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RESUMO

O ensino da matemética vem sendo tema de diversos estudos na area da
educacdo. Os altos indices de reprovacdo bem como o tdo falado “medo da
matematica”, impulsionam pesquisas nesse sentido, porém poucos sado 0s
estudos no que se refere ao ensino da matematica em sua base, ou seja, como
se d4 o ensino da mateméatica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
especial no 1° ano. Essa investigacao, inserida a linha de pesquisa Formacéao de
Professores, Teorias e Praticas Educativas do Programa de Pos-Graduacdo em
Educacdo do Centro Universitario La Salle — Unilasalle —, tem como objetivo
perceber como se d4 o ensino da mateméatica no 1° ano do Ensino Fundamental
de acordo com a proposta “Légica do Calculo”, adaptada por Ursula Marianne
Simons, que orientou sua proposta a partir dos estudos psicogenéticos de Piaget.
Esta Dissertacdo tem cunho metodoldgico qualitativo, optando-se pela técnica de
estudo de caso. A coleta de dados aconteceu em uma escola particular da cidade
de Canoas (RS), por meio da observacéo in loco, que ocorreu em uma turma de
1° ano, e também mediante entrevista semiestruturada com a professora da turma
observada. A andlise dos dados foi realizada tendo como base a técnica da
analise textual discursiva. A analise do corpus, constituido pelas observacoes e
pela entrevista com a professora, gerou duas categorias: a Gestdo da Matéria e a
Gestao da Classe. A partir dessa categorizacao obtiveram-se alguns achados, os
quais, de modo geral, indicam que: a) a metodologia “Légica do Calculo”
estabelece conteudos diferentes dos tradicionalmente propostos para o 1° ano do
Ensino Fundamental, pois a mesma se alicerca nos estudos Psicogenéticos de
Piaget, os quais revelam que com 6 anos de idade a crianca ainda ndo tem
capacidade de abstracédo; b) a utilizacdo do jogo € o cerne da metodologia, pois é
ele o suporte concreto que possibilitara a aprendizagem ao aluno; c) as
estratégias utilizadas pela professora para gerenciar a matéria, e também a
classe, demonstraram-se bastante eficazes, e potencializaram a metodologia
“Légica do Calculo”; d) a metodologia em estudo parece contribuir para uma

aprendizagem efetiva da matematica.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem. Matematica. Logica do Calculo.



ABSTRACT

Teaching mathematics has been a topic of various studies in the area of
education. High fail rates, as well as the much talked about “fear of mathematics”,
has furthered studies in this direction. However, there are few studies which refer
to teaching mathematics at its foundation. In other words, how is mathematics
taught in the early years of Elementary Education, especially in the 1st year. The
objective of this investigation, located in the Teacher Training, Educational
Theories and Practices line of research in the Graduate Program in Education at
the La Salle University Center — Unilasalle —, is to observe how mathematics is
taught, in the 1st year of Elementary Education, according to "Logical Calculus”,
adapted by Ursula Marianne Simons, who guided her proposal based on the
psychogenetic studies by Piaget. This thesis is qualitative in nature, and focuses
on a case study technique. The data collection took place in a private school in the
city of Canoas - RS, through on-site observation, which occurred in a 1st year
class, and also through a semi-structured interview, with the teacher of the
observed class. The data analysis was carried out based on textual discourse
analysis. The corpus analysis constituted through the observations and the
interview with the teacher generated two categories, Subject Management and
Class Management. Based on this categorization, there were some findings, which
generally indicated that: a) the "Logical Calculus" methodology establishes
contents different from those traditionally proposed for the first year of Elementary
Education, since it is grounded on the Pyschogenetic studies by Piaget, which
reveal that at 6 years of age, the child is not yet capable of abstraction; b) The use
of games is central to the methodology, since it is this concrete basis that will
enable student learning; c) The strategies used by the teacher to manage the
subject, and also the class, were shown to be very effective, and strengthened the
"Logical Calculus" methodology; d) The methodology under study appears to

contribute to the effective learning of mathematics.

Keywords: Teaching and learning. Mathematics. Logical Calculus.



SUMARIO

1. INTRODUGAO ...ttt ee et 12
O Y 11 1S 1 03 111V Z= LSRR 15
1.2. Problema de PeSQUISA ........ccooeiiiieeeeeeeee e 21
1.3. Objetivos Geral € ESPEeCIfiCOS ......covvvuuiiiiiii e 21

2. REVISAO DE LITERATURA ....oootiiieieeceeteeeee ettt 23
2.1. O Que Dizem os PCNs Sobre 0 Ensino da Matematica ................cceeees 23
2.2. Alfabetizac&o, Letramento € NUMeramento ...........ccevvvvvevvvviinneeeeeeeeennnennnnns 24
2.3. Alfabetizacéo da Lingua Materna e Alfabetizacdo Matemética: Em que se
COMPIEMENTAM?...oiiii e 26
2.4. Alfabetizacdo Matemética — Qual o lugar do professor?...........ccccceeeeeennnnne 28
2.5. A Metodologia Logica do CaAlCUIO..........cccoviiiiiiiiiiiie e 32
2.6 Andlise do Estado de Conhecimento — Sipem e Ebrapem.............cccc.vuue... 52

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS.......c.coeiveeieeteiteieeeeee e 88
3.1. CIBNCIA € PESUUISA .....cciiiiiieieiiiiiiieeeeeee et 88
3.2. Caracterizacéo da Pesquisa e dos Sujeitos Envolvidos............cccceeevvvvnnnn. 90
3.3. Instrumentos e Técnicas Utilizadas............cccccevvvviiiiiiiiieiiiieeeeeeeeeeee 92
3.4. ANAlISEe dOS DAdOS ......ccceeeeiieiiiiieeeee e 95

4. ANALISE DAS CATEGORIAS A PRIORI E O NOVO EMERGENTE ............. 99
N 1= 1) = To o F= WAV = L= 4 - 99
4.1.1. A Gestdo da Matéria no Ensino da Loégica do Célculo.......................... 100
4.2. A GESIA0 A ClASSE ...uuuiiie e 114
4.2.1. A Gestao da Classe na Metodologia Légica do Calculo ....................... 114

5. CONSIDERACC)ES FINALS e 128

6. REFERENCIAS ...ttt anas 133



12

1. INTRODUCAO

Muito se fala em alfabetizagdo, com énfase na leitura e na escrita, porém
pouco se fala da alfabetizacdo matematica. Esta é tdo relevante quanto a leitura e
a escrita e necessita ser percebida e trabalhada com o mesmo esmero, pois um
aluno somente estard alfabetizado quando, além de ler e escrever, souber
resolver as situagfes mateméticas a ele apresentadas no seu cotidiano.

A teoria psicogenética da lingua escrita e a ideia de que o aluno constroi
seu conhecimento pensando sobre a escrita e em constante interacdo com ela,
permitiu que os professores avancassem no ensino da lingua materna na medida
em que puderam retirar desta teoria principios para organizar suas intervencdes
pedagdgicas (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

Segundo Ferreiro (1985), as mudancas necessarias para gue se construa
um novo olhar sobre a alfabetizacao inicial ndo virdo de novos materiais didaticos,
novos métodos de ensino ou novos testes de prontiddo. A autora afirma que é
preciso mudar o eixo central das discussoes, pois temos uma imagem equivocada
da escrita quando a ligamos apenas a representacédo da linguagem e, mais ainda,
temos uma imagem empobrecida da crianca quando a reduzimos a um ser que
apenas memoriza e repete aquilo que o professor ensina. Atrds da crianca existe
um sujeito que aprende, que pensa, que formula hipdteses e age sobre a
realidade para fazé-la sua.

Da mesma forma que foi preciso um novo olhar sobre a alfabetizacdo da
lingua materna, percebe-se a necessidade de um novo direcionamento ao ensino
da matematica nos anos iniciais, afinal os primeiros anos de escolariza¢do séo 0s
responsaveis pela introducéo das primeiras nocoes formais da matematica, como
também das diversas areas do conhecimento, e representam a base para
conhecimentos que as criancas terdo de ter futuramente.

Sendo assim, a metodologia ou a forma como esses conteudos iniciais séo
desenvolvidos pelo professor podem determinar 0 sucesso ou 0 insucesso dos
alunos. No caso especifico da matematica nos anos iniciais, as consequéncias
futuras parecem evidentes, afinal, quando o aluno ndo adquire a fundamentacao
matematica nas seéries iniciais, dificilmente conseguird avancar para as demais

séries com sucesso e, consequentemente, para os conteidos mais complexos.
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A matematica esta presente em nossa vida diaria, em nossa idade, peso,
altura, nas horas, em uma lista classificatoria, em nosso endereco, porém a
presenca dessa ciéncia em nosso cotidiano n&o significa entendimento, atribui¢cao
de significado ou uso eficaz da mesma; ao contrario, muitas vezes a Unica
correspondéncia que se faz ao numero diz respeito a sua representacéo grafica e
nao a sua significacdo. Eis aqui o grande desafio do professor: saber trabalhar
com o conhecimento matemético sistematizado engendrando-o com a vida.

A metodologia utilizada pelo professor € fator que contribui para a
compreenséo e, por fim, para a aprendizagem do aluno. E importante destacar
gque o ndo entendimento de um contelddo ou conceito pode causar efeitos
negativos na vida escolar do aluno, como evasao, reprovacdo, falta de
comprometimento deste e até mesmo medo da matematica (FELICETTI;
GIRAFFA, 2012).

Nessa perspectiva, este projeto de pesquisa tem como foco principal
investigar a metodologia “Logica do Calculo”, proposta por Ursula Marianne
Simons no 1° ano do Ensino Fundamental, e esta inserido a linha de pesquisa
Formacao de Professores, Teorias e Praticas Educativas do Programa de Pos-
Graduacdo do Mestrado em Educacdo do Centro Universitario La Salle —
Unilasalle.

Na metodologia proposta por Simons, o ensino da matemética no primeiro
ano do Ensino Fundamental tem como objetivo a construcéo e o desenvolvimento
das estruturas de raciocinio e do pensamento l6gico-matematico de forma Iudica
e prazerosa. Dentro dessa proposta acredita-se que € necessario instrumentalizar
as criancas a pensarem por si mesmas, assim poderao ser individuos autbnomos
e criativos, com possibilidades de corresponder as exigéncias do mundo.

Conforme Simons (2003, p. 9):

A crianca, a quem for dada oportunidade de desenvolver sua estrutura
I6gica, de forma mais ampla possivel, terd& muito mais facilidade em
articular os contetdos pedagogicos que lhe forem apresentados,
passando a ser agente do seu aprender. Propicia-se a oportunidade de
sair da simples transmisséo de conteddos, para a verdadeira construcéo
desses conteudos.

Para a autora, a metodologia “Ldgica do Calculo”, utilizada no 1° ano,

apresenta atividades que favorecem o aparecimento das estruturas cognitivas e
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proporcionam a aquisicdo de habilidades com nameros, de forma que, ao final
desta série, a crianca estara pronta para compreender o sistema de numeracao
decimal e suas implicagbes, e ainda apresentar4 maior seguranca e dominio da
leitura e da escrita.

Essas atividades, bem como toda a metodologia, estdo alicercadas na
teoria do desenvolvimento infantil de Piaget (2007), ou seja, oferecem ao aluno
estimulos e desafios adequados a idade e ao periodo de desenvolvimento em que
se encontram, para que, assim, evoluam e cheguem a um novo patamar de
conhecimento. Conforme Piaget (2007), as criancas de 6 anos, ou seja, NOSSOS
alunos do 1° ano do Ensino Fundamental, estdo no periodo sensoério-motor,
momento em que a aprendizagem ainda ndo se da em ambito de abstracdo, mas
por meio do concreto, e a metodologia “Logica do Calculo” traz um aporte
concreto bastante significativo, como os coelhos emborrachados, os blocos
l6gicos e as matrizes logicas, materiais que serdo detalhados e mostrados mais
adiante.

Com o objetivo de compreender e interpretar o fen6meno em estudo, este
projeto esta dividido em cinco Capitulos. No primeiro, em forma de Introducéo,
apresentam-se as razbes da escolha do tema, a trajetdria académica da
mestranda, as contribuicbes académica e social da pesquisa, incluindo uma
andlise do estado da arte das producdes relacionadas ao tema. Também
apresentara o problema da investigacéo, o objetivo geral e os especificos.

No segundo Capitulo serdo levantadas questbes tedricas relativas a
alfabetizacdo matematica, como o que dizem os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) a este respeito, o que ¢é alfabetizacdo matematica
(contextualizacdo dos conceitos de letramento e numeramento) e qual a sua
relacdo com a lingua materna, bem como o lugar que ocupam o0s professores
dentro deste processo. Neste Capitulo, a metodologia “Logica do Calculo”®, de
Ursula Marianne Simons, sera exposta, assim como serdo descritas as
implicagbes da teoria de Piaget nessa metodologia. Ainda sera apresentada uma
Andlise do Estado de Conhecimento das producdes tedricas existentes em ambito
de PoOs-Graduacdo Strictu Sensu no Brasil, na area da matematica nas séries

iniciais.
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No terceiro Capitulo serdo mostrados os procedimentos metodoldgicos
utilizados, bem como a caracterizacdo do estudo, local e participantes da
pesquisa, instrumentos empregados para a coleta de dados e metodologia
adotada para a andlise destes dados.

O quarto Capitulo traz as andlises realizadas, tendo como base a Analise
Textual Discursiva. Este Capitulo mostrara as categorias emergentes, geradas
por intermédio da desconstrucdo dos dados adquiridos in loco. A analise sera
permeada pela interlocucdo entre os tedricos escolhidos a priori para a
sustentacao tedrica, bem como pelos tedricos emergentes.

Por fim, no quinto e ultimo Capitulo, serdo expostas as consideracfes
finais, tendo presente a problematica investigativa e os objetivos que nortearam o
estudo, e serdo mostrados os resultados da pesquisa. Na sequéncia estaréo

inclusas as referéncias bibliograficas utilizadas para a realizacdo deste projeto.

1.1. Justificativa

Filha e neta de professoras, cresci vivenciando o processo da docéncia,
seus pr0s e contras, suas delicias e desgostos, porém as desvantagens da
profissdo ndo me intimidaram ou impediram de seguir 0 mesmo caminho de meus
antepassados.

Lembro-me de minha infancia, rodeada de amigos e alunos. Alunos? Sim!
Pois ainda pequena, na garagem de minha casa, reunia os amigos e “dava aulas”.

No ano de 1995 comecei 0 curso de Magistério, na cidade de Cangucu (RS),
curso que me deu grande bagagem para o exercicio da docéncia. O aporte tedrico
dado no curso foi de grande valia, porém costumo dizer que minha maior aquisicéo
no Magistério foi a visao e vivéncia que tive nas préticas de sala de aula.

O encerramento dessa etapa se deu com o estagio em uma turma de
segunda série do Ensino Fundamental. Nesta época ja fomentavam em mim
algumas inquietagdes, entre elas a dificuldade que muitos alunos tinham com a
matematica, em especial na realizacdo de simples célculos no papel. Eu me
guestionava por que todas essas dificuldades se eram alunos que lidavam bem
com a matematica no dia a dia. Por que tanto medo da prova de matematica se

todos os dias lidavam com opera¢cdes matematicas sem maiores problemas?
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Em 1998 iniciei o curso de Pedagogia na Universidade Catdlica de Pelotas.
Neste mesmo periodo comecei a lecionar. Nesse curso, as aulas de Metodologia
do Ensino me encantavam; as orientacfes para o trabalho docente, as diferentes
didaticas, os conhecimentos das teorias de aprendizagem, da epistemologia, das
diversas metodologias, mostravam-me caminhos por onde andar.

Comecei a trabalhar ministrando aulas para a Educacéao Infantil e também
para o Ensino Fundamental I. Logo fui convidada para trabalhar na coordenacao
pedagdgica de uma escola municipal, o que me fez observar e me apaixonar
ainda mais pelo trabalho docente.

Fui morar em Séo Paulo e la trabalhei com uma quarta série. Alunos
desmotivados, inquietos e com dificuldades de aprendizagem, principalmente em
matematica, levaram-me a fazer a especializacdo em Psicopedagogia.

Ao mesmo tempo, o governo do Estado de Sdo Paulo ofereceu um curso
acerca da alfabetizacdo do qual participei. O curso “Letra e Vida”, sobre a
alfabetizacao e suas facetas, despertou em mim, além da paixao, novos desafios.

O que mais me chamou a atencado foi perceber o quanto a interacdo do
professor com o aluno pode dar novo sentido a aprendizagem do mesmo. Essa
percepcdo do poder da interacdo professor-aluno foi o ponto-chave para mim, o
que me fez repensar e, de certa forma, encontrar indicios de por onde caminhar
na educacao para se fazer um ensino de mais qualidade.

Hoje, em Canoas, trabalho na coordenacdo pedagodgica de uma escola
particular, e, desde entdo, travo gostosa e encantadora “batalha” com os
professores das séries inicias.

O trabalho com professores de 1% e 2°° anos é minha grande paixdo. Desafia-
los a sair da rotina, a quebrar paradigmas, a intervir na aprendizagem e a orientar
alunos por um caminho que respeite o seu desenvolvimento, € meu maior desafio.

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental | da escola em que
trabalho, o foco esta direcionado a alfabetizacdo, ao letramento e ao
numeramento, ou seja, busca-se ndo apenas que o0 aluno aprenda a codificar e
decodificar codigos e ler autonomamente, mas que também faca uso dessas
leituras e escritas no seu dia a dia. Na matematica ndo é diferente. Pretende-se

gue o aluno se aproprie dos conceitos matematicos e os utilize em suas vivéncias.
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Preocupada com a aprendizagem matematica dos seus alunos, a escola
em que trabalho, em razdo dos resultados que os mesmos vém apresentando ao
final do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, como 0 pouco rendimento e as
baixas notas, busca qualificar o ensino e a aprendizagem. Varios esforcos ja
foram empreendidos nessa direcdo: aulas de reforco em turno inverso, reunides
de formacdo com professores, reunides com pais para orientar sobre melhores
formas de estudar. Tais medidas, no entanto, ainda nao produziram a melhoria
desejada na formacgao de nossos alunos.

Diante dessa realidade, e com o objetivo de qualificar os conhecimentos
matematicos dos alunos desde a base, a escola institui no 1° ano do Ensino
Fundamental uma nova metodologia no que diz respeito a alfabetizacao
matematica.

Dessa forma, no ano de 2013 se consolidou um projeto que envolve uma
nova metodologia na escola para o ensino da matematica, denominada “Logica
do Calculo”. Esse modo de ensinar € um novo aprender para todos; ndo somente
para professores e alunos, mas também para a direcdo e coordenacao.

Enquanto coordenadora escolar, meu papel nessa metodologia adotada €&
bastante importante, afinal sou eu, juntamente com os professores, a responsavel
pelo rumo que este projeto tomara em nossa escola bem como os frutos que dara.

Essa proposta vai ao encontro do que é exigido nos PCNs, pois sugere que
0 ensino da matematica nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental deve
fazer com que o aluno visualize a matematica como fator que instiga a
curiosidade e o espirito investigador; além disso, o aluno deve fazer uso desse
conhecimento matematico, estabelecendo relacfes qualitativas e quantitativas em
seu dia da dia, sendo capaz de resolver situacdes-problema, utilizando-se de
raciocinios e estratégias mentais, a fim de comprovar e ou validar seus
pensamentos, comunicando-se matematicamente (BRASIL, 1997).

No ensino da matematica necessita-se desenvolver os conteudos
matematicos de modo que o aluno consiga usa-los no seu dia a dia e também
percebé-los no meio em que vive sob diferentes vieses. Por exemplo, a aritmética
pode ser trabalhada associada a geometria e a algebra. Dessa forma, ha
possibilidades de melhor estabelecer relagbes entre a matematica e outras areas

do conhecimento. Mais do que firmar relacdes, a matematica precisa ser vista de
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forma onipresente as demais areas do conhecimento, afinal o raciocinio logico € a
base para toda e qualquer atividade cognitiva.

Os PCNs apontam para essa visdo interdisciplinar da matematica,
afirmando que é estreita a relacdo entre a lingua materna e a linguagem

matematica:

[...] é forte a relacdo entre a lingua materna e a linguagem matematica.
Se para a aprendizagem da escrita o suporte natural é a fala, que
funciona como um elemento de mediac&o na passagem do pensamento
para a escrita, na aprendizagem da Matematica a expressado oral
também desempenha um papel fundamental (BRASIL, 1997, p. 64).

Conforme apresentada nos PCNSs, essa ideia da interdisciplinaridade da
matematica com as demais areas esta bastante forte nos dias atuais; além disso,
as politicas publicas nacionais também demonstram maior preocupacdo com essa
area; sinal disto é a adequacéo das avaliagdes externas como a Provinha Brasil,
gue acontece desde 2008 com o foco na lingua materna e, em 2011, incluiu
instrumentos para monitoramento das habilidades matematicas dos alunos; ou,
ainda, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), instituida em 2013, que ja
prevé a avaliacdo nas areas de portugués e matematica (INEP, 2014).

Essas avaliacGes externas apresentam dados importantes sobre os indices
atuais da educacdo brasileira. Dados apresentados na sinopse do Saeb/Prova
Brasil 2011 apontam a média de proficiéncia em matematica no Brasil em 209,63,
estando esta no nivel 4 dos 12 niveis atribuidos ao desempenho dos alunos em
matematica. Considerando que no nivel 4 a pontuacéo desejada € de 200 a 225 e
no nivel 12 é de 400 a 425, pode-se conjecturar, entdo, o desempenho
insatisfatorio dos alunos nesse nivel de ensino (BRASIL, 2012).

Além disso, de acordo com os dados do indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica, em 2011 o Brasil atingiu as metas estabelecidas em todas as
etapas do ensino basico (INEP, 2014), porém convém salientar que essa meta
alcancada nos anos iniciais, que correspondeu a 5.0, esta distante de ser a ideal
em uma escala que € de zero a dez, ou de ser comparada com o patamar
educacional em que se encontram os paises desenvolvidos.

Assim, € necessario que se repense o ensino da matematica nas séries

iniciais, afinal, conforme Félix (2001), a educacdo matematica necessita
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acompanhar as transformacdes sociais que ocorrem nos dias atuais, e as praticas
pedagogicas precisam atender a demanda imposta por essas mudancas,
preparando o estudante matematicamente para o futuro. Para tanto, a
investigacdo sobre a educacdo matematica se torna necessaria e, por meio dela,
se transforma em uma importante ferramenta para a construcdo do conhecimento
dessa area (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2005).

A necessidade de novos aportes para o ensino da matemética imprime
uma nova habilidade ao professor deste século que se inicia, impulsionando-o ao
papel de pesquisador. Nessa direcdo, Felicetti (2009) afirma que o professor de
matematica necessita ter a capacidade de renovar 0s seus conhecimentos e
saberes, servindo como um orientador no desenvolvimento do aluno e néo
apenas como um transmissor de informagfes; mais do que isso, ele deve
trabalhar de forma articulada com o pensar, o compreender e o fazer.

Com o objetivo de perceber de que forma os professores que trabalham
com a alfabetizacdo matematica nos dias de hoje estdo buscando essa renovacgéo
de conhecimentos, no Capitulo 2 desta Dissertacdo sera apresentado um Exame
de Estado de Conhecimento das producdes tedricas existentes em nivel de Pos-
Graduacao Strictu Sensu no Brasil na area da matematica nas séries iniciais.

Tendo em vista o Exame de Estado de Conhecimento, realizado nos
artigos do Ebrapem nos anos de 2011, 2012 e 2013, percebe-se a caréncia de
estudos na area da alfabetizacdo matematica, posto que, do total de 48 trabalhos
publicados nesses 3 anos, apenas 1 teve seu olhar para a alfabetizacéo
matematica.

Ressalta-se, inclusive, a pouquissima producéo tedrica sobre qualquer que
seja o tema referente ao 1° ano do Ensino Fundamental envolvendo a
matematica, salientando que no Ebrapem séo apresentados somente trabalhos
relacionados a matematica.

A andlise do Ebrapem nos da o panorama dos estudos relacionados a
matematica no Brasil, porém é preciso salientar que as publica¢des deste evento
advém de estudantes de Poés-Graduacdo, em sua maioria oriundos de uma
Graduacdo em matematica nos anos finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio
e Superior, ndo sendo o0s anos iniciais interesse dos mesmos. A necessidade de

estudos envolvendo a matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental, no
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entanto, € evidente em virtude da construcao inicial dos saberes matematicos, ou
seja, a estruturacdo de pré-requisitos.

Com vistas a sustentar o argumento de que Sao poucos 0s estudos
relacionados ao ensino da matematica nos anos iniciais, mais especificamente no
primeiro ano do Ensino Fundamental, buscou-se os Anais do Sipem, evento que
ocorre de trés em trés anos, sendo os anos 2006, 2009 e 2012 o foco de analise
desta pesquisa.

Nos artigos do Sipem, mais uma vez, é limitado o numero de estudos com
foco no 1° ano do Ensino Fundamental, e do total dos 44 artigos analisados nos
trés anos pesquisados, apenas 1 relacionava-se a alfabetizacdo matematica.

Assim, percebe-se a necessidade de maiores estudos no ambito da Pds-
Graduacdo, em especial na Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica, que
abordem essa tematica, visando a qualificar o trabalho do professor e também a
aprendizagem do aluno nesse 1° ano de ensino formal.

Muito se discute sobre o papel do professor no processo de aprendizagem
das criancas. Busca-se incessantemente novos e mais adequados meios para
qualificar o processo de ensino, novos métodos, saberes e conhecimentos que
auxiliem na construcdo de uma escola mais adequada aos dias e alunos de hoje.
O importante é que transformemos estes conhecimentos em recursos para a
nossa compreensdo e para a hossa analise, ai sim estaremos promovendo uma
mudanca importante que certamente ira se refletir na acdo educativa.

O sucesso de alunos e professores em sala de aula exige uma série de
novas intervencgoes.

Segundo Gasparin (2012, p. 27-28),

A constatagdo empirica, no cotidiano da acdo docente, de que ha
necessidade de um novo agir no processo de ensino do professor e da
aprendizagem dos educandos, especialmente da educacdo bésica,
justifica que se desenvolvam pesquisas e estudos na area e se testem
novas metodologias de reelaboracdo do conhecimento cientifico em sala
de aula. Desta forma, é imprescindivel reinventar os processos
pedagodgicos para responder aos conflitos presentes na sociedade e na
escola, tomando por base as interfaces dos elementos da didatica:
objetivos, contetdo, metodologia, avaliagdo e planejamento, visando
uma nova formacéo e atuacéo docente.
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Lidar com o novo, com o diferente, € um desafio para quem ensina e
também para quem aprende, e € nesse desafio que estd a possibilidade de
aprendizagem e de crescimento.

Desta forma, a metodologia adotada na escola em que atuo, bem como a
realidade apontada por dados e analises aqui ja relatadas, desafiaram-me a

responder o problema de pesquisa apresentado a seguir.

1.2. Problema de Pesquisa

Como se da o ensino da matemética no 1° ano do Ensino Fundamental de
uma escola privada de Canoas, por meio da metodologia “Légica do calculo”

proposta por Ursula Marianne Simons?

1.3. Objetivos Geral e Especificos

Para responder ao questionamento citado sdo apresentados os seguintes
objetivos:

Geral
e Pesquisar sobre como se da o ensino da matemética em um primeiro ano do
Ensino Fundamental de acordo com a metodologia de Ursula Marianne

Simons.

Especificos

e Investigar sobre como os conteldos matematicos do primeiro ano do Ensino
Fundamental séo abordados de acordo com a metodologia proposta por Ursula
Marianne Simons.

e Examinar como a professora desenvolve essa metodologia.

e Analisar como as criangas participam das aulas com essa metodologia.

¢ Identificar quais os pontos positivos e negativos da metodologia.

Motivada por minha historia e trajetoria de vida, inquietacdes e anseios,

acredito que esta pesquisa contribuira significativamente para o meu processo de



22

formacdo, de aprofundamento tedrico das questdes educacionais e de minha
condicdo humana.

Assim, no proximo Capitulo expdem-se uma breve revisdo de literatura de
temas relacionados a alfabetizacdo matematica de relevante importancia para o
entendimento desse assunto, bem como serdo apresentados os autores basilares
dessa investigacdo e suas contribuicbes para esse campo. Também sera exposto o
estudo da arte sobre o tema realizado nos bancos do Ebrapem e do Sipem.

Essa revisdo bibliografica também contemplard alguns pontos
controvertidos ou lacunas visualizadas nos materiais consultados, bem como
discordancias existentes ou pontos a ratificar que permitam novas reconstrucées

acerca do tema em estudo.
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2. REVISAO DE LITERATURA

Neste Capitulo serdo apontadas importantes questfes teoricas relativas ao
tema em estudo — alfabetizacdo matematica — questbes essas imprescindiveis
para a contextualizacdo, entendimento e possiveis contribuicdbes em relacdo ao
tema em discusséo.

Dessa forma, serdo apresentados recortes do que dizem os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) a esse respeito, um breve histérico sobre os
conceitos de alfabetizacéo, letramento e numeramento, bem como a possivel
relacdo da alfabetizacdo matemética com a lingua materna. Também sera
sinalizado o lugar que ocupam os professores dentro desse processo de
alfabetizacdo matematica.

Neste Capitulo, a metodologia “Légica do Calculo”, proposta por Ursula
Marianne Simons, sera apresentada, assim como serdo descritas as implicacdes
da teoria de Piaget nessa metodologia.

Também serdo mostradas as andlises realizadas nos Anais do Ebrapem e

do Sipem.

2.1. O Que Dizem os PCNs Sobre o Ensino da Matemética

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs), o ensino da
matematica nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental necessita ser
desenvolvido de forma que o aluno possa visualizar a matematica como fator que
instiga a curiosidade e o espirito investigador. Além disso, o aluno precisa fazer
uso do conhecimento matematico, estabelecendo relacbes qualitativas e
guantitativas em seu dia a dia, sendo capaz de resolver situacfes-problema
utilizando-se de raciocinios e estratégias mentais a fim de comprovar e ou validar
seus pensamentos, comunicando-se matematicamente (BRASIL, 1997).

O papel da matematica necessita ser compreendido como um mediador
para a estruturagdo e o desenvolvimento do pensamento do educando. Essa
disciplina tem, dentre seus objetivos, de ajudar na estruturacdo do pensamento e

no desenvolvimento do raciocinio dedutivo do aluno.
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A eliminacdo do ensino mecéanico da matematica estd presente nas
orientacbes dos PCNs, pois enfatiza a busca por um ensino significativo e
prazeroso para o aluno, em que os conteludos se apresentem como meios para
desenvolver as ideias matematicas fundamentais, como a proporcionalidade, a
equivaléncia e a inclusao.

Ainda, os PCNs sugerem que os conteudos sejam trabalhados em espiral e
ndo em forma linear, desprivilegiando a ideia de pré-requisitos como condi¢ao
Unica para a organizacao dos mesmos.

O trabalho com resolucao de problemas € destacado, pois, por meio dele, o
aluno necessita desenvolver estratégias, colocando em exercicio o ato de pensar
e raciocinar. Outra habilidade que se impde indispensavel na resolucdo de
problemas é a interpretacao.

Os PCNs apresentam o que sera discutido mais adiante neste projeto: a
questdo de que nos primeiros anos do Ensino Fundamental é estreita a relacao
entre a lingua materna e a linguagem matemética, destacando que, para a
aprendizagem da escrita, 0 apoio natural € a fala, que funciona como um
mediador na passagem do pensamento hipotético para a escrita. Na
aprendizagem da matematica a expressao oral também desempenha um papel
fundamental.

Assim, falar sobre matematica, escrever textos matematicos, indicar
resultados, utilizando elementos da lingua materna e simbolos mateméaticos, sédo
atividades fundamentais para que a linguagem matematica seja percebida e

apreendida pelos alunos.

2.2. Alfabetizacao, Letramento e Numeramento

Quando se pensa em alfabetizacdo logo nos remetemos as letras, suas
juncdes em silabas e palavras. Indo um pouco mais além, pensamos também que o
ser alfabetizado é aquele que |€, escreve e interpreta os sistemas de escrita a sua
volta.

Segundo Soares (2004), as inumeras pesquisas e avaliagbes que
identificam problemas sobre o ensino e a aprendizagem da alfabetizacdo formal

tém conduzido e exigido mudancas e amplia¢cdes no conceito da mesma.
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Nas ltimas décadas, em \virtude das mudancas sociais e,
consequentemente, do aparecimento de novas demandas de leitura e de escrita,
impOe-se a necessidade de ultrapassar a mera codificacdo e decodificagdo dos
simbolos. Surge, assim, a denominacgéao letramento.

Em seu livro Letramento: um tema em trés géneros, Soares (2004) defende
gue uma pessoa alfabetizada nao €, necessariamente, letrada, pois alfabetizada &
a pessoa que apenas sabe ler e escrever; j4 a pessoa letrada vai além do ler e
escrever; € aquela que utiliza, pratica e exerce socialmente a leitura e a escrita, e
se envolve nas diversas e humerosas praticas sociais de leitura e escrita.

Corroborando com as ideias de Soares (2004), Mortatti (2004) afirma que o
processo de letramento estd relacionado a lingua escrita e seus usos na
sociedade; sociedade esta que atribui a escrita lugar central na vida das pessoas
e em suas relagdes com 0s outros e com 0 mundo.

Kato (1986), de forma indireta, faz mencdo ao termo letramento
argumentando que a funcao da escola, no que se refere a linguagem, € conduzir
0 aluno ao mundo da escrita, tornando-o um cidadao letrado, ou seja, um sujeito
capaz de fazer uso da lingua escrita em razéo de suas necessidades pessoais de
evoluir cognitivamente, além de atender as varias demandas impostas pela
sociedade.

Tfouni (1988) apresenta de forma bastante clara a dicotomia entre
alfabetizacdo e letramento e, principalmente, a visdo social a qual se refere o
letramento.

O autor destaca que a alfabetizacdo refere-se a aprendizagem e ao
dominio do aluno em relacdo as habilidades necessarias para ler e escrever, 0
que, geralmente, ocorre na instrucdo formal, ou seja, na escola, em ambito
individual.

Em contraponto, o letramento focaliza os aspectos sociais e historicos da
aguisicao da escrita, e tem como finalidade atingir também aqueles que n&o sao
alfabetizados, desligando-se, assim, do individual, e abrindo-se ao social.

Toledo (2003) afirma que em paises desenvolvidos o termo letramento nao
é recente, sendo incluidas nesse conceito as habilidades matematicas. Nessa
visdo, ha integracdo entre ler, escrever e utilizar habilidades matematicas,

delineando um novo conceito — o de numeramento —, entendido como um
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conjunto de habilidades integradas entre a matematica e a lingua materna bem
como a aptidao para utiliza-las no momento adequado.

De acordo com Toledo (2003, p. 55), “0 numeramento inclui um amplo
conjunto de habilidades, estratégias, crencas e disposices que 0 sujeito
necessita para manejar efetivamente e engajar-se autonomamente em situacées
que envolvem numeros e dados quantitativos ou quantificaveis”.

Comungando com essas ideias, Britto (2006) alerta que a alfabetizacao
ndo pode se reduzir ao campo das letras. E preciso que as pessoas se
alfabetizem numericamente, afinal os nimeros e simbolos matematicos estao por
toda a parte e, mesmo que ndo se perceba, a matemética esta em grande parte
das atividades cotidianas que as pessoas desenvolvem.

Segundo Danyluk (1991), a alfabetizacdo matematica compreende o
ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita matematica nos primeiros anos
de escolarizacdo, ou seja, alfabetizar-se matematicamente é compreender 0s
conceitos iniciais da matematica, tendo no¢des basicas de logica, geometria e
aritmética.

Esse mesmo autor complementa dizendo que compreende a alfabetizacéo
matematica como um “fendbmeno que trata da compreensao, da interpretacao e da
comunicagdo dos conteudos matematicos ensinados na escola, tidos como
iniciais para a construgdo do conhecimento matematico” (DANYLUK, 1998, p. 20).

Dentro dessa perspectiva, é importante levar em consideracdo que, mesmo
gue alguns termos nos levem a algumas suposi¢cdes, como, por exemplo,
letramento nos remeta a letras e numeramento a numeros, a interligacdo de
ambos é imprescindivel, tanto para uma vivéncia cidadda em nosso mundo quanto
para a superacdo de indices negativos sobre o desempenho de criancas nos

primeiros anos da educacéao formal.

2.3. Alfabetizacéo da Lingua Materna e Alfabetizacdo Matematica: Em que se

complementam?

A matematica e a lingua materna estdo presentes em nosso dia a dia.
Antes mesmo de entrar na escola jA estamos em contato com nameros e letras.

Na escola, isoladas por disciplinas, passam despercebidas as impregnacdes de
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ambas, ficando invisiveis as inter-relacbes e as interferéncias entre esses dois
sistemas de representacao.

Machado (1993) afirma que a fonte primeira para o desenvolvimento do
raciocinio € a lingua materna, porém esta amalgama entre o raciocinio logico e a
lingua materna nado reduz a influéncia e a importancia da matematica no
desenvolvimento do raciocinio; ao contrario, esses dois temas, apesar de suas
caracteristicas singulares, se complementam e se encontram como possibilidade
de conhecimento. Nesse sentido, € importante que o ensino da matemética se
embase nas mesmas fontes em que se encontram respostas relativas ao ensino
da lingua materna.

Danyluk (1991) faz a interligacdo entre a alfabetizagéo da lingua materna e
da matematica, voltando o olhar para a matematica sobre a perspectiva da leitura.
Segundo ela, a leitura de um texto de matematica se realiza da mesma forma que
a de um texto da lingua portuguesa; ambos sdo comunicados pela linguagem.

Se ler é codificar, compreender e interpretar os codigos impressos em um
texto, no caso da lingua materna as letras, o ler o discurso matematico é
interpretar o que o texto de matematica apresenta, seus signos e simbolos,
nameros e sinais, entendendo a leitura ndo apenas como decodificacdo dos
simbolos, mas como interpretacdo dos mesmos.

E importante que o leitor encontre sentido nesses simbolos. A
compreensao do significado dessas formas levard a um enriquecimento de
conhecimentos e a uma utilizacao desses significados em sua vida cotidiana.

Rangel e Moreira (2012), de forma mais minuciosa, asseveram que a
articulacdo entre a lingua materna e a matematica € bastante grande, pois as
relacbes que a crianca estabelece para a compreensdo da conexdo fonema e
grafema sdo essencialmente logico-matematicas. O pensamento mateméatico é
fundamental para o entendimento e a evolucdo da escrita, e, nesse processo, €
fator determinante na correspondéncia termo a termo, nas relacbes de
semelhanca e de ordem.

Um exemplo desta impregnacdo mutua do uso do pensamento matematico
para a aprendizagem da lingua materna € a passagem da hipotese pré-silabica
para a silabica (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999). Segundo as autoras, este &€ um

momento de avanco bastante significativo, pois a crianca se da conta que a
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escrita representa a fala e, ao escrever uma palavra, registra uma letra para cada
silaba. Para isto, necessita quantificar e fazer a correspondéncia termo a termo,
entre o que ouve e o0 que esta escrito. Por exemplo, para grafar boneca, escreve
“oea”, ou seja, para produzir a escrita “oea” utilizou conceitos l6gico-matematicos
que lhes possibilitaram coordenar a sequéncia em que as silabas sao
pronunciadas com a sucessao das letras escritas. Além disso, quando a crianca
aprende o tracado das letras mostra que se apropriou de propriedades

topoldgicas, outra adequacao de conceito advindo da matematica.

2.4. Alfabetizacdo Matematica — Qual o lugar do professor?

A situacdo atual da educacdo e a pratica docente dos professores que
atuam no Ensino Fundamental nos fazem refletir sobre como estas pessoas se
tornaram professores, quais os fatos e histérias que marcaram e levaram
esses profissionais a atuarem da maneira que agem em sala de aula e a terem
a visdo que tém da educacdo e do professor, ou seja, como se constituiram
professores.

Como ponto de partida, € importante trazer para esta discusséo as ideias
de Foucault (2002), que nos ensina que a constituicdo do sujeito se da de forma
ativa e por meio de esquemas que encontra em sua cultura, sociedade e grupo
social. As ideias de Foucault remetem-nos a pensar que o professor de hoje
constituiu-se, entdo, pela realidade social e cultural a qual esteve inserido, e que
agora reproduz o que essa sociedade determinou.

O pensamento de Foucault leva-nos a refletir que boa parte dos
professores de hoje sédo fruto de uma educacdo marcada por um paradigma
ancorado pela racionalidade global cientifica. Assim, as experiéncias vivenciadas
por eles enquanto alunos provavelmente refletem em sua profisséo, fazendo com
que aparecam em suas praticas vestigios do paradigma vivenciado (SANTOS,
2008; NAJMANOVICH, 2003; TARDIF, 2002).

Tardif (2002) destaca que o saber docente se compde de multiplos saberes
advindos de diferentes origens: escolares, culturais, experienciais, profissionais e
sociais. Esses saberes sao resultados de um sincretismo entre as experiéncias de

vida de cada ser, da sociedade em que viveram, das instituicGes escolares pelas
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quais passaram e das relacbes que experienciaram. Esse sincretismo mostra que
0s professores, em suas praticas, utilizam-se de diversos saberes combinados.

Além disso, Tardif (2002) relata que, muitas vezes, 0os saberes que servem
de base para o ensino ndo sé&o aqueles estudados na universidade, mas os
vivenciados na prética real da escola enquanto aluno. Segundo o autor, muito do
gue os professores sabem sobre a escola e o ensino que nela ocorre provém de
suas histérias de vida, principalmente daquilo que vivenciaram enquanto alunos.

No decorrer da vida, marcas vdo sendo deixadas em cada ser, e estes,
antes mesmo de imaginarem seguir a carreira docente, ja estdo sendo
influenciados pelos seus professores. Tardif (2002) afirma que os profissionais da
educacdo sao trabalhadores que, antes mesmo de iniciarem a trabalhar, ja tém
contato com seu lugar de trabalho.

Essa condicdo de aluno, provavelmente, contribuird e se traduzira em uma
bagagem de conhecimentos, crencas, valores e certezas que, mais tarde, darao
origem a postura desse professor. Assim, o docente carrega em suas a¢des um
pouco do que seus professores |hes deixaram. Essas marcas acabam “falando”
nas posturas que se tem enquanto professor.

Nessa linha de pensamento, o que provavelmente contribui para que o
ensino da matematica, muitas vezes, ainda seja realizado de forma mecanicista, €
o fato de muitos professores terem tido um ensino que assim a tratava.

Nas falas de Danyluk (1991) podem-se verificar fatos que apontam para
esta formacdo tradicional, quando ela anuncia que a sua Graduacao Ihe mostrou
uma matematica atrelada ao mecanicismo e a um discurso pronto e acabado,
quando apenas se deveria memorizar ou decorar 0 que era apresentado. A autora
também manifesta a sua preocupacdo com o ensino da matematica, pois, ainda
hoje, ela percebe jovens aprendendo a matematica da mesma forma como ela
aprendeu.

Em seu livro Matofobia: auxiliando a enfrentar este problema no contexto
escolar, Felicetti e Giraffa (2012) apresentam um breve histérico da matematica
no Brasil, mostrando que no ano de 1931, com a Reforma Campos, surge a
primeira iniciativa de organiza¢cao nacional da educacao brasileira. Nesse periodo,
foi proposto que a aritmética, a geometria e a algebra fossem trabalhadas juntas,

de forma global, sob a denominacéo de matematica.



30

Outro fator relevante nessa reforma foi a importancia dada para além dos
conteudos. Nos documentos oficiais da época é possivel perceber o destaque
dado a metodologia, enfatizando a importancia de situagfes praticas no ensino da
matematica bem como a sobreposicdo do raciocinio légico no lugar da
memorizacao e da decoreba.

Analisando alguns livros de matematica da época, as autoras expdéem que
0s conteudos apareciam acompanhados da metodologia, sendo esses associados
a situagdes do dia a dia do aluno.

Mais tarde, com a Reforma Capanema, que esteve em vigor no Brasil de
1942 a 1961, a parte metodoldgica foi deixada de lado, ficando em evidéncia
apenas 0 que ensinar, ou seja, os conteudos a serem ensinados. Em seus
estudos as autoras também analisaram livros didaticos utilizados nas décadas de
70, 80 e meados de 90 do século 20, concluindo que “Os exercicios apresentam-
se estritamente manipulativos, mecéanicos e desconectados de situacdes do dia a
dia dos alunos” (FELICETTI; GIRAFFA, 2012, p. 26).

Lorenzato (2011), acerca do conhecimento docente, refere que em alguns
cursos de licenciatura em matematica os professores aprendem a matematica
pura, muito distante da realidade na qual devera ser trabalhada; aprendem-se
contetdos desconectados, imbuidos de uma metodologia dedutiva e repleta de
atividades experimentais.

O autor relata que esses fatores explicam, em parte, os elevados indices
nacionais de reprovacdo em matematica.

Procurando entender o lugar que ocupa o professor em relacdo a
alfabetizacdo matematica, € importante destacar dois pontos de vista. O primeiro
relativo a experiéncia que o professor, seja ele formado ou ndo em matematica,
vivenciou enquanto aluno, e que, enquanto sujeito, o deixou com modelos e
marcas. O segundo é que é importante considerar que os professores que atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em sua grande maioria, ndo Ssao
formados em matematica, e sim advindos da pedagogia ou de éareas afins,
formacado que, conforme Fiorentini et al. (2002), € marcada por um distanciamento
entre a formacéo pedagdgica e a formacéo especifica em educacdo matematica.

Assim, analisando o que nos expdem 0s autores supracitados, bem como

0s baixos indices de aprovacdo em mateméatica, conforme nos indicam algumas
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avaliacbes externas brasileiras ja citadas neste trabalho, percebe-se que a
profissdo docente vive um periodo de crise, fomentado pela perda de referéncias
fundamentais no que diz respeito aos verdadeiros objetivos da educacdo e da
escola bem como a desvalorizagdo do professor, que passou a ter papel
coadjuvante nesse processo.

Névoa (2004) afirma que as politicas educativas acabam por retirar do
professor, no que diz respeito a concepg¢do do seu trabalho, a autonomia, o que o
deixa em papel de mero executante e o faz perder qualidade e prestigio. O autor
acrescenta que os proprios professores € que precisam pensar e encontrar 0S
caminhos e as solucfes para o seu trabalho. Explica que se exige do professor
mais do que a ele compete, pede-se que va além do seu papel, porém todo este
esforco e acumulo de funcbes ndo séo reconhecidos; ao contrario, ele é ainda
criticado e visto como incompetente.

Estudos no campo da educacdo evocam a separacdo do pessoal e do
profissional, o que contribui para aumentar o controle sobre os docentes e
favorecer a desprofissionalizacdo dos mesmos, ou seja, a profissionalizagao do
ensino impo6s-se ao saber experiencial. Assim, é importante que os professores
retomem esta situacdo, fazendo relacdo dos saberes que possuem com O0S
saberes cientificos existentes, aliando teoria e prética.

Segundo Névoa (2004), a formacdo continua sera fator essencial na
proxima década, formacao que deve investir na pessoa e na valorizacdo da sua
experiéncia, na profissdo e nos seus saberes e também no pensar sobre a escola
e seus projetos.

Refletir sobre os professores e suas histérias de vida se faz necessario e
urgente, pois estes estudos favorecem e despertam a reflexdo sobre a pratica
docente, sobre pensar o que se faz, como e porque se faz.

Compreender o eu profissional € fator importante para a construcao e
reconstrucédo deste mesmo eu. E percebendo-se e estando ciente de suas acdes
e maneiras de ensinar que os professores poderdo se tornar profissionais mais

competentes, ndo somente na matematica, mas em todas as areas.
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2.5. A Metodologia Logica do Calculo

A mentora e assessora da metodologia “Légica do Calculo” é a paranaense
Ursula Marianne Simons, formada em Filosofia Pura e Psicologia pela
Universidade Federal do Parana — UFPR. Possui também especializacdo em
Metodologia de Ensino nas Séries Inicias, Psicomotricidade e Psicopedagogia.
Atuou como docente em cursos de Pés-Graduagdo em Universidades de Santa
Catarina e Parana. Atualmente trabalha como psicopedagoga em clinica particular
e em cursos de formacgédo sobre a metodologia “Logica do Calculo”, por ela
adaptada/desenvolvida. Também realizou estudos na Europa sobre estratégias de
desenvolvimento do raciocinio l6gico na crianga (SIMONS, 2003).

A metodologia adaptada por Simons (2013) privilegia o “aprender a
pensar’, dando énfase ao desenvolvimento do raciocinio logico, apoiando-se,
principalmente, nos estudos de Piaget relacionados a génese do conhecimento e
aos estagios de desenvolvimento cognitivo infantil.

Em seus estudos sobre a psicologia do desenvolvimento e a epistemologia
genética, Piaget procurava entender como se da o conhecimento, ou seja,
perceber como o0 sujeito aprende. Em suas primeiras licdes da andlise
psicogenética mostra que o conhecimento “resultaria de interagdes que se
produzem a meio caminho entre sujeito e objeto, e que dependem, portanto, dos
dois ao mesmo tempo” (PIAGET, 2007, p. 8).

Segundo o autor:

[...] o conhecimento ndo pode ser concebido como algo predeterminado
nem nas estruturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma
construgdo efetiva e continua, nem nas caracteristicas preexistentes do
objeto, uma vez que elas s6 sdo conhecidas gracas a mediacao
necessdria dessas estruturas, e que essas, ao enquadra-las,
enriqguecem-nas (2007, p. 1).

Fundamentada no Construtivismo Piagetiano, a metodologia “Légica do
Calculo” acredita que o conhecimento é fruto da interacdo do sujeito com o
ambiente, sendo o desenvolvimento e a aprendizagem resultados da acédo do
homem com o ambiente (GOULART, 1993).

Dessa forma, percebe-se que a metodologia em estudo esta alicercada na

ideia central dos estudos de Piaget sobre a aquisicdo do conhecimento, o qual
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nao € inato, nem somente produzido pela interacdo do sujeito sobre o objeto,
mas, sim, produzido por intermédio de sucessivas construcdes realizadas pelo
sujeito em interagdo com o0 meio.

Tendo como ponto de partida que o conhecimento se da pela interacao
entre 0 sujeito e o0 objeto, Piaget avanca em seus estudos salientando a
necessidade da construcdo de mediadores entre esse sujeito e esse objeto,
construindo instrumentos de troca entre ambos que vao além da percepcao,
condizendo com significacdes relativas a acédo (PIAGET, 2007).

A metodologia “Légica do Calculo” prima pela relagcdo do sujeito que
aprende, no caso, o aluno, com o objeto, aqui retratado como a matematica. Mais
do que primar pela relacdo de ambos, a metodologia busca a acdo dos alunos
sobre a matematica da forma mais concreta possivel, utilizando como mediadores
entre 0 aluno e a matematica os jogos pedagogicos, as atividades ludicas e os
materiais concretos. Simons (2013) enfatiza: “O livro é so6 registro, a criancga vai
aprender no jogo! O quanto se joga faz toda a diferengal”

Os jogos e atividades concretas, propostos por Simons (2013), foram
destacados nos encontros de formacédo de professores ministrados por Simons no
ano de 2013. Foram disponibilizados diversos jogos pela autora ao grupo de
professores, além de outros materiais. Os jogos que acompanham a metodologia
foram praticados pelo grupo, momento em que todos puderam vivenciar a
aprendizagem na pratica.

Além disso, com o0 objetivo de que os professores aprendessem a
metodologia por meio da acdo, ndo foi disponibilizado o livro do professor a
equipe discente, mas, sim, o do aluno. Durante os encontros algumas atividades
foram realizadas e outras feitas posteriormente pelos professores. Assim que
todos preencheram os livros, os mesmos foram enviados para a autora para que
ela analisasse um a um, colocando suas observacdes referentes ao que as
professoras fizeram.

Essa dindmica proporcionou enorme aprendizagem e melhor dominio do
material, afinal, ao realizar as atividades com os alunos, os professores ja haviam
passado por aquela experiéncia, entendendo melhor a posicéo do aluno e suas

possiveis duvidas.
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Por intermédio das reunifes de formacao, ficou claro que o livro didatico é
um material complementar que necessita ser usado para apoiar e reforcar os
contelidos trabalhados, pois a aprendizagem do aluno deve se dar mediante a
acdo da crianga sobre a matematica, por meio de jogos e atividades praticas.

Essa proposta de trabalhar com o livro como um apoio, e ndo como a base
para a aprendizagem, esta afinada com o que diz Piaget (2007) com relacéo aos
estagios de desenvolvimento da crianca, especificamente as que se encontram
com 6 ou 7 anos. Nesta idade as criancas estdo na fase pré-légica e concreta, e,
agui, sdo o publico em foco, tornando-se viavel por meio dos materiais de apoio
gue acompanham a metodologia, como o Kit de Blocos Légicos, as Matrizes
Logicas e os Coelhos Emborrachados.

O proprio livro do aluno, em sua introducéo, refere:

E fundamental que o trabalho proposto nesta obra seja antecedido de
inimeras atividades concretas com materiais diversos para que a crianga
possa experimentar, questionar, comparar e descobrir. Sugere-se ainda,
0 uso constante de um imantégrafo, onde as criangas possam elaborar
as atividades agora de forma semi-concreta, isto €, em duas dimensdes.
SO depois deverdo partir para o registro das atividades no livro. As
atividades gréficas deverdo ser sempre um fechamento das atividades
concretas anteriores e ndo substitui-las (SIMONS, 2003, p. 4).

Assim, diante da ideia de que o aluno ira construir o seu conhecimento em
relacdo ao meio, percebe-se o papel fundamental do professor para provocar as
situacbes de aprendizagem. Se ao aprender o aluno modifica o0 seu
conhecimento, cabe ao professor intervir de forma a provocar a aprendizagem de
maneira que o aluno reelabore o seu pensamento inicial, evoluindo em seu
conhecimento, em relacdo as exigéncias da escola, da vida cotidiana ou do
mundo.

A partir da colocacgéao de que o aluno reelabora seu conhecimento, torna-se
indispensavel destacar as ideias de Piaget a respeito da assimilacdo e da
acomodacéo.

Segundo Azenha (1997), na década de 70 Piaget passa a investigar
detalhadamente os mecanismos de transicdo que explicam a evolucdo do
desenvolvimento cognitivo de um estado de equilibrio a outro posterior.

Consoante Piaget (1975), para aprender o sujeito passa pelos processos

de assimilacdo, acomodacdo e equilibracdo. Por processo de assimilacao
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entende-se que, ao receber um dado ou ideia nova, 0 sujeito incorpora essa ideia
as estruturas e conhecimentos que ja possui; a acomodacdo se refere as
transformacdes que os sistemas internos precisam fazer para incorporar 0 novo;
ambos 0s processos sd0 necessarios para o desenvolvimento cognitivo, porém
dados novos e modificacbes nos esquemas internos causam desequilibrio
cognitivo, que, logo, se transforma em equilibrio no sujeito que aprende, o que
Piaget chama de equilibracao.

Com esse desenvolvimento sobre os mecanismos de equilibracdo e
assimilacdo, Piaget amplia a dimenséo construtivista do seu trabalho, focando no
principio basico de que a formacdo das operacfes estd subordinada a um
processo geral de equilibragdo, que, para a sua evolugdo, passa por
desequilibrios e reequilibracdes (AZENHA, 1997).

Além de embasar-se nas consideracdes de Piaget a respeito da génese do
conhecimento, a metodologia Ldogica do Calculo de Simons (2013) propbe
contetdos que, conforme a autora do material, estdo de acordo com as fases do
desenvolvimento infantil propostas por Piaget, pois 0s objetivos do primeiro ano
do Ensino Fundamental, dentro dessa proposta, estdo embasados nas estruturas
de raciocinio sugeridas por este autor.

A metodologia em estudo, prima, ainda, que o desenvolvimento dessas
estruturas seja anterior a construcdo do ndmero, uma vez que esta construcdo
pressupfe a utilizacdo do pensamento abstrato, o que as criancas desse nivel
ainda ndo alcancaram, pois, segundo Piaget (2007), o pensamento abstrato
comeca a aparecer em torno dos 7 anos de idade.

Piaget (2007) relata que o conhecimento evolui gradualmente por
intermédio de estruturas de raciocinio que se sucedem umas as outras por meio
de estagios.

Em seu livro Epistemologia Genética (2007), Piaget aponta quatro estagios
do desenvolvimento cognitivo infantil — sensorio-motor, pré-operatorio, operatério
concreto e operatorio formal —, e cada um desses estagios é caracterizado por
pensamentos e comportamentos especificos.

A sequéncia desses estagios € a mesma, porém a época em que cada
crianga os atingira pode variar, bem como o limite da fase alcangada, ou seja,

nem todas as pessoas alcangcam o ultimo nivel descrito.
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O periodo sensdrio-motor estende-se dos zero a, aproximadamente, 2
anos, momento em que aparece a linguagem.

Nesse primeiro estdgio o bebé ndo apresenta consciéncia de si mesmo,
assim como ndo estabelece relacdes estaveis entre o seu interior e o mundo
externo.

Em relacdo a esse primeiro estagio, Piaget (2007, p. 10) relata: “Com
efeito, tanto no terreno do espacgo quanto no das diversas escalas perceptivas em
construcdo, o bebé relaciona tudo ao seu préprio corpo como se fosse o centro do
mundo, mas um centro que se ignora”.

Ainda nesse primeiro periodo percebe-se uma coordenacédo sensorio-
motora de ag&o baseada no desenvolvimento da motricidade e da percepgéo. A
inteligéncia é prética e o contato com o meio € direto e imediato, sem a instalacdo
do simbdlico. Nessa etapa a crianca descobre o mundo por meio da manipulacdo
e da succao.

O periodo pré-operatorio, que se estende, aproximadamente, dos 2 aos 7
anos, € 0 momento em que deve ocorrer a interiorizacdo dos esquemas de acao
construidos no estagio anterior.

Esse periodo pode ser subdividido em dois niveis: o primeiro relativo as
criancas de idade entre 2 e 4 anos, e 0 segundo as crian¢cas com idade entre 5 e
6 anos.

No primeiro nivel do pensamento pré-operatério percebe-se um grande
progresso no que diz respeito as acdes coordenadas realizadas pelas criancas,
as quais asseguram a existéncia dos primeiros instrumentos de interacdo

cognitiva, porém estes ainda néo expressos em forma de conceitualizacao.

Os esquemas da inteligéncia sensério-motora ainda ndo sdo, de fato,
conceitos, porquanto ndo podem ser manipulados por um pensamento, e
sé entram em jogo no momento de sua utilizagcdo préatica e material, sem
nenhum conhecimento de sua existéncia enquanto dada a inexisténcia
de instrumentos semidticos para designa-los e permitir sua
conscientizacdo. Com a linguagem, o jogo simbdlico, a imagem mental,
etc., a situagcdo muda, em contrapartida, de uma forma notavel; as acdes
simples que asseguram as interdependéncias diretas entre o sujeito e 0s
objetos, sobrepde-se, em certos casos, um novo tipo de acgdes, o qual é
interiorizado e mais precisamente conceitualizado: por exemplo, além do
poder de se deslocar de A para B, o sujeito adquire o de representar
esse movimento AB, assim como o de evocar pelo pensamento outros
deslocamentos (PIAGET, 2007, p. 16).
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Desde o inicio desse nivel, diversas evolu¢cdes sado visualizadas com
relacdo as coordenacodes internas do sujeito, e, por conseguinte, nas futuras
estruturas operatorias ou légico-matematicas.

O sujeito torna-se capaz de realizar elementares inferéncias, classificagbes
de configuracdes espaciais e correspondéncias simples. Sua percepcao ainda é
global, ndo discriminando detalhes. Tende a perguntar sobre tudo, pois ndo aceita
a ideia do acaso e para tudo quer uma explicacao.

Outra caracteristica desse nivel é a incapacidade de colocar-se no lugar do
outro, pois a crianga ainda se encontra centrada em si mesma, sendo chamada
de egocéntrica.

A passagem do esquema sensoério-motor ao conceito ndo se realiza de
forma brusca, mas sim de maneira lenta e laboriosa, por meio das transformacdes
da assimilacao.

A grande disting@o epistemoldgica entre as duas formas de assimilacdes
por esquemas sensorio-motores e por conceitos €, portanto, que a
primeira ainda diferencia mal as caracteristicas das a¢fes do objeto das
caracteristicas das a¢bes do individuo, ao passo que a segunda forma
envolve somente o0s objetos, mas tanto os ausentes quanto o0s
presentes, e ao mesmo tempo, liberta o individuo de seus vinculos com
a situacdo atual, conferindo-lhe entdo o poder de classificar, seriar, pbr

em correspondéncia, etc., com muito mais mobilidade e liberdade
(PIAGET, 2007, p. 22).

Assim, pode-se afirmar que nesse primeiro nivel do subestagio do
pensamento pré-operatorio os mediadores entre o sujeito e 0s objetos sdo apenas
preconceitos e pré-relacdes, pois falta ao sujeito a funcéo simbdlica.

No segundo nivel do pensamento pré-operatorio (5 a 6 anos) destaca-se a
passagem do egocentrismo radical para uma descentralizacéo relativa, bem como
0 aparecimento de fung¢des constituintes, ou seja, fun¢cdes ainda ndo constituidas,

pois se formardo no estagio das operacdes concretas.

Em suma, a fungcdo constituinte, enquanto orientada, representa a
estrutura semilégica mais apta a traduzir as dependéncias reveladas
pela acdo e seus esquemas, mas sem que elas atinjam ainda a
reversibilidade e a conservacdo que caracterizardo as operacdes
(PIAGET, 2007, p. 27).

Nesse sentido, esse periodo € marcado pela transicdo das acdes para as

operacdes, e ndo como dominio imediato dessas ultimas.
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Dessa forma, nesse segundo momento do nivel pré-operatério percebe-se
um pensamento desprovido de reversibilidade, e, portanto, de conservacfes
necessarias, o que aponta para uma semildgica, e ndo, ainda, para uma estrutura
operatoria.

Segundo Piaget (2007), nesse nivel as classificacbes ja estdo mais
elaboradas, passando de “colecgdes figurais”, ou seja, de elementos classificados
mediante semelhancas, diferencgas e divergéncias, a constituir pequenas reuniées
sem configuracdo espacial.

A metodologia “Légica do Calculo” tem como norteador os estagios de
Piaget. Assim, levando em consideracdo que os alunos do 1° ano do Ensino
Fundamental possuem 6 ou 7 anos, pode-se entender que eles estdo no estagio
pré-operatdrio, sendo necessario que, para que evoluam para o proximo estagio,
no caso 0 estagio operatério concreto, sejam trabalhadas as estruturas de
pensamento que dardo a base para esse proximo estagio, bem como para a
construgcdo do nimero.

Essas estruturas de pensamento, relatadas no paragrafo anterior, sédo
trabalhadas e desenvolvidas em todo o livro Légica do Célculo 1, por intermédio
de exercicios e também por meio do material de apoio que acompanha a colecao.

No periodo operatério concreto, dos 7 aos 11 anos, a crian¢a ainda esta
ligada a objetos concretos, porém ja é capaz de passar da acao para a operacao,
ou seja, é capaz de interiorizar a acdo. Essa mudanca qualitativa se da,
principalmente, pela capacidade que adquire de antecipacbes e retroacdes,
resultando na reversibilidade operatoria.

Na seriacdo e na classificacdo percebe-se claramente essa evolugdo do
sujeito, pois, em fase anterior, as tentativas ocorriam por partes ou por tentativa e
erro; ja no periodo em questdo, as seriacdes e classificacbes ocorrem por meio

das antecipacdes e das retroacoes.

De modo geral (e, se esse fato € muito visivel no caso da seriacdo, o
mesmo pode ser dito no caso das classificacfes), a passagem ao limite,
que caracteriza o surgimento das operacdes, em oposicao as simples
regulacdes que séo proprias dos niveis anteriores, consiste em que, em
vez de proceder por corre¢des a posteriori, isto €, uma vez ja executada
materialmente a acéo, as operagdes constam de um pré-correcdo dos
erros, gracas ao duplo jogo das operacdes diretas e inversas, ou seja,
como acabamos de ver, de antecipacdes e retroacbes combinadas ou,
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mais precisamente ainda, de uma antecipacdo possivel das préprias
retroacdes (PIAGET, 2007, p. 32).

Dessa forma, percebe-se que nesse estagio a estrutura operatéria resulta
de um processo de constru¢do continuo, em que as ligagdes internas se fazem
em conexdo com aquelas que as precederam em outros estdgios. Nesse periodo,
h&a uma coordenacdo que visa a abranger essas ligacdes em sua totalidade, bem
como uma autorregulagéo desse processo.

Essas ligacdes, coordenacbes e autorregulacbes se fardo necessarias,
para a constru¢do do numero, a partir das inclusdes de classes e das relacdes de
ordem (PIAGET, 2007).

No periodo das operacdes formais, dos 12 anos em diante, o sujeito ja &
capaz de pensar utilizando abstracdes, e suas estruturas cognitivas alcancam um
nivel elevado de desenvolvimento, ndo se limitando mais a representacao pela

acao. Para Piaget (2007),

[..] € na medida em que se interiorizam as operagdes logico-
matematicas do sujeito gracas as abstracfes reflexivas que constroem
operagcBes sobre outras operacdes, e na medida em que é finalmente
alcancada essa extemporaneidade caracteristica dos conjuntos de
transformacgdes possiveis, e ja ndo apenas reais, que o mundo fisico em
seu dinamismo espaco-temporal, englobando o sujeito como parcela
infima entre outras, comeca a ficar acessivel a uma leitura objetiva de
algumas de suas leis e, sobretudo, a explicagbes causais que obrigam o
espirito a uma constante descentracdo em sua conquista de objetos.

Nesse periodo percebe-se que o pensamento se liberta, enfim, da acdo
material, a qual o sujeito se apega ao nascer por meio da experiéncia, evoluindo
para o pensamento formal, sendo capaz de realizar um grande numero de
raciocinios légicos, buscando solu¢cdes mediante hipoteses e ndo mais apenas
pela observagéo do concreto.

No primeiro ano do Ensino Fundamental os alunos trabalham o
desenvolvimento do pensamento légico utilizando como material basilar o kit de
blocos légicos, as matrizes logicas e o livro didatico; o dltimo elaborado pela
autora.

Na Figura 1, a seguir, apresenta-se o material base da metodologia “Légica

do Calculo”.
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”

Figura 1 — Material base da metodologia “Légica do Calculo

Fonte: A autora (2014).

Piaget e Inhelder (1999, p. 31) afirmam que “[...] o conhecimento, cuja
formacdo pode seguir-se na crianca, € essencialmente assimilacdo ativa e
operatéria.”

Acreditando nessa premissa, a metodologia “Légica do Calculo” propde
que a aprendizagem se dé de forma significativa e, para isto, prioriza a
experiéncia ludica e pratica para a aprendizagem.

Segundo Piaget (2007), o problema inicial do conhecimento € construir
mediadores que partam da zona de contato entre o préprio corpo e as coisas.

Assim, Simons (2013) sugere que o trabalho se realize por meio de jogos e
brincadeiras, da maneira mais préatica possivel, de forma que o raciocinio e o
entendimento do aluno sejam reflexos de experiéncias ludicas vivenciadas.

Esses jogos indicados pela autora séo realizados de trés formas: jogos
livres, momento em que o aluno manipula livremente o jogo, construindo
significados sobre ele; jogos estruturados, quando o professor intervém e propde
a sua proposta para 0 jogo; e 0s jogos analogos, em que o professor disponibiliza
jogos de diversos materiais com a mesma légica dos estruturados.

Antes de trabalhar o contetudo no livro ou no caderno, a professora propde
0s jogos com o kit de blocos légicos. Esse kit € composto por 1 conjunto de
blocos légicos (48 pecas), 1 cartela de atributos (simbolos utilizados para as
atividades de classificacéo), 16 cartelas de bingo para blocos logicos, 1 caixa com
cartas de atributos, 1 caixa de sinais para sentencas logicas (material para formar
sequéncias ldgicas), 5 dados com atributos dos blocos légicos e quantidades, 2

arvores logicas (atividade com desenho em forma de arvore que tem o objetivo de
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desenvolver as relacdes légicas por meio de critérios como cor, forma, etc.) e 1
livro com indicacéo de 150 exercicios com blocos légicos.
A seguir apresenta-se o Kit de blocos logicos utilizado na metodologia

“Légica do Calculo 1”.

Figura 2 — Materiais complementares do kit de blocos I6gicos
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Fonte: A autora (2014).

Os blocos légicos foram criados por Dienes e Golding (1976) como
instrumento para a estimulacdo do raciocinio logico de forma ludica.
Posteriormente, Kothe (1977) desenvolveu essas atividades lancando o livro
Pensar é divertido.

Segundo Burigo (1989), no Brasil os estudos de Dienes e Golding (1976)
entraram em evidéncia com o surgimento do Movimento da Mateméatica Moderna
(MMM), periodo de renovacéao curricular que reuniu novos conteudos de ensino e
propostas alicercadas em pesquisas psicologicas da época, que buscavam
qualificar os métodos educativos.

Para Dienes (1975, p. 72),

Na pedagogia tradicional, trabalha-se exatamente em sentido contrério.
Introduz-se um sistema formal, por meio de simbolos. Percebe-se que a
crianca ndo esta apta a compreender tal sistema e por isso se langca méo
de meios audiovisuais para fazé-la compreender. Isto quer dizer que, a
partir da etapa do simbolismo, passa-se a etapa da representacao.
Descobre-se, ainda, que a crianga nao esta apta a aplicar os conceitos,
mesmo depois dos recursos audios-visuais; consequentemente torna-se
necessario ensinar-lhe as aplicagdes na realidade. Chega-se, finalmente,
a realidade, de onde se deveria ter partido. Assim, no ensino tradicional,
a direcdo da aprendizagem é exatamente contraria a proposta nestas
paginas.
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Mediante a citacdo supra é possivel perceber que as ideias de Dienes
(1975) interligam-se com a proposta “Logica do Calculo”, afinal ambas respeitam
as fases do desenvolvimento propostas por Piaget e Inhelder (1999), bem como
priorizam uma aprendizagem ludica e concreta.

Assim, Simons (2003), fazendo uso dos blocos ldgicos, explica que as
pecas podem ser confeccionadas em madeira, plastico ou material
emborrachado, com diferentes tamanhos, espessura e cores. O jogo é composto
de 48 pecas, com 4 variaveis: cor, forma, tamanho e espessura. As pec¢as estao
divididas em 4 formas geométricas (circulos, quadrados, triangulos e retangulos),
3 cores (azul, amarelo e vermelho), dois tamanhos (grande e pequeno) e 2
espessuras (fina e grossa).

O tamanho das figuras néo é fator fundamental; o importante é que seja
mantida a proporcao: o retangulo € a metade do quadrado, o triangulo tem os trés
lados iguais, cada um correspondendo a um lado do quadrado. O quadrado
pequeno corresponde a um quarto do grande. As pecas grossas devem ter o
dobro da espessura das pecas finas.

Na sequéncia, imagem dos blocos logicos utilizados na metodologia em estudo.

Figura 3 — Blocos Ldgicos

Fonte: A autora (2014).

Matriz l6gica é um jogo de quadriculados que leva a crianca a realizar
diferentes organizagdes em seu pensamento légico e a classificar de acordo com
diferentes critérios. Para a realizacdo desse jogo a crian¢ca necessita entender os

conceitos de vertical e horizontal, linha e coluna (SIMONS, 2003).
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Nesse jogo, primeiramente as criancas trabalham com o quadriculado
colocando sobre ele as pecas dos blocos logicos de forma harmoniosa, ou seja,
de modo que combinem entre si, seja pela cor, espessura, figura ou tamanho.

Logo o professor ird aumentar a dificuldade do jogo, colocando cartbes
com sinais norteadores em uma das laterais, de forma que a crianca deva pér as
pecas conforme solicitado pelos cartdes. O jogo se estende, e deve ser
trabalhado em vérios passos e dias, de modo que a crianga v4, aos poucos,
ampliando seu raciocinio, de forma que logo chegardo as classificagbes mais
complexas, como, por exemplo, uma matriz de dupla entrada. Nela, a crianca tera
de descobrir a figura pedida de acordo com dois critérios estipulados, sendo
necessario que ela analise tanto os cartbes da horizontal quanto os da vertical,
encontrando a intersecc¢ao entre ambos.

A caixa de matrizes logicas é composta de 24 jogos, cada um deles com
um grau de dificuldade diferente a partir um nivel minimo de dificuldade que se
refere a 4 entradas, ou seja, 4 marginais/linhas e 16 encontros/resultados. Nesse
nivel todas as figuras séo idénticas. A diferenca refere-se somente as 4 cores,
que serdo indicadas pelos cartdes dispostos nas linhas laterais até o nivel
maximo de dificuldades, relativo a 16 entradas (todas as marginais, linhas e
colunas) e 64 encontros, ou seja, neste ultimo nivel o aluno tera de combinar
simultaneamente os 4 lados do quadriculado, que teréo solicitagcbes diferentes em
todas as suas marginais, resultando em 64 resultados.

O objetivo das matrizes l6gicas é desenvolver a classificacdo segundo
diferentes atributos, desde o nivel mais rudimentar, quando o aluno realiza
apenas classificacdes simples a partir de um critério, até alcancar a capacidade
l6gica e 0 pensamento reversivel, momento em que a crianga ja consegue tornar
suas analises méveis, percebendo o todo e as partes (SIMONS, 2003).

Segundo Simons (2013), os exercicios classificatorios sdo essenciais para
a constituicdo do raciocinio flexivel. A capacidade de classificar a partir de um
anico critério propicia a aptidao de classificar de acordo com varios critérios ao
mesmo tempo; além disso a andlise de diferentes critérios leva o aluno a analisar,
seja qual for a situacao, sob diferentes pontos de vista, 0 que € um passo inicial

para o desenvolvimento do pensamento cientifico. A partir da classificagdo por um
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critério Unico, atinge-se a capacidade de classificar segundo varios critérios
simultaneos.

Piaget e Inhelder (1999) sustentam que a classificacdo é um processo
construtivo fundamental que aparece ja no estagio sensério-motor. Neste periodo,
ainda sem parametros ou atributos, acerca dos 5 ou 6 anos, toma carater
racional, porém ainda com lacunas em sua extenséo, e somente por volta dos 8
anos a criangca chega a classificacdo em sua totalidade, ou seja, as duplas
classificagdes ou ao trabalho eficaz com as matrizes.

Os blocos légicos e as matrizes logicas auxiliam na construcdo do
raciocinio, dos niveis mais iniciais a capacidade logica e o pensamento reversivel,
pois trabalham com a classificacdo segundo diferentes atributos (SIMONS, 2013).

A seguir apresentamos a caixa de matrizes légicas sugerida por Simons

(2013).

Figura 4 — Caixa de Matrizes Logicas

Fonte: A autora (2014).

Com relacéo ao livro didatico Logica do Calculo 1, conforme ja descrito,
essa metodologia privilegia a aprendizagem ludica e pratica. Assim, o livro do
aluno deve ser trabalhado como fechamento de uma etapa que teve inicio muito
antes, por meio de brincadeiras, jogos, problematizacdes e desafios.

O livro didatico Légica do Célculo 1 propde atividades que proporcionam o
desenvolvimento do pensamento matematico na crianga, pois enfatiza a todo o
momento a construcdo e o desenvolvimento da logica, por intermédio da
problematizacdo e da busca de diversas alternativas para a resolucdo de

problemas.
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Referindo-se ao livro didatico do 1° ano, Simons (2003, p. 4) afirma: “Ha
um enfoque constante para o desenvolvimento do pensamento logico, para
possibilitar & crianca a passagem do raciocinio pré-légico ao raciocinio légico
concreto, que sera a base segura para a aprendizagem posterior”.

Para Piaget e Inhelder (1999), as estruturas de classificacdo, seriacao,
correspondéncia termo a termo ou entre um e diversos matrizes, sdo estruturas
que, desenvolvidas, impulsionam a transicdo do pensamento pré-operatorio para
0 pensamento l6gico concreto.

No livro de Simons e Oliveira (2003) sdo propostas atividades que
desenvolvam nocdes de cor, forma e tamanho, identificacdo de atributos,
igualdade e diferenca, seriacao, classificacdo, sequéncia ldgica, correspondéncia
termo a termo, inclusdo de classes, interseccdo de classes, identificacdo de
guantidades, escrita de numeros, operacfes de adicdo e subtracdo, situacoes-
problema e geometria. Nas Figuras 5, 6, 7, 8 e 9, destacam-se algumas

atividades propostas no livro Légica do Célculo 1:

Figura 5 — Atividade de classificacdo com quatro critérios
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Fonte: SIMONS; OLIVEIRA, 2003, p. 65.
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A atividade exemplificada na Figura 5 prop&e uma classificagdo com quatro
critérios. Pela andlise dos potes a crianca devera descobrir quais os critérios que
devem ser observados para a separagao destes. No exemplo, na primeira
prateleira a classificacé@o foi realizada com o critério de cor do pote; na segunda,
potes com ou sem asa; na terceira, potes com ou sem desenho, e, na ultima

prateleira, potes com ou sem pires.

Figura 6 — Atividade de conservacéo e correspondéncia termo a termo
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Fonte: (SIMONS; OLIVEIRA, 2003, p. 29).

As atividades da pagina 29 do Livro Légica do Calculo 1 exercitam a
compreensao da correspondéncia termo a termo, bem como a nocdo de
conservacdo. Esse raciocinio permitira que a crianca perceba que certas
guantidades de elementos ndo se modificam, mesmo que estes estejam dispostos

de maneira diferente no agrupamento.
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Figura 7 — Atividade de seriacdo
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Fonte: SIMONS; OLIVEIRA, 2003, p. 162.

Na Figura 7 apresenta-se uma atividade de seriacdo, pois a crianca tera de
ordenar as escadas de acordo com a altura e também com a sua espessura.

Segundo Simons e Oliveira (2009), apenas uma criangca que seriou
anteriormente diversos elementos, e que, portanto, tem a no¢ado de maior e de
menor, podera realizar uma seriacdo numeérica operatéria com entendimento, e
nao apenas como sequéncia decorada por meio da memorizacao, afinal o nimero
€ 0 representante simultineo de uma classe (quantidades) e de uma série
(ordenacao numeérica). Assim, as classificacfes e as seriacdes, servem de base
para a constru¢cao do numero.

Conforme Piaget e Inhelder (1999, p. 90), “a construgdo dos numeros
inteiros efetua-se, na criangca, em estreita conexdo com a das seriacbes e

inclusdes de classes.
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Figura 8 — Atividade de incluséo de classes
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Fonte: SIMONS; OLIVEIRA, 2003, p. 161.

A atividade da Figura 8 refere-se a inclusédo de classes. Nessa atividade a
crianca ir4 ler juntamente com a professora. Analisando as imagens e refletindo
sobre as questdes propostas, deverdo chegar as relacdes de pertinéncia e

incluséo, percebendo o significado de classe e de objetos reais.

Figura 9 — Atividade de intersecgéo

=
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Na atividade da Figura 9 o aluno devera perceber que um mesmo elemento
pode ser classificado em mais de um grupo, chegando ao conceito de
interseccéo.

A conquista desse raciocinio amplia consideravelmente as possibilidades
de interpretacdo e interacdo da crianca com o mundo fisico e social (SIMONS;
OLIVEIRA, 2009).

No primeiro ano do Ensino Fundamental, segundo a proposta Légica do
Célculo, as estruturas logico-matematicas de classificacdo, ordenacdo e
conservacao sao o foco do trabalho, pois, segundo Piaget e Inhelder (1999), elas
caracterizam o raciocinio logico do nivel operatério concreto, e sdo a base para a
construcdo do numero que, dentro dessa proposta, serd o objetivo principal no
segundo ano do Ensino Fundamental.

Algumas criancas, ao iniciarem o 1° ano, ja apresentam raciocinios
préprios do nivel operatorio concreto, porém outras ainda se encontram em niveis
anteriores.

Dessa forma, as atividades do livro Légica do Calculo 1 devem favorecer
tanto o alargamento no sentido horizontal das competéncias quanto no sentido
vertical, ou seja, as criangas com raciocinios mais rudimentares serdo levadas a
raciocinios mais complexos, e aquelas que ja se encontram no nivel operatorio
concreto terdo ampliadas as oportunidades de novas relacdes (SIMONS;
OLIVEIRA, 2009).

Com o objetivo de propor mais um suporte concreto ao livro Logica do
Calculo 1 como material complementar, 0 mesmo apresenta uma cartela de
coelhos emborrachados, material que tem como objetivo provocar situacdes de
aprendizagem por intermédio do brincar.

Os coelhos foram criados com o intuito de trabalhar a estrutura l6gico-
matematica de classificacdo, sendo possivel classificacdes relativas a detalhes
como cor da pelagem dos coelhos, particularidades das roupas, forma e cor dos
sapatos.

Também é possivel trabalhar a comparagédo entre os coelhos quanto aos
seus tamanhos e seus espagos nas cartelas.

A seguir apresenta-se os coelhos emborrachados, material que acompanha

o livro Logica do Célculo 1.
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Figura 10 — Coelhos emborrachados
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Fonte: SIMONS; OLIVEIRA, 2003. Material complementar.

De acordo com os conteudos previstos no livro Légica do Calculo 1, pode-
se perceber uma grande diferenca em relacdo aos contetdos tradicionais
estudados nas escolas no 1° ano do Ensino Fundamental. A maior diferenca
refere-se ao fato de, geralmente, essas turmas focarem na constru¢cdo do numero,
trabalhando ja os conceitos de unidade, dezena e centena.

No Quadro 1 constam os contetdos propostos para o 1° ano do Ensino
Fundamental de acordo com o livro Légica do Célculo 1.



Quadro 1 — Contetdos propostos no livro Légica do Célculo 1

CONTEUDOS DE MATEMATICA — 1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

1° TRIMESTRE

2° TRIMESTRE

3° TRIMESTRE

— Reconhecimento das
guantidades até 4.

— Reconhecimento dos
simbolos numéricos até 4.

— Escrita correta dos
numerais até 4.

— Comparacéo de figuras de
acordo com os atributos —
cores, tamanhos (pequeno e
grande), espessuras (grosso
e fino) e formas.

— Simbolos = e diferente.
Compreensao da posicéo
relativa entre duas figuras ou
objetos.

— Classificagdo de figuras de
acordo com a ideia de cor,
tamanho e forma.

— Seriagdo de figuras de
acordo com critérios
estabelecidos.

— Sequéncia temporal (até 4
momentos)

— Simetria

— Geometria — quadrado,
circulo, retangulo e tridngulo.
— Relacionar um a um
elementos de duas colec¢bes.
— Comparacéo entre
guantidades sem recorrer a
contagem.

— Histérias matematicas
orais.

— Matrizes logicas com 1
entrada.

— Reconhecimento das
quantidades até 8.

— Reconhecimento dos
simbolos numéricos até 8.
— Escrita correta dos
numerais até 8.

— Sequéncia temporal (até 7
momentos).

— Seriagédo (até 8
elementos).

— Orientag&o espacial

— Solidos geométricos —
cubo, cone, paralelepipedo,
esfera.

— Classificacao (até 8
critérios)

— Matrizes légicas com mais
de 2 entradas.

— Histérias matematicas

— Reconhecimento das
quantidades até 10.

— Reconhecimento dos
simbolos numéricos até 10.
— Escrita correta dos
numerais até 10.

— Seriacdo (até 9 elementos)
Sequéncia temporal (até 10
momentos)

— Inclusao de classes

— Classificagéo (até 10
critérios)

— Lateralidade

— Intersecgéo

— Adicéo e subtragéo (na
horizontal — simples e até 10)
— Horas (inteiras)

— Ndmeros romanos até 10
— Duzia e meia dizia

— Dezena

— Metade

— Historias matematicas

Fonte: A autora, embasada em SIMONS; OLIVEIRA (2003).
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Notadamente trabalhadas e discutidas por Piaget e Inhelder (1975), as

operacdes logicas de classificacdo e seriacdo sdo nocdes bastante importantes e

indispensaveis ao progresso da aprendizagem da crianc¢a, tanto na mateméatica

guanto em todas as areas do conhecimento.

Mais uma vez, de fato, pudemos comprovar que as operacfes légicas
(na espécie de classificagdo e seriagdo, aditivas ou multiplicativas), estdo
ligadas, por uma evolucéo surpreendentemente continua, a certo nimero
de acdes elementares (por em pilhas, dissociar, alinhar, etc.) e, em
seguida, as regulacbes cada vez mais complexas que preparam e,
depois, asseguram a sua interiorizacdo e a sua generalizacdo (PIAGET,;
INHELDER, 1975).
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Na proposta “Légica do Calculo”, no primeiro ano do Ensino Fundamental,
como podemos ver anteriormente no quadro de conteddos, as operacdes logicas
de classificacdo e seriacdo séo trabalhadas e, analisando o livro, pode-se notar
grande énfase a essas duas operacdes, afinal sdo vérias as atividades com foco
nas mesmas.

Além disso, observando-se o quadro de conteudos percebe-se que séo
trabalhados os sete processos mentais bésicos para a aprendizagem da
matematica — correspondéncia, comparagdo, classificacdo, sequenciacao,
seriacdo, inclusdo e conservacdo (LORENZATO, 2009) — salientados por este
autor como imprescindiveis a aprendizagem da matematica.

Se o professor ndo trabalhar com as criangcas esses processos, elas
terdo grandes dificuldades para aprender nimero e contagem. Sem o
dominio desses processos, as criangas poderdo até dar respostas
corretas, segundo a expectativa e a légica dos adultos, mas,

provavelmente, sem significado ou compreensdo para elas
(LORENZATO, 2009).

Na citacdo supra pode-se visualizar a importancia de se trabalhar
favorecendo o desenvolvimento das estruturas de raciocinio que formam a base
da matemética e também de outras areas do conhecimento.

Partindo desse pressuposto pode-se pensar que, desenvolvendo essas
estruturas, o professor estara instrumentalizando o aluno para enfrentar situacées
de sua vida diaria, objetivo ndo somente dessa metodologia, mas da educacao

como um todo.

2.6 Andlise do Estado de Conhecimento — Sipem e Ebrapem

Neste momento expbe-se um exame do Estado do Conhecimento das
producdes apresentadas no Seminario Internacional de Pesquisa em Educacéo
Matematica (Sipem) nos anos de 2006, 2009 e 2012, e no Encontro Brasileiro de
Estudantes de Pés-Graduagcdo em Educacdo Matemética (Ebrapem), nos anos de
2011, 2012 e 2013, em seus Grupos de Discussdao 1 (GD1), visando a
alfabetizacdo matematica.

Foram analisados os Anais dos ultimos 3 anos destes eventos, pois,

conforme Curty (2010), ao se realizar um estudo cientifico em ambito de Pos-
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Graduacdao torna-se importante uma revisédo das pesquisas desenvolvidas sobre a
tematica a ser investigada de pelo menos trés anos anteriores ao da pesquisa em
execugao.

O Encontro Brasileiro de Estudantes de Pés-Graduacdo em Educacao
Matematica — Ebrapem — promove ha 16 anos discussdes sobre pesquisas em
educacdo matematica, tendo como foco principal a participacdo dos estudantes
de Mestrado e Doutorado. Para tanto, sdo promovidas conferéncias, mesas-
redondas e secdes de trabalhos a partir de tematicas especificas.

Esse encontro aceita apenas trabalhos de alunos que estejam em
desenvolvimento de sua pesquisa, ou, ainda, daqueles que acabaram de
defender seu projeto (trabalhos que foram defendidos no maximo ha um ano).
Assim, o perfil da maioria dos artigos apresentados refere-se a projetos em fase
inicial, que se submetem ao evento para apreciacdo e discussdo dos
participantes, com o objetivo de qualificar o mesmo. Outro perfil, ndo téao
frequente, € o de dissertacbes ou teses recentemente defendidas. As normas
para submissédo de artigos no evento possibilitam que um autor possa publicar
seu artigo, em fase de desenvolvimento, primeiramente por intermédio do projeto,
e, finalmente, em forma de estudo concluido.

O evento ocorre em diferentes lugares do Brasil. Nos anos em que foram
analisados nesta pesquisa — 2011, 2012 e 2013 —, ocorreram em Campina
Grande - Paraiba, em Canoas — RS e em Vitoria — Espirito Santo,
respectivamente.

Dessa forma, apresenta-se, na sequéncia, um Exame de Estado do
Conhecimento dos Anais do GD 1 (grupo de discussdo 1), que se refere a
educacdo mateméatica nos anos Iniciais.

Conforme mostra a Tabela 1 a seguir, no ano de 2011 foram encontrados
14 artigos do GD 1, lidos na integra. Desses artigos, 7 tinham como foco o
professor e sua pratica em relacdo a algum contetdo ou tema, 6 tinham foco no
aluno e sua aprendizagem em relagdo a conteudos e 1 dos artigos pesquisa

sobre contetdo programéatico e sua apresentagdo no livro didatico.
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Tabela 1 — Artigos apresentados no GD 1, no Ebrapem, no ano de 2011

Artigos apresentados no Ebrapem em 2011

Foco do artigo Fr. (%)

Professor e sua pratica em relacdo a algum conteudo/tema. 07 (50,0)
Aluno e sua aprendizagem em relacéo a algum conteudo. 06 (42,9)
Contelido programatico e sua apresentacao no livro didatico. 01 (07,1)

Fonte: A autora (2014).

Com relacdo a série/ano em que as pesquisas focavam seus estudos, no
ano de 2011 apenas dois deles estavam voltados aos dois primeiros anos do
Ensino Fundamental. Nenhum teve como foco o tema alfabetizacdo matematica.
Um pesquisava o conteudo tempo em relacdo a interdisciplinaridade e o outro
estudava conceitos matematicos que surgem de situagfes rotineiras de sala de
aula. Quanto a metodologia, dez artigos desenvolveram estudos qualitativos e
guatro nado relataram o tipo de metodologia.

A seguir apresentam-se os “achados” dos artigos lidos na integra.

Mota e Megid (2011) apresentam uma analise das matrizes curriculares de
cursos de pedagogia oferecidos na cidade de Campinas, observando como ocorre
a insercdo de disciplinas voltadas para a matematica e se as mesmas estdo de
acordo com os PCNs. Mediante analise de documentos oficiais das instituicdes
disponiveis na internet e ementas das disciplinas direcionadas para a matematica
das instituicBes em estudo, as autoras perceberam que estes cursos mostravam-
se deficitarios para a formacédo matematica dos professores, pois, em sua maioria,
davam énfase a metodologia, ou seja, ao como fazer ou ensinar a matematica,
deixando & margem o conhecimento do conteido mateméatico. Além disso, as
autoras alertaram para a reduzida carga horaria destinada a mateméatica nos
cursos de pedagogia — segundo elas, menos de 4% da carga horaria total dos
CUrsos.

Com relacdo a consonancia entre o que é sugerido nos PCNs e o que &
trabalhado nos cursos, nao foi possivel fazer esta andlise, pois nenhuma das
instituicbes pesquisadas apresentavam em suas matrizes curriculares disponiveis
nos sites os conteudos desenvolvidos, a metodologia ou a bibliografia utilizada na
formacao de professores.

Silva (2001) apresenta em artigo o seu projeto de pesquisa de Mestrado

académico em fase inicial, que estava sendo desenvolvido no Programa de Pés-
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Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica (PPGECM) do Instituto de
Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da Universidade Federal do Para —
Ufpa. O foco principal da pesquisa estava no estudo da proporcionalidade nas
séries inicias do Ensino Fundamental, tendo como pano de fundo a educacéo
ribeirinha. O estudo buscaria compreender caracteristicas desse ambiente que
colaborariam no processo de alfabetizacdo matematica.

Em seu artigo, Silva e Savioli (2001) refletem sobre a pesquisa qualitativa
gue estariam desenvolvendo; estudo cujo objetivo era analisar a produgéo escrita
de professores e estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental | de uma escola
publica de Apucarana (PR), em tarefas envolvendo o pensamento algébrico. O
foco principal seria observar se existe manifestacdo de pensamento algébrico e
suas possiveis dificuldades, bem como qual a relacdo entre esses registros. A
abordagem de investigacdo foi de natureza descritiva interpretativa, e para a
verificacdo dos dados utilizaram a analise de conteudo.

Silva e Bandeira (2011) apresentam seu projeto de pesquisa-a¢do em fase
inicial, que tem como objetivo principal descobrir de que maneira o &baco
manipulativo e informatico, enquanto ferramenta de ensino, pode estruturar as
nocdes das operacdes de adicdo e subtracdo com (re)agrupamento. O intuito dos
pesquisadores é propor uma sequéncia didatica para os professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental. Para tanto, no referencial teérico do projeto
apresentam a Teoria das Situac¢des Didaticas de Brousseau (1996), que propde
situacdes de ensino, e os Polos de Comunicacdo de Lévy (1993), servindo-se
deste referencial como canal para a elaboracdo e aplicagdo da sequéncia
didatica.

Aradjo e Teles (2011) apresentam em seu texto a delimitacdo de seu
projeto de pesquisa de Mestrado em Educacdo Matematica, que tem como
objetivo analisar a nocédo de tempo de forma interdisciplinar nos anos inicias do
Ensino Fundamental. Assim, os autores propdem um estudo qualitativo que tera
como base a andlise de documentos oficiais de diversas areas do conhecimento
em relagdo ao ensino do tempo nos anos iniciais do Ensino Fundamental I. Além
dessa analise, realizardo um mapeamento dos estudos da psicologia cognitiva
relacionados a aprendizagem do conceito de tempo, bem como suas influéncias

para o ensino deste tema nos anos iniciais da escolaridade basica. Por fim, se
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utilizardo de instrumento de sondagem para identificar quais as construcdes das
criancas do 1° ciclo do Ensino Fundamental em relacéo ao tema tempo.

Bagne e Nacarato (2011) apresentam sua pesquisa cujo intuito é a
problematizagdo em sala de aula com alunos entre 6 e 7 anos. O objetivo do
estudo € analisar o processo de elaboracédo conceitual em matematica dos alunos
qguando envolvidos em um ambiente de trabalho interdisciplinar e dialégico. Para
isto, os autores propdem uma tarefa em que os alunos devem analisar um gréfico.
Os resultados mostram que o ambiente de didlogo entre os alunos proporcionou a
construcédo e a circulacéo de significacdes matematicas.

Medeiros e Carvalho (2011) oferecem um recorte de sua pesquisa de
Mestrado em andamento que busca investigar como os professores dos anos
iniciais trabalham a resolucéo de problemas matematicos com seus alunos. Trata-
se de uma pesquisa de abordagem qualitativa na modalidade de estudo de caso.

Os autores apresentam parte dos dados coletados e das analises
realizadas, identificando que as professoras desse estudo, ao trabalhar com
resolucdo de problemas, dao énfase a repeticdo de técnicas por meio das
operacfes matematicas ao invés de enfatizar a compreensdo dos conceitos, 0
gue pode comprometer o processo de aprendizagem dos alunos.

Em sua pesquisa, Santos e Selva (2011) pretendem identificar o que
sabem os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental a respeito da
interpretacdo de gréaficos. Para isto, utilizardo entrevista semiestruturada e de
atividades propostas aos professores, como a elaboracdo de questdes a partir de
grafico de barras e de linhas e também da analise desses professores sobre
questdes em que aparecam graficos em livros didaticos.

Ainda sera levada em consideracdo a avaliacdo realizada pelos
professores sobre o desempenho de estudantes resolvendo as referidas
atividades. Participardo do estudo 12 professores de 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental de escolas publicas. As autoras esperam que, a partir dos
resultados, possam surgir propostas que subsidiem o trabalho docente na
abordagem de grafico.

Cabral e Leite (2001) apresentam sua pesquisa de Mestrado em fase
inicial. A mesma tem o0 objetivo de analisar as praticas educativas das

aprendizagens significativas por meio de situa¢cbes-problema, tendo em vista a
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construcdo de conceitos matematicos nas séries inicias do Ensino Fundamental.
O projeto sera desenvolvido por meio de pesquisa bibliografica e de campo, que
ocorrerd em escolas publicas em turmas de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental
na cidade de Caxias — SP.

Com essa pesquisa as autoras pretendem contribuir com as discussdes ja
existentes na comunidade de educadores da educacdo matematica, professores e
pesquisadores no que diz respeito a situacdo-problema e a construcdo de
conceitos matematicos.

As pesquisadoras Pellatieri e Grando (2011), em seu projeto de pesquisa,
buscam analisar as concepcdes e as praticas de leitura e escrita nos anos iniciais
do Ensino Fundamental a partir de dados do Enade; Prova Brasil e Saeb.
Pretende-se analisar especificamente as interpretacées dos professores em
relacdo ao letramento matemético, ou seja, investigar como o0s professores
planejam, desenvolvem e avaliam as préaticas de letramento matematico bem
como confrontar essas interpretacbes com o0s descritores e as concepcgdes
presentes nas avaliagcdes externas.

A andlise inicial dos dados coletados possibilitou algumas consideracdes
iniciais, como a adoc¢ao do conceito de letramento no sentido amplo, que envolve,
inclusive, o letramento matematico, e a suspeita de que os interesses politicos e
econdmicos transpassam as avaliagcbes externas analisadas nessa pesquisa,
afinal o que se pode observar nestas avaliacbes é a preocupacdo com a
codificacdo e decodificacdo, totalmente desvinculadas da pratica de letramento.

Martinez e Wielewski (2001) apresentam em seu artigo sua pesquisa de
Mestrado em desenvolvimento junto ao Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso, na linha de pesquisa em
Educacdo em Ciéncias e Matematica. O objetivo da pesquisa € investigar como o
conteudo de divisdo é abordado em livros didaticos de matematica dos 5
primeiros anos do Ensino Fundamental.

As analises iniciais, em duas cole¢cdes do 1° ano, demonstram que o
conteudo da divisdo aparece nas ultimas paginas do livro, e que em ambos ha
apenas um exercicio sobre ideia de divisdo em partes iguais. Nos livros
analisados referentes ao 2° ano do Ensino Fundamental observou-se que em um

deles o contetdo da divisdo é apresentado no seu ultimo capitulo, ja no outro o
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conteudo da divisédo aparece distribuido no decorrer de todo o livro. Os autores
lembram que apds a andlise completa dos dados esperam poder compreender
como o contelido da divisdo é abordado nos livros didaticos de matematica.

Lima e Carvalho (2011) apresentam em seu artigo uma andlise das
estratégias de resolucdo de problemas de divisdo quotitiva utilizadas pelas
criancas com idade entre 8 e 10 anos de uma escola da rede publica da cidade de
Macei6. O presente estudo fundamentou-se nas teorias de Resolucdo de
Problemas e Campo Conceitual Multiplicativo. Participaram da pesquisa 36
estudantes e a respectiva professora regente da turma, que aplicou a atividade
proposta (quatro problemas de diviséo).

Os resultados mostram que essas criangas, mesmo respondendo aos
problemas mateméticos corretamente, ainda n&o construiram o0 conceito
multiplicativo, pois suas respostas se baseiam na adicao.

Marques e Silva (2011) apresentam, em seu artigo, seu projeto de
pesquisa ainda em fase inicial, que tem como objetivo investigar as praticas que
professores das séries iniciais possuem com relacdo ao ensino da matematica.
Para isto, utilizardo entrevistas com alguns professores e observacdes em suas
salas de aula. A pesquisa sera de abordagem qualitativa e desenvolvida de
acordo com a metodologia da Histéria Oral.

Valeriano e Cedro (2011), em seu artigo, apresentam sua pesquisa de
Mestrado ainda em fase inicial. O objetivo desse estudo é entender como se da a
atividade pedagogica do professor que ensina matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Os autores salientam que a pratica do professor € composta por diversos
fatores que interferem no resultado alcancado, ou seja, na aprendizagem. A
metodologia utilizada, a organizacdo e o planejamento, as convic¢des e crencas
do professor, bem como o relacionamento entre professor e alunos, sdo exemplos
desses fatores. Nesta pesquisa, porém, a organizacdo do ensino sera o foco do
estudo. Para isto, os pesquisadores utilizardo questionarios e entrevistas e
também observagéo do espaco de sala de aula.

No ano de 2012, conforme mostra a Tabela numero 2, foram encontrados
18 artigos do GD 1, destes, 4 estudos tinham foco no professor e sua pratica em

relacdo a algum conteddo ou tema; 6 concentravam-se no aluno e sua
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aprendizagem em relacdo a algum conteudo, 7 relacionavam-se a algum
conteudo e como ele se apresenta nos livros didaticos ou em documentos oficiais,
e 1 objetivava estudar a utilizacdo de recursos didaticos e suas contribui¢cdes para

a aprendizagem.

Tabela 2 — Artigos apresentados no GD 1, no Ebrapem, no ano de 2012

Artigos apresentados no Ebrapem em 2012

Foco do artigo Fr. (%)
Professor e sua pratica em relacdo a algum conteudo/tema. 04 (22,2)
Aluno e sua aprendizagem em relacéo a algum conteudo. 06 (33,3)

Conteldo programético e sua apresentacdo no livro didatico ou em 07 (38,8)
documentos oficiais.
Recursos didaticos e suas contribuicdes para a aprendizagem 01 (05,5)

Fonte: A autora (2014).

Analisando os 18 artigos apresentados no ano de 2012 no Ebrapem, mais
uma vez se percebe a auséncia de estudos voltados para a alfabetizacéo
matematica bem como a apresentacdo de metodologias utilizadas no primeiro ano
do Ensino Fundamental. Do total de artigos de 2012, nenhum focou seus estudos
apenas no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Das quatro pesquisas que incluiam o primeiro ano, todas se voltavam para
a analise em livros didaticos com o intuito de perceber como algum contetudo ou
tema se apresenta nesses livros. Essas quatro pesquisas realizaram suas
andlises tendo como base livros de 1° ao 5° anos do Ensino Fundamental.

Os “achados” dos artigos de 2012, lidos na integra, encontram-se na
sequéncia.

Silva (2012), ao realizar um estudo quanti-qualitativo apresenta uma
investigacdo sobre o conceito de triangulo e suas representacdes em livros
didaticos de matematica dos anos iniciais, embasado na Teoria dos Campos
Conceituais e da Teoria das Situa¢des Didaticas.

A pesquisadora relata que durante a revisdo de literatura foi possivel
perceber que outros estudos constataram que a grande maioria dos desenhos de
triangulos que os alunos reproduzem e/ou identificam s&do equilateros ou
isésceles. Além disso, também foi apontado que o lado tomado como base estava

sempre na posi¢cado horizontal em relagcdo as margens da folha. Também as
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leituras realizadas mostraram que os alunos tém dificuldade em identificar
propriedades e desenhos de triangulos diferentes desses.

A hipotese levantada pela pesquisadora é que nos livros didaticos
prevalegcam os desenhos de tridngulos com tais caracteristicas.

A pesquisa de Faustino (2012) tem como objetivo investigar as praticas em
uma sala de aula de 5° ano do Ensino Fundamental que envolva resolucédo de
problemas, procurando verificar as estratégias que fazem os alunos buscarem
suas proprias formas de pensar a matematica. Para isto, a pesquisadora utilizara
um diario de campo, entrevista semiestruturada e dialogos reflexivos. A partir dos
registros serdo propostas alternativas que possibilitem uma educacao matematica
critica.

O trabalho de Silva e Lopes (2012) apresenta o esboco inicial da pesquisa
gue sera desenvolvida no curso de Mestrado em Educacédo do Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria, que tem como
objetivo compreender de que forma a atividade reflexiva dos professores dos
anos iniciais, a partir da avaliacdo da aprendizagem da matematica, contribui para
0 seu desenvolvimento profissional docente.

O presente estudo apresenta somente as intencées da pesquisa, estando
em fase de elaboracao dos instrumentos para coleta de dados.

O artigo de Anjos e Bittar (2012) versa sobre a sua pesquisa de Mestrado
gue esta em andamento e tem como objetivo caracterizar o ensino das operacfes
de adicdo e subtracdo em livros didaticos aprovados pelo Programa Nacional do
Livro Didatico — PNLD/2013. Para isto serdo analisadas duas colecdes que
contemplem os cinco primeiros anos da educagéao inicial, de forma a identificar e
analisar algoritmos, conceitos e procedimentos apontados nesses livros didaticos.

Pontes e Borba (2012) buscam investigar a influéncia das etapas de
escolha e de representacbes simbolicas na resolugdo dos diferentes tipos de
problemas combinatdrios em turmas de 5° ano do Ensino Fundamental. Para isto,
seréo realizados teste de sondagem dos conhecimentos dos alunos, intervencéo
pedagogica e testes posteriores.

Os dados coletados na sondagem inicial mostraram que resolver
problemas de trés e quatro etapas de escolha se diferencia significativamente

apenas nos problemas de permutacdo. Ainda nado foi realizado o ensino de
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combinatdria e os pés-testes, e as autoras acreditam que apds esta abordagem
sera possivel confirmar a influéncia que as etapas de escolha e as
representacdes simbdlicas tém na resolucdo dos problemas de combinatoria.

O trabalho de Vaz e Lopes (2012) apresenta um recorte dos resultados
preliminares de uma pesquisa realizada no ambito do Mestrado em educacéo. Tal
estudo tem como foco investigar o processo de formacdo de professoras que
participam de um grupo colaborativo chamado CluMat (Clube de Matematica).

Os resultados iniciais da pesquisa mostram a grande importancia que as
professoras tém atribuido a sua participacdo no CluMat, principalmente no que se
refere a aprendizagem dos contetdos de ensino da matematica.

Silva e Pessoa (2012) relatam em seu trabalho a atividade proposta aos
alunos do 4° ano do Ensino Fundamental: produzir problemas multiplicativos a fim
de verificar se o estudo de producbes textuais possibilitaria avanco na
aprendizagem desses alunos para a resolucao de problemas de multiplicacéo.

Anterior a atividade foi aplicado um pré-teste com a finalidade de verificar o
que esses alunos ja sabiam sobre resolucdo de problemas multiplicativos. Foram
realizados trés encontros para intervencao, utilizando diferentes formas de
producdo de problemas. Posteriormente foi aplicado o pés-teste, novamente com
problemas multiplicativos para avaliar 0os possiveis avancos.

Os resultados mostraram que trabalhar formulacdo de problemas contribui
para a ampliacdo da aprendizagem do aluno em relacédo ao conceito matematico,
e também no que se refere a construcédo textual.

As pesquisadoras Araujo e Teles (2012), por intermédio de um estudo
qualitativo, abordaram a tematica tempo e a forma como se apresenta este
conceito em livros didaticos de alfabetizacdo matematica. Foram analisadas as
orientacbes curriculares nacionais e regionais de diversas areas do
conhecimento, bem como trés colecbes de livros didaticos da alfabetizacdo
matematica.

Observou-se gue nos livros didaticos analisados constavam 109 atividades
referentes ao tempo e, destas, 85 estavam em consonancia com as orientagcfes
dos documentos analisados. Também foi possivel perceber que os conteudos
mais explorados nessas atividades foram as unidades de tempo, leitura e

marcagéao de horas.
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Minatel e Baraldi (2012), com sua pesquisa qualitativa, buscam investigar,
relatar e documentar os saberes matematicos construidos, ou nao, por alunos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental numa situacdo de ensino baseada em
projetos e na resolucdo de problemas.

O estudo, em fase inicial, ocorrera em uma escola multisseriada nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, na cidade de Bauru, SP. O propésito da pesquisa
€ contribuir para o ensino da matematica nos anos iniciais de forma a gerar
aprendizagens mais significativas.

Em seu artigo, Soares e Kaiber (2012) apresentam seu projeto de pesquisa
em fase de estruturacdo, cujo objetivo é investigar o ensino da geometria nos
anos iniciais da Educacdo Basica a partir de um processo de formacao
continuada para professores da rede publica de ensino. O caminho metodoldgico
utilizado fundamenta-se na pesquisa-acéao, pois este tipo de pesquisa propiciara o
desenvolvimento pedagogico dos docentes envolvidos no processo bem como a
interacdo entre pesquisador e pesquisados, valorizando os saberes desses
educadores.

Cardoso (2012) propde uma analise de dissertacdes e teses buscadas na
plataforma Capes (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior), voltada a professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com
foco na multiplicacéo e na divisdo de nimeros racionais.

Seu estudo, em fase inicial, esta dividido em trés grandes fases. A primeira
se refere a busca das dissertacdes e teses na plataforma Capes, considerando
que esta busca sera ampliada, procurando também pesquisas relacionadas a
proporcionalidade. Na segunda fase esta previsto o fichamento do material
encontrado bem como a escolha de unidades de andlise apropriadas as
categorias descritas no quadro tedrico. Por fim, na terceira fase, sera apresentada
uma sintese meta-analitica, visando a responder as questdes iniciais dessa
pesquisa.

Zaran e Santos (2012) expdem em seu artigo dados parciais sobre a
pesquisa de Mestrado em andamento, em que o obijetivo é realizar uma andlise
dos procedimentos de resolucéo de alunos de 5° ano do Ensino Fundamental de
uma escola publica da cidade de Sao Paulo em relacdo a problemas de estruturas
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multiplicativas, tendo como enfoque as aprendizagens e dificuldades
apresentadas por esses alunos.

A pesquisa se baseia nos estudos de Gerard Vergnaud sobre os campos
conceituais no que se refere as estruturas multiplicativas. Para a investigacao,
foram utilizados dados coletados nos estudos realizados a partir do Projeto Prova
Brasil de Matematica: revelacdes e possibilidades de avancos nos saberes de
alunos de 42 série/5° ano e indicativos para formacdo de professores,
desenvolvido no Programa Observatorio da Educacdo Capes/inep, Edital 2010,
financiado pela Capes.

Dentre os primeiros resultados encontrados pode-se afirmar que, apesar de
nem todos os alunos demonstrarem compreender a ideia envolvida por meio do
raciocinio multiplicativo, a maior parte deles compreendeu a ideia um a muitos,
utilizando para a resolucdo dos problemas procedimentos pertencentes ao campo
multiplicativo, por meio das operacdes de multiplicacéo e diviséo.

Também foi verificado que os alunos obtiveram maior éxito no problema
que envolvia a operacdao de multiplicacdo, e menor éxito na resolugdo dos
problemas que envolviam a operacdo de divisdo. Ainda foi possivel perceber que
a maior parte dos alunos ndo compreendeu a ideia muitos a muitos, ndo
identificando para a resolucdo dos problemas os procedimentos pertencentes ao
campo multiplicativo por meio das operagdes de multiplicacéo e diviséo.

Por fim, foi observado que grande parte dos alunos conseguiu chegar ao
resultado esperado, quando, para tal, foi possivel observar ndo somente a
utilizacdo de procedimentos multiplicativos para a resolu¢do dos problemas de
analise combinatéria, mas também verificar a utilizacdo de procedimentos
préprios de resolucéo.

Esteves e Galvdo (2012) apresentam seu estudo ainda em
desenvolvimento, que tem por objetivo analisar as situa¢cdes do campo conceitual
aditivo encontradas em quatro colecdes de materiais didaticos.

O exame dessas colecdes sera realizado de acordo com as categorias
estabelecidas na Teoria dos Campos Conceituais, verificando a evolugédo da
complexidade das tarefas ao longo das séries e levando em conta os PCNs e os
critérios do PNLD. A analise e classificacdo dos dados sera feita mediante as trés

categorias basicas do campo.
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Ferreira (2012), ao realizar uma pesquisa qualitativa na modalidade de
estudo de caso, apresenta um estudo sobre a aprendizagem da operacdo de
divisdo com criancas do 4° ano do Ensino Fundamental. O objetivo da pesquisa
era verificar se, por intermédio de uma proposta de ensino em que as criangas
possam vivenciar a operacao de divisdo em variados contextos e situacoes, é
possivel provocar a aprendizagem, favorecendo a (re)construcdo de seus
esquemas e promovendo, assim, a constru¢cdo dos campos conceituais.

Com o intuito de resolver o problema de pesquisa, foi planejada e aplicada
uma sequéncia didatica em uma turma de uma escola municipal da cidade de
Gravatai, no Rio Grande do Sul. A elaboracédo da sequéncia didatica, assim como
a andlise dos registros orais e escritos de sua instituicao, apoiou-se nos estudos
realizados sobre a Teoria dos Campos Conceituais, de Gérard Vergnaud, e em
trabalhos de outros autores que estudam a construcdo das estruturas
multiplicativas.

Apés a analise dos dados foi possivel verificar que houve avancos na
aprendizagem da operacdo de divisdo por parte das criancas daquela turma.
Pelos registros coletados e os didlogos estabelecidos, foi possivel compreender
as maneiras como as criangas compreendiam e lidavam com situacdes de divisao
e observar a mobilizagéo e a reformulacdo de seus esquemas ante as situacdes
vivenciadas em sala de aula.

O artigo de Pinheiro (2012) apresenta os primeiros resultados da sua
pesquisa de Mestrado, que procura investigar, em perspectiva historica, praticas
pedagdgicas inovadoras para o ensino de aritmética. Em especifico, busca
discorrer sobre a transformac¢do do ensino do conceito de numero em trés
instituicbes-modelo de Sdo Paulo. A analise da documentacdo revelou novas
praticas pedagogicas e a introducdo de novos conteddos para o0 ensino de
aritmética.

Fanizzi e Santos (2012) apresentam em seu artigo recortes de sua
pesquisa de Doutorado, que tem por objetivo investigar os efeitos de uma
formacao continuada planejada a partir de orientagées curriculares oficiais,
considerando o professor como ator de sua dinamica de ensino, que age nas

situacdes especificas de sua sala de aula.
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Para atingir os objetivos do estudo os pesquisadores se utilizam da analise
das orientacdes curriculares do Ensino Fundamental |, da participacdo, da
observacdo de encontros de formacdo continuada de matematica para
professores do 4° ano e do acompanhamento do trabalho de duas professoras em
suas respectivas escolas, dentre outros instrumentos metodoldgicos.

De posse dos dados coletados iniciara a fase de analise desse material,
momento em que se pretende identificar os pontos de fragilidade e os
descompassos ou divergéncias na interface Curriculo-Prova Sao Paulo-Formacgéo
Continuada-Pratica docente, de modo a esclarecer as questdes que impedem que
os indices de desempenho dos alunos do 4° ano, em matematica, na Prova Sao
Paulo, ndo se elevem, ano a ano, apesar do investimento da Secretaria Municipal
de Educacéo em formacao continuada dos professores.

A pesquisa de Silva e Freitas (2012) busca investigar alguns tipos de jogos
matematicos que podem ser utilizados visando a aprendizagem de numeros e
operacdes no segundo ano do Ensino Fundamental. Durante a realizagdo desses
jogos sera investigada a mobilizacao de registros numéricos, lingua natural escrita
e oral, bem como representacdes por meio de materiais concretos ou outras nos
calculos realizados pelos alunos e identificar conceitos e propriedades aritméticas
gue 0os mesmos dominam.

Assim, inicialmente, sera realizado um estudo de contribuicbes e limitacbes
gue os jogos matematicos podem trazer para a aprendizagem. Também sera feita
a analise de alguns tipos de jogos que poderao ser utilizados ou adaptados para a
pesquisa. Além disso, pretende-se fazer uso de uma sequéncia de atividades
envolvendo diversos jogos matematicos para serem aplicadas em sala de aula
durante a experimentacédo. Os dados ai coletados serdo analisados sob a 6tica da
teoria de Registros de Representacdo Semiodtica de Duval, investigando
aprendizagens e dificuldades manifestadas pelos alunos ao empregarem jogos
matematicos no estudo de nameros e operacoes.

Manoel (2012) relata que o ensino de geometria esta presente como tema
de diversas pesquisas em psicologia e em educacdo matemética, porém nos anos
iniciais do Ensino Fundamental nota-se ainda uma maior énfase no ensino de
outras areas da matematica em comparacdo aos conteudos relacionados aos

conhecimentos geométricos.
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Assim, 0 pesquisador se prop0e a realizar uma compilacdo e um estudo
analitico sobre a importancia de ensinar geometria nos anos iniciais do Ensino
Fundamental a partir de 2006, a fim de apresentar, de forma sistematizada, essas
razdes.

A coleta de dados sera realizada por meio do banco de teses e
dissertacbes da Capes, publicados no periodo de 2006 a 2011. Também seréo
analisados os Anais de um evento nacional e de dois eventos internacionais,
também publicados no periodo de 2006 a 2011 — Encontro Nacional de Educacéo
Matematica (Enem), Conferéncia Interamericana de Educacdo Matematica
(Ciaem) e Seminario Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica
(Sipem), bem como os artigos produzidos pelo GT 19 da Associacado Nacional de
Pé6s-Graduagcdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), publicados no periodo ja
citado anteriormente.

A Tabela 3 apresenta os estudos realizados no ano de 2013. Do total dos
16 estudos publicados, 7 tinham como objetivo estudar o professor em relacdo a
algum conteldo/tema, 7 se relacionavam ao aluno e sua aprendizagem quanto a
algum contetdo e 2 estudos versavam sobre algum contetdo e como ele se

apresenta em livros didaticos.

Tabela 3 — Artigos apresentados no GD 1, no Ebrapem, no ano de 2013

Artigos apresentados no Ebrapem em 2013

Foco do artigo Fr. (%)

Professor e sua pratica em relacao a algum contetdo/tema. 07 (43,7)
Aluno e sua aprendizagem em relacéo a algum conteudo. 07 (43,7)
Conteudo programatico e sua apresentacéo no livro didatico. 02 (12,5)

Fonte: A autora (2014).

No ano de 2013 o grande foco de estudo esteve no 5° ano /série do Ensino
Fundamental. Encontrou-se seis pesquisas com esse foco. Essa ocorréncia se deu,
principalmente, como relatam varios desses estudos, em virtude das avaliagbes
externas brasileiras que publicam resultados acontecerem nessas turmas.

Dos 16 estudos publicados no Ebrapem em 2013, 2 pesquisas voltaram
seu olhar para o 1° ano do Ensino Fundamental. Uma delas analisou o aluno e
sua aprendizagem em relacdo aos problemas matematicos, principalmente as

contribuicbes que a produgdo oral, a escrita e a reescrita trazem para a
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formulacdo de estratégias ante a resolucédo de problemas matematicos; o outro
estudo tratava do tema alfabetizacdo matematica, tendo como objetivo perceber
de que maneira as propostas curriculares para o ensino da matematica de uma
rede municipal de ensino estdo sendo compreendidas e desenvolvidas pelos/as
professores do 1° Ciclo de Formacéo.

A seguir apresenta-se um rapido panorama dos artigos de 2013, lidos na
integra.

O artigo de Senna (2013) apresenta parte de sua pesquisa qualitativa de
Mestrado ainda em andamento, ha modalidade de estudo de caso, que tem como
objetivo estudar sobre as estratégias utilizadas pelos alunos de 32 e 42 séries no
que diz respeito a resolucao de atividades mateméaticas que envolvem a divisao.

Mediante a sequéncia didatica ja aplicada aos alunos, foi possivel perceber
gue eles se apoiam no conhecimento intuitivo para desenvolver estratégias e
resolver problemas de divisdo. A maioria dos alunos resolveu as divisdes
corretamente, sem utilizar o algoritmo formal da divisédo (contetdo que ainda néo
foi ensinado a eles).

A andlise das respostas dos alunos mostra que, de modo geral, quando
solicitados para resolver situacdes de divisdo, os alunos se utilizam de recursos
como lapis e papel, desenhando riscos/bolinhas ou contagens com os dedos das
maos para efetuar a operacao. Também foi observado que os alunos controlavam
os resultados com adicdes e também faziam subtracdes a partir do total inicial e
subtotais, o que € considerado natural e correto.

Assim, pelas analises iniciais foi possivel perceber a importancia de se
valorizar o uso de estratégias proprias para resolver situacdes de divisao.

Cibys (2013), em seu artigo, expde seu projeto de pesquisa apresentado
ao Programa de Mestrado em Educacdo Matematica da Universidade
Bandeirante Anhanguera. O referido estudo tem como objetivo analisar e discutir
a resolucéo de problemas pelo viés dos processos heuristicos apresentados pelos
alunos.

A revisao de literatura mostra que foi possivel verificar que ha um grande
namero de estudos que busca entender a resolucédo de problemas utilizando-se
do campo aditivo. O enfoque de seu artigo, no entanto, para o entendimento da

resolucdo de problemas, serd na Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud
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bem como em alguns pressupostos tedricos como Polya (2006) e Mason, Stacey
e Burton (1944).

Tendo por base a ideia de que nem todo o ser humano aprende da mesma
maneira, o artigo de Aline Ferreira (2013) apresenta parte da construcao de sua
pesquisa de Mestrado, cujo objetivo é investigar como se da o processo de
aprendizagem de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental na disciplina de
matematica por meio do uso de softwares educacionais.

O presente projeto, em andamento, pretende analisar a relagéo entre o uso
de softwares educacionais e a construcdo do processo de conceituacdo e de
desenvolvimento de habilidades. Também se pretende verificar como a utilizagédo
de softwares educacionais matematicos pode aumentar o interesse dos alunos
pela disciplina de matemaética.

O estudo de Silva (2013), ainda em fase inicial, objetiva analisar se 0s
professores polivalentes de um determinado contexto sentem-se preparados para
lidar com o uso de diferentes linguagens, principalmente com a linguagem
matematica. A pesquisa também busca vislumbrar sobre o(a) professor(a)
polivalente e as diferentes linguagens presentes na sua formacdo bem como o
lugar da linguagem matematica nessa formacdo. O projeto ainda tem como
objetivo analisar o ensino da geometria, apresentando um breve histérico da
mesma.

Para aprofundar esses estudos, a autora apoia-se em teéricos como Curi
(2005), Avila (2010), Berlinghoff (2010), Romanowski (2007) bem como as
contribuicdes de Imenes (2008), Machado (2011), Oliveira (2011), Toledo (2009),
entre outros.

Algumas analises preliminares demonstraram que o trabalho de geometria
realizado com as dobraduras favoreceu o desenvolvimento cognitivo e
matematico dos alunos que faziam parte do estudo, além disso também
proporcionou satisfacdo e motivacao a professora.

Hoffman (2013) apresenta, em seu artigo, recortes de sua pesquisa de
Mestrado realizada com alunos de 5° ano do Ensino Fundamental. O estudo
investigou a utilizagcdo de diferentes formas de comunicacdo em aulas de

matematica.
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O objetivo da pesquisa era propor atividades de escrita e representacao
pictdrica a fim de acessar o pensamento do aluno sobre suas expectativas em
relacdo ao professor e sobre a sua relacdo com a matematica. As atividades eram
propostas e trabalhadas de maneira que o professor pudesse incitar no aluno a
ressignificacdo de suas crencas e sentimentos sobre si mesmo e sobre a
matematica.

Pelas atividades aplicadas foi possivel perceber que é possivel contribuir
para aprendizagens significativas quando damos oportunidade ao aluno de
expressar 0o que pensa e sente a respeito da matematica e dos temas
estudados.

Santos (2013), em seu artigo, apresenta parte de sua pesquisa de
Mestrado em andamento que tem por objetivo diagnosticar e analisar estratégias
espontaneas de célculo mental em alunos de 52 série. O estudo foi conduzido por
uma metodologia de natureza qualitativa, mediante estudo de caso. Foi proposta
aos alunos uma atividade diagndstica composta por quatro sequéncias de
calculos mentais.

No artigo foram apresentadas e analisadas as estratégias de calculo
mental de trés alunos. Pela analise dos dados foi possivel perceber que o nivel de
eficiéncia da estratégia de calculo mental utilizada aumenta de acordo com o
dominio de fatos numéricos fundamentais. Esse dominio de fatos basicos
direciona o aluno para a execucdo de calculos mais complexos. Nao basta,
porém, o simples conhecimento de fatos numéricos. A crianca deve ser levada a
relacionar fatos basicos com relacbes numéricas mais complexas por meio de
atividades de calculo mental desenvolvidas rotineiramente.

Pacheco (2013) apresenta parte de sua pesquisa de Mestrado em
andamento, que busca compreender como se da a relacdo entre professores e
materiais curriculares, especificos do tema Espaco e Forma, e como crengas e
conhecimentos dos professores podem influenciar o uso desses materiais.

O estudo serd alicercado nas pesquisas de Van Hiele (apud Crowley,
1994), Parzysz (1988, 2006), Clements et al. (1999), que discutem fases do
ensino-aprendizagem de geometria, além de Brown (2009), que traz discussdes
sobre como o professor relaciona-se com 0s materiais curriculares e como 0s

utiliza em sua pratica.
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O estudo qualitativo empregara a observacao da pratica em sala de aula de
cinco professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o tema Espaco
e Forma, e entrevistas e andlise dos materiais curriculares utilizados pelos
professores participantes, em especial o Projeto Educacdo Matematica nos Anos
Iniciais — Emai.

Fazzi (2013) apresenta em seu artigo a sintese de uma pesquisa em
andamento, que tem como objetivo analisar de que maneira as proposi¢coes
curriculares para o ensino da matematica na Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte estdo sendo compreendidas e desenvolvidas pelos/as professores do
1° Ciclo de Formacéo.

Serd levado em consideracdo que essas professoras participam de um
programa de formacdo em servico que tem como objetivo basico subsidiar a
execucdo dessa proposta curricular sugerida pela Secretaria Municipal de
Educacdo.

A autora farA uma pesquisa de natureza qualitativa, utilizando-se de
pesquisa de campo e observacao participante das praticas pedagogicas de uma
professora que ensina matematica no 1° ano do 1° Ciclo de Idade de Formacéo,
gue compreende alunos/as da faixa etaria de 6/7 anos. A pesquisadora também
recorrera a entrevista para posterior analise dos dados.

Brito (2013), em sua pesquisa de carater qualitativo, com enfoque
exploratério-descritivo, em fase inicial, busca analisar se 0s jogos poderdo
contribuir (ou n&o) no processo de ensino da matematica no primeiro segmento
da EJA (que se refere aos primeiros anos do Ensino Fundamental).

Esse estudo tera como procedimentos de coleta de dados observacdes da
pratica docente, entrevistas semiestruturadas com o/a professor/a da EJA e
filmagens, tanto das situacdes do trabalho colaborativo entre pesquisadora e
docente quanto da aplicacdo dos jogos para o ensino da matematica aos alunos
dessa modalidade de ensino.

A partir da realizagdo deste trabalho, a autora espera que se possa
conhecer a pratica docente em relacdo a matematica na EJA bem como o
conhecimento da formacéo desse/a professor/a, as relagcdes que esse/a tem com

seus alunos e, ainda, o pensar desse/a docente sobre a utilizacdo do jogo como
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metodologia diferenciada para o ensino de matematica nessa modalidade de
ensino.

Em seu artigo, Julio Cesar Santos (2013) apresenta seu projeto de
pesquisa em fase inicial, que tem como objetivo compreender quais conteudos
curriculares de matematica conhecem os professores do 1° ao 3° ano (ciclo de
Alfabetizacdo Matematica) da rede publica municipal de S&o Paulo e quais
relagbes eles estabelecem entre esses conteudos. Os conhecimentos e as
relacdes instituidas por esses professores serdo o foco da investigacao.

Para a coleta de dados o pesquisador se utilizard de entrevistas com
professores atuantes na rede publica municipal de ensino de Sao Paulo. Os
dados coletados nas entrevistas serdo analisados mediante os procedimentos da
pesquisa fenomenoldgica.

Brehm (2013), em sua pesquisa em andamento, discute sobre como se
pode trabalhar com o material “Segredo dos Numeros”, que foi originalmente
inventado pela professora Ester P. Grossi no ano de 1986 e que visa a melhorar o
aprendizado dos alunos perante o uso do material concreto.

Para a analise dos dados o autor esta realizando uma sequéncia didatica
na qual os alunos do 5° ano do Ensino Fundamental sdo convidados a manusear
0 material e responder questbes que podem ajudar 0s mesmos a criar conceitos
sobre multiplos e divisores.

Além do jogo “o Segredo dos Numeros”, os alunos sao convidados a criar
as “Maquetes dos Numeros”, atividade em que partem do numero um e, utilizando
caminhos que passam pelo primo relativo a seus fatores primos, chegam ao
namero em questdo. Essa ideia também estd sendo aplicada com um grupo de
professores que trabalha com alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental,
guando os mesmos estdo sendo postos frente a frente com o segredo e, depois
de alguma explicacdo de seu funcionamento, deverdo resolver as mesmas
guestdes trabalhadas com os alunos.

Para embasar seus estudos o autor se apoia na teoria dos Campos
Conceituais de Gerard Vergnaud, especificamente na teoria dos Campos
Conceituais que envolvem multiplicagéo e diviséo.

Em fase inicial, a pesquisa de Moreira (2013) busca investigar a

potencialidade do trabalho com a producao e circulagéo de ideias por meio de
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registros orais e escritos nas aulas de matematica, a partir de uma proposta de
resolucao de problemas matematicos convencionais e ndo convencionais.

A investigacdo ocorrera em uma escola que pertence a Rede Municipal de
Educacéo Basica do municipio de ltatiba, interior de S&o Paulo, em uma sala de
1° Ano.

Como instrumentos serdo utilizados a videogravacdo de momentos da
investigacdo, registros dos alunos (orais e escritos) e diario de campo. As
observacbes serdo realizadas por meio da andalise de conteudo com a defini¢cao
de categorias.

A pesquisa em desenvolvimento de Bardini (2013) tem como objetivo
analisar os livros didaticos da disciplina de matematica que s&o utilizados por
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino da cidade
de Rio Claro — SP.

O objetivo do estudo € observar a maneira como os livros apresentam o
conteaddo de geometria voltado as figuras bidimensionais e tridimensionais,
trazendo para os professores questdes pertinentes a serem observadas no
momento da escolha do livro didatico. Pretende-se ainda desenvolver subsidios
tedricos que complementem de forma positiva a pratica docente, buscando
melhorias no processo de ensino e aprendizagem.

Almeida (2013) apresenta em seu artigo sua pesquisa de Mestrado ainda
em andamento, que busca investigar como se da a abordagem de quadrilateros
proposta em uma colecdo de livros didaticos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Para tanto, serd analisada a colecao mais solicitada pelas escolas
publicas de acordo com dados do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE).

Como referencial tedérico e metodolégico, sera utilizada a Teoria
Antropologica do Didatico (TAD), a qual permitira analisar as organizacgoes,
matematica e didatica, apresentadas por essa cole¢éo, no intuito de caracterizar o
tipo de abordagem proposto pelo autor da mesma.

Neuraides Ferreira (2013), mediante sua pesquisa em fase inicial, pde em
pauta a influéncia da formacdo continuada nas concep¢cfes que orientam
professores no ensino da matematica por meio da resolucédo de problemas no 3°

ano do 1° ciclo do Ensino Fundamental.
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O estudo apresenta uma breve analise sobre as politicas de formacao
continuada no Brasil bem como seus conceitos e principais tendéncias; aborda
também a resolucdo de problemas na formagéo continuada e a apresentacédo de
alguns dados coletados e analisados no 1° semestre de 2013 referentes a
caracterizacdo e formacdo continuada de quatro sujeitos da rede publica de
ensino, participantes da pesquisa.

Nas primeiras andlises foi possivel perceber que a formacdo continuada
pode influenciar na construcdo das concepc¢des de ensino da mateméatica por
meio da resolucdo de problemas de professores do 3° ano do 1° ciclo do Ensino
Fundamental.

O artigo de Sessa (2013) apresenta o relato parcial de sua pesquisa ainda
em andamento, que visa a analisar a constituicdo de um grupo colaborativo de
educadores, composto por seis profissionais da educacdo que atuam em escola
publica com foco no ensino da matemaética, bem como suas producdes e as
possiveis mudancas na prética profissional de seus membros decorrentes da
participagdo no mesmo.

O estudo encontra-se em fase de coleta de dados, sendo, por hora,
apresentado um recorte da pesquisa sobre a constituicdo do grupo colaborativo.

O percurso ja trilhado com essa pesquisa possibilitou alguns resultados
preliminares, como o relato de alguns professores sobre suas maiores
dificuldades ligadas a disciplina e a falta de conhecimentos basicos da
matematica, principalmente no campo dos nimeros e das operacgées, e a falta de
comprometimento dos pais com a vida escolar do filho. Outro fator que merece
destaque € a evolucdo e o amadurecimento do grupo, que, desde o inicio, vem se
consolidando como um grupo autenticamente colaborativo.

Adiante, apresenta-se um Exame de Estado do Conhecimento dos Anais
do GD 1 (grupo de discussdo 1), do Seminario Internacional de Pesquisa em
Educacdo Matematica (Sipem), que se refere a educacdo matematica nos anos
iniciais. Os artigos publicados em 2012 foram lidos na integra, jA os referentes
aos anos de 2006 e 2009 nao foram disponibilizados integralmente no site do
Sipem, sendo acessados somente 0S resumos.

O Sipem, evento que tem como objetivo promover o intercAmbio entre

grupos de pesquisadores da area da matematica de diferentes paises, divulgar as
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pesquisas brasileiras e também conhecer as producdes atuais das diversas
instituicbes de ensino superior, ocorre de trés em trés anos em distintos lugares
do Brasil. Nos anos em que serdo analisados nesta pesquisa — 2006, 2009 e 2012
—, ocorreram em Curitiba — Parand, Taguatinga — Brasilia e Petropolis — Rio de
Janeiro, respectivamente.

Conforme a Tabela 4 a seguir, no ano de 2006 dos 17 trabalhos
apresentados, 9 tinham o foco no professor e sua pratica em relacdo a algum
conteddo ou tema, 6 estudos concentravam-se no aluno e sua aprendizagem em
relacdo a algum conteudo e 2 se relacionavam a algum contetdo e como ele se

apresenta nos livros didaticos ou em documentos oficiais.

Tabela 4 — Artigos apresentados no GD 1, no Sipem, no ano de 2006

Artigos apresentados no Sipem em 2006

Foco do artigo Fr. (%)
Professor e sua pratica em relacdo a algum conteudo/tema. 09 (52,9)
Aluno e sua aprendizagem em relacéo a algum contetdo. 06 (35,2)

Conteudo programatico e sua apresentagdo no livro didatico ou em 02 (11,7)
documentos oficiais.

Fonte: A autora (2014).

Analisando os dados da Tabela 4, no ano de 2006 percebe-se a
preponderancia dos estudos relacionados ao professor e sua pratica quanto a
algum tema ou conteudo, seguido pelos estudos em relacdo ao aluno e sua
aprendizagem. Nessa Ultima categoria, dos 6 artigos apresentados 2 estudaram o
aluno do 1° ano/série em relacao a algum contetdo.

Nenhum dos artigos apresentados no ano de 2006 versaram
especificamente sobre a alfabetizacdo matematica.

A seguir apresenta-se, resumidamente, os artigos de 2006.

Selva et al. (2006) analisaram o desempenho de criangas das seéries
iniciais do Ensino Fundamental em relacédo a resolugédo de problemas de estrutura
multiplicativa. Participaram do estudo criancas de 22, 32 e 42 séries.

Nesse estudo observou-se que as criancas de todas as seéries
responderam aos problemas de proporcao simples com maior facilidade. O maior
porcentual de dificuldade relacionou-se a problemas de produto cartesiano e de
propor¢cdo multipla. Com o estudo concluiu-se que € importante que o professor

esteja atento aos tipos de problemas multiplicativos desenvolvidos na escola bem
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como as estratégias e aos registros dos alunos, possibilitando que a sala de aula
se torne um ambiente de desenvolvimento matematico.

Luna e Mauro (2006) apresentam em seu artigo uma investigagao sobre a
disciplina da Didéatica da Matematica para a Licenciatura em Educacgdo Infantil.
Além dos procedimentos adotados e respectivos resultados, as autoras alertam
para a necessidade de abandono da perspectiva linear na organizacao curricular
para o ensino da matematica e a urgéncia de um trabalho norteado por situacées
investigativas.

O artigo de Guimaraes e Gitirana (2006) traz uma analise das atividades
gue abordam graficos e tabelas em colecdes de livros didaticos de matematica
recomendados pelo PNLD 2004 para as séries iniciais do Ensino Fundamental.

O estudo revela que o trabalho com gréficos e tabelas vem sendo proposto
paralelamente aos demais contelddos matematicos. Notou-se que ndo ha
consenso na distribuicdo dessas atividades no decorrer das séries. Ainda foi
possivel observar que sdo poucas as atividades de construcdo de tabelas que
valorizam a constituicdo destas com criacao de descritores e classificacao.

Almeida e Muniz (2006) realizaram uma investigacdo segundo os principios
da pesquisa-acdo, embasada na Teoria dos Campos Conceituais de Gerard
Vergnaud. Nela pesquisaram como as criangas constroem procedimentos
matematicos. Por meio das intervencbes pedagdgicas e das interpretacdes
realizadas, chegaram a revelacdo dos esquemas de pensamento das criancgas, 0S
guais relevaram a natureza da atividade matematica.

O estudo de Purificagcdo (2006) buscou identificar e analisar a reconstrucao
de conceitos geométricos (quadrilateros) por professores das séries iniciais por
intermédio do software Cabri-Géométre.

A pesquisa constatou facilitadores e também obstaculos instrumentais,
conceituais e pedagodgicos. Observou-se a necessidade de tempo constante e
prolongado para a reconstrucao de conceitos e colocacao destes na pratica. Além
disso, os professores com maior experiéncia no software apresentaram
significativas diferencas em relacdo a significacdo dos conceitos e ao
encaminhamento pedagogico realizado.

O estudo de Fontana e Caldeira (2006) investiga o entendimento de alguns

professores sobre a adaptacédo do curriculo de matematica no meio rural. Com a
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analise qualitativa de nove entrevistas de professores do Ensino Fundamental e
da Educacéo Infantil foi possivel chegar a quatro categorias, as quais permitiram
revelar a percepcdo dos entrevistados em relacdo a adaptacdo em diferentes
contextos bem como uma possivel compreensdo sobre a natureza das
adaptacdes no curriculo de matematica da escola da zona rural.

Reges e Barreto (2006), em seu estudo, analisaram as competéncias
conceituais de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental referentes a
problemas aditivos, baseando-se na Teoria dos Campos Conceituais de
Vergnaud.

A coleta de dados se deu mediante entrevista e aplicacdo de dois testes,
quando os professores deveriam formular e responder questdes relativas ao
estudo. Percebeu-se que as professoras nao tém conhecimento da referida teoria,
concluindo-se que falta a elas referencial tedrico solido para o trabalho com a
teoria de Vergnaud bem como com a matematica.

Mandarino (2006) busca desvelar o cotidiano da matematica nas salas de
aula e, para isto, utiliza-se de entrevista e observacdo. Os levantamentos
realizados levam a investigacdo de estratégias para a superacao das dificuldades
encontradas.

A principal inovagéo surgida por meio do levantamento dos dados refere-se
a observacdo de aulas por licenciados, sendo percebido que, mesmo com este
suporte, os professores analisados ndo modificam seu trabalho cotidiano.

O estudo de Brandt e Moretti (2006) apresenta uma analise dos padrbes de
organizacdo da palavra e do numeral arabico, temética essencial, uma vez que,
por meio dela, é possivel comunicar-se matematicamente. Os fundamentos
tedricos para embasar a incompreensao do sistema de numeracdo decimal pelas
criancas basearam-se nas proposicées de Raymond Duval.

Nehring e Pozzobon (2006) analisaram e refletiram sobre as aprendizagens
realizadas pelas alunas e as docentes (pesquisadoras) do curso de Pedagogia
sobre o0 ensino da matemética. A postura reflexiva sobre as acdes realizadas
gerou o entendimento de que € necessario investir na formacdo docente,
fortalecendo a ideia de que é imprescindivel a relacdo entre a formacdao inicial, a
universidade e a escola de educacao basica.
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Matos Filho e Pessoa (2006) analisam em seu estudo como se da a
abordagem do raciocinio combinatério nos livros didaticos de 12 a 42 série do
Ensino Fundamental.

Com este estudo foi possivel concluir que, apesar das acdes instituidas
pelo Estado para a qualificacdo do livro didatico por meio do PNLD, os livros
ainda apresentam divergéncias em relacdo as orientacbes fornecidas pelos
documentos oficiais quanto as estruturas multiplicativas e aos problemas de
raciocinios combinatorios.

O trabalho de Santana, Cazorla e Campos (2006) teve como objetivo
diagnosticar o desempenho de estudantes em relacdo a solugdo de problemas
das estruturas aditivas de uma mesma classe. Por meio da analise dos dados foi
possivel perceber que os estudantes resolvem com mais facilidade os problemas
de adicdo e subtracdo quando as situacdes utilizam a linguagem natural e todos
0s componentes do problema estdo explicitos.

A introducdo da representacao figural, a auséncia dos componentes do
problema e a procura da resposta dentre os numeros listados, dificultam, segundo
Santana, Cazorla e Campos (2006), a resolucdo correta do problema, o que
indica que problemas com esse tipo de situacfes nao séo trabalhados com os
alunos pelos professores, mostrando a necessidade de ampliacdo e
aprofundamento dessas atividades em sala de aula.

Acreditando que a linguagem desempenha papel fundamental na
aprendizagem, Pavanello e D’Antonio (2006) investigam em seu trabalho de que
forma as interagbes estabelecidas em sala de aula entre professor e aluno, por
intermédio da linguagem, contribuem para a aprendizagem da matematica.

Nogueira e Barbosa (2006) investigam as relacfes que estabelecem as
criancas de 6 anos entre os numeros de seu cotidiano e 0s numeros
apresentados e trabalhados na escola.

As analises indicam que as criangas, em relacdo ao meio, reconhecem 0s
algarismos, sabem nomea-los e tém boas no¢des quanto a quantidade ou a como
Se escreve 0S numerais.

O estudo indica que as criancas utilizam com significado os numeros fora

da escola, porém pouco percebem sentido no que é apresentado pela escola.
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Em seus estudos, Maranhdo e Silva (2006) analisam interpretacdoes de
professores polivalentes, ou seja, aqueles professores que trabalham com
conteldos de naturezas diversas, 0s quais exigem conhecimentos especificos
provenientes das diversas areas do conhecimento, e resolu¢ges de calculos de
subtracdo de numeros inteiros apresentadas por alunos de uma 12 série do
Ensino Fundamental, isto €, analisam como e se os professores polivalentes
percebem que jA na 12 série os alunos lidam com operagBes com numeros
inteiros negativos.

As analises revelam que nem sempre 0s professores percebem que seus
alunos adentram nos numeros inteiros negativos, e que, consequentemente,
essas nocdes ndo sado aproveitadas como poderiam ser dentro do pensamento
matematico, o que remete a necessidade de uma revisdo nas propostas
curriculares dos cursos de Pedagogia no que diz respeito ao ensino e
aprendizagem dos nameros.

Em seu artigo, Buehring e Moretti (2006) refletem sobre o ensino das
nocdes basicas de Andlise de Dados na 12 série do Ensino Fundamental.

Mediante aplicacdo de uma experiéncia de ensino aplicada aos alunos
desta série, 0s autores apontam a importancia da utilizacao de diferentes registros
de representacdo e enfatizam a importéancia do transito entre eles para a
aprendizagem da matematica.

Em seu estudo, Ardiles e Brito (2006) investigam sobre as concepc¢des dos
professores a respeito do conhecimento e suas atitudes referentes a matematica
e buscam verificar possiveis influéncias ou relacbes que essas concepc¢les
possam desencadear no ensino da matematica.

No ano de 2009, segundo a Tabela 5, foram encontrados 15 artigos do
GD1. Destes, 5 estudos focavam no professor e sua pratica em relacdo a algum
conteudo ou tema, 5 dedicavam-se ao estudo do aluno e sua aprendizagem em
relacdo a algum conteudo, 2 pesquisavam conteldos e sua apresentacdo nos
livros didaticos ou em documentos oficiais e 3 dedicavam-se ao estudo de

recursos didaticos e suas contribuigcdes para o ensino e a aprendizagem.
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Tabela 5 — Artigos apresentados no GD 1, no Sipem, no ano de 2009

Artigos apresentados no Sipem em 2009

Foco do artigo Fr. (%)
Professor e sua pratica em relacdo a algum conteudo/tema. 05 (33,3)
Aluno e sua aprendizagem em relacdo a algum contetdo. 05 (33,3)

Contetdo programatico e sua apresentacdo no livro didatico ou em 02 (13,3)
documentos oficiais.

Recursos didaticos e suas contribuicbes para o ensino e a 03(20,0)
aprendizagem

Fonte: A autora (2014).

Na Tabela 5 percebe-se o foco de estudos relacionados ao professor e ao
aluno em relacdo a algum contetdo ou tema.

No ano de 2009, nenhum dos artigos teve como foco de estudo a
alfabetizacdo matematica.

Apresenta-se a seguir os achados dos artigos apresentados em 2009.

Em sua pesquisa, Silva (2009) destaca a contribuicdo de uma metodologia
de ensino que busca auxiliar na compreensao da resolucdo de Problemas
Aditivos de Ordem Inversa. A pesquisa foi realizada com alunos de uma 42 série e
baseia-se nos estudos de Gerard Vergnaud, especificamente na Teoria dos
Campos Conceituais. A analise dos dados quantitativos indicou diferencas de
desempenho dos grupos do pdés-teste, tendo como melhor resultado o grupo que
teve como intervencao o jogo Carta Misteriosa (criado pela pesquisadora).

Silva, Pietropaolo e Campos (2009), em seu artigo, buscaram analisar o
conhecimento dos professores do 1° ano do Ensino Fundamental em formacéao
continuada a respeito dos numeros racionais. A analise permitiu inferir que o
conhecimento profissional docente influencia o processo de formagéao continuada
do professor. Foi salientada também a importancia de um enfoque mais amplo
sobre fracbes, tanto em cursos de formacdo inicial quanto de formacéao
continuada.

Evangelista e Pavanello (2009) analisaram algumas edicbes da Revista
Nova Escola, tendo como objetivo identificar qual visdo de educagdo matemética
esta implicita em seus textos bem como o tipo de argumentacédo que é utilizada
neles para conseguir a adesdo dos professores do Ensino Fundamental. Pela
analise dos textos foi possivel perceber que os mesmos levam os leitores a

acreditarem na ideia de que a matematica é dificil e que para facilitar a sua
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aprendizagem deve-se utilizar jogos; e ainda que para se ter éxito no ensino da
matematica basta seguir o que diz a Revista.

Os autores também perceberam que o material da Revista ndo se
fundamenta em teorias ali explicitadas ou discutidas, o que nao contribui para a
formacéo docente, conforme é colocado pelos seus editores.

Evangelista e Pavanello (2009) ainda esperam ter contribuido para que o
leitor perceba as limitagbes da Revista, ndo naturalizando as praticas colocadas
por ela de forma ingénua.

Guimaraes et al. (2009) buscaram discutir em seu artigo o ensino atual da
estatistica nos anos iniciais da escolarizacdo em razao da recente insercao de tal
conteddo no curriculo dos anos iniciais, bem como a presenca destes na midia
impressa. Foi possivel observar que os livros didaticos apresentam foco na
interpretacdo de graficos e tabelas, ficando em segundo plano as etapas
inerentes de uma pesquisa estatistica, e também 0s conceitos estatisticos de
populacdo, amostra, frequéncia relativa e absoluta, média... Consequentemente,
os alunos também demonstraram fragilidades nesses conceitos.

Em seu artigo, Camejo, Maranhao e Miranda (2009), procuram diagnosticar
0os conhecimentos de professores do Ensino Fundamental sobre o numero
racional, especificamente os ligados ao pensamento proporcional. As andlises
realizadas apontaram fragilidades relativas a tais conhecimentos.

Leite e Barreto (2009) desenvolveram sua pesquisa com o intuito de
analisar como criancas com dificuldades de aprendizagem compreendem a
matematica utilizando o Material Cuisenaire. A coleta de dados se deu por meio
de cinco encontros em que foram realizadas atividades com o Material
Cuisenaire. A analise dos dados revelou as contribuicbes que esse material pode
trazer para que os alunos melhor compreendam as operacdes fundamentais.

Pricken (2009), com um estudo de caso, propds-se a investigar quais e
como as Representa¢des da Matematica se revelam na praxis de professoras que
participam de um projeto de formagdo continuada, tendo como principal
instrumento de coleta de dados a observacgao participante em sala de aula. Com a
investigagdo foi possivel observar que existe um movimento dessas

representacdes desde o planejamento do trabalho pedagodgico até o0 momento de
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contato direto com o aluno, porém a maneira como séo exteriorizadas depende do
tempo de imersao de cada professora no projeto de formacao.

Ainda, segundo estudos de Pricken (2009), foi possivel perceber que
mudar as representacoes a respeito da matematica € um processo que demanda
tempo, estudo e reflexdes sobre o ensino e aprendizagem da matematica, sendo,
neste contexto, de grande valia os espacos de formacao.

O artigo de Bertini e Passos (2009) busca contribuir com as discussoes a
respeito das Tarefas Investigativas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A analise realizada aponta para a possibilidade do uso das Tarefas
Investigativas nas séries iniciais, tendo em vista que este tipo de atividade desafia
o aluno e o incentiva a curiosidade e a argumentacdo, proporcionando que essa
curiosidade permaneca em séries posteriores. Além disto, as Tarefas
Investigativas promovem uma aprendizagem ativa, critica e reflexiva.

Canova e Campos (2009), em seu artigo, tém por objetivo identificar e
analisar crencas, concepcdes e competéncias de professores das séries iniciais a
respeito de fracdo, no que se refere aos significados parte-todo, cociente, medida,
operador multiplicativo e niumero. A analise dos resultados demostrou que as
crencas dos professores ndo séo influenciadas pela sua pratica docente, o que
ndo acontece com as concepc¢des. Quanto a competéncia, foi possivel constatar
gue nao houve um desempenho equitativo entre os cinco significados da fracéo e
seus invariantes.

No artigo de Mandarino, Belfort e Oliveira (2009) discute-se sobre a
importancia de se compreender as hipdteses conceituais dos alunos em relacao a
matematica e como elas se relacionam com as concepcoes e praticas docentes.
Tais colocacdes contribuem para um repensar sobre o ensino da matematica,
tanto no que diz respeito aos materiais didaticos utilizados quanto na integracao
da pesquisa com as praticas em sala de aula.

O estudo de Pessoa e Borba (2009) analisou o desempenho de 412 alunos
do 2° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio de diferentes
escolas em relagédo aos seus conhecimentos de raciocinio combinatorio. A analise
demonstrou que os alunos em questdo sao capazes de compreender problemas

de raciocinio combinatorio e que seus desempenhos séo influenciados de acordo
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com o tipo de escola que frequentam, pelo periodo de escolarizacao, pelo tipo de
problema combinatério que estéo resolvendo, dentre outros.

A pesquisa de Pessoa e Borba (2009) ainda sinaliza para que se percebam
0os conhecimentos ja possuidos pelos alunos, visando a buscar formas para
ampliar o raciocinio combinatorio dos mesmos.

Rosas e Selva (2009) investigaram como vem sendo utilizado o livro
didatico de matematica no ensino do sistema de numeragéo decimal numa turma
de 2° ano do Ensino Fundamental. As observacfes e andlise dos dados
demonstraram que o trabalho sobre o sistema de numeracdo decimal foi
determinado pelo livro didatico. Pouco percebeu-se a preocupacdo da professora
em ampliar a proposta prevista no livro. Assim, a autora considera que este tipo
de postura do professor pode ser decorrente de lacunas existentes na formacéo
inicial em relacdo a matematica, o que pode acarretar dificuldades ao professor
de propor outros recursos para o ensino do conteudo.

Em seu artigo, Guimardes e Freitas (2009) tém como objetivo revelar a
trajetéria de um dos sujeitos envolvidos numa pesquisa que buscou investigar a
natureza do calculo mental e suas contribuicbes para a aprendizagem dos
conceitos aditivos e multiplicativos de alunos do 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental, em situacfes didaticas vivenciadas de forma dialégica.

Dentre os resultados obtidos por Guimaraes e Freitas (2009), destaca-se
gue a difusdo de diversas estratégias na classe, ap6s serem reconhecidas como
eficazes, permitiu ao sujeito progredir e incorporar aos poucos essas estratégias
ao seu repertério numérico; os teoremas mobilizados foram adicionados
gradativamente ao repertério do sujeito a medida que 0s mesmos eram
introduzidos nas discussfes; as atividades permitiram ao sujeito perceber
regularidades existentes em alguns calculos, abandonando, em muitos casos, 0s
algoritmos operatoérios padronizados que conduzem a resultados corretos e a
utilizar estratégias reveladoras de concepc¢oes ligadas a numeragéo decimal e as
propriedades das operacgoes.

Nogueira e Silva (2009), em sua investigacdo, tém como objetivo
compreender como ocorre a construgdo da escrita numeérica por criangas surdas,
fluentes em libras, identificando as hipdteses elaboradas pelas criangcas sobre

este conhecimento. Os resultados encontrados indicam que a escrita e 0s



83

conceitos matematicos se constroem, ao mesmo tempo, pela interacdo entre a
funcdo semiotica e os simbolos, interacdo essa que é facilitada pela educacédo
formal em uma escola especializada, espaco privilegiado pelo uso constante das
libras.

Santos e Santos (2009) apresentam em seu artigo os resultados de um
estudo sobre a converséo de registros de representacdo semiotica realizada por
alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental no desenvolvimento de atividades cujo
contexto explora o significado (parte-todo) do numero racional. As analises
mostram que as maiores dificuldades encontram-se na conversao entre registros
simbdlicos, tanto de numeros na representacao fracionaria para a natural quanto
na representagdo natural para a fracionaria. Por outro lado, os alunos néo
demonstram dificuldades na conversao de registros em linguagem natural para a
simbdlica fracionaria, e vice-versa.

No ano de 2012, conforme mostra a Tabela 6, foram encontrados 12
artigos do GD 1. Destes, 6 estudos tinham foco no professor e sua pratica em
relagdo a algum conteddo ou tema; 1 estudo concentrava-se no aluno e sua
aprendizagem em relacdo a algum conteudo, 2 se relacionavam a algum
conteudo e como ele se apresenta nos livros didaticos ou em documentos oficiais,
e 3 estudos objetivavam estudar a utilizacdo de recursos didaticos e suas
contribui¢cdes para o ensino e a aprendizagem.

Tabela 6 — Artigos apresentados no GD 1, no Sipem, no ano de 2012

Artigos apresentados no Sipem em 2012

Foco do artigo Fr. (%)
Professor e sua pratica em relacdo a algum contetudo/tema. 06 (50,0)
Aluno e sua aprendizagem em relacdo a algum conteudo. 01 (08,3)

Contelido programatico e sua apresentacdo no livro didatico ou em 02 (16,6)
documentos oficiais.

Recursos didaticos e suas contribuicbes para o ensino e a 03(24,9)
aprendizagem

Fonte: A autora (2014).

Conforme € possivel perceber, metade dos artigos tratava do professor e
sua pratica em relacdo a algum conteudo ou tema, aparecendo aqui conteudos e
teméticas bastante diversas, como proporcionalidade e porcentagem, sistema de

numeracdo decimal, correcdo das atividades, ou ainda os conhecimentos que o
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professor possui sobre a matematica. Um dos 12 artigos tratou do tema da
alfabetizacdo matematica, focalizando os estudos em uma proposta de
intervencgdo para a matematica no primeiro ano no Estado da Bahia.

Adiante, apresenta-se brevemente os resumos dos artigos de 2012 do
Sipem/2012.

Em seu artigo, Abrahdo (2012) investiga o que € ter éxito no processo de
‘matematizacdo” na visdo dos professores que ensinam matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Na 6ptica dos professores investigados, uma das
praticas que ajuda o aluno a pensar e a agir matematicamente é aquela que se
baseia em condi¢Bes advindas de situa¢gdes concretas da vida cotidiana.

O estudo de Alencar e Silva (2012) teve como objetivo analisar os
conhecimentos dos professores de uma escola de Sado Paulo, a qual obteve
excelente indice de proficiéncia em mateméatica em uma avaliacdo externa em
relacdo a proporcionalidade e a porcentagem. Com as andlises foi possivel
verificar que os professores apresentam dificuldades em reconhecer as diferentes
estratégias de resolucdo dos alunos bem como valorizar a resolucao de
problemas por meio das operacbes. Em contraponto, valorizam as praticas
contextualizadas em seu trabalho. Além disso, verificou-se que a histéria de vida
profissional e as experiéncias enquanto estudantes destes professores
influenciam a prética pedagdgica dos mesmos. Ainda foi possivel perceber que a
auséncia de conhecimentos sobre a questdo da proporcionalidade acarreta a
restricdo da analise das construcBes dos alunos e a limitacdo na escolha de
atividades de intervencéo docente.

O trabalho de Curi e Santos teve como objetivo analisar o ensino e a
aprendizagem dos alunos de um 5° ano com dificuldades em relacdo ao sistema
de numeracao decimal. A analise dos dados possibilitou a conclusdo de que as
dificuldades dos alunos em relacdo ao tema proposto sdo decorrentes da
incoeréncia do curriculo prescrito, o apresentado e o avaliado. O trabalho
pedagogico, segundo as autoras, também deixa a desejar, pois as professoras
observadas limitam-se a propor copias de sequéncias de niumeros, ndo havendo
indicacbes de que sejam trabalhadas as regularidades desses intervalos
numéricos. Também ndo ha evidéncias de trabalhos orais, atividades com

nameros de ordem de grandeza maiores, nem do uso do livro didatico.
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Guimaraes (2012) realizou analise de livros didaticos brasileiros e
espanhois buscando verificar o uso de recursos didaticos em relacéo ao sistema
de numeracdo decimal. Em ambos os paises a tendéncia é de pouco valorizar a
utilizacdo de recursos didaticos para o ensino e a aprendizagem do sistema de
numeracdo decimal. No Brasil, destaca-se o emprego de desenhos como recurso
para a aprendizagem; ja na Espanha, a énfase é dada para a pratica de calculos
descontextualizados e repetitivos.

O estudo de Mandarino (2012) buscou analisar as praticas de correcao das
producdes de alunos de 1° e 2° anos do Ensino Fundamental em relacdo a
matematica. As analises mostram que os professores se utilizam de praticas de
correcdo que estdo associadas a diferentes concepcdes. Seja qual for a
concepcdo empregada, o importante é que, em sua pratica, o professor
desenvolva a autonomia e a autoconfianca do aluno em seus conhecimentos
matematicos.

Marques (2012) analisou duas obras destinadas a orientacdo dos
professores primarios brasileiros no ensino da matemética do autor Farias de
Vasconcelos. Dentre os achados, o estudo concluiu que, por meio dessas obras,
os professores tomaram contato com as discussdes de autores envolvidos no
movimento da Escola Nova na Europa e nos Estados Unidos.

Em sua pesquisa, Nascimento e Santos (2012) tiveram como objetivo
produzir e validar sequéncias didaticas para o ensino e a aprendizagem das
operacbes de adicdo e subtracdo, bem como compreender o impacto desse
movimento para o desenvolvimento profissional dos envolvidos. Foi possivel
também perceber, nesta pesquisa, que as sequéncias didaticas contribuiram para
potencializar a aprendizagem dos alunos de forma significativa, pois formavam
uma rede encadeada de atividades que se integravam para a mobilizacdo e
construcdo dos conceitos. O estudo também contribuiu para o crescimento dos
professores envolvidos, pois, estimulados a analisar a sua pratica, revisaram seus
conceitos sobre a matematica e o ensino, bem como a importancia da acéo do
professor e do planejamento sistematico.

Neves e Favero (2012) pesquisaram sobre quatro diferentes tipos de
dados: as concepcdes sobre a matematica como area do conhecimento e como

disciplina escolar, matematica e género, as competéncias e dificuldades nas
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resolucdes de situacdes-problema utilizadas nos sistemas oficiais de avaliacédo e
as competéncias e dificuldades na analise da prépria resolucdo e na do outro. A
pesquisa foi realizada com 30 pedagogas, 3 psicologas e 1 fonoaudiologa.

A andlise de Neves e Favero (2012) revelou o seguinte pensamento dos
participantes: que a matematica é dificil e angustiante, que os professores de
matematica ndo promovem a aprendizagem e, portanto, os alunos nao sao
competentes em matemaética.

Nogueira, Pavanello e Oliveira (2012) realizaram sua pesquisa com O
intuito de perceber quais sdo os conhecimentos dos professores licenciados em
matematica que trabalham nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O estudo
mostrou que o conhecimento dos professores licenciados € essencialmente
procedimental, o que nao lhes permite diagnosticar as causas dos erros das
criancas, tampouco criar estratégias alternativas quando as habitualmente
utilizadas néo sao suficientes para a aprendizagem de algum aluno.

O artigo de Pessoa e Borba (2012) buscou analisar os tipos de respostas e
as estratégias de resolucdo de problemas combinatérios utilizados pelos alunos
do 2° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio. Desde os anos
iniciais os alunos demonstraram que séo capazes de compreender significados e
invariantes implicitos nos problemas que envolvem raciocinio combinatorio.

A pesquisa de Santana, Amaro e Luna (2012) tem como objetivo
apresentar a trajetoria teérico-metodolégica do professor do Ensino Fundamental
que visa a mediar o processo de alfabetizacdo matematica. Os resultados
preliminares mostram que este trabalho no 1° ano do Ensino Fundamental
proporciona a interlocu¢do com os blocos de conteidos de matematica propostos
nos PCNs do Ensino Fundamental, trazendo também uma ampliacdo dos
conceitos pretendidos para a Educacao Infantil no que se refere ao conhecimento
matematico.

Silva (2012) apresenta uma analise descritiva de um dos estudos de caso
de sua pesquisa de Doutorado referente a performance matemaética digital
produzida por estudantes do Ensino Fundamental de uma escola publica do
Canada. No artigo se discute os principais resultados da pesquisa, considerando
a analise transversal realizada sobre 22 performances matematicas digitais de

estudantes.
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Conforme é possivel perceber por meio das Tabelas dos anos de 2006,
2009 e 2012 do Sipem, dos 44 artigos apresentados no GD 1 (nos trés anos
analisados), apenas 1 focou na alfabetizacdo matematica; ja nos artigos
analisados no Ebrapem nos 3 anos, também relativos ao GD 1, dos 48 artigos
apresentados apenas 1 teve como foco a alfabetizacdo matematica, o que
comprova que no meio cientifico poucos sédo os estudos nesta area.

Delineados os pressupostos tedricos que nortearam esta pesquisa, no
Capitulo a seguir apresentam-se os procedimentos metodolégicos que orientaram

o estudo.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Ao desenvolver uma investigacdo cientifica, fazem-se necessarios
procedimentos e técnicas que orientem a pesquisa.

A escolha eficiente desses procedimentos e técnicas trard a pesquisa um
rigor cientifico bem como a obtencéo de dados precisos, vinculados ao objetivo do
estudo. Dessa forma, a metodologia e o delineamento do fendbmeno a ser
investigado sé@o essenciais, devendo ser abordados nas investigagdes de forma
clara e concisa (MARCONI; LAKATOS, 2006; GIL, 1989).

Na visdo de Martins (2004), metodologia € o conhecimento critico dos
caminhos a serem trilhados durante a pesquisa. Assim, este Capitulo apresentara
0s caminhos que conduziram o desenvolvimento deste estudo na busca de

responder o problema inicial da pesquisa.

3.1. Ciéncia e Pesquisa

Santos (2008) nos convida a refletir sobre a ciéncia, enfocando trés
guestbes: o paradigma dominante, a crise do paradigma dominante e o
paradigma emergente.

Alicercado na racionalidade, o paradigma dominante € visto como um
modelo global de racionalidade cientifica, em que as Ciéncias Naturais eram
elevadas e as Ciéncias Sociais vistas como um conhecimento irracional. Nesse
paradigma, conhecer significa quantificar e/ou mensurar.

No momento em que esse paradigma nao responde mais aos
guestionamentos existentes e que se percebe que nem tudo é racionalizavel,
exige-se uma nova ordem cientifica. Surge, entdo, a crise do paradigma
dominante, passando a serem valorizados os estudos humanisticos. O paradigma
emergente aparece como uma revolucdo cientifica ainda em construcao,
buscando atender as novas demandas da sociedade. Dentro desta visdo acredita-
se que todo o conhecimento cientifico é também social. Valoriza-se o0
autoconhecimento e o senso comum. “Todo o conhecimento cientifico visa

constituir-se em senso comum” (SANTOS, 2008, p. 88).
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Este € um dos pilares que alicerca a pés-modernidade e a diferencia do
paradigma moderno, pois, ha modernidade, o senso comum era desprezado e
postulado como sem valor. Com o paradigma emergente, 0 Senso comum passa
a ser valorizado. Entende-se que a ciéncia deve de ser feita para auxiliar no dia a
dia das pessoas, ou seja, que os conhecimentos produzidos pelas ciéncias
possam retornar para a sociedade, orientando e dando sentido a vida das
pessoas. Neste sentido, os estudos na area da educacdo devem servir para que a
sociedade os utilize.

Segundo Najmanovich (2003), essas mudancas relativas a ciéncia
acompanham o curso da Historia que vivemos e da sociedade da qual fazemos
parte. O paradigma, que antes dominava alicercado na racionalidade e que era
visto como um modelo global de racionalidade cientifica, por muito tempo imperou
triunfante, enfeiticando a todos. Agora, porém, diante de um novo mundo, aberto
as incertezas e a multiplicidade das coisas, ndo responde mais aos anseios da
sociedade. Assim, libertos do “feitico do método”, seguimos cheios de
possibilidades rumo a p6s-modernidade.

E nessa sociedade, em constante transformacdo, que construimos e
produzimos ciéncia por meio de estudos e pesquisas. Gil (2010) afirma que a
pesquisa € um procedimento racional e sistematico que tem como objetivo
encontrar respostas aos problemas em questao.

Schneider (2002) assevera que a exceléncia da ciéncia se da pela
pesquisa, e que é gracas a ela que surge a possibilidade do novo, uma vez que
busca respostas e solucéo de problemas. Além disso, destaca que quando ndo ha
pesquisa ndo existe construcéo, apenas reproducao e decoreba.

Nesse sentido, com o objetivo de responder ao problema de pesquisa —
Como se da o ensino da matematica no 1° ano do Ensino Fundamental de uma
escola privada de Canoas, por meio da metodologia “Légica do calculo” proposta
por Ursula Marianne Simons? — bem como contribuir para as discussdes que
permeiam a comunidade de educadores, professores e pesquisadores no que diz
respeito a alfabetizacdo matematica, apresenta-se a seguir a caracterizacdo da

pesquisa e 0s sujeitos envolvidos na investigacao.
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3.2. Caracterizacdo da Pesquisa e dos Sujeitos Envolvidos

Levando em consideracdo o0 objeto a ser pesquisado, 0s objetivos
propostos bem como o campo de atuagcdo do mesmo, tornou-se imprescindivel
trabalhar dentro de uma abordagem qualitativa. Conforme Triviios (2008), a
pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento-chave. Além disso, a pesquisa qualitativa é
essencialmente descritiva, impregnada de significados subjetivos que rejeitam
qualguer expressao quantitativa. Ela é resultado da investigacdo de um fenémeno
em seu contexto, e por isso € coerente, l6gica e consistente.

Nesta investigacdo esse ambiente natural, fonte direta de dados, foi uma
escola particular da cidade de Canoas, no Rio Grande do Sul, cidade da regiao
metropolitana de Porto Alegre.

Na escola em questdo estudam aproximadamente 1.600 alunos — criancas
de classe média, boa parte delas pertencentes ao Ensino Fundamental —, sendo
consideravel parcela dos pais trabalhadores autbnomos.

Essa escola possui seis turmas de 1° ano, sendo 1 no turno da manha e 5
no turno da tarde. As turmas de 1° ano dessa escola possuem em torno de 25
alunos, sendo elas compostas por meninos e meninas de forma equilibrada, ou
seja, cada turma possui, praticamente, o mesmo numero de meninos e de
meninas. Boa parte dessas criancas permanece o0 dia todo na escola, pois
participam do Turno Integral (Tuin). No periodo inverso da aula, em que os alunos
ficam na escola, sdo desenvolvidas atividades orientadas, como recreacao,
periodo para a realizacdo dos temas e reforco escolar.

Uma das cinco turmas do vespertino foi observada pela pesquisadora em
questdo para que a mesma pudesse ter uma visdo completa e minuciosa do
funcionamento da metodologia “Loégica do Calculo”. Deste modo, houve um
acompanhamento sistematico do trabalho docente realizado bem como da
participacédo dos alunos na aula.

A turma observada foi sugerida pela direcdo da escola, pois a professora
regente apresenta conhecimento da proposta, posto que a mesma realizou o

curso de formacdo da metodologia adotada, o qual foi oferecido pela escola no
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ano de 2013; além disso, o horario das aulas de matematica ministrado pela
docente concilia com o horério disponivel da pesquisadora para a observacao.

A sugestdo da escola acerca da turma para observacéo foi acolhida pela
pesquisadora, pois, como 0 objetivo do estudo € pesquisar como se da a
metodologia de Ursula Marianne Simons em sala de aula, é importante que a
observacdo seja realizada junto a uma professora que tem conhecimento do
assunto e, portanto, domina a metodologia e as técnicas em estudo.

Do ponto de vista técnico, a presente pesquisa trata-se de um estudo de
caso. Esta técnica de investigacéo € especialmente adequada quando se procura
compreender, explorar ou descrever acontecimentos e contextos complexos, nos
quais estdo simultaneamente envolvidos inimeros fatores. No caso desta
pesquisa, realizada em sala de aula, muitos sao os fatores que se entrelagcam,
produzindo uma complexa teia a ser descrita e compreendida.

Yin (2001) afirma que o estudo de caso se adapta as pesquisas em gue 0
investigador € confrontado com situacdes complexas e procura respostas para o
“‘como?” e o0 “por qué?”, quando o objetivo € descrever ou analisar o fendmeno a
gue se atinge diretamente, de uma forma profunda e global, ou, ainda, quando o
investigador pretende apreender a dinamica do fenbmeno, do programa ou do
processo em questao.

A analise e observacdo de uma sala de aula, bem como de uma
metodologia, é tarefa complexa, permeada de inUmeras situacdes. Descrever e
analisar este fenbmeno é um desafio maior ainda, que necessita de metodologias
adequadas para 0 sucesso da investigacao. Assim, justifica-se o estudo de caso
neste estudo.

Segundo Trivifios (2008, p. 111),

No estudo de caso, os resultados sdo validos s6 para 0 caso que se
estuda. Nao se pode generalizar o resultado atingido [...]. Mas aqui esta
o grande valor do estudo de caso: fornecer o conhecimento aprofundado
de uma realidade delimitada que os resultados atingidos podem permitir

e formular hip6teses para o encaminhamento de outras pesquisas.

Bogdan e Biklen (2010) mencionam que o estudo de caso consiste na

observacéo detalhada de um contexto ou acontecimento especifico. Assim, pode-
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se concluir que o estudo de caso se adapta as pesquisas em educacao, pois
estas, geralmente, enquadram-se nas descricbes citadas. Mais do que isto,
percebe-se que, para a pesquisa em questdo, a técnica do estudo de caso é a
mais bem indicada, afinal, observar a metodologia proposta por Ursula Marianne
Simons sendo desenvolvida por uma professora habilitada para tal, exige
metodologia, instrumentos e técnicas adequadas.

Diante da complexidade do foco de observagéo e estudo, bem como da
necessidade de uma exigente e profunda metodologia para uma eficaz andlise
dos dados, justifica-se o0 estudo de caso acompanhado da observacdo em sala de

aula.

3.3. Instrumentos e Técnicas Utilizadas

Uma das técnicas utilizadas para a coleta de dados foi a observacao.
Segundo Gil (1989), ela é um elemento basico da investigacao cientifica que néo
se limita apenas a ver e ouvir; € uma forma de examinar os fatos ou fenbmenos
que se deseja estudar. Essa técnica, que coloca o pesquisador em contato direto
com a realidade estudada, ajuda-o a identificar posicionamentos que 0s
observados ndo tém consciéncia, mas que orientam seu comportamento.

Para Ludke e André (1986), a observacao permite que o pesquisador
aproxime-se das experiéncias diarias dos sujeitos, possibilitando contatos mais
diretos e estreitos.

Assim, com o objetivo de se aproximar da realidade em que se desenvolvia
a metodologia “Légica do Calculo”, bem como extrair dela o maximo de
informacgdes referentes aos objetivos propostos nesta pesquisa, foram realizadas
observacbes na turma eleita pela diretora da escola, conforme ja exposto
anteriormente, no turno vespertino de margo a agosto, duas vezes por semana,
no periodo de matematica da turma.

As turmas de 1° ano do Ensino Fundamental dessa escola tém 6 periodos
semanais de matematica, de 50 minutos cada, e, em funcéo da disponibilidade da
pesquisadora, a turma foi observada semanalmente, em 4 dos 6 periodos,
totalizando 84 periodos observados — 3 horas e 20 minutos semanais e 65 horas

e 40 minutos de observacao ao final dos 6 meses previstos para esta etapa.
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Na investigacdo cientifica podem ser empregadas varias modalidades de
observacdo que variam de acordo com as circunstancias. Nesta pesquisa foi
usada a observacdo estruturada, que, segundo Ludke e André (1986), é aquela
que se realiza em condigcbes controladas para se responder a objetivos
anteriormente definidos, requer planejamento e necessita de operacoes
especificas para o seu desenvolvimento.

As observagOes ocorreram tendo como base a ficha de observagao

constante no Quadro 2.

Quadro 2— Modelo de ficha de observacao utilizada
ROTEIRO DE OBSERVACAO

PARTE | - EM RELACAO AO DOCENTE
e Como introduz a matéria?
e Qual o conteudo trabalhado?
e Como explica/ensina o conteido?
e Como conduz as atividades?
e Como corrige as atividades?
e Como interage com o0 aluno?
e Que recursos utiliza?

PARTE Il - EM RELA(;AO AO GRUPO DISCENTE
e Como estdo organizados na sala de aula?
e Como sentem-se na sala?
e Como é ainteracdo: aluno x aluno, professor x aluno?
e De que forma os alunos participam? Como tiram suas duvidas?

PARTE Il - QUESTOES GERAIS
e Acontecimentos relevantes (positivos e negativos)
e Relac¢bes da aula com a teoria estudada
Fonte: A autora (2014).

O Quadro 2 serviu como norteador das observacbes, auxiliando a
pesquisadora nos pontos que deveria focar em suas analises em sala de aula: de
um lado o professor e seu fazer pedagogico, do outro o grupo discente, sua
organizacao, interacao e receptividade a metodologia.

A ficha de observagéo também sinalizou a pesquisadora a importancia de
registrar aspectos relevantes observados bem como as relagbes encontradas
entre a aula e a teoria estudada.

Como ferramenta metodologica para o registro das observacoes, foi

utilizado um Diario de Campo. Conforme Zabalza (2006, p. 137) “[...] o diario
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constitui um processo pelo qual vai se acumulando informacao sobre o dia-a-dia.
Informagao que sera preciosa para podermos revisar todo o periodo narrado”.

O diéario de campo foi escrito a méo pela pesquisadora, que registrava em
um caderno tudo o que acontecia em sala de aula durante a observacéo in loco,
escrevendo todos os detalhes possiveis, procurando observar e registrar o que
estava explicito e implicito nas situacoes.

Assim, no decorrer das observacdes foram sendo registrados no Diario de
Campo, cuidadosa e detalhadamente, as situagOes e fatos que ocorriam em sala
de aula, sempre levando em consideracdo a ficha de observacdo descrita
anteriormente.

Conforme Minayo (1993), no diario de campo constam o registro de
observacbes sobre conversas informais, comportamentos, cerimonias, gestos,
habitos, costumes, expressdes... tudo o que tenha relacdo com o tema em estudo.

Nesse sentido, o Diario de Campo serviu para registrar atitudes, acoes,
fatos e sentimentos percebidos pela pesquisadora no local da pesquisa.

Ainda como ferramenta para coleta de dados, no més de outubro foi
realizada uma entrevista com a professora da turma observada.

Justifica-se a utilizacdo de entrevista tendo em vista o que expde Duarte
(2004, p. 215):

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas,
crengas, valores e sistemas classificatérios de universos sociais

especificos, mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e
contradic6es ndo estejam claramente explicitados.

Enquanto instrumento de coleta de dados, a entrevista é considerada um
dos recursos mais apropriados para uma pesquisa de cunho qualitativo, pois
proporciona a interacdo entre o entrevistador e o entrevistado (BOGDAN;
BIKLEN, 2010; PADUA, 2004; MAY, 2004; YIN, 2001).

No Quadro 3, a seguir, apresenta-se as perguntas que orientaram a

entrevista da pesquisadora:
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Quadro 3 — Perguntas orientadoras — entrevista com a professora

PERGUNTAS UTILIZADAS NA ENTREVISTA COM A PROFESSORA

1) Em que se fundamenta a metodologia “Ldgica do Calculo”?

2) Quais as principais estratégias que vocé utiliza para trabalhar com essa metodologia?

3) Quais 0s pontos positivos e 0s hegativos dessa proposta?

4) Quais desafios que vocé enfrenta ao trabalhar essa metodologia?

5) Como vocé percebe a aprendizagem do seu aluno em relagdo a essa metodologia,
comparando com a metodologia utilizada por vocé anteriormente?

Fonte: A autora (2014).

Optou-se pela entrevista semiestruturada, pois, com ela, o entrevistador, ao
perceber a possibilidade de aprofundar a sua temdtica, pode inserir novas
perguntas no decorrer do processo.

Desta forma, as perguntas orientadoras, descritas no Quadro 3, trataram-
se de questionamentos basicos, porém esse esboco inicial de perguntas nao
impediu que outras surgissem, pois, conforme Trivifios (2008, p. 146),

Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que
parte de certos questionamentos bésicos, apoiados em teorias e
hip6teses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem
amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que véao
surgindo a medida que se recebem as respostas do informante. Desta
maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha do seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado

pelo investigador, comecga a participar na elaboracdo do contetdo da
pesquisa.

A entrevista foi gravada e transcrita na integra e, posteriormente,
encaminhada a entrevistada para que fizesse a valida¢do do conteddo. Apds essa

validacao, foi feita a analise desses dados.

3.4. Anélise dos Dados

A verificacdo dos dados foi realizada por meio da analise textual discursiva
sugerida por Moraes e Galiazzi (2012) em virtude da caracteristica dialégica deste
tipo de andlise, que permite que o pesquisador vivencie um “processo integrado
de aprender, comunicar e interferir em discursos” (MORAES; GALIAZZI, 2012, p.
120).

A andlise textual discursiva pode ser compreendida como:

[...] um processo auto-organizado de construcdo de compreensdo em
gue novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés
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componentes: desconstrucdo dos textos do corpus, a unitarizacao;
estabelecimento de relacbes entre 0s elementos unitarios, a
categorizagdo; o captar do novo emergente em gue a hova compreensao
€ comunicada e validada (MORAES; GALIAZZI, p. 192, 2012).

Segundo Moraes e Galiazzi (2012), o objetivo desse tipo de analise nao é
testar hipéteses para comprova-las ou ndo, mas sim aprofundar o entendimento
dos fenbmenos em questdo a partir de uma andlise criteriosa e rigorosa das
informacgoes.

Desta forma, sendo o objetivo deste estudo pesquisar sobre como se da o
ensino da matematica em um 1° ano do Ensino Fundamental de acordo com a
metodologia de Ursula Marianne Simons, tornou-se fundamental a utilizagéo da
técnica da andlise textual discursiva para a verificacdo dos dados, a qual
proporciona ao pesquisador grande capacidade de imersdo no texto, intervencéo
nos discursos bem como captacéao e validacdo de novas compreensdes.

Assim, dando inicio a andlise dos dados, a pesquisadora transcreveu as
anotacdes de seu Diario de Campo utilizando o editor de texto Word, gerando um
corpus de 54 paginas digitadas. Da transcricdo da entrevista foi produzido um
corpus de 5 péaginas, também digitadas no Word, totalizando, entdo, um corpus de
69 péaginas.

Com o corpus constituido, foi possivel dar continuidade as analises,
prosseguindo para as etapas de unitarizacdo, categorizacdo, construcdo do
metatexto e captacdo do novo emergente, conforme propdem Moraes e Galiazzi
(2012).

A unitarizacdo ou a desmontagem do texto implica analise minuciosa dos
materiais pesquisados, reorganizando-os ou fragmentando-os até se chegar a
unidades de significado. Deste modo, os dados (textos adquiridos por meio da
coleta de dados, transcricdo do diario de campo e da entrevista) foram
desconstruidos por intermédio da separacdo do texto em varias partes, sempre
em consonéncia com o objetivo da pesquisa.

A revisao de literatura e o estudo da metodologia “Légica do Calculo” e sua
teoria, suscitaram algumas categorias, que chamamos de categorias a priori, que
se relacionam com as questbes norteadoras da observacdo, ou seja, ao fazer

docente e discente.
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Para um maior entendimento e visualizacdo dos dados pela pesquisadora,
os textos oriundos da observacdo e da entrevista, digitados no editor de texto
Word, foram relacionados, por leitura cuidadosa, com cada uma das questdes
e/ou categorias a priori. Para ressaltar os textos que se relacionavam, durante a
leitura dos mesmos cada parte deles foi realcada com uma cor, conforme a
semelhanca de ideias. Posteriormente foram criados novos arquivos no Word; um
para cada categoria a priori, sendo os dados, da mesma cor, recortados e colados
neste novo arquivo, conforme a sua categoria.

Assim, os dados coletados nesta pesquisa, por meio das observacdes bem
como da entrevista, foram lidos, desconstruidos e reorganizados, formando novas
unidades de sentido.

No momento em que foram estabelecidas as relacdes entre os materiais,
combinando e classificando as unidades obtidas anteriormente, ou seja, na
unitarizacdo, surgiram categorias mais complexas. Com essas categorias
irromperam novas interpretacdes e teorizacdes, ou seja, categorias emergentes,
como “A gestdo da matéria” e a “Gestdo da classe”. Essas categorias foram
discutidas por meio de argumentacdo fundamentada em autores pertinentes,
tendo sempre em vista o objetivo central da investigacdo: pesquisar sobre como
se da o ensino da matematica em um primeiro ano do Ensino Fundamental de
acordo com a metodologia de Ursula Marianne Simons.

Assim, durante a categorizacdo do material, jA4 reorganizado nha
unitarizacdo, ocorreu o0 estabelecimento de relacdes entre essas unidades, as
quais foram analisadas e relacionadas com tedricos pertinentes dando origem ao
metatexto.

Para maior significacdo e validacdo do metatexto, fizemos a insercao de
falas e relatos da professora e/ou alunos, mantidas na integra. Esses excertos
aparecerdo em recuo para as que se constituirem com mais de 3 linhas, e em
italico, conforme normas da ABNT.

Na analise textual descritiva 0 metatexto € constituido de descricdo e
interpretacdo. No primeiro, 0 pesquisador se mantém mais proximo do corpus
analisado, expondo ideias relacionadas a uma leitura imediata; ja no segundo, o
pesquisador se propde a um distanciamento da matéria-prima, ou seja, do corpus

constituido anteriormente, buscando a abstracdo e a teorizacdo dos dados de
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modo a construir novas compreensoes, distanciando-se do imediato, expressando
uma compreensao mais aprofundada que apresentara novos emergentes, isto €,

as categorias emergentes, as quais serdo discutidas no préximo Capitulo.
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4. ANALISE DAS CATEGORIAS A PRIORI E O NOVO EMERGENTE

Este Capitulo apresenta a andlise do material do corpus da pesquisa, ou
seja, das 69 paginas de transcri¢cdes realizadas pela pesquisadora a partir das
observacdes in loco e da entrevista com a professora da turma.

Por meio da impregnacdo da pesquisadora com o corpus do estudo em
questdo, e com o intento de construir um metatexto descritivo-interpretativo,
buscou-se intensamente a expressao de novos entendimentos entrelacando as
teorias a priori, descritas na revisao de literatura, com as teorias emergentes, as
quais surgiram no decorrer da analise.

A fragmentacdo dos textos e posterior categorizacdo desses dados,
possibilitaram a emergéncia de uma nova compreensdo, a qual suscitou duas
novas categorias de andlise: Gestdo da matéria e Gestdo da classe. A seguir,

encontra-se o desenvolvimento das analises.

4.1. A Gestdo da Matéria

Neste item o olhar da pesquisadora voltou-se a gestdo da matéria, o que,
segundo Gauthier et al. (2013), refere-se ao conjunto das estratégias que o
professor utiliza para levar os alunos a aprender algum conteudo.

Para a analise da gestdo da matéria a pesquisadora levou em
consideracao dois vieses. O primeiro relaciona-se com a metodologia utilizada
pela professora em suas aulas e as estratégias e técnicas empregadas para o
ensino da pratica “Légica do Calculo”; o segundo buscou enfatizar as relacées do
fazer pedagdgico existente nas observacgdes in loco com a metodologia proposta
por Ursula Marianne Simons, ou seja, as relacdes entre a teoria proposta e a
pratica exercida em sala de aula.

Buscando uma visdo holistica dos resultados, durante o desenvolvimento
das analises ambos o0s vieses aparecerdo entrelacados, expondo o todo

harmoénico e coeso.
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4.1.1. A Gestéo da Matéria no Ensino da Légica do Caélculo

Antes das andlises relativas aos conteudos propriamente ditos, os quais
sdo trabalhados na metodologia “Légica do Calculo”, convém salientar o porqué
da escolha de tais conteudos.

Segundo Fayol (2012), no inicio do século 20 acontece a expansdo dos
estudos em relagédo ao entendimento sobre o que significa entender e apropriar-
se do numero. Como consequéncia, percebe-se 0 descompasso entre o
desenvolvimento da crianca e 0s programas de ensino. Surgem, entdo, duas
possibilidades de intervencdo. A primeira consiste em adiar a introducéo de
algumas noc¢des e habilidades com o objetivo de adaptar a dificuldade ao nivel de
desenvolvimento da crianca; jA a segunda propde modificagbes no ambiente e
nas intervencdes, de forma que estas acelerem a aprendizagem de saberes e
habilidades.

A metodologia “Ldogica do Calculo” optou pela primeira possibilidade,
acreditando que a adaptacao do curriculo ao nivel de desenvolvimento da crianca
€ gue trard uma aprendizagem efetiva ao educando.

Assim, os conteudos fixados por esta metodologia para o 1° ano do Ensino
Fundamental sdo diferentes dos conteldos da maioria das demais escolas.
Enquanto outras escolas tém em seu curriculo a construcdo do numero, nesta
proposta tem-se o trabalho com as estruturas logicas de raciocinio, as quais,
segundo Piaget e Inhelder (1975), antecedem a constru¢do do numero.

Durante as observacgdes in loco foi possivel perceber que as estruturas de
classificacdo, seriacdo, correspondéncia termo a termo, sequenciacdo, inclusao
de classes e interseccédo, foram trabalhadas intensamente por meio dos inimeros
exercicios existentes no livro didatico, como também por intermédio de alguns
jogos ou atividades concretas.

Levando em consideragao que a metodologia “Logica do Calculo” tem suas
bases nas teorias de Piaget, temos como pressuposto que a aprendizagem se da
por meio da acgdo, entendida como atividade mental e fisica. Assim, é

imprescindivel que toda e qualquer aprendizagem se dé com atividades
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concretas, em que a crianca explore, manipule e descubra o objeto a ser
apreendido.
As orientagcBes metodoldgicas desta proposta sdo bastante claras, e
enfatizam a importancia da acéo da crianca sobre o objeto de conhecimento:
O processo de aprendizagem deve partir de situacdes que levem as
criancas a agir, observar, perguntar. As situacdes devem ser
significativas para as criangas e marcantes em relacéo ao contetdo a ser

ensinado [...] O raciocinio légico matematico ndo se da por informagéo,
mas por construgdo e interiorizagédo (SIMONS; OLIVEIRA, 2009).

Ao invés de apenas ouvir e repetir o que o professor faz, a crianca precisa
agir e atuar sobre o conhecimento, reelaborando-o e reinventando-o ao seu
modo. Esse experienciar a levara a compreensao de sua acédo, ou seja, a levara a
aprendizagem. Se ndo houver entendimento, ndo havera aprendizagem, e sim a
automatizacéo de exercicios e respostas.

O jogo é uma possibilidade de aprendizagem, pois “A aprendizagem se
realiza através da acdo, de dentro para fora. Para que haja aprendizagem
significativa, deve haver participacao efetiva da criangca” (DANTE, 1996, p. 35).

Nas aulas observadas, em que a professora desenvolveu atividades com
jogos, foi possivel verificar a autoria dos alunos com relacdo a aprendizagem,
pois, enquanto jogavam, colocavam também em jogo 0s seus conhecimentos,
levantavam hipéteses e as testavam, trocavam ideias com o0s colegas,
participavam efetivamente da construgcédo de seu conhecimento mediante a acao.

Percebe-se que o foco desta metodologia é o aprender por intermédio do
jogo, do concreto, da exaustiva manipulacdo, afinal, nesta idade, as criancas
aprendem por meio dos sentidos e das acoes.

Mediante a fala da professora, retirada de sua entrevista, percebe-se o
entendimento da mesma em relacdo ao lugar que O jogo ocupa nessa

metodologia:

Eu penso que o mais importante é o brincar, € mostrar o conteddo de
forma ludica, é deixar eles tocarem nos objetos, manusearem 0s jogos.
Eu acho que isto é muito importante, porque € este brincar, direcionado,
gue prepara e fornece a base para a crianca aprender e desenvolver as
atividades do livro.
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Percebe-se o lugar de destaque atribuido ao jogo pela professora para que
a aprendizagem da crianca realmente se efetive. Além disso, ela salienta a
importancia de seu papel dentro desse contexto, quando relata que é por meio de
brincadeiras direcionadas, no caso, pela professora, que a aprendizagem discente
acontecera.

Dante (1996) enfatiza que 0 jogo enquanto brincadeira é atividade inerente
a qualquer crianca, e, por isso, considera-o uma importante estratégia de ensino,
pois ele estimula a interacdo, a participacéo, a curiosidade e a criatividade. Com o
jogo a crianca é desafiada a pensar e a agir; assim, aprende brincando, o que Ihe
causa prazer, ao contrario do sentimento de aborrecimento causado por
atividades rotineiras.

O trabalho com os jogos na sala observada causava muito prazer as
criancas, de forma que elas associavam 0s jogos a matematica e ambos ao
sentimento de prazer e alegria.

Em varios momentos, durante as observacfes, percebeu-se a alegria dos
alunos em virtude dos jogos, pois, sempre que a professora anunciava que iam
jogar, os alunos se entusiasmavam e prontamente deixavam tudo de lado para se
dedicarem ao jogo com muito empenho. O inicio dos jogos na turma era marcado
por aplausos e pela vibragdo dos alunos; ja no encerramento, lamentavam terem
de parar, e pediam em coro para “jogar mais um pouquinho”.

O momento de jogo era permeado pela satisfacdo dos alunos, que, ao
jogar, adquiriam novos conhecimentos e desenvolviam suas estruturas de
pensamento. O aprender por intermédio do jogo era uma brincadeira alegre e
gostosa.

O jogo é uma atividade essencial para a crianca. Ele faz parte da cultura
ludica infantil e € gerador de grande prazer ao individuo; assim, € pertinente que
seja dada grande importancia ao mesmo nos programas pre-escolares e também
no Ensino Fundamental enquanto meio para atingir os objetivos de ensino, pois
enquanto recurso metodolégico ele contribui para o desenvolvimento da
inteligéncia e de aprendizagens especificas, podendo também servir para
diagnosticar necessidades e interesses dos educandos em sala de aula
(FRIEDMANN, 1996).
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De acordo com a metodologia “Légica do Calculo”, no 1° ano do Ensino
Fundamental o jogo assume esse papel de destaque e € considerado o principal
meio que deve ser utilizado pelo professor para o ensino e aprendizagem do
aluno.

Cerquetti-Aberkane e Berdonneau (2011) salientam que o ato de brincar na
escola, que por muito tempo ndo era bem-visto, evoluiu notavelmente nos ultimos
cem anos. Hoje passou a ser exaltado, pois considera a necessidade de
mobilidade da crianca e proporciona a expressdo de sua personalidade, além
disso passou a ser visto como um veiculo de aprendizagem, contribuindo para a
construcdo do conhecimento.

Pelas observacdes pode-se notar que a utilizagdo do jogo como recurso
didatico € bem-vista pelos alunos, que vibram e dedicam-se intensamente a cada
brincadeira, e também pela professora, conforme apontado na entrevista

realizada:

Gosto muito de trabalhar com essa matematica! Adoro trabalhar os
jogos! Piaget diz que a crianca de 6 anos precisa do concreto pra
aprender, precisa manipular, tocar! E é através do jogo que podemos
proporcionar isto a crianca.

Além da fala da professora apontar o jogo como instrumento adequado
para a concretizacdo dos objetivos de aprendizagem, ela também revela seu
conhecimento em relacdo a metodologia e as teorias que a sustentam, o que é
indispensavel para o bom desenvolvimento do trabalho.

Pensando o jogo dentro do contexto educacional e situando-o em objetivos
mais amplos, Friedmann (1996) explica que a escola € um agente de
transformacdo da sociedade e que, nesse sentido, deve considerar as criangas
como seres sociais e trabalhar para que elas se integrem de forma construtiva na
sociedade; além disso, deve ter a preocupacdo de propiciar as criancas um
desenvolvimento integral (cognitivo, afetivo, linguistico, social, moral e fisico-
motor), porém, para que este desenvolvimento integral possa ser concretizado,
devem ser levados em consideragcdo o0s interesses e necessidades dos
educandos, e € neste espago que se insere 0 jogo, uma vez que a aprendizagem

depende, em grande parte, da motivacdo da crianca. Assim, “[...] trazer o jogo
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para dentro da escola é uma possibilidade de pensar a educacdo numa
perspectiva criadora, autbnoma, consciente” (FRIEDMANN, 1996, p. 57).

O ideal de jogo na escola, referido por Friedmann (1996), corrobora com as
ideias de Simons e Oliveira (2009), que destaca que a escola deve encontrar
meios para proporcionar aos seus alunos liberdade e criatividade de pensamento
bem como tomadas conscientes para as decisdes diarias.

Como podemos observar, varios sdo os beneficios dos jogos as criangas e
sua aprendizagem. Dienes e Golding (1976) destacam a importancia do jogo
enguanto instrumento que modifica 0 ensino tradicional, que acontece por meio
de uma metodologia diretiva e vertical (do professor ao aluno), pois, com o jogo,
as criancas aprenderdao na horizontalidade, com seus pares, e também com a
professora; mais do que isto, aprenderdo na pratica, pela acao.

Nos momentos de observacéo in loco foi possivel perceber a posicdo em
gue o jogo, ou o livro, coloca o aluno. Nas atividades do livro, o professor tem um
papel mais ativo e dirige a aprendizagem dos alunos; nos momentos de jogos, 0s
alunos séo o centro do processo; eles sdo quem gerenciam suas aprendizagens
mediante a acdo sobre os objetos.

Nas observacdes realizadas pela pesquisadora, como também na
entrevista com a professora, foi possivel perceber a importancia atribuida pela
docente ao jogo, pois, nos momentos utilizados, os jogos estavam em harmonia
com os conteudos trabalhados, e, na maioria das vezes, foram usados para o
ensino e a aprendizagem de um novo conteddo ao aluno, antecedendo o
emprego do livro, conforme é sugerido na metodologia em estudo.

Em relagcdo, porém, a frequéncia com que a professora proporciona 0s
jogos aos alunos, observou-se que ainda é possivel evoluir, uma vez que, das 84
aulas observadas, 62 foram trabalhadas no livro, 18 com jogos, 3 trabalhadas
com folha xerocada e 1 com massinha de modelar.

Partindo do pressuposto de que € pela manipulacdo dos jogos que o aluno
ird aprender, 18 aulas com jogos € pouco; deveria a0 menos equivaler a metade
das aulas. A esse respeito, Simons (2013) sugere que 0 jogo seja realizado uma
ou duas vezes na semana, conforme a necessidade de cada turma, e ele

somente podera ser dispensado apos a visualizacdo de que a aprendizagem foi
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concretizada; ai sim sera 0 momento da sistematizacdo dos conteidos por meio
do registro escrito, ou seja, por intermédio do uso do livro didatico.

Na entrevista realizada com a professora, esta relata que percebe a
necessidade de se jogar mais:

Trabalhar com os jogos € muito bom, pena que a gente tem muita coisa
pra trabalhar, eu penso que seria muito importante se a gente pudesse
trabalhar os jogos duas vezes na semana, eu trabalho uma vez na
semana e acho que é pouco, mas também se a gente fica s6 nos jogos,
atrasa o livro, mas uma vez s6 na semana é pouco, precisava jogar
mais. Jogar nunca é demais!

Na fala da professora € possivel perceber a sua preocupacao em realizar
todas as atividades do livro no tempo certo, finalizando-o ao final do ano letivo, o
gue é uma preocupacado plausivel, pois sabe-se que nas escolas particulares a
cobranca pela utilizacdo dos livros é grande por parte dos pais. Simons (2013),
entretanto, afirma que o uso dos jogos contribui também para a agilizacdo do
trabalho no livro, pois a crianca que ja aprendeu o contetddo na pratica e, portanto,
domina o conhecimento, ter4 facilidade nas atividades, resolvendo mais
rapidamente os exercicios. Deste modo, as criancas que aprendem pela pratica
geralmente preenchem o livro com mais facilidade, rapidez e eficiéncia do que
aguelas que ndo jogaram e ndo consolidaram o conhecimento por meio da
pratica.

A utilizacdo do jogo, além de ser responsavel pela aprendizagem do aluno,
também colabora para a eficiente utilizacao do livro didatico, o qual é destinado a
sintese e sistematizacdo dos contetddos. Apés a exploracdo do tema pelo
professor e o brincar da crianca, portanto, o livro podera ser preenchido, momento
gue servira para a interiorizacdo do conteudo (SIMONS; OLIVEIRA, 2009).

Além do pouco uso dos jogos, também se observou que ndao ha um
movimento sistematico e continuo do jogo. Em alguns meses o jogo foi bastante
utilizado, porém, em outros, a predominancia foi do uso do livro. Assim, uma
sugestdo para minimizar esta questdo seria a reorganizacdo do plano da
disciplina, de forma que este vislumbrasse papel de destague ao jogo.

Segundo Menegolla e SantAnna (2011), o plano de disciplina € um
instrumento que sistematiza a acao concreta do professor, de modo que o0s

objetivos da disciplina sejam atingidos. E a previsdo dos conhecimentos e
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conteudos desenvolvidos e a definicAo dos objetivos mais importantes, como
também dos procedimentos e técnicas mais eficazes ao ensino.

Nesse sentido, no plano da disciplina encontra-se a possibilidade de
reorientar o processo de ensino e aprendizagem, que, nesta metodologia em
estudo, apresenta como essencial a utilizacdo dos jogos, uma vez que serao eles
0S principais meios para a aprendizagem efetiva do aluno.

‘O planejamento educacional € da maior importancia e implica enorme
complexidade, justamente por estar em pauta a formagdo do ser humano”
(VASCONCELLOS, 2006, p. 15).

O ato de planejar e refletir sobre a acdo torna-se essencial na pratica
educativa, pois, somente assim, o professor estara capacitado para efetuar as
melhorias necessérias em sua atividade docente.

Vasconcellos (2006) defende que planejar ajuda a concretizar aquilo que
se almeja, pois proporciona que se interfira na realidade, que se (re)signifique a
acdo; porém, para isto, € necessario que o professor perceba que planejar remete
a mudanca, e ele deve acreditar na possibilidade de mudanca da realidade.

Pelas observacdes em sala de aula, bem como mediante a entrevista com
a professora, foi possivel perceber que existe esta vontade de mudar e fazer o
melhor de acordo com o que a metodologia propde, ou seja, jogar mais.

A reorganizacdo do plano da disciplina, visando a intensificar a utilizacao
dos jogos e dar um equilibrio entre a quantidade e a variedade de atividades, é
fundamental para melhor qualificar a metodologia em acdo, de modo que se
mantenham os principios metodolégicos da Ldgica do Célculo.

Ao longo das andlises dos dados, em razdo da frequéncia sistematica com
gue aconteceram, destacaram-se alguns procedimentos no fazer pedagdgico da
professora, que, sem duvida, contribuem para a gestao da matéria.

Ao usar o livro didatico, a professora realiza, na maioria das vezes, 0s
mesmos procedimentos:

A professora solicita que alguma crianca leia a atividade:

“Quem quer ler o enunciado?” Uma menina I&, a professora retoma:
“Muita atengdo! Orelha de elefante para escutar!” Ela desenha no quadro
0 exercicio (um quadriculado com atributos em que as criancas devem
encontrar o elemento que falta).

Apos desenhar a professora mostra uma das linhas do quadriculado e
pergunta:
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“Esta diregdo, (passa a mao no sentido horizontal sobre a linha) qual €?
Alunos respondem corretamente!

“E esta direcdo?” (passa a méo no sentido vertical do quadriculado).
Alunos também respondem. Ela pede para os alunos numerarem coluna
por coluna e vai fazendo com eles, ela no quadro e eles no livro.
Oralmente a professora vai conduzindo a atividade: ela pergunta, as
criangas respondem, ela preenche alguns exemplos no quadro e pede
gue os alunos sigam fazendo sozinhos, logo passa de mesa em mesa
observando como estéo fazendo.

Na utilizacdo do livro didatico, conforme é possivel perceber na citacao
supra e na grande parte das observacdes realizadas, a professora mantém a
mesma estratégia: pede que um aluno leia o enunciado, e, apos, retoma o
mesmo, explicando-o minuciosamente com suas palavras, ressaltando aspectos
importantes, fazendo comparacdes e dando exemplos no quadro, ou com o
proprio corpo, para, posteriormente, incentivar os alunos a realizacdo da
atividade. Primeiramente a professora explica a atividade para o grande grupo, e
logo passa a atendé-los individualmente.

Gauthier et al. (2013) explicam que o sequenciamento sistematico do
contetdo contribui para o éxito dos alunos, pois, um conteido que € explicado
passo a passo, de maneira completa, incluindo exemplos, tende a ser mais bem
compreendido, facilitando a aprendizagem e contribuindo para a motivacdo dos
alunos. Além disso, salienta que conteltdos organizados e apresentados de
maneira légica e com suficiente redundancia, de forma que reforce regras e
conceitos importantes, colaboram para o melhor entendimento do aluno.

As observacdes in loco também demonstraram que a professora investe
mais tempo ensinando ao grande grupo de alunos do que individualmente, o que,
segundo Gauthier et al. (2013), é associado positivamente a aprendizagem, pois,
em sua pesquisa, as turmas em que a aprendizagem é elevada apresentam
menos atividades independentes e individuais.

E importante salientar, no entanto, que as atividades individuais também
sdo importantes e devem ser previstas no planejamento do professor, uma vez
gue esse € o momento de consolidar as aprendizagens de forma autdbnoma.
Gauthier et al. (2013) reiteram esta ideia, afirmando também que “os professores
eficientes propdem exercicios individuais em classe” (p. 209).

A andlise dos dados mostra-nos que a professora se dirige ao grupo de

alunos exatamente como propde Gauthier et al. (2013), privilegiando os
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momentos de ensino ao grande grupo de alunos, mas também se utilizando de
momentos de explicacdes individuais.

Para Doug Lemov (2011), esse direcionamento, por parte da professora,
primeiramente ao grande grupo, para, hum segundo momento, atender aos
pequenos grupos e ao individual, refere-se ao que ele chama de “Eu/Nés/Vocés”,
técnica de progressao recorrente aos professores exemplares.

Essa técnica consiste em uma aula em que a responsabilidade pelo
conhecimento e a capacidade de aplica-lo é gradativamente confiada do professor

para o aluno.

A progressdo comega com a etapa “Eu”’, em que o professor passa
adiante, da maneira mais direta possivel, as informagfes-chave ou a
estrutura do processo que esta sendo iniciado ao orientar os alunos por
meio de exemplos ou de aplicagdes do conhecimento. Na etapa “N6s”, o
professor inicialmente, pede a ajuda a seus alunos em alguns
momentos-chave e depois, gradualmente, permite que eles resolvam
problemas interferindo cada vez menos na tarefa. Finalmente, na etapa
“vocés”, ele da aos alunos multiplas oportunidades de praticar sozinhos
(DOUG LEMOV, 2011, p. 89).

Na pratica da professora € possivel perceber claramente a técnica
“‘Eu/N6s/Vocés”. Na grande maioria das observacdes foi desta forma que a
docente agiu. Primeiramente ela tomava para si a responsabilidade de orientar os
alunos, explicando e dando exemplos; num segundo momento realizava alguns
exercicios juntamente com os alunos no quadro, questionando-os e incentivando-
0S as respostas. Apds as respostas dos alunos, orientava que realizassem a
atividade sozinhos, passando entre as mesas, colocando-se a disposicdo para
esclarecimentos.

Este manejo adotado pela professora pode parecer ébvio, mas é de grande
importancia para a aprendizagem, pois coloca o professor em seu papel de
orientador do conhecimento. Mais do que isto, ele ndo abandona o aluno a propria
sorte, como frequentemente acontece. Muitas vezes os alunos séo liberados para
trabalharem sozinhos sem o minimo de conhecimento prévio e preparacao para o
mesmo, 0 que acarreta em prejuizos como tentativa frustrada de acerto, énfase e
recorréncia ao erro, autoestima baixa e perda de tempo.

Simons e Oliveira (2009, p. 2) destacam: “A aprendizagem é tratada neste

livro como uma aquisicao individual e, portanto depende do ritmo de cada um,



109

mas o grupo deve ser solicitado a todo o momento para colaborar com o
crescimento individual e coletivo”.

Parece-nos evidente que o manejo da professora em relagdo a conducao
das atividades €& produtivo e eficaz, pois ela mantém o equilibrio entre a
orientacdo ao grande grupo e ao individual, conforme € indicado na teoria da
metodologia em estudo.

Outro ponto de destaque na metodologia da professora refere-se a maneira
como frequentemente questiona os alunos. Conforme apresenta um exercicio ou
conteudo, a professora questiona as criancas para que cheguem a aprendizagem.
Ela procura ndo dar respostas prontas, incentivando o raciocinio dos alunos para
que eles encontrem o resultado sozinhos; para isto d4 exemplos, ampara com

pré-requisitos, realiza associacdes, retoma conceitos e aprendizagens.

Este é o bingo dos atributos, e quais sdo os atributos que estudamos?
As criancas vao dizendo e a professora vai escrevendo no quadro, elas
dizem trés dos quatro atributos estudados.

Falta um! Quem vai lembrar?

Os alunos ficam em siléncio.

Vou mostrar um bloco légico e vocés vao lembrar.

Mostra e coloca lado a lado um bloco grosso e um fino.

As criangas respondem euféricas: Grosso, fino, finura! Até que um diz:
espessural

No caso da citacdo supra, a professora retomou com as criangas o
conteudo estudado, pois precisariam desta aprendizagem anterior para a
realizacdo da atividade.

Para auxilid-los a verbalizar a aprendizagem realizada, orientou-os e
conduziu-os primeiramente por meio da indagacdo e, posteriormente, por
intermédio da escrita no quadro, trabalhando a visualizacdo, o que também
auxiliou na organizacdo do pensamento dos alunos sobre as respostas ja dadas
pelos colegas. Além disso, utilizou material concreto — no caso os blocos logicos —
fazendo uma comparacdo entre dois deles para que os alunos pudessem
relembrar os conceitos ja apreendidos.

No excerto anterior é visivel a preocupacao da professora em fazer o aluno
pensar e em fornecer-lhes meios para isto. Seu foco estava em oportunizar-lhes a

construcdo propria, e ndo em dar-lhes as respostas prontas.
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Os exemplos, analogias e comparacfes sao bastante utilizados pela
professora em suas aulas, estratégias que, segundo Gauthier et al (2013), estédo
significativamente ligadas ao bom desempenho dos alunos.

A pratica efetiva do uso de indagacfes realizada pela professora também
foi bastante utilizada com o objetivo de manter a atencdo do grupo e para a
verificacdo da aprendizagem.

Ao fazer perguntas com o intuito de que a turma mantenha-se atenta, o
professor desperta no aluno a sensacao de responsabilidade pela aprendizagem,
pois, nesta situacdo, os alunos percebem que a qualquer momento podem ser
chamados a responder, a dar a sua opinido (GAUTHIER et al., 2013).

Utilizar as perguntas para avaliar constantemente a aprendizagem é uma
Otima opcao, uma vez que avaliar a aprendizagem somente ao final do processo
pode deixar o aluno & mercé do fracasso. Quanto mais demorar a ser resolvido
um problema de aprendizagem, mais dificil ser4 de ser corrigido; ao contrario,
recolher dados mediante indagagbes e intervir imediatamente pode prevenir
falhas na compreensao dos alunos (DOUG LEMOV, 2011).

Ao investir em perguntas e indagacfes a professora demonstra altas
expectativas em relacdo aos seus alunos, o que, segundo Doug Lemov (2011),

pode servir como motor para 0 sucesso escolar.

Hoje vamos relembrar os atributos, vocés lembram quais séo eles?

As criancas responderam em coro: tamanho, cor, forma e espessural

Isto mesmo! Bem acima no livro tem um coelhinho que também esta
relembrando os atributos, o que ele viu?

A professora mostrava o seu livro e apontava aonde queria que as
criangas observassem.

Tamanhos, formas e cores! Disseram as criancas.

Quais tamanhos? Grande e pequeno.

Quais formas? Circulo, triangulo, quadrado e retangulo.

E quais cores? Azul, amarelo, verde e vermelho!

Muito bem! Disse a professora.

Nas respostas em grupo um aluno com dificuldades pode amparar-se nas
respostas dos colegas, aproveitando a situacdo para a sua aprendizagem; além
disso, ndo se expde a classe, demonstrando incapacidade; ao contrario, incentiva
a potencialidade e a possibilidade do acerto.

A técnica simples de perguntar para que 0 grupo responda em coro pode

ser uma oOtima ferramenta para envolver o0s alunos e incentiva-los a
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aprendizagem. Esta técnica, chamada de “Todos Juntos”, contribui para a revisao,
reforco, animacao e disciplina em sala de aula (DOUG LEMOV, 2011).

Com o emprego de indagacoes, a professora leva os alunos ao uso efetivo
do raciocinio, bem como a verbalizacdo do conhecimento e estratégias utilizadas,
fazendo com que as criancas pratiquem e atuem como autoras e produtoras de
conhecimento e ndo apenas como coadjuvantes, que somente assistem o
professor resolvendo.

Em muitas das observacdes realizadas, ao final da aula, a professora
perguntava aos alunos o que haviam aprendido naquele dia, oportunizando a
verbalizacdo da aprendizagem e do conhecimento adquiridos, redimensionando
algumas coloca¢des quando necessario.

Nesse sentido, a indagacdo da professora oportuniza, mais uma vez, a
verificacdo da aprendizagem, possibilitando que se certifique de que as
habilidades necessarias foram apreendidas; além disso, produzira o sentimento
de tarefa cumprida a todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Gauthier et al. (2013) afirmam que é reconhecida a importancia de se fazer
perguntas aos alunos em diversos momentos do processo de ensino, seguidas de
retroacdes corretivas; inclusive salienta que professores eficientes realizam uma
pergunta a cada dois minutos, o que nos leva a perceber que uma aula eficiente é
permeada de inUmeras indagagoes.

A metodologia “Légica do Calculo” tem como objetivo central desenvolver o

pensamento l6gico da crianca, estimula-la a pensar e resolver seus conflitos.

Desejamos que nossas criangcas pensem sozinhas, que sejam
independentes, seguras, ponderadas e equilibradas. Que sejam capazes
de julgamento e que saibam aplicar conhecimentos anteriormente
adquiridos, ou seja, saibam fazer transferéncias. Desejamos ainda que
tenham vontade prépria, que ndo se deixem convencer de algo que nao
gueiram. Esperamos que sejam criativos e apresentem ideias novas
(SIMONS; OLIVEIRA, 2009, p. 3)

Mediante a citacdo anterior podemos perceber a importancia destinada ao
desenvolvimento do pensar e, evidentemente, a importancia do papel do

professor em oportunizar esta construgao.
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Nesse sentido, a metodologia em estudo mostra que o professor tem papel
fundamental, pois suas intervencfes e questionamentos conduzirdo o aluno a
aprendizagem.

Sobre o papel do professor, Simons e Oliveira (2009, p. 15) enfatizam: “O
orientador, por sua vez, deve ter o cuidado de nao dar as instrucdes prontas para
a crianca, mas questionar, até que ela mesma encontre as solucbes. Levar a
crianca a pensar, tirar conclusoes, € o papel fundamental do educador”.

Esta preocupacdo em ndo dar as respostas prontas aos alunos, mas
guestiona-los e leva-los a pensar, € bastante evidente na pratica da professora e,
portanto, demonstra consonancia com a fundamentacéo da proposta.

Outro ponto de destaque na pratica da professora € a maneira como
incentiva e desafia os alunos constantemente.

Durante diversos momentos da aula, seja na explicacdo de conteudos ou
exercicios, hora de jogos ou atividades no caderno, mediante sua fala a
professora instiga a curiosidade dos alunos e, com isto, faz com que as criancas
motivem-se a encontrar o resultado.

Os excertos a seguir demonstram as falas utilizadas pela professora para o
incentivo aos alunos.

1...] Qual é o segredo? [...] Quero ver quem consegue fazer o proximo
exercicio! [...] Agora tenho um desafio! [...] Vou dar uma pista, vamos ver se vocés
descobrem! [...] Quero ver quem vai descobrir! [...] Quem gosta de desafio?”

Proporcionar que a crianga pense € um processo dinamico e complexo, €,
para isto, o professor precisa manter a motivacdo de seus alunos e incentivar a
curiosidade — caracteristica inata a crianca — que pode ser um 6timo recurso para
manter um alto nivel de motivacdo bem como trazer resultados muito
significativos (SIMONS; OLIVEIRA, 2009).

Em suas aulas, outra estratégia bastante empregada pela professora é
suscitar a duvida, desafiando os alunos a descobrirem respostas e buscar
conhecimentos. Sentindo-se desafiados e com o0 desejo de mostrar suas
potencialidades, os alunos motivam-se e empenham-se em fazer o melhor e,
assim, responder ao esperado pela professora.

Doug Lemov (2011) afirma que grandes professores motivam seus alunos

para que se sintam parte da aula; além disso, acrescenta que excelentes
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professores sdo capazes de atrair seus alunos de forma consistente para o
aprendizado.

Pelas observacbfes realizadas foi possivel perceber que os diversos
incentivos e desafios lancados verbalmente pela professora em sala de aula
contribuiram para o entrosamento e interesse dos alunos com o0s conteudos
estudados.

A escola € um sistema social ativo em que os valores e comportamentos
manifestados afetam profundamente o desempenho dos alunos. Assim, € preciso
que o professor mantenha expectativas elevadas de seus alunos bem como
atitudes otimistas em relacéo a classe. Os docentes que mantém um ambiente de
aprendizagem estimulante por meio de desafios e incentivo a curiosidade, veem
seus alunos atingir um melhor desempenho (GAUTHIER et al., 2013).

Outro ponto que chamou a atencéo durante as observacfes em sala de
aula foi a énfase dada pela professora ao vocabulario técnico da matematica. A
todo o momento ela se utilizava de termos técnicos, o que era perfeitamente
aceito e bem-elaborado pelos alunos, ou seja, o0 emprego destes termos pelos
educandos ja Ihes era usual.

Simons e Oliveira (2009) sugerem a utilizacdo dos termos técnicos pelo
professor, pois € pela visualizacdo do uso adequado e constante que as crian¢as
irdo se acostumando com os termos e descobrindo seus significados. Os autores
salientam, porém, que a cobranca desses termos néo deve ser exigida da crianca,
pois a distincdo entre os significados de alguns termos € extremamente abstrata,
0 que exigiria do educando um raciocinio acima de seu nivel cognitivo nesse
ambito escolar.

Doug Lemov (2011) aconselha que o professor utilize e incentive o uso do
vocabulario técnico entre os alunos, pois esta atitude contribuira para a ampliacédo
do vocabulario do educando, dando-lhe o suporte que Ihe sera util no futuro, uma
vez que é importante que o aluno saiba expressar seu conhecimento de maneira
clara e eficiente.

Encerradas as analises sobre a gestdo da matéria, adiante examinaremos

a gestao da classe.
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4.2. A Gestdo da Classe

Nesta unidade a pesquisadora debruca-se sobre a gestdo da classe, que
se refere as atitudes, regras e manejos necessarios para criar e manter um
ambiente de ordem geral em sala de aula que favoreca o ensino e a
aprendizagem (GAUTHIER et al., 2013).

Nessa discussédo serdo analisados os comportamentos e 0s procedimentos
utilizados pela professora da turma observada que contribuem para o aprendizado
discente, bem como as estratégias que colaboram para a eficacia da metodologia

“Logica do Calculo”.

4.2.1. A Gestéo da Classe na Metodologia Logica do Célculo

Na andlise dos dados referentes a gestdo da classe alguns procedimentos
destacaram-se fortemente na acao da professora, como a rotina sisteméatica que é
aplicada nas aulas — rotina entendida aqui como uma organiza¢do continua, um
padrdo equilibrado de comportamentos e ndo como mera repeticdo —, a
organizacdo constante, de forma a inculcar nos alunos esta organizacdo, o
incentivo de habitos e atitudes necessérios ao bom convivio com os demais
alunos bem como com o planeta, a orientacdo dirigida passo a passo para a
aprendizagem dos alunos, o incentivo da atencdo constante ao professor e as
atividades, e a circulacdo efetiva da professora pela sala para atender os alunos,
oferecendo-lhes retroa¢des imediatas.

Um dos pontos de maior destaque, e por isto sera desenvolvido
primeiramente, é a rotina sistematica adotada pela professora em suas aulas.

Segundo Gauthier et al. (2013), as rotinas consistem na automatizacao de
procedimentos objetivando o controle e a coordenacdo de comportamentos em
situacdes especificas.

Com as observacoes in loco foi possivel perceber que todos os momentos
da aula eram marcados por rotinas, o que colocava o aluno em lugar de
tranquilidade, pois ja sabia o que esperar em cada momento da aula. As
sequéncias de instrucdes ofertadas pela professora na realizacéo das atividades

eram uma prética constante, e ocorriam de maneira muito similar em todas as
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aulas, o que proporcionava ao aluno, além de tranquilidade, a possibilidade da
autonomia e da autoria, pois essa rotina oferecia ao aluno prever certas coisas e
se adiantar nelas.

Doug Lemov (2011) salienta que rotinas cuidadosamente construidas e
executadas sdo procedimentos capazes de obter os melhores resultados em sala
de aula, porém alerta que estas, por parecerem comuns, corriqueiras e, também,
por muitas vezes ndo serem praticas inovadoras, continuam basicamente
invisiveis aos teoricos da educacao.

Nas observacdes realizadas foi possivel observar exatamente isto: praticas
aparentemente simples e bastante usuais, para alguns até decepcionantes ou
sem valor, porém, para a metodologia em questdo, percebeu-se a contribuicdo
positiva das mesmas em relagdo a aprendizagem.

Gauthier et al. (2013) mencionam que a rotinizacdo das atividades ajuda a
manter a ordem na classe, pois atenua a indeterminacdo da situacdo da
aprendizagem e reduz a ocorréncia de interrup¢des. Os alunos ja conhecem a
sequéncia das atividades, além disso a utilizacdo das rotinas libera tempo e
energia para outras atividades relacionadas a sua aprendizagem.

No trabalho com o livro, em todas as aulas alguns alunos ajudantes do dia
retiravam os mesmos do armario, distribuindo aos colegas. Logo a professora
explicava sobre o que iam trabalhar, indicando a pagina que deveriam abrir no
livro verbalmente; além disso escrevia no quadro a pagina para que os alunos
pudessem visualizar o numeral, assim como a data, para que todos a
escrevessem acima na pagina trabalhada.

As vezes algumas criancas pediam para escrever o nimero da pagina no
guadro antes mesmo de a professora verbalizar o que iriam trabalhar, o que fez a
pesquisadora perceber que os alunos internalizaram a rotina; mais do que isto,
que esta rotina proposta pela professora serve de modelo para os alunos, que a
imitam em suas atitudes.

A leitura dos enunciados pelas criancas e posterior explicagcdo da
professora era habitual, e somente depois os alunos eram liberados para a
realizacdo das atividades sozinhos. A professora circulava entre os alunos
fornecendo-lhes esclarecimento as davidas e correcéo individual e imediata das

atividades.



116

As correcdes eram feitas diariamente, logo apos o término das atividades,
e os alunos sabiam que somente poderiam guardar o livro novamente no armario
apos a correcao da professora.

As proprias atividades do livro encaminham para a rotinizacdo, pois 0s
exercicios propostos trabalham varias vezes o mesmo fundamento, porém, por
meio de mecanismos diferentes, essa solicitacdo a repeticdo de um fundamento,
de outra forma, predispde o aluno a familiarizar-se com as atividades, o que
levara a rotina, mas ndo a massificacdo, posto que o0s exercicios Sdo propostos
de maneiras diferentes.

No caderno de aula a professora mantinha a rotina de pintar uma linha do
caderno a cada aula que comecgava, dividindo a aula do dia anterior com a aula
que ocorria, o que chamavam de linha divisoria. Apos escreviam a data para
depois comecarem os registros do dia. Em virtude desta organizacao sistematica,
alguns alunos ja vinham de casa com a linha pintada e a data escrita, e, com
prazer e alegria, verbalizavam que j& sabiam o que tinham de fazer, que ja
estavam prontos, até mais adiantados que a professora.

Nas atividades com jogos o que chamou mais atencdo foi a rotina de
organizacao que era mantida, desde a formulacdo dos grupos para poderem jogar
até o momento de como guardar esses materiais.

Essa rotina de intensa organizacdo € outro ponto de destaque na
metodologia da professora. Ao gerenciar a turma, todos os detalhes passam pelo
crivo da docente, que logo orienta os alunos para que se organizem, seja com 0
livro, o caderno, 0s jogos ou com 0s seus materiais de uso pessoal.

E costume da professora, enquanto caminha entre os alunos, pedir que
eles alinhem as mesas e cadeiras, que sentem corretamente, que reinam algum
material que esteja fora do lugar, que arrumem o0s materiais de uso individual
sobre a mesa da melhor forma possivel, deixando somente o necessario para a
atividade.

Ao usarem o livro, a professora sugere a melhor forma de trabalho —
dependendo da atividade, com o livro aberto ou com o livro fechado.

E intensamente trabalhado pela professora que as criangas aprendam a se

organizar com o livro. Ela orienta frequentemente sobre os recortes do livro, que
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devem ser retirados dos anexos, um a um, e colados imediatamente na atividade
para que nao se percam pecas.

O momento de guardar os livros no armério também passa pela orientagédo
da professora, que instrui os alunos que organizem 0S mesmos com as molas
uma para cada lado, para que a pilha de livros ndo se desequilibre.

O uso do caderno é bastante acompanhado pela professora, que solicita a
todo 0 momento capricho e organizagdo, e orienta quanto ao uso dos paragrafos,
dobradura e colagem de folhas de xérox dentro das margens e pintura.

Os momentos de jogos sao muito organizados. A professora fala sobre a
atribuicdo de cada aluno, distribuindo os papéis e, posteriormente, cobra que
estes respeitem as regras dos jogos; ela as explica com detalhes, organizando
guem comecga, o lado que comecga, etc.

Em uma das observacdes chamou a atencdo da pesquisadora a maneira

como a professora encaminhou 0 momento de guardar as cartinhas de um jogo:

Podem guardar as cartinhas na caixa de numero 5, mas atencdo, ndo
pode guardar de qualquer jeito! Temos que organizar bem direitinho,
guardar primeiro as cartas das cores, depois, embaixo da pilha, as
imagens em preto e branco e por Ultimo as coloridas! Temos que
aprender a nos organizar, pois se largarmos tudo misturado vai demorar
muito para a préxima pessoa que for jogar encontrar as cartas, fazendo
com que ela perca tempo de jogar!

A citacdo revela a boa organizacdo com que a professora age, o que,
consequentemente, influencia os seus alunos.

Doug Lemov (2011) sinaliza que o professor deve mostrar aos alunos como
se organizar com seus materiais bem como orientd-los sobre o que é
imprescindivel ao trabalho, exigindo que eles continuem com esta organizacao
diariamente.

Nas observacfes em sala de aula foi possivel perceber a sistematica
organizacao efetivada pela professora, que, com suas orientacdes e incentivos, a
todo o momento busca desenvolver esta caracteristica em seus alunos, pois é
algo que contribuird para uma melhor aprendizagem.

Outro procedimento muito utilizado pela professora no gerenciamento da
turma era o ato de circular em sala de aula, tanto para o0 acompanhamento da

aprendizagem quanto para o controle da disciplina na turma.
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Em todas as observacdes realizadas a professora esteve em constante
movimento entre os alunos. Geralmente orientava a atividade no grande grupo,
dando exemplos ou realizando algum exercicio e logo incentivava a realizagédo
individual pelos alunos, que era acompanhada por ela, pois, enquanto as
criancas realizavam as atividades, a docente circulava de mesa em mesa,
orientando-as.

Consoante Gauthier et al. (2013), o ato de supervisionar o trabalho dos
alunos circulando em sala deve ser incentivado, posto que o contato com o
professor durante o trabalho individual aumenta em aproximadamente 10% o
nivel de desempenho dos alunos, por que durante esta préatica os professores
conseguem colher e distribuir diversas informagbes que lhes permitem fazer
perguntas, dar pequenas explicagbes e fornecer retroagbes e reforgos
necessarios; além disso, a circulacdo do professor e constante presenca proxima
ao aluno imprime a classe um clima de seguranca e relaxamento.

Ao que parece, a movimentacdo em sala de aula é imprescindivel ao bom
professor, porém, segundo Doug Lemov (2011), ndo basta circular em sala
aleatoriamente; € importante que o professor possa mover-se estrategicamente
em razdo de suas necessidades pedagogicas, seja para a orientacdo da matéria
ou para a orientacdo de comportamentos desejaveis. Resumindo, ndo basta
circular, é preciso interferir enquanto circula.

Na entrevista foi perguntado a professora o motivo da constante circulacéo
em sala de aula: “Eu gosto de ter o feedback da crianga, € uma maneira de saber
se ela aprendeu ou ndo, porque se nao aprendeu eu ja dou uma orientada, ja
direciono a aprendizagem.”

Nas observacdes in loco foi possivel perceber que a professora se utilizava
da circulagdo com o objetivo de acompanhar a aprendizagem dos alunos ou,
ainda, para reprimir algum comportamento indesejado. No primeiro caso, as
interferéncias aconteciam por meio de incentivos verbais, indagacdes e
retroacdes; ja as intervencdes relacionadas ao comportamento se davam de
forma verbal, chamando pelo nome do aluno, ou pedindo a ele que retornasse a
atividade. As interferéncias também ocorriam de forma n&o verbal, por intermédio
de toque sutil no ombro do aluno, que deveria sentar, ou um olhar de

desaprovacéo para alguma atitude.
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As guestdes de indisciplina e do cumprimento das regras eram tratadas
pela professora enquanto circulava, e sdo estas questdes que discutiremos na
sequéncia.

No inicio do ano a professora e os alunos conversaram sobre as regras de
convivéncia que deveriam ter em sala, formulando um grande cartaz com 0s
combinados da turma. O cartaz esta exposto em sala e a todo o momento €&
relembrado pela professora e pelos préprios alunos.

Para cada regra foi estabelecido um numero; assim, basta a professora
falar “Regra 2”, por exemplo, que os alunos ja sabem do que se trata.

As regras 2, 5 e 10, respectivamente correspondentes a ouvir a professora,
realizar as atividades e ser amigo de todos, foram as mais utilizadas e
verbalizadas nos periodos de observacgao.

Geralmente enquanto circula entre os alunos a professora observa se eles
estdo seguindo as regras e vai solicitando que cumpram os combinados: “Regra
5!” — verbaliza a professora quando observa que alguns alunos estdo dispersos,
deixando de realizar as tarefas.

Os combinados da turma foram realizados no inicio do ano, e no decorrer
das aulas outras regras foram surgindo, como, por exemplo, o aluno manter-se
em seu lugar durante as atividades do livro, pois este material apresenta muitos
recortes e se as criancas levantam acabam perdendo as pecas. O combinado,
entdo, € que se as criancas precisam de ajuda devem chamar a professora e ela
ird até a mesa do aluno.

A professora esta sempre atenta as regras, e orienta aos alunos que as

cumpram:

Quem quer que a professora olhe a atividade levanta o dedinho que eu
vOu na mesa, ndo é para levantar! Algumas criancas pedem auxilio e a
professora vai orienta-las, logo um aluno levanta e vai até a professora
com o livro na méo, a professora refere: Ndo caminhem com o livro na
mao! Temos as nossas regras e temos que cumpri-las! Ela faz sinal com
a cabeca para que o aluno volte para o seu lugar.

Os combinados foram feitos com os alunos e sédo, a todo o momento,
relembrados e cobrados pela professora, os proprios alunos, em alguns
momentos, quando verificam o ndo cumprimento de alguma regra, chamam a

atencdo dos colegas com o numero do combinado.
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A turma observada € relativamente calma, na qual ndo ha problemas com
indisciplina, porém observou-se que a professora mantém conduta preventiva a
este respeito, e, por meio das regras e combinados da turma, orienta 0s
comportamentos.

Gauthier et al. (2013) mencionam que uma boa gestdo de classe é
baseada na antecipacdo dos professores em relacdo a trajetéria provavel das
atividades de sala de aula e no conhecimento das consequéncias dessas
mesmas atividades sobre as situagdes de aprendizagem.

Na intervencdo relatada a seguir € possivel perceber a maneira como a
professora realiza a antecipacdo e prevencdo dos problemas no processo de
gestédo da classe:

Hoje vamos trabalhar com varias atividades que envolvem recorte e
colagem no livro, entdo temos que relembrar os nossos combinados.
Pode ficar levantando e caminhando pela sala durante as atividades?
N&o, respondem os alunos. Por qué? Perguntou a professora. Porque
dai a gente pode derrubar o livro do colega e perder as pecinhas de
colar. Respondeu um aluno. Isso mesmo, disse a professora. E pode
recortar tudo que estiver no anexo de uma vez s6? Uma crianca falou:

Nao! E pra recortar uma de cada vez! E outra completou: E colar no livro
pra depois recortar outra! Muito bem! Eu quero ver quem vai conseguir!

Na fala da professora se percebe o comportamento preventivo adotado por
ela, pois, antes de os alunos comecarem a fazer as atividades, ja retoma as
regras, deixando claro como os discentes terdo de agir. Relembrar o combinado
pela professora reafirma aos alunos o que ela espera dos mesmos, 0 que
corrobora com as ideias de Gauthier et al. (2013, p. 251), que asseveram: “O
desempenho dos alunos e seus comportamentos sdo influenciados pelas
mensagens que recebem a respeito daquilo que se espera deles”.

Essa préatica adotada pela professora evita comportamentos indesejados,
e, portanto, previne futuras punigdes pela ocorréncia dos mesmos.

Vasconcellos (1994) salienta que a disciplina ndo esta pronta; ao contrario,
€ uma construcao coletiva, efetuada por alunos e professores. Ele destaca que &
preciso vislumbrar as discussdes sobre disciplina sob uma outra 6tica, pois 0 seu
cerne nao esta no comportamento do aluno, ou no desejo do professor, e sim na
organizacdo do trabalho coletivo em sala de aula, com foco na constru¢cdo do

conhecimento.
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Nas observacdes realizadas percebe-se que este é o foco da professora ao
orienta-los e organiza-los para que, juntos, possam desenvolver um bom trabalho.

A elaboragdo dos combinados da turma é exemplo disto. Eles foram
realizados juntamente com todas as criangas, que puderam opinar sobre as
regras e verificar quais seriam positivas para o bom desenvolvimento da turma.
Como parte disto, a funcdo da professora € relembrar e reforcar esses
combinados, o que ela realmente faz em varios momentos de sua aula.

Na maioria das observacdes foi possivel perceber que esse
comportamento preventivo da professora antecipa o comportamento dos alunos, e
previne que comportamentos indesejaveis surjam, porém, algumas vezes, mesmo
com tal antecipacéo, ocorreu a violagdo de algumas regras, que foram corrigidas
pela professora.

Ao iniciar um jogo com os alunos a professora retomou as regras
necessarias para a utilizacdo do mesmo, porém um menino de um dos grupos
Nao esperava a sua vez, mexia nas pecas do jogo antes da sua rodada, o que
interferia no bom andamento do jogo e ainda causava conflitos ao grupo. A
professora chamou o aluno em particular num espaco mais reservado da sala e

lembrou-lhe sobre os combinados, alertando:

“Quem néo obedece as regras, no proximo dia de jogo ndo vai jogar, vai
fazer outra atividade! O jogo é uma brincadeira mas € um momento
muito sério! Nao pode baguncar, ou fazer outras coisas! No proximo dia
em que jogarmos quem ndo se comportar ndo vai jogar!”

Gauthier et al. (2013) afirmam que as intervencdes bem-sucedidas junto
aos alunos sao geralmente feitas em particular. Elas sdo breves, indicam o
comportamento adequado e informam as eventuais consequéncias da repeticao
dos comportamentos inadequados.

As corre¢cOes individuais ocorreram poucas vezes em sala de aula.
Somente em casos extremos, e que tumultuavam a aula, a professora chamava
os alunos para uma conversa em particular. Na maioria das vezes, circulando e
supervisionando ativamente a sala, a professora parecia prever comportamentos
indesejaveis e, antes que ocorressem, empregava medidas para preveni-los,

como um toque na mesa mostrando a atividade, contato direto com os olhos,
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gestos de siléncio e atencdo, ou ainda rapidas interferéncias verbais como:
siléncio!, psiu!, ou chamando pelo nome.

Com seu tratamento preventivo, a professora, nas aulas observadas, néao
precisou impor sanc¢des aos alunos, que, com facilidade, seguiam as regras
estabelecidas. E importante salientar, porém, que, quando a sanc¢éo é necessaria,
faz-se indispensavel a explicacdo de seu motivo, bem como a reflexdo da
legitimidade das regras existentes, pois se este motivo ndo estiver claro nao
havera efeito educativo (VASCONCELLOS, 1994).

Outro artificio bastante utilizado pela professora sao atividades ludicas que
motivem para o comportamento desejado, como uma musica, frequentemente
cantada na turma, quando precisam de siléncio. Geralmente a professora comeca
e todos cantam juntos. “Zip, zip, zip, za, minha boca vai fechar! Zip, zip, zip, za,
minha boca ja fechou! Zip!”

Enquanto cantam, as criancas relaxam e parecem eliminar a vontade de
conversar euforicamente, e, ao final da mausica, todos ficam em siléncio e
concentrados na atividade.

Outra medida ludica utilizada pela professora é a “Pilula do Siléncio”.
Quando a turma estd agitada ela explica para a turma que é momento de
tomarem a pilula. Todos fazem o gesto de tirar uma pilula do bolso e tomar. Os
alunos ja sabem que ao “tomar a pilula” todos devem ficar em siléncio e retomar
as atividades.

As estratégias ladicas utilizadas pela professora, que provocam o
imaginario das criancas, sdo muito bem-aceitas pelos alunos, e trazem 6timos
resultados, pois, além de parecerem uma brincadeira, trabalham com a fantasia, o
que é foco de interesse das criancas nesta faixa etaria de 6 anos, e retoma a
concentracdo, aspecto fundamental para a realizacéo das atividades.

A disciplina é bastante discutida no meio educacional. Sdo muitas as
variaveis que influenciam o processo de ensino e aprendizagem; dai a
complexidade desse tema. E consenso, porém, que nenhum trabalho pedagdgico
significativo é realizado sem disciplina (VASCONCELLOS, 1994).

Nas aulas observadas percebeu-se o empenho dedicado pela professora
para manter a disciplina na sala, bem como os varios recursos e técnicas

utilizadas por ela para instituir a ordem em sua classe, de forma que a aula ocorra
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tranquilamente e que as atitudes dos alunos favorecam e ndo atrapalhem a
aprendizagem.

Tiba (1996) assegura que a disciplina depende do limite oferecido na
medida certa, ou seja, que € preciso prevenir por meio de orientacdes a
indisciplina. Assim, parece-nos que € esta medida dos limites que a professora
tem acertado em suas orientacbes e colocacbes ao prevenir certos
comportamentos dos alunos.

A cobranca e manejo rigido com relagdo aos limites sdo marcas bastante
fortes da professora, porém essa rigidez € permeada e muito bem equilibrada
com a maneira respeitosa, afetiva e amorosa como ela se relaciona com o0s
alunos.

Em todos os momentos, mesmo quando as criangas dao alguma resposta
que foge um pouco do esperado, a professora as incentiva a continuar,
demonstrando alegria e satisfacdo no que fazem.

Durante as aulas a professora demonstra, por meio de seus atos, o quanto
gosta do que faz, bem como a alegria que tem em realizar as atividades e jogos,
sendo exemplo aos alunos, e isto os inspira a pensar da mesma forma, criando
uma atmosfera de prazer na sala de aula.

Os incentivos verbais para cada aluno que avanca e as palmas pedidas
pela professora e ofertadas para algum colega que evolui, contribuem para o
clima de alegria na sala.

Freire (1996) destaca a amorosidade como um dos saberes necessarios a
docéncia, afirmando que esta € uma das condi¢cdes que leva o professor a
realizacdo. Esta, porém, ndo pode se sobrepor a formacéo cientifica e a clareza
politica dos docentes. Mais do que isto, o autor afirma que € preciso que se
perceba como falsa a ideia de separacao entre seriedade docente e afetividade.

A propria professora, durante a entrevista, assevera:

Este € um material muito desafiador. Eu tive que estudar e ler muito o
material e os jogos da Ursula pra poder trabalhar e no inicio eu achei
muito dificil. O novo me preocupou. Ter que sair da zona de conforto,
daquilo que tu estds acostumada a fazer, né, ndo é facil, mas eu vejo
gue hoje j& ndo tenho essa dificuldade. No inicio eu tinha inseguranca,
eu olhava um exercicio duas, trés vezes, pra ndo fazer errado, pra seguir
a metodologia bem certinha, e agora eu vejo que isto se acomodou. Hoje
eu ndo tenho dificuldade nenhuma de trabalhar, t&6 que nem as criangas,
gosto muito de trabalhar com a matematica, adoro trabalhar os jogos.
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Percebe-se que a professora estad satisfeita com a metodologia que
aprendeu a trabalhar, embora ainda falte investir em jogar mais, e que esta
segura do que faz e sente-se feliz em desenvolvé-la com os alunos. Mais do que
isto, apropriou-se da teoria em questdo, e, assim, passou a acreditar em seu
trabalho e a perceber a mudanca que sua pratica traz aos alunos.

A experiéncia pedagodgica tem a capacidade de despertar e desenvolver
nos professores o querer bem e a alegria, dois fatores que dao sentido a pratica
pedagdgica (FREIRE, 1996).

O amor, o prazer e a alegria em desenvolver a metodologia, na verdade,
tém suas raizes no amor pela profissdo, exalada pela professora nos minimos
detalhes. A acolhida calorosa aos alunos, o jeito respeitoso e afetivo de
encaminhar as atividades, os incentivos constantes e até mesmo a forma de
chamar a atencéo, nos levam a perceber que, por tras do trabalho docente, ha um
dom, uma vocacao.

Outro ponto que chamou a atencdo durante as observacdes in loco foi o
incentivo constante da professora para que os alunos mantivessem atitudes de
solidariedade com seus colegas e demais pessoas, como também atitudes de
respeito e bons habitos em relacdo ao meio ambiente.

Esta postura da professora denota a visdo politica e social da profissdo do
professor, a preocupacao da docente com o desenvolvimento integral do aluno e
a sua constituicdo enquanto cidaddo. Demonstra, ainda, a vontade da professora
de construir um mundo melhor bem como a ideia de que este mundo pode ser
construido por intermédio da educacéao.

Em virtude dos jogos utilizados na disciplina de matemética, era bastante
comum a movimentacdo das mesas pelos alunos nessa turma. Apesar da
orientacdo da professora para que levantassem as mesas evitando o barulho,
sempre ocorria certo tumulto nesses momentos. A professora, entdo, intervia
dizendo: “Levantem as classes, ndo arrastem! Tem outras turmas trabalhando!
N&o podemos fazer tanto barulho!”

Com esta fala a professora demonstra que devemos ser solidarios e pensar
nas demais pessoas; que nossa liberdade vai até o ponto em que comeca a

liberdade do outro, o que torna o respeito pelo proximo indispensavel.
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Outra atitude muito frequentemente realizada pela professora é a
observacdo ativa e atenta sobre a limpeza e organizacdo da sala de aula.
Enquanto circula entre os alunos e orienta-os quanto a aprendizagem, também
vai orientando-os em relacdo aos papéis que estdo caidos no chéo, pedindo que
as criancas os juntem e os coloquem na lixeira; também pede as criancas que
alinhem as mesas e reidnam os materiais escolares jogados nao chéo.

Algumas vezes, ao final da aula, ou antes dos jogos, a professora néo
aponta esses itens, mas faz com que as crian¢as observem como esta a limpeza

e organizacédo da sala:

Criancas vamos olhar para o chdo da nossa sala, estd bom assim? As
criangcas respondem em coro que ndo e sem a professora pedir elas
levantam e comecam a juntar os pap€is do chdo e os colocam na lixeira.
Uma menina pega uma vassoura que estava atras da porta e também
ajuda varrendo. A professora aproveita e pede que alinhem as mesas e
coloquem as cadeiras embaixo das mesas. Logo a professora comenta:
Cada um tem que juntar o seu lixo! Se cada um juntar todo mundo
ganha! Vocés ganham com uma sala sempre limpa e bonita, e as
meninas da limpeza ndo passam tanto trabalho! Vocés fizeram um étimo
trabalho, todos ajudaram e trabalharam em equipe com um objetivo em
comum. Parabéns!

Educar, ao longo do processo de desenvolvimento da espécie humana,
sempre foi permeado pela responsabilidade de orientar os individuos que
compdem uma sociedade no sentido do compromisso assumido com o proximo,
para que este possa ser ator de sua histéria e de sua aprendizagem.

Na sala de aula em questdo percebe-se que a todo o momento a
professora orienta os alunos quanto as relagbes com os colegas, seja pelo
aprimoramento da interacdo entre os individuos ou nos limites que se deve ter
para evitar conflitos.

Nessa turma, as criancas sentam em duplas, porém, na maioria das vezes,
acabam trabalhando sozinhas, pois elas ndo tém o costume de resolver os
exercicios ou esclarecer davidas com o colega ao seu lado.

A professora orienta e incentiva para que o0s alunos trabalhem e

esclarecam duvidas com os colegas, e sempre salienta:

Criancas! Aproveitem o coleguinha do lado! Tirem suas ddvidas,
perguntem para ele! Mas atengdo! Ajudar ndo € dar a resposta para o
colega, tem que fazer que nem a professora faz com vocés, eu pergunto
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e vocés é que respondem! E ndo esquecam: a conversa €& sobre
matematical

E interessante destacar que o incentivo da professora para o trabalho em
duplas é constante, porém o0s alunos ndo interagem muito no momento da
realizagédo das atividades no livro ou no caderno; geralmente realizam sozinhos e
com muita facilidade os exercicios e, quando apresentam duavidas, dirigem-se a
professora.

Durante 0s jogos, momentos em que as criangcas estdo reunidas em
pequenos grupos de 4 ou 5 alunos, percebe-se uma maior interacao entre elas. A
todo o momento as ideias individuais sdo expostas no grupo e discutidas pelos
mesmos sem maiores complicacoes.

O fato de os alunos interagirem pouco durante as atividades do livro ou do
caderno pode estar relacionado a propria metodologia, pois os momentos dos
jogos proporcionam o desenvolvimento da aprendizagem e da autonomia, 0 que
faz a crianca nao precisar do outro, no caso, do colega, pois realmente aprendeu
o conteudo, e, portanto, sabe fazer sozinha.

Em algumas ocasides surgiram conflitos, geralmente ligados a quebra de
regras ou combinados da turma, 0s quais necessitaram do gerenciamento da
professora.

Em um dos jogos um aluno, que era o lider do grupo, ndo deixava 0s
demais colegas jogar. Ele fazia tudo sozinho, n&o aceitando a opinido dos outros
e fazendo as regras como lhe convinha.

A professora interferiu neste grupo conforme excerto a seguir:

Criangas, nés jA conversamos sobre o papel do lider no grupo, nédo
conversamos? Sim, disseram as criancas. E o papel do lider é mandar
em todo mundo e fazer tudo sozinho? N&o, ele tem que arrumar as
cartinhas e ver a vez de cada um jogar! Falou uma crian¢a. Isso mesmo,
o lider ndo manda em ninguém, Ele deve promover a participacdo de
todos! Porque juntos somos melhores! Ok? Mas o nosso lider s6 quer
mandar em todo mundo professora! Disse uma menina. Mas agora ele ja
entendeu! Nao é? Falou a professora olhando para o menino, que
balancou a cabeca fazendo sinal de positivo.

Mais uma vez, ao interferir no grupo, a professora retomou as regras,
fazendo com que as proprias criangas verbalizassem os combinados, orientando-

as a seguir o que ja estava estipulado como regra da turma.
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O trabalho da professora vai muito além da transmissédo de determinados
conteudos socialmente acumulados pela humanidade. Trata-se de inserir os
sujeitos no processo civilizatério bem como de sua necessaria transformacao,
tendo em vista o0 bem comum (VASCONCELLOS, 1994).

Em sala de aula ha uma infinidade de diferentes realidades, historias,
valores, expectativas e ansiedades. E comum, desta forma, surgirem diferentes
pontos de vista, porém € imprescindivel a administracdo destes conflitos pela
professora, que encaminha as a¢cbes pensando no bem comum, o que faz de sua
pratica um ato politico.

Em seus escritos, Freire (1996) ressalta a impregnacéo entre a educacgéao e
a politica. Segundo ele, a educagcdo é um ato politico, a leitura da palavra deve
ser inserida na compreensédo da transformacdo do mundo, ou seja, ao orientar a
leitura da palavra o professor estaria levando o aluno a ler o mundo e interpreta-lo
com criticidade, fazendo com que este seja capaz de realizar mudancas politicas
e sociais.

Nessa logica de visualizagdo da educacdo como um ato politico, €
impossivel imaginar o sujeito desvinculado de sua realidade, de sua vida, de seu
contexto socioeconémico-cultural-historico, e € isto que a professora da classe
observada faz a todo o momento: vincula os alunos a sua realidade enquanto
cidadaos, com direitos e deveres.

A educacéo, quando vista como emancipatéria e quando ensina a desvelar
a realidade, é altamente politica, porque exige uma escolha do sujeito que educa.
Ou opta-se em ocultar a realidade, mantendo a ordem hegemonica existente, o
que leva a uma postura acritica e autoritaria com os educandos, ou opta-se pelo
desvelamento da realidade, assumindo uma postura critica ante 0 mundo e com
os educandos. Acreditamos que seja a segunda a opcéo da professora da turma
observada.

Terminadas as analises das categorias emergentes, apresentamos as

consideracoes finais.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista a trajetdria pessoal, docente e académica da pesquisadora,
buscou-se responder a seguinte problemética investigativa: Como se da o ensino
da matematica no 1° ano do Ensino Fundamental de uma escola privada de
Canoas, por meio da metodologia “Légica do calculo” proposta por Ursula
Marianne Simons?

Partindo-se deste questionamento, o estudo teve como objetivo geral:
pesquisar sobre como se da o ensino da matematica em um primeiro ano do
Ensino Fundamental de acordo com a metodologia de Ursula Marianne Simons.
Como objetivos especificos, foram propostos: a) investigar sobre como os
conteldos matematicos do primeiro ano do Ensino Fundamental sdo abordados
de acordo com a metodologia proposta por Ursula Marianne Simons; b) examinar
como a professora desenvolve essa metodologia; c¢) analisar como as criancas
participam das aulas com essa metodologia.

A partir das andlises realizadas sob a 6tica da Analise Textual Discursiva,
emergiram duas grandes categorias de analise, a Gestdo da Classe e a Gestao
da Matéria. Em cada uma dessas categorias destacaram-se alguns pontos
relevantes que se fazem importantes de serem enfatizados neste momento.

Em relacdo a Gestdo da Matéria, € importante salientar que os contetudos
da metodologia “Logica do Calculo”, previstos para o 1° ano do Ensino
Fundamental, sdo totalmente diferentes dos previstos no curriculo tradicional. Na
metodologia em estudo, os conteudos bésicos se referem as estruturas de
raciocinio, enquanto no curriculo tradicional ja se trabalha com a constru¢do do
numero, o que, na “Légica do Calculo”, sera trabalhado no 2° ano do Ensino
Fundamental.

Essa diferenca nos contetudos se da em virtude das bases tedricas desta
metodologia, que esta alicercada nos escritos de Piaget, os quais revelam que
uma crianga com 6 anos ainda nao tem capacidade de abstracdo e, por isto, ndo
teria pré-requisitos para entender a constru¢do do numero.

Outro fator de destaque, e que esta intimamente ligado aos objetivos desta
pesquisa, € a utilizacdo do jogo neste processo.
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E possivel afirmar que o jogo é o cerne desta metodologia e o principal
instrumento para o desenvolvimento da aprendizagem, pois, retomando Piaget
(2007), a crianca de 6 anos aprende por meio do concreto, da acgédo e
manipulacdo do real. Nesse sentido, o jogo é o mediador utilizado para que a
aprendizagem se efetive.

As orientagbes metodoldgicas referentes a “Légica do Calculo” e todo o
arcabouco tedrico que alicerca essa metodologia, enfatizam que é por intermédio
do jogo que a crianca deve aprender. Neste sentido, percebe-se, ainda, um
distanciamento entre a teoria e a pratica, pois, 0 que se pode notar com as
analises é que o livro teve mais espaco no planejamento da professora do que o
uso dos jogos.

Eis aqui uma incognita! Mediante as observacdes e a entrevista foi possivel
perceber que existe conhecimento por parte da professora sobre a importancia
dos jogos bem como gosto pelos mesmos. Por que, entdo, os jogos foram pouco
utilizados?

Cabe conjecturar que, talvez, essa pouca utilizacdo dos jogos se dé, em
parte, pela falta de tempo e o excesso de atividades, o que, com a reorganizacao
do plano disciplinar, seria facilmente resolvido, dando lugar central ao jogo, como
ja apontado durante as andlises. A pouca utilizacdo do jogo, porém, pode estar
mais relacionada ao pensamento arraigado que se tem de que a aprendizagem se
da com a utilizac&o do lapis e do caderno ou do livro, por meio do registro escrito
e de uma postura em que o professor ensina e o aluno aprende.

Ou, talvez, e principalmente, a falta de jogos se justifique porque essa nao
foi a préatica vivenciada pela maioria dos professores enquanto alunos. Como ja
discutido, ha pouco tempo os jogos sao utilizados como fonte pedagogica, e
muitos dos professores que hoje lecionam pouco tiveram jogos enquanto alunos.
Talvez, entéo, o0 jogo ainda ndo esteja tao internalizado no docente como meio de
aprendizagem quanto os demais instrumentos tao tradicionais nas escolas, como
o caderno ou o livro.

Abre-se nesta direcdo uma grande questao, digna de mais pesquisas: De
que forma as experiéncias vivenciadas enquanto alunos contribuem para a futura

pratica docente?
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Voltando aos achados da Gestdo da Matéria, € importante salientar que os
jogos realizados estavam em consonancia com a metodologia empregada, sendo
aplicados como base das aprendizagens.

Ainda em relagcdo ao jogo, percebeu-se que nao houve um trabalho
continuo durante as aulas, e em alguns periodos, relativamente grandes (mais de
um més), ndo foram utilizados como instrumento de aprendizagem. Nesse ponto,
a reorganizagdo do plano da disciplina também pode auxiliar na medida em que
0s jogos forem distribuidos periodicamente durante as aulas.

Destacaram-se também, pela rotinizacao e frequéncia constante com que
aconteciam, algumas estratégias utilizadas pela professora para o ensino da
“Légica do Calculo”, como a sua maneira de explicar os conteudos, as constantes
indagacg0des, que instigavam a curiosidade, e o uso do vocabulério técnico.

A explicacdo da matéria realizada pela professora, num primeiro momento,
dirigia-se ao grande grupo, e, num segundo momento, privilegiava a interacao
com os alunos, que verbalizavam suas posi¢cdes e duvidas e, posteriormente,
encaminhavam-nas para a resolucdo individual das atividades, sempre
supervisionadas pela professora.

Em suas colocagbes a professora sempre procurava ndo dar respostas
prontas aos alunos, mas, sim, oferecer-lhes meios para que pudessem tirar suas
proprias conclusdes, 0 que os fazia pensar e se utilizar do raciocinio — objetivo da
metodologia em questao.

O uso do vocabulario técnico também se destaca na pratica da professora
e, mediante sua constante utilizacdo, foi possivel perceber que o mesmo
favoreceu a aprendizagem dos alunos, o que corrobora com a teoria da proposta
em estudo.

Em relacdo a Gestao da Classe destacaram-se atitudes, regras e manejos
utilizados pela professora, necessarios ao bom desenvolvimento da aula, como a
rotina constante e a organizacdo sistematica, a circulagéo efetiva da professora
em sala de aula, acompanhada de retroacbes e intervencdes preventivas, o
incentivo em relacdo aos habitos e atitudes necessarios as relacdes pessoais e a
solidariedade, como também a alegria e amorosidade expressa pela docente em

sua préatica.
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Em suas aulas a professora mantinha uma rotina de comportamento e
organizacdo em relacdo as atividades do livro, do caderno e também nos jogos.
Os procedimentos eram claros e os alunos ja sabiam de que forma teriam de se
portar, 0 que os colocava em lugar de tranquilidade e seguranca.

Chamou muito a atencédo da pesquisadora o fato de a professora circular,
praticamente, o tempo todo em sala de aula. Geralmente, no momento de
explicagdo ao grande grupo, a professora se posicionava a frente da turma, mas,
logo que terminava a explicacdo, o seu procedimento era o de circular em sala de
aula.

Percebeu-se que esse habito de circular estava ligado a dois aspectos.
Primeiro, verificar a aprendizagem e reorientar 0os alunos quando necessario,
oferecendo retroacdes imediatas e, segundo, mas ndo menos importante,
controlar a disciplina em sala de aula.

Para gerir a classe, a professora se utilizava de intervencdes preventivas,
nao deixando que o comportamento indesejado se efetivasse; antes disso, ela
antecipava as situagdes, recomendando o procedimento adequado.

Outro ponto evidente nas analises, e que deve ser enfatizado, é a visédo
politica e social que a professora tem da educacédo, pois sua preocupacao nao
era apenas com o0s conteudos trabalhados; ela ia muito além, preocupando-se
em trabalhar para o desenvolvimento integral do aluno, que, inserido em uma
sociedade, precisa desenvolver o habito de lidar com os seus direitos e
deveres.

Por fim, destaca-se que os procedimentos, técnicas e manejos utilizados
pela professora para gerenciar a matéria e também a classe, embora nem todos
estivessem prescritos nas bases tedricas da metodologia, sdo estratégias que
potencializaram a proposta “Légica do Calculo”.

Mediante as observacdes e analises, percebeu-se que a metodologia em
questdo € muito bem-aceita pelos alunos, que, com alegria, entusiasmo e
motivacgédo, participavam das aulas.

Essa participacdo dos alunos se deu de duas formas. Nos momentos de
jogos a atuacao foi mais ativa, sendo a crianca a autora de sua aprendizagem; ja
nos momentos de trabalho com o livro, ou no caderno, se viu uma participacao

mais ativa por parte da professora, que dirigia a aprendizagem, entretanto nao
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menos autoral por parte dos alunos, que, provavelmente por dominarem o0s
conteudos anteriormente apreendidos por meio dos jogos, demonstravam
autonomia e independéncia nas atividades.

Nos momentos de jogos era possivel perceber a alegria e o prazer
evidenciados pelos alunos, que, automaticamente, transferiam esses sentimentos
para a disciplina de matematica. Nesse sentido, visualiza-se nessa metodologia a
tdo desejada possibilidade de ligagdo entre o abismo outrora posto entre a
matematica e a vida. Percebe-se nela a oportunidade de relacionar a matematica
com o prazer em aprender.

Dadas as diferentes visbes que a pesquisa pode proporcionar, percebe-se
agora, com clareza, a importancia de maiores estudos no ambito da alfabetizacao
matematica, uma vez que €é ela a responsavel pelas primeiras nocoes
matematicas oferecidas formalmente as criancas.

Machado (1993) afirma que as dificuldades com o ensino da matematica
ndo sdo de natureza enddgena, mas, sim, fruto de uma abordagem
historicamente compreensivel e pedagogicamente incorreta.

A metodologia pesquisada mostra a possibilidade de rompimento desse
ensino instituido na educacao matematica. Mais do que isto, apresenta, por meio
de seu potencial teérico e metodoldgico, a possibilidade de inovacdo na area da
matematica, ou seja, a oportunidade de se escrever uma nova histéria na
educacao, marcada pela acao efetiva do aluno sobre o conhecimento e do prazer
em aprender matematica.

A inquietacao geradora deste estudo, ora concluido, ndo se esgota a partir
dos resultados alcancados; pelo contrario, abre vasta gama de possibilidades e
de sugestdes para novos estudos, pois “A Logica do Calculo”, provavelmente,

seja uma de tantas possibilidades de se reestruturar o ensino da matemaética.
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Aprendizes: implicacbes para pesquisa em ensino da matematica. IV Sipem.
Quarto seminario internacional de pesquisa em educacdo matematica.
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