

PRECO

A) Qual o alimento mais caro?

B) Qual o alimento mais barato?

Agora escreva no quadro abaixo os alimentos que vocé conseguiria comprar se tivesse apenas

R$ 10,00; R$ 5,00 e R$ 2,00.

Com R$ 10,00 eu vou conseguir
comprar:

Com R$ 5,00 eu vou conseguir
comprar:

Com R$ 2,00 eu vou conseguir
comprar:

5. Considerando que sdo necessarios 30 minutos para misturar os ingredientes e mais 20
minutos para assar o bolo, quando ele ficara pronto se vocé comecar a fazer as 10h10min?

6. Quando vocé vai ao mercado, quais alimentos te lembram de um:

A) CONE:

B) CILINDRO:

C) ESFERA:

D) CUBO:




