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RESUMO

Esta pesquisa de doutorado® surgiu a partir das inquietagdes vivenciadas pela professora-
pesquisadora em sua sala de aula nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esta inserida na
linha de pesquisa Formacdao de Professores e Praticas Pedagogicas do Programa de Pos-
graduacdo em Educagdo da PUC-Campinas. A pesquisa visou responder a questdo: quais tarefas
matematicas, relacionadas a oralidade, promovem o desenvolvimento do sentido do numero em
alunos do 1.° ano do Ensino Fundamental? De tal questdo emanou o objetivo geral da pesquisa
que ¢ identificar as tarefas e as intervencgdes pedagogicas da professora-pesquisadora, pautadas
na oralidade, que favorecem o desenvolvimento do sentido do nimero de uma turma de 1.° ano
do Ensino Fundamental, através da socializagdo de diferentes estratégias utilizadas na resolugao
de problemas pelos alunos. Os objetivos especificos sdo: (i) investigar as potencialidades da
resolugdo de problemas na ampliacdo do sentido do nlimero nas criancas da turma investigada;
(ii) verificar como o processo de socializacao das tarefas matemadticas realizadas impulsiona a
oralidade e favorece a ampliagdo do sentido do numero; (iii) explorar as mediagdes realizadas
pela professora-pesquisadora, observando quais foram as contribui¢des e limitacdes destas. A
tese que nos propomos a defender foi a de que o ensino da matematica deve oportunizar
situagdes planejadas e intencionais de oralidade em sala de aula, pois estas, com mediacdes
realizadas pela professora, favorecem o estabelecimento de relagdes numéricas, fundamentais
para o desenvolvimento do sentido do niimero. A pesquisa foi realizada com uma turma de 1.°
ano em que a pesquisadora atuou como docente no ano letivo de 2022. Tem abordagem
qualitativa, de natureza interventiva, com metodologia de pesquisa na/da propria pratica. Foi
feito um estudo bibliografico acerca do sentido do niimero e da oralidade, além de um
levantamento de tarefas pedagdgicas para serem desenvolvidas com a turma. As criancas foram
convidadas a explicitarem suas estratégias de resolu¢cdo em atividades realizadas com toda a
classe, nos hordrios regulares de aula, que foram registradas por videogravacdes. As
transcrigdes das videogravagdes resultaram em narrativas pedagogicas, que foram analisadas a
partir de trés eixos: (i) indicios de produ¢do de sentido sobre o mundo: o que emergiu nos
didlogos das criangas em relagdo ao sentido do ntimero?; (ii) intervengdes da professora-
pesquisadora; e (iii) potencialidades da tarefa pedagdgica para o desenvolvimento do sentido
do namero. Conclui-se que as tarefas pedagdgicas analisadas demonstraram grande potencial
para o desenvolvimento do sentido do nimero, ao promoverem reflexdes sobre as relagdes
numéricas, calculos e caracteristicas do sistema de numeracdo. Evidenciou-se, ainda, a
importancia de oferecer, intencionalmente, momentos em sala de aula que favore¢cam a
apropriacdo do género oral pelas criancas, ampliando seus repertorios para comunicar
estratégias de resolucdo. No entanto, para alcancar os objetivos propostos, o papel do professor
¢ imprescindivel. Cabe a ele realizar mediagdes necessdrias e cultivar um ambiente de
aprendizagem seguro, onde os alunos se sintam encorajados a arriscar, compartilhar ideias e
interagir com a turma.

Palavras-chave: Sentido do Numero. Oralidade. Mediagdo. Ensino Fundamental. Educagao
Matematica.

1 O presente trabalho foi realizado com o apoio da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
- Brasil (Capes) - Codigo de Financiamento 001. O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica: 5.340.237.



ABSTRACT

This doctoral research emerged from the concerns experienced by the teacher-researcher in her
classroom of Elementary School. It is part of the research line "Teacher Education and
Pedagogical Practices" of the Graduate Program in Education at PUC-Campinas. The study
aimed to address the following question: what mathematical tasks, related to orality, promote
the development of number sense in 1st-grade Elementary School students? This question gave
rise to the general objective of the research: to identify tasks and the pedagogical interventions
of the teacher-researcher, based on orality, that foster the development of number sense in a 1st-
grade class through the socialization of different strategies used by students in problem-solving.
The specific objectives are: (i) to investigate the potential of problem-solving in enhancing the
number sense of the studied class; (i1) to analyze how the process of socializing mathematical
tasks boosts orality and contributes to the development of number sense; (iii) to explore the
teacher-researcher's interventions, observing their contributions and limitations. The thesis
proposed for defense argues that mathematics teaching should provide intentional and planned
opportunities for orality in the classroom. These opportunities, coupled with teacher-mediated
activities, promote the establishment of numerical relationships that are fundamental to the
development of number sense. The research was conducted with a 1st-grade class in which the
researcher served as the teacher during the 2022 school year. It adopts a qualitative approach
with an interventionist nature, employing a methodology of research within one's own practice.
A bibliographic study on number sense and orality was conducted, along with the design of
pedagogical tasks to be developed with the class. The children were invited to explain their
problem-solving strategies during activities conducted with the whole class during regular
school hours, which were documented through video recordings. The video transcriptions were
transformed into pedagogical narratives and analyzed through three main axes: (i) evidence of
sense-making about the world: what emerged from the children's dialogues regarding number
sense?; (i) teacher-researcher's interventions; and (iii) potential of the pedagogical task to
enhance number sense. The findings suggest that the analyzed pedagogical tasks showed
significant potential for the development of number sense, fostering reflections on numerical
relationships, calculations, and characteristics of the number system. Furthermore, the study
highlighted the importance of intentionally creating moments in the classroom to help children
develop their orality and expand their repertoire for communicating problem-solving strategies.
However, achieving the desired objectives requires the essential role of the teacher in providing
appropriate mediations and cultivating a safe learning environment where students feel
encouraged to take risks, share ideas, and interact with their peers.

Keywords: Number Sense. Orality. Mediation. Elementary School. Mathematics Education.
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INTRODUCAO

Como vocé pensou? Essa pergunta se tornou recorrente nas minhas aulas de matematica,
principalmente apds cursar uma especializagao voltada para o ensino dessa disciplina nos anos
iniciais, o Curso de Especializagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (CECIM), ofertado
pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Mais do que observar se os alunos
chegavam aos resultados esperados, queria entender os caminhos escolhidos por eles no
processo de aquisi¢do do conhecimento.

Essa postura em sala de aula foi ainda mais refor¢ada quando passei a participar, em
2017, dos encontros do Grupo de Estudos Professores Matematizando nos Anos Iniciais
(GEProMAI), um grupo de estudos colaborativo da Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas (PUC-Campinas), sob a orientacdo da professora Dr.* Maria Auxiliadora Bueno
Andrade Megid.

Formado por professores que trabalhavam em diferentes niveis de ensino, o grupo, no
inicio de cada semestre, chegava a um consenso em relacdo a escolha de uma tematica a ser
estudada. Além de estudos teodricos, nos propunhamos a elaborar atividades relacionadas ao
tema e aplicar em sala de aula. Em seguida, os professores, através de narrativas pedagogicas,
compartilhavam com o grupo como tinham se dado suas experi€éncias com as criangas, suas
dificuldades, curiosidades, o que pensavam que poderiam ter feito diferente, entre outras
observagdes. Debatiamos as apresentacdes dos professores com muito respeito e vontade de
aprender. Eram momentos riquissimos, que acarretavam contribui¢des significativas para todos
os participantes. Tinhamos um entrosamento muito bom, nos sentiamos acolhidos e a vontade
para expor nossas incertezas e insegurangas. Era um espaco formativo que muitas vezes
almejadvamos encontrar em nossas locais de trabalho, mas ndo era a realidade de nenhum dos
professores do grupo, infelizmente.

Por escolher turmas de 1.° ano recorrentemente, estudei muito sobre alfabetizacdao e
letramento, e fui percebendo os caminhos que as criancas trilhavam para consolidar esse
processo. Passei a entender as diferentes hipoteses de escrita e me apropriar de atividades e
mediacdes necessarias para fazer as criangas avangarem nessa aprendizagem.

Mas também comecei a me questionar: € na matematica? Na constru¢do do conceito de
numero? H4 um caminho a ser percorrido? Quais sdao as melhores propostas e mediagdes para

auxiliar meus alunos a progredirem nesse conhecimento?
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Ao longo dos anos fui me deparando com criangas que lidavam com os niimeros de
diferentes maneiras. Enquanto algumas criangas pareciam encarar 0s nimeros como pecas que
poderiam ser montadas e desmontadas de acordo com suas necessidades e elaboravam
estratégias complexas para lidar com resolucao de problemas, para outras os nimeros eram algo
muito abstrato para ser compreendido. Obviamente também havia muitas criangas que se
encontravam em algum ponto intermedidrio entre esses dois extremos.

Foi em um inicio de semestre no GEProMAI que coloquei essa inquietagao em relacao
a aprendizagem numérica ¢ a diversidade de entendimentos que observava em sala de aula.
Ap6s algumas sugestdes, o grupo optou pelo estudo do sentido do nimero. Foi o meu primeiro
contato com essa tematica, ndo me recordava de ter estudado isso na Graduagao, nem no curso
de Especializagdo voltado para o ensino da matematica. Estudamos um texto de uma autora
portuguesa chamada Graga Cebola (Cebola, 2002) que além de trazer importantes contribui¢des
acerca do tema, despertou diversas inquietacdes em mim.

Com esse estudo ao longo do semestre no GEProMAL, percebi que esse tema era o que
eu desejava me aprofundar e por isso me inscrevi e consegui ingressar no Mestrado na PUC-
Campinas em 2019. Foram dois anos muito intensos, de muitas aprendizagens e desafios que
resultaram na dissertacdo intitulada “Praticas de Ensino e o Desenvolvimento do Senso
Numérico em criangas do 1.° ano do Ensino Fundamental”, sob orientagdo da professora Dr.?
Maria Auxiliadora Bueno Andrade Megid. Ao final dessa etapa percebi que estava apenas dando
0s primeiros passos na pesquisa e por isso, decidi dar seguimento através do Doutorado.

A inteng¢do ao ingressar no Doutorado era, sobretudo, dar continuidade a pesquisa sobre
desenvolvimento do sentido do nimero. Logo no primeiro semestre de 2021, tive a
oportunidade de fazer a disciplina Pesquisa e Linguagem com a professora Dr.* Elvira Cristina
Martins Tassoni e, ao estudar os autores da bibliografia, principalmente Bakhtin e Vigotski,
entendi a importancia da centralidade da linguagem para a aprendizagem.

Foi entdo, a partir dessa disciplina, que senti a necessidade de trazer para minha pesquisa
um olhar para a oralidade. Reformulei meus objetivos de pesquisa, dando centralidade para a
oralidade e sua relagdo com o desenvolvimento do sentido do nimero em criangas do 1.° ano
do Ensino Fundamental.

Diante, portanto, da necessidade de aprofundar minha pesquisa sobre o
desenvolvimento do sentido do niimero, agora atrelada ao papel da oralidade, definimos a
seguinte questdo de investigacdo: Quais tarefas matematicas, relacionadas a oralidade,
promovem o desenvolvimento do sentido do niimero em alunos do 1.° ano do Ensino

Fundamental?
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Como objetivo geral temos:

— Identificar as tarefas e as intervengdes pedagdgicas da professora-pesquisadora,
pautadas na oralidade, que favorecem o desenvolvimento do sentido do niimero de uma
turma de 1.° ano do Ensino Fundamental, através da socializagdo de diferentes

estratégias utilizadas na resolugdo de problemas pelos alunos.

Os objetivos especificos sdo:

— (1) Investigar as potencialidades da resolugdo de problemas na ampliagdo do sentido do
nimero nas criancas da turma investigada;

— (11) Verificar como o processo de socializagdo das tarefas matematicas realizadas
impulsiona a oralidade e favorece a ampliagdo do sentido do nimero;

— (ii1) Explorar as mediacdes realizadas pela professora-pesquisadora, observando quais

foram as contribuic¢des e limitagdes destas.

Pretendemos, portanto, com essa pesquisa, defender a tese de que o ensino da
matematica deve oportunizar situagdes planejadas e intencionais de oralidade em sala de aula,
pois estas, com mediagdes realizadas pela professora, favorecem o estabelecimento de relagdes
numéricas, fundamentais ao desenvolvimento do sentido do niimero.

Essa pesquisa estd estruturada da seguinte maneira: iniciamos com o Memorial de
Formacdo, no qual abordamos o percurso formativo da professora-pesquisadora, trazendo
referenciais tedricos importantes tanto para sua pesquisa, como para sua pratica pedagogica.

Em seguida, no Capitulo 1, nos dedicamos a apresentar a fundamentacéo teorica da
pesquisa. Iniciamos com uma discussdo acerca de nossa concepgdo sobre o ensino da
matematica e sua importancia para a formagéo de cidaddos que possam atuar de maneira critica
em nossa sociedade. Também abordamos nosso entendimento sobre sentido do nimero, suas
principais caracteristicas, sobretudo a busca pelas relacdes numeéricas e a aprendizagem que
culmine no calculo mental, trazendo importantes autores para fundamentarem a discusséo. No
topico seguinte, dedicamos espago para a discussdo sobre oralidade e a sua importancia para a
aprendizagem, ancorados em Bakhtin (1995; 2000) e Vigotski (2008). Apresentamos
brevemente a perspectiva da resolucdo de problemas com sentido, adotada pela professora-

pesquisadora em suas aulas de matematica, alem de uma breve discusséo acerca da importancia
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dos jogos, uma vez que foram amplamente utilizados ao longo da pesquisa. Por fim, expomos
a revisdo bibliogréfica realizada na plataforma Periédicos CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes
(BDTD), destacando o0 espaco que a tematica de nossa pesquisa tem ocupado (ou ndo) nas
publicacGes de artigos, teses e dissertacoes.

No Capitulo 2 descrevemos o percurso metodologico desta pesquisa. Em um primeiro
momento apresentamos as escolhas metodologicas e sua fundamentagao teorica. Em seguida
relatamos o percurso de desenvolvimento da pesquisa: como a pesquisa foi se delineando desde
a revisdo bibliografica, passagem pelo comité de ética e escolha das propostas pedagogicas a
serem ofertadas. Fizemos uma detalhada caracterizagdo do campo, do contexto e dos
participantes da pesquisa, levando-se em consideracdo o momento historico vivido, a retomada
das aulas presenciais apds o isolamento imposto pela pandemia de COVID-19 (Coronavirus
Disease 2019). Por fim, relatamos quais foram os instrumentos de pesquisa utilizados e,
brevemente, as propostas pedagogicas desenvolvidas.

O terceiro capitulo foi reservado a analise da avalia¢do diagnostica realizada no inicio
do ano com os alunos do 1.° ano do Ensino Fundamental e das narrativas pedagdgicas escritas
a partir das gravacGes em video das tarefas escolhidas para compor nossa pesquisa. No total,
nove tarefas foram desenvolvidas com a turma, a saber: (i) resolucdo de situacdo-problema
aberta “A divisdo dos chaveiros”; (ii) atividade “Menos, Igual e Mais”; (ii1) jogo “Construindo
Muros” e problematizagdo; (iv) resolucdo de situagdo-problema “Forma Dez”; (v) jogo dos
“Palitos” e problematizacdo; (vi) atividade “Numero do Dia”; (vii) resolugdo de situacdo-
problema “Album de Figurinhas”; (viii) resolugdo de situagdo-problema “Calendario”; (ix) jogo
“Sete Cobras” e problematizagao.

Foram escolhidas quatro tarefas pedagogicas para compor o capitulo de analise:
resolucédo de situagdo-problema aberta “A divisdo dos chaveiros”; jogo “Construindo Muros” e
problematizacdo; resolucéo de situagdo-problema “Forma Dez”; e atividade “Numero do Dia”.
A analise dessas propostas corroborou com a nossa tese, revelando a importancia de momentos
intencionais de socializacdo de estratégias utilizadas pelos alunos, pautadas na oralidade.

Por fim, apresentamos a sintese de nossas analises nas considerac@es finais, indicando
caminhos possiveis para o ensino voltado para o desenvolvimento do sentido do numero e as

possibilidades de futuras pesquisas nesse campo, ainda iniciais em nosso pais.
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MEMORIAL DE FORMACAO

Entendemos que a vida ndo pode ser separada do modo pelo
qual podemos nos dar conta de quem somos: narrar nossas
historias é, portanto, um modo de dar a nos mesmos uma
identidade (Prado, Ferreira; Fernandes, 2011, p. 144-145).

Este é o terceiro memorial de formagio que escrevo?. Em vez dessa tarefa ficar mais
facil com as experiéncias anteriores, a sensagao ¢ de que ja ndo sou nenhuma das Marinas que
escreveu os memoriais da Especializagdo e do Mestrado.

Segundo Guedes-Pinto (s.d., p. 1) “quando nos voltamos para olhar para o nosso
passado, ao tentarmos recuperar os diversos caminhos pelos quais passamos na trajetoria de
nossa vida, sempre o fazemos tendo em vista 0 momento presente em que vivemos”. Talvez a
sensacdo de ndo ser a mesma esteja atrelada ao momento pelo qual estaivamos passando: escrevi
a maior parte desse texto no segundo semestre de 2021, viviamos hd um ano e meio enfrentando
a pandemia do Coronavirus (COVID-19).

Nesse momento, o Brasil contabilizava mais de 580 mil mortos pela doenga, segundo

dados do site https://covid.saude.gov.br/ (consulta em 11 de setembro de 2021). Em abril de

2021 nosso pais chegou a registrar a impressionante e terrivel marca de 4 mil 6bitos em 24
horas pela doenca. Em agosto de 2023, com a pandemia sob controle, segundo site Covid no
Brasil, os O6bitos acumulados pela doenca chegaram a casa dos 700 mil

(https://infoms.saude.gov.br/extensions/covid-19, consulta em 21 de agosto de 2023).

Atrelado a isso, nosso pais seguia (des)governado por um presidente que representava
o retrocesso em todos os aspectos possiveis. Tempos dificeis para ser professor, para ser
pesquisador, para ser brasileiro... E esse momento nos impactou de diversas formas e me fez
pensar sobre o meu papel de professora e principios de que nao abro mao no meu trabalho.

Com o distanciamento imposto pela pandemia, os professores passaram por diversas
situacoes: incertezas, medos, trabalho remoto, necessidade de lancar mio de diversas
estratégias para tentar atingir os alunos e manté-los minimamente vinculados a escola.

No meu caso, no ano de 2020 optei por seguir com a minha turma de 2019 para o 2.°
ano, no intuito de dar continuidade ao trabalho realizado no 1.° ano. Essa turma foi muito

especial para mim, pois foi com ela que desenvolvi minha pesquisa de Mestrado. Mal as aulas

2 Alguns trechos desse memorial foram retirados do Memorial de Formagio da minha Dissertagdo de Mestrado.
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comecaram, chegaram as noticias sobre uma gripe causada por um novo virus. Quando foram
suspensas em 23 de marco, imaginavamos que seria por um periodo curto, provavelmente algo
proximo a um mes.

Nao foi o0 que aconteceu. Basicamente vivemos o ano de 2020 na expectativa e medo de
retornar as aulas presenciais: diversas vezes datas foram estipuladas e, na iminéncia do retorno,
eram canceladas. Foi um ano de muitas angustias para os professores, o medo do retorno e
exposicao a uma doenca perigosa, as notificacdes de casos e dbitos aumentando a cada dia, a
preocupacao com a aprendizagem das criangas, principalmente das que estavam em periodo de
alfabetizacgdo, a falta de orientacdo das Secretarias, a auséncia de noticias de alguns alunos.
Eram muitas perguntas e ninguém tinha as respostas.

Ter acompanhado a turma do ano anterior foi uma cartada de sorte, afinal os vinculos ja
estavam construidos quando a pandemia chegou, os pais conheciam meu trabalho e, em sua
maioria, abragaram as propostas remotas, que foram sendo construidas, modificadas, adaptadas
ao longo do ano letivo.

A orientagdo da Secretaria de Educa¢do do municipio de Campinas era de que
deveriamos ofertar atividades para manter o vinculo com as criangas, mas sem avancar em
conteudos programaticos. Em um primeiro momento, essa orientagdo fez sentido para a
comunidade escolar, mas com o prolongamento dos dias de isolamento, cada vez mais
incertezas e preocupagoes despontavam.

O recesso de julho foi adiantado para o final de margo e inicio de abril. Muitos
professores ficaram exasperados com tal medida, pois haviam se programado para viajar, o que
demonstrava a total auséncia de no¢ao do que ainda estava por vir.

Passados trés anos, € dificil retomar a cronologia das decisoes tomadas pela Secretaria
de Educagdo do municipio e seus desdobramentos em 2020. Recordo-me da sensacdo de
diversas vezes estarmos por nossa conta, pois com o prolongado siléncio da Secretaria em
alguns momentos, cada equipe escolar comegou a desenvolver o trabalho que achava mais
pertinente, mesmo contrario as recomendagdes das instancias superiores.

Apoés alguns meses de distanciamento, a Prefeitura de Campinas contratou um
milionério ambiente virtual para toda a rede de ensino. Levou um tempo até que todos os alunos
e professores possuissem um login para entrar na plataforma. Entrava em debate, nesse
momento, mais uma questao: o acesso que a populacao tinha a internet. Vale lembrar que muitas
familias perderam seus empregos e enfrentavam dificuldades financeiras terriveis nesse

periodo. As escolas se tornaram centros de distribuicdo de cestas basicas e alimentos de
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hortifruti. Depois de algum tempo foram ofertados chips com dados méveis aos alunos e na
maioria das vezes, o acesso ao ambiente virtual se dava pelo smartphone de alguém da casa.

Algumas escolas, com a total auséncia de participacao no ambiente virtual pelos alunos,
passaram a adotar materiais impressos, o que também gerou discussdo, pois a entrega desse
material acarretava o deslocamento de pessoas até a escola, até entdo evitado sempre que
possivel.

Nao retornamos no ano de 2020 presencialmente e por isso decidi seguir mais um ano
com a turma, com o sentimento que ainda tinha muito a realizar por e com eles. Devido a uma
decisdo da rede municipal, todos os alunos foram aprovados para o ano seguinte, tendo ou nao
participado minimamente das propostas ofertadas pela escola. Assim, em 2021 assumi um 3.°
ano que nao cursou o 2.° ano presencialmente. Ja sabiamos nesse momento que enfrentariamos
defasagem de conteudos e que o curriculo precisaria ser adaptado. Também tinhamos a nogao
de que uma parcela significativa de nossa comunidade enfrentava sérias dificuldades
financeiras e que a escola estava em segundo plano nas preocupagdes do cotidiano. Muitos eram
os relatos de que as criangas permaneciam em casa sozinhas durante o dia, enquanto os
responsaveis faziam bicos na busca do sustento da familia. Ao chegarem em casa cansados
devido a essa dura realidade, ndo encontravam meios de darem suporte aos estudos dos filhos.

De certa forma, ja haviamos adquirido um pouco de experiéncia e compreendido o que
dava certo ou ndo na modalidade remota com essa comunidade. Também foi um ano que
comegou com muitas incertezas, apesar de termos um novo cenario.

O ano de 2021 comegou com novos desafios: ingressei no Doutorado em Educagdo na
PUC-Campinas, no intuito de dar seguimento a minha pesquisa de Mestrado defendida em
dezembro de 2020.

As pessoas estavam cansadas da pandemia e do isolamento, e com a mudanca de ano, a
expectativa da populacdo era do fim desse periodo. Porém, o que vimos foi um crescimento
significativo das mortes por COVID-19 nos primeiros meses do ano. Em contrapartida as
pesquisas com vacinas tinham avangado e essa era a nossa maior esperanca para sair desse
cenario.

Havia uma pressao significativa para o retorno as aulas, mas a compra de vacinas nao
parecia ser uma preocupagdao do governo federal. Os noticidrios denunciaram que a Pfzier,
empresa farmacéutica norte americana, pretendia usar a rede de satide publica do Brasil como
vitrine para a vacinagdo contra a COVID-19 para o mundo todo, mas 21 ofertas haviam sido
ignoradas pelo governo da época. Em contrapartida, 90 milhdes de reais foram gastos na compra

de medicamentos, como, por exemplo, cloroquina e invermectina, insuflados como tratamento
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precoce e que ja haviam sido comprovados como ineficazes contra a doenca (fonte:

https://www.bbc.com/portuguese/brasil-55747043, acesso em 21 de agosto de 2023).

Retornei ao trabalho presencial em abril de 2021 sem perspectiva de ser vacinada. Essa
retomada foi com o tempo em sala de aula reduzido e a frequéncia das criancas facultativa.
Mais uma vez os professores enfrentavam um novo desafio: se desdobrar para dar conta das
demandas do ensino presencial e remoto, a preocupacdo com os protocolos de higiene e
distanciamento no espago escolar de maneira a oferecer minimamente um ambiente seguro,
repensar as propostas pedagdgicas oferecidas, ja que o distanciamento era uma medida
necessaria. Foi um misto de sentimentos, pois a0 mesmo tempo que estava feliz em rever meus
alunos, temia pela seguranca e desdobramentos de tal medida.

Em junho de 2021 finalmente os profissionais da educagdo bésica puderam tomar a
primeira dose da vacina, mas o esquema vacinal estaria completo apenas em setembro. Era uma
ponta de esperanca de que as coisas estariam se encaminhando para a normalidade.

Foi um periodo dificil, ter as criangas sentadas em seus lugares durante toda a aula foi
diferente de tudo que havia vivido como professora. As trocas sempre foram intensas nas
minhas turmas. Atividades em grupo, criangas sentadas em duplas, rodas de conversa, rodas de
leitura, jogos, o contato préximo com os colegas e professora nunca tinha sido um problema.
Com esse pequeno excerto talvez seja perceptivel uma caracteristica da minha perspectiva de
trabalho: a aprendizagem se d4 por meio da mediagao do outro.

Para 2022, com o intuito de desenvolver minha pesquisa com a turma, escolhi um 1.°
ano. O ano letivo comecou com recomendacgdes de distanciamento e uso de mascaras em sala
de aula, o que foi um grande desafio. Primeiramente porque a turma contava com 30 criangas
matriculadas, o que inviabilizava o distanciamento fisico. As criangas possuiam pouca
autonomia para os cuidados necessarios para o uso da madscara, estavam sempre molhadas,
derrubavam no chao, ndo conseguiam utilizar de maneira adequada cobrindo boca e nariz,
esqueciam de trazer uma reserva para trocar no meio do periodo ou em caso de necessidade,
entre outras tantas situagdes. Foi exaustivo ter a responsabilidade de zelar por esses cuidados
tdo importantes ainda nesse momento. Além de ser uma turma cheia, ndo contdvamos mais com
o apoio de estagidrias contratadas pela prefeitura, conquista perdida com a pandemia. Vale
ressaltar que essa turma frequentou muito pouco ou nem chegou a frequentar a Educagdo
Infantil presencialmente e foi necessario repensar o nosso ponto de partida. No capitulo de
método nos dedicamos a elencar caracteristicas fundamentais dessa turma que precisam ser

levadas em consideracao na analise dos dados.
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Toda essa vivéncia pandémica me fez pensar, ao retomar os meus memoriais de
formagao, que deixei de falar sobre quem ¢ a Marina professora e a sua perspectiva de ensino
de forma mais enfatica. Escrevi principalmente sobre a Marina estudante, com destaque ao
periodo do Ensino Fundamental e de forma mais sintética os caminhos que me levaram a
pesquisa. Espero ndo cometer essa falha nesse memorial.

Sou de uma pequena cidade do interior do estado de Sdo Paulo chamada Porto Ferreira.
Nasci em 1989 e escrevi a maior parte desse memorial aos meus 31 anos. Meu pai, Adilson, um
dos cinco filhos de agricultores que migraram para a cidade em busca de melhores condi¢des
de vida, trabalhou desde os seus 14 anos em uma fabrica como metalurgico, chegando a cursar
o ensino técnico no Servico Nacional de Aprendizado Industrial (SENAI) para ter novas
oportunidades na empresa. Ja minha mae, Eliana, terceira filha de uma familia com oito filhos
sempre viveu na cidade e como a maioria das mogas do seu tempo, fez o curso Normal. Porém,
minha mae ndo se encontrou na sala de aula. Prestes a pedir exoneracao do cargo de professora
do Estado ao se deparar com o desafio de uma turma multisseriada e de periodo intermediario,
foi convidada para trabalhar na Diretoria de Ensino da regido e tragou toda a sua carreira na
parte administrativa, com um conhecimento invejavel da legislacdo educacional.

Meus pais casaram-se muito jovens, € antes que eu nascesse, tiveram meu irmao
Rodrigo, dois anos mais velho, que também seguiu os caminhos da Educagdo, formando-se em
Matematica pela Universidade Estadual Paulista de Rio Claro (UNESP-Rio Claro).

Em 2008, aos 18 anos, me mudei para Campinas para cursar Pedagogia na UNICAMP.
Diferente da maioria dos meus colegas de Ensino Médio (EM), sempre tive a certeza dos
caminhos que gostaria de trilhar na minha formacao, queria atuar na 4rea da Educacdo, sempre
gostei de estar na escola, de auxiliar meus colegas a estudarem, acreditava no potencial de
transformagao através dela.

Tive davidas se deveria cursar uma disciplina escolar especifica — Matemadtica, Quimica,
Historia, Geografia eram opg¢des —, mas o desejo de trabalhar com a infancia foi fundamental
na escolha pela Pedagogia.

Meu intuito era me formar, voltar para minha cidade e lecionar. Mas nos quatro anos de
Graduacdo, além do desejo de ser professora ter aumentado, tive o contato com a pesquisa
através da Iniciacao Cientifica e seguir por esse caminho foi uma nova meta tracada. Acredito
que tenha sido um dos principais fatores que me manteve em Campinas apos eu ter me formado,
eu queria continuar estudando na Universidade. Tive a oportunidade de ser bolsista de Iniciagao

Cientifica pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) e
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desenvolvi uma pesquisa relacionada a perspectiva de gestao das recém-langadas revistas Nova
Escola Gestdo Escolar, sob a orientagcdo do professor Dr. Pedro Ganzeli.

Posso afirmar que a Graduagao foi um divisor de aguas na minha vida. Um novo mundo
se descortinou para mim, tive contato com um novo tipo de ensino, os professores nos
instigavam a questionar, refletir, pensar qual era a perspectiva que embasava determinada teoria,
a ndo aceitar qualquer informag¢ao como verdade pronta e acabada.

Foi na Graduacao que entrei em conflito com a formagao que tive principalmente no
Ensino Fundamental (EF) e uma das certezas que eu tinha: queria fazer diferente das minhas
professoras.

Estudei numa escola publica tradicional da minha cidade durante os oito anos do EF.
Era uma escola central, tida como a melhor da cidade e o ingresso nela era disputadissimo. As
criangas passavam por um vestibulinho e as melhores classificadas conseguiam a vaga. Essa
pratica perdurou por anos e apenas quando eu ja havia saido dessa escola houve o
questionamento legal de tal pratica. O diretor era uma figura conhecida e respeitada na cidade,
era atribuido ao seu rigor o sucesso dessa escola.

Apesar dos meus estudos no EF terem ocorrido no final da década de 90, inicio dos anos
2000, o seu ensino era marcadamente tecnicista.

(...) na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a organizacdo racional dos
meios, ocupando o professor e o aluno posi¢do secundaria, relegados que sdo a
condigdo de executores de um processo cuja concepgdo, planejamento, coordenagéo
e controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos,
imparciais. A organiza¢do do processo converte-se na garantia da eficiéncia,

compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de
sua intervencdo (Saviani, 2008, p. 11).

O ensino era Unico, rigido, acontecia da mesma forma em todas as turmas e todos os
anos. Os professores entravam na sala e apoiavam o ensino no detentor do conhecimento, o
livro didatico. Passavamos o ano lendo e fazendo as atividades do livro. Na semana de provas,
todos os alunos do mesmo ano faziam a mesma prova, na qual caia exatamente o mesmo
conteudo, marcados pelas paginas dos livros. Eram basicamente as mesmas questdes do livro
com uma nova roupagem. Se ndo alcangassemos durante o periodo de aula as paginas
necessarias, levadvamos de tarefa de casa, afinal estava ali todo o conhecimento e ndo era preciso
nenhuma explicagao.

Esse tipo de ensino passava a mensagem de que o conhecimento estava pronto e
disponivel a quem se debrugasse sobre o livro didatico, bastava se esforgar.

Sobre a pedagogia tecnicista, Saviani (2008, p. 10) afirma que
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A partir do pressuposto da neutralidade cientifica, essa pedagogia [tecnicista] advoga
a reordenagdo do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional. De
modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objetivacdo do
trabalho pedagogico. (...) Aqui € o trabalhador que deve se adaptar ao processo de
trabalho, ja que este foi objetivado e organizado na forma parcelada.

Foi apenas na Graduacao que tive a percepgao de que o conhecimento nao ¢ neutro, que
ha diferentes perspectivas e teorias educacionais, que ¢ importante questionar o conhecimento,
por em davida, ter uma postura critica e investigativa.

As aulas nessa escola eram sempre iguais, pois elas ja haviam sido organizadas pelos
autores dos livros didaticos, cabendo aos professores apenas garantir que os alunos executassem
ao mesmo tempo as atividades previstas. A centralidade do ensino estava totalmente nos livros
didaticos, as diferentes necessidades e caracteristicas de cada turma eram ignoradas pelos
professores. Como afirma Smolka (2012, p. 18)

O livro didatico ¢ apresentado para o aluno como uma “fonte de conhecimento do
mundo”, ao invés de ser um dos objetos de conhecimento do mundo. E as atividades
de leitura e escrita, baseadas no livro didatico, sdo totalmente desprovidas de sentido,
e totalmente alheias ao funcionamento da lingua, contrastando violentamente com as

condic¢des de leitura e escrita das sociedades letradas e da industria cultural de um
final de século XX.

Eu era uma aluna timida, calada, que executava bem as atividades do livro. Recorria aos
meus pais e irmao quando tinha duvidas, nunca aos professores, tinha medo deles. A disciplina
do corpo era imposta desde sempre, o siléncio tido como fundamental para a aprendizagem.
Apenas no Ensino Fundamental II comecei a falar mais em sala, pois os professores pediam
recorrentemente que eu ajudasse algum colega com dificuldade.

Todas as sextas-feiras as turmas se reuniam no patio da escola em filas em frente ao
diretor para cantar o hino nacional e o hino da cidade. Alguns alunos eram selecionados para
lerem mensagens diante de toda escola. Apesar do temor da figura do diretor, nosso maior medo
nesses momentos era ser atingido pelo cocd de pombas que sobrevoavam nossas cabegas.

Nao posso deixar de afirmar que amava ir a escola, apesar de todas essas contradi¢des
que s6 fizeram sentido para mim anos depois. Nela eu encontrava meus amigos, brincava nos
momentos de intervalo, aprendia apesar dos pesares. Era a escola que eu conhecia, ndo
imaginava que poderia ser diferente.

Posso afirmar que minha familia foi o diferencial na minha formag¢ao quando crianga.
Meus pais foram os grandes responsaveis por eu adquirir o habito da leitura, me apresentando
livros, lendo para mim antes de dormir e mostrando como o mundo literario poderia abrir um

leque de possibilidades. Nunca fui levada a biblioteca da escola por nenhum professor.
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Tinhamos que ler livros literarios para fazer resumos ou provas. Nao era a leitura por prazer,
era a leitura por obrigagao.

A leitura € central no meu trabalho em sala. Os livros estdo presentes todos os dias em
minhas aulas. Vamos a biblioteca fazer empréstimos de livros, fago leitura diaria com a turma
de diferentes géneros textuais, as criangas tém momentos livres para leitura durante a aula, entre
outros projetos.

Larrosa (2018, p. 271) afirma que o leitor ¢

(...) alguém que se pde a escutar uma voz que nao ¢ sua, submetendo-se a ela; alguém
que 1& o mundo ao mesmo tempo em que 1€ o livro; alguém que esta atento a um
estranho artefato, o livro, que pde o “dito ¢ vivido” a distancia, enquanto o da como
gramatizado ou textualizado; alguém que, definitivamente, detém seus passos, senta-
se, concentra-se ¢ se abstrai (de alguma maneira se ausenta) para se concentrar em
uma idealidade que, como texto, esta disponivel para todos. A escola senta as criangas
e 0s proprios jovens, € 0s ensina a obedecer (ob-audire) uma voz que ndo ¢ a sua, €

claro, mas faz tudo isso, simplesmente, porque os coloca para ler. Essa é, penso eu, a
violéncia fundamental que a escola produz: colocar as pessoas para ler.

Mais do que falar sobre a importancia dos livros, tenho a preocupacao de proporcionar
momentos de interagdo e acesso a leitura. Quando retornamos ao ensino presencial, tive a grata
surpresa de perceber que os livros foram companheiros dos meus alunos durante o periodo do
isolamento. Mesmo impedidos de ir a biblioteca por conta das restrigdes do espago nesse
momento em que o isolamento se fazia necessario, escolhi alguns livros para levar até a sala e
fazer os empréstimos. Como os alunos estavam em fase de revezamento, sugeri que eles
levassem trés livros, ja que ficariam uma semana em atividades remotas sem a possibilidade de
troca. Fizemos o empréstimo no inicio da semana. Na sexta-feira fui interpelada por uma aluna:
“professora, eu ja li os trés livros, posso trocar?”. Fiquei surpresa, e disse que poderia, com
certeza. Por fim, todas as criangas se manifestaram desejando realizar a troca, pois ja haviam
realizado as leituras. Nao hé alegria maior para um professor do que ter alunos leitores!

Foi, sobretudo, em contato com a teoria de Paulo Freire na Graduagdo que percebi que
a educacdo ofertada a mim durante todo o EF e tdo aclamada por essa escola era bancaria:

Desta forma, a educagéo se torna um ato de depositar, em que os educandos séo 0s
depositarios e o educador o depositante. Em lugar de comunicar-se, o educador faz
“comunicados” e depositos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a concepg¢do “bancaria” da educagédo, em
que a Unica margem de acdo que se oferece aos educandos € a de receberem os
depdsitos, guarda-los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores
das coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sdo os homens,
nesta (na melhor das hipoteses) equivocada concepgdo “bancaria” da educagdo.

Arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, os homens nao podem ser (Freire,
2005, p. 66).
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Todo o ensino nesta escola se justificava pelo medo de ndo passar de ano, pela
necessidade de ir bem nas provas, de ndo ficar de recuperacao. Assim, o processo educacional
era totalmente desconectado da realidade e de nossos interesses. Durante todo o periodo do
Ensino Fundamental, recebi notas pelo meu comportamento, que compunha minha média final.
S6 no Ensino Médio, quando mudei de escola, descobri que ndo era um procedimento comum
esse tipo de avaliagao.

Meus pais sempre valorizaram muito a escola e a educagao de forma geral. Por isso,
acredito que sempre foi um valor para mim. Apesar de sofrer com as semanas de provas,
passando horas a fio estudando, com o tempo e auxilio da minha familia, fui ressignificando
por conta propria as informagdes, criando estratégias de estudo e dominando a minha ansiedade.
Sempre gostei de aprender coisas novas, tinha um bom desempenho em todas as disciplinas.

Vale destacar que aos trés anos de idade ingressei na Educag¢do Infantil (EI), numa escola
localizada no bairro onde vivi toda minha infincia e adolescéncia. Meus pais contam que ao
ver meu irmao mais velho ir para a escola, pedia para ir também, chorava e perguntava quando
seria minha vez. Lembro-me com muito carinho dessa época, tenho boas recordacdes das
professoras, da diretora e dos demais funcionarios que moravam em sua maioria no nosso bairro
€ eram muito atenciosos.

O ensino nessa escola, principalmente no ultimo ano da Educagdo Infantil, na época
denominado de “prezinho”, foi tipicamente escolarizante. Diferente do que ocorreu nos anos
anteriores, esse ano era ‘“‘sério”, sentavamos enfileirados e realizavamos atividades de
alfabetizacdo do tipo cartilhesca. Encerrei a Educacdo Infantil alfabetizada e fazendo
“continhas”, segundo relato de meus pais. Tenho poucas recordagdes desse processo, as
principais lembrangas sdo boas, relacionadas aos amigos, professoras e brincadeiras.

No Ensino Médio (EM) meus pais me colocaram em uma escola particular que
preparava para o vestibular. O objetivo dos meus pais sempre foi que meu irmio e eu
estudassemos em uma universidade publica. Eu sabia que era um grande esfor¢o que estavam
fazendo, ndo seria facil pagar as mensalidades e dava muito valor a essa oportunidade.

Cursei os trés anos do EM nesta escola, e apesar de minhas criticas a este tipo de ensino,
foi nela que o estudo passou a ser mais significativo e interessante para mim. A postura dos
professores era completamente diferente daquela dos da minha antiga escola. Apesar de ainda
a disposicao das carteiras serem em fileiras, os professores presavam pela nossa participagao
em aula, havia uma preocupagdo com aqueles que ndo compreendiam e a exposi¢cdo dos

conteudos era dinamica.



33

Uma das primeiras coisas que chamou a minha atengdo ao comecar a estudar nessa
escola foi que ndo havia mesa para os professores. Eles ficavam o tempo todo em pé circulando
pela sala, sanando dtvidas. Nao acredito de maneira alguma que a auséncia da mesa e da cadeira
seja respeitoso aos professores, mas era um contraste significativo com minha antiga escola,
pois os professores ficavam praticamente o tempo todo sentadas, perdiam tempo com chamadas
e vistos nos cadernos. Até a correcdo na lousa era feita por algum aluno escolhido por eles. Se
alguém errasse, deveria apagar e copiar a resposta correta, mesmo que nao fizesse sentido.

Nessa escola de EM existia uma grande preocupagao com os vestibulares. Ali buscava-
se resultados e bons indices de aprovacdo nas universidades publicas do pais e tal pressdo se
deu todos os dias desde o primeiro dia de aula no 1.° ano, o que foi muito assustador.

A minha relagdo com os professores se transformou: sentia-me mais a vontade para
perguntar, tirar duvidas, participar das aulas. Porém, em relagdo a escolha profissional,
encontrei apoio de apenas uma professora. Alguns professores, infelizmente, chegaram a ter
reacdes duras diante do antiincio da minha escolha pela Pedagogia. Em casa, meu pai foi quem
mais me apoiou.

A influéncia do meu pai foi significativa em minha vida. Indignado com as injusticas do
mundo, questionador das desigualdades sociais, sempre teve um posicionamento de esquerda e
despertou essa criticidade em mim desde cedo. Eu queria ser professora para fazer a diferenca.
Queria ser professora de escola publica e oferecer uma educacao de qualidade.

Como diria Hannah Arendt (1961, p. 14)

A educagdo € assim o ponto em que se decide se se ama suficientemente o mundo para
assumir responsabilidade por ele e, mais ainda, para o salvar da ruina que seria
inevitavel sem a renovagdo, sem a chegada dos novos e dos jovens. A educagédo é
também o lugar em que se decide se se amam suficientemente as nossas criangas para
ndo as expulsar do nosso mundo deixando-as entregues a si proprias, para nao lhes
retirar a possibilidade de realizar qualquer coisa de novo, qualquer coisa que nao
tinhamos previsto, para, ao invés, antecipadamente as preparar para a tarefa de

renovagdo de um mundo comum® (tradugdo nossa).

Em 2008 ingressei na turma de Pedagogia na UNICAMP. Tive a oportunidade de
conviver de perto com graduandos de outros cursos, como Danga, Musica, Artes Cénicas,
Educagao Fisica, Letras, Biologia, Estatistica, Engenharia Agricola, entre outras, que

compartilhavam comigo suas experiéncias, visdes de mundo, dividas, angustias.

3 No original: Education is the point at which we decide whether we love the world enough to assume responsibility
for it and by the same token save it from that ruin which, except for renewal, except for the coming of the new
and Young, would be inevitable. And education, too, is Where we decide whether we love our children enough
not to expel them from our world and leave them to their own devices, nor to strike from their hands their chance
of undertaking something new, something unforeseen by us, but to prepare them in advance for the task of
renewing a common world.



34

Foram quatro anos de muito estudo, leituras, debates, mudancas. Me identifiquei desde
o inicio com o curso. A maioria dos professores trabalhavam com a perspectiva do materialismo
histérico-dialético de Marx, uma teoria nova para mim. No entanto, por tratar da luta de classes
e analisar o sistema capitalista, essa abordagem respondia a muitas das minhas inquietagoes.

A graduacdo marcou profundamente minha formag¢do. Determinou minhas principais
concepgoes pedagdgicas e reafirmou meu compromisso com a educacdo publica de qualidade.
A principal influéncia foi sem duvidas a Pedagogia Historico-critica, proposta por Saviani

(2021, p. 76)

Em outros termos, o que eu quero traduzir com a expressdo pedagogia historico-
critica ¢ o empenho em compreender a questdo educacional com base no
desenvolvimento historico objetivo. Portanto, a concepgdo pressuposta nesta visdo da
pedagogia historico-critica ¢ o materialismo historico, ou seja, a compreensido da
histéria a partir do desenvolvimento material, da determinacdo das condi¢des
materiais da existéncia humana.

Tal perspectiva esta comprometida com a transformacao da sociedade com o objetivo
da superacao de desigualdades. Para isso, Saviani (2021) vai defender a necessidade da garantia
do acesso aos conhecimentos classicos, contra o esvaziamento do curriculo. Esse foi um dos
primeiros desafios que vivenciei como professora. Recém-formada, no final de 2012, ingressei
como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental na Prefeitura Municipal de Campinas
(PMC).

Em 2013, fui para uma escola da periferia de Campinas, na qual cumpriria meu estagio
probatorio. A escola havia passado pela inversao de periodos e todos os professores dos anos
iniciais haviam se removido. O grupo de professores era novo, composto por ingressantes na
rede.

Passamos por muitas dificuldades, a gestao escolar queria impor uma forma de trabalho
em que nao acreditdvamos. Os professores dos anos finais comegaram a trabalhar com ateliés,
mas nao havia uma fundamentagao tedrica intencional. Quando afirmavamos a necessidade de
estudarmos para nos prepararmos, era entendido pela gestdo como negacdo de participar dessa
proposta e éramos taxados como conteudistas e tradicionais.

Uma das minhas maiores inquietagdes sobre esse projeto era justamente o esvaziamento
do curriculo. Nao havia um compromisso com os conhecimentos classicos. A impressao era de
que tudo valia: ateli€s de mandala, artesanato, brinquedos de sucata, circo, coral, entre outras.

Young (2007) discute a ideia de que se a escola ¢ um agente de transmissao cultural ou
de conhecimento, deve-se questionar qual € esse conhecimento e que tipo de conhecimento ¢

responsabilidade da escola transmitir. Faz a diferenciag@o entre o conhecimento dos poderosos
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— quando ¢ definido por quem detém o conhecimento — e o conhecimento poderoso — que deve

ser a finalidade da escola:

esse conceito ndo se refere a quem tem mais acesso ao conhecimento ou quem o
legitima, embora ambas sejam questdes importantes, mas refere-se ao que o
conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornecer explicacdes confidveis ou
novas formas de pensar a respeito do mundo (Young, 2007, p. 1294).

A preocupagdo com os ateli€s parecia estar calcada apenas na metodologia, que aquele
momento fosse atrativo e prazeroso aos alunos, promovendo ou nao conhecimento. Muitas
vezes, os ateli€s giravam em torno da finalidade de produzir algo para as mostras abertas a
populagdo, mas que recebiam principalmente grandes figuras da Secretaria de Educagdo.

Ainda sobre isso, Young (2007, p. 1301) alerta que

Formas contemporaneas de responsabilidade estdo ameacando enfraquecer as
fronteiras entre o conhecimento escolar e o ndo-escolar, com a alegacdo de que essas
fronteiras inibem um curriculo mais acessivel e economicamente mais relevante. Eu
me reporto a analise de Basil Bernstein para sugerir que seguir esse caminho pode ser
negar as condi¢des para a aquisicdo do conhecimento poderoso aos alunos que ja sdo
desfavorecidos pelas suas circunstancias sociais. Resolver os problemas dessa tenséo
entre demandas politicas e realidades educativas, eu diria, ¢ uma das maiores questoes
educativas dos nossos tempos.

Eu era professora do 1.° ano, estava preocupada com o processo de alfabetizagdao dos
meus alunos, quando eu dizia que gostaria de atrelar ao ateli€¢ alguns dos conhecimentos
necessarios, era tachada de conteudista pelo grupo favoravel a proposta. Em um dos infinitos
debates que travei com outros professores, certa vez ouvi que a alfabetizagdo era apenas uma
das coisas que as criangas iriam aprender na escola, que ndo era o principal objetivo.
Obviamente eu discordava completamente dessa fala. Como meus alunos iriam se apropriar dos
conhecimentos sem saber ler e escrever plenamente? Se a escola ndo cumprisse essa fungao,
qual instituicao faria isso pelos meus alunos? Afinal, qual era o papel da escola?

Apesar de ser uma jovem professora de 23 anos, com minha primeira turma, tive uma
formacdo que me proporcionou uma base s6lida da qual eu ndo abria mao. A escola que eu
defendo ¢ a escola que existe, pois,

para propiciar a aquisi¢do dos instrumentos que possibilitaram o acesso ao saber
elaborado (ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse saber. As
atividades da escola basica devem organizar-se a partir dessa questdo. Se chamarmos
isso de curriculo, poderemos entdo afirmar que € a partir do saber sistematizado que
se estrutura o curriculo da escola elementar. Ora, o saber sistematizado, a cultura
erudita, ¢ uma cultura letrada. Dai que a primeira exigéncia para o acesso a esse tipo
de saber seja aprender a ler e escrever. Além disso, é preciso conhecer também a
linguagem dos numeros, a linguagem da natureza e a linguagem da sociedade. Esta
ai o conteudo fundamental da escola elementar: ler, escrever, contar, os rudimentos

das ciéncias naturais e das ciéncias sociais (histéria e geografia) (Saviani, 2021, p. 14,
destaque n0osso).
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Outros professores que tive a felicidade de conhecer nessa escola compartilhavam dessa
perspectiva e nds nos fortalecemos enquanto grupo. Porém, nds sentiamos que aquele ndo era
nosso lugar. As reunides pedagodgicas eram estressantes, estdvamos sempre marcados como 0s
do contra, os conservadores, os tradicionais, os conteudistas, enfim, a pedra no sapato do
projeto.

Eu levava muito a sério meu trabalho e ndo estava disposta a por em risco a formacao
dos meus alunos. Permaneci por quatro anos nessa escola enquanto durou meu estagio
probatorio e foram quatro anos de embates entre o que eu acreditava ser fundamental para as
criangas e os desejos da gestdo.

Durante a graduagdo nunca me ocorreu trabalhar com alfabetizagdo. O Ensino
Fundamental de 9 anos era algo novo e o 1.° ano um grande desafio. Influenciada por outras
duas amigas que também escolheram essa escola, optei por um 1.° ano e elas assumiram os
outros dois. Acredito que o intuito era nos auxiliarmos, mas nenhuma de n6s tinha experiéncia
com esse ano.

Nos debrucamos para estudar e entender o que precisavamos fazer para as criangas
terem uma alfabetizacdo significativa, e assim, nos apaixonamos por esse ano. Passei quatro
anos seguidos escolhendo turmas de 1.° ano, me aprimorando na perspectiva da alfabetizagao
como um processo discursivo, que

inclui o aspecto fundamentalmente social das fungdes, das condigdes e do
funcionamento da escrita (para que, para quem, onde, como, por qué). O que aparece
também como relevante (...) é a considera¢do da atividade mental da crianga no
processo de alfabetizagdo ndo apenas como atividade cognitiva, no sentido de
estruturagdo piagetiana, mas como atividade discursiva, que implica a elaboragdo
conceitual pela palavra. Assim ganham forca as funcdes interativa, instauradora e
constituidora do conhecimento na/pela escrita. Nesse sentido, a alfabetizagdo é um
processo discursivo: a crianga aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura; aprende
a falar, a dizer o que quer pela escrita. (Mas esse aprender significa fazer, usar, praticar,
conhecer. Enquanto escreve, a crianga aprende a escrever e aprende sobre a escrita.)

Isso traz para as implicagdes pedagdgicas os seus aspectos sociais e politicos (Smolka,
2012, p. 86-87).

Foi em julho de 2013 que a Paula Chiarello, uma das minhas parceiras de 1.° ano na
escola, me incentivou a fazer a inscri¢do para um curso de especializacdo na UNICAMP voltado
ao ensino de Ciéncias e Matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental, o CECIM.
Nao estava nos meus planos, eu queria fazer Mestrado, mas a Paula insistiu e acabou me
convencendo a realizar a inscri¢do. O curso de especializagdo era uma parceria entre a
Universidade e a Prefeitura de Campinas, sendo financiado pela rede. Quando vimos o edital,

ndo nos encaixdvamos em um dos pré-requisitos: estdivamos em estagio probatorio e esse era
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um impedimento. Mesmo assim nos inscrevemos € como o curso teve baixa procura, fomos
chamadas para a matricula.

Foram dois anos de muito trabalho. A rotina era totalmente nova e intensa, saiamos da
escola duas vezes por semana ¢ atravessavamos a cidade de onibus para chegar a tempo nas
aulas. Foi essa Especializagdo que mudou meu foco de interesse de pesquisa: da gestdo
educacional para a Educagdo Matematica.

Terminada a Especializagdo em 2015, sentia a necessidade ¢ o desejo de continuar
estudando sobre o ensino da matematica. Algumas coisas aconteceram nesse periodo, deixando
esse plano para mais tarde. No final de 2015 fui morar com meu atual marido e nos casamos
em 2016. E em 2017 conseguimos (Paula e eu) a tdo sonhada remogao para outra escola, agora
atuando no periodo da manha, comecando uma nova rotina de trabalho em um novo lugar.
Apesar de toda escola possuir seus problemas, me senti acolhida e permanego nessa mesma
unidade escolar até os dias de hoje. Muitas professoras que trabalharam comigo anteriormente
acabaram se removendo para a escola onde estou e nela podemos desenvolver nosso trabalho
com liberdade e apoio da gestdo.

Foi também em 2017 que tive a possibilidade de comecar a participar do Grupo de
Estudos: Professores Matematizando nos Anos Iniciais (GEProMAI), grupo colaborativo de
professores de diferentes etapas da Educagdo que se reinem para estudar sua pratica no campo
da matematica, sob orientacdo da professora Dra. Maria Auxiliadora Bueno Andrade Megid, na
PUC-Campinas. Ja conheciamos a professora Dora, pois ela ministrou uma disciplina no curso
de Especializacdo, e outros membros do grupo, professores da rede que haviam feito o CECIM
e, assim como nos, sentiram a necessidade de continuar seus estudos.

O grupo teve papel fundamental na minha pratica em sala de aula, ndo apenas nas aulas
de matematica, mas em todo o contexto escolar. O sentimento de acolhimento ¢
companheirismo entre os membros do grupo era muito forte, além do comprometimento com
as lutas pela Educacao. Muitas vezes, chegamos aos encontros, realizados no periodo noturno,
fatigados depois de toda a rotina daquele dia, mas com o envolvimento e o desejo de
crescimento logo se dissipava o cansago e tornava-se um importante momento de
revigoramento.

Participar do GEProMALI consolidou um redirecionamento na minha vida profissional.
Lugar de trocas significativas que provocam reflexdes que reverberam na sala de aula. Percebo
que a dinamica do grupo envolvendo estudo, planejamento de atividades, escrita de narrativas,

socializacdo dessas vivéncias e discussio com o envolvimento de todos, contribuiu
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fundamentalmente para que iniciasse a experiéncia como professora que pesquisa a sua sala de
aula.

Foi um dos estudos propostos no grupo que despertou o meu interesse em pesquisar a
minha tematica do Mestrado e Doutorado: o desenvolvimento do sentido do niimero em
criangas. Saliento que as tematicas a serem estudadas em cada semestre eram levantadas pelos
participantes do grupo, diante das dificuldades que encontravam em suas salas de aula. Também
foi no GEProMAI que encontrei o maior incentivo para ingressar no programa de Mestrado em
Educagao da PUC-Campinas.

Destaco também a oportunidade que tive em 2018 de ser formadora do Programa
Nacional de Alfabetizacdao na Idade Certa (PNAIC) pela PMC. O PNAIC foi um programa de
nivel federal dedicado a formacgao continuada de professores dos anos iniciais, um compromisso
formal assumido pelos governos federal, estaduais e municipais de assegurar que todas as
criangas estivessem alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do terceiro ano do EF.

Foi um desafio ter uma turma de professores como alunos. Eu era a mais jovem do grupo
e temia que isso fosse um empecilho para a formacao. Porém, o que encontrei foi um coletivo
de professoras que me recebeu de coracao aberto e os dias de curso foram momentos de
reflexdes significativas e de criagdo de vinculos entre as participantes de diferentes escolas. Foi
nesse ano também que decidi participar do processo seletivo do programa de Mestrado em
Educagao na PUC-Campinas, no qual ingressei no ano de 2019.

O Mestrado, para mim, foi um grande reencontro com a Graduagdo. Voltar a estudar
teoricos da Educacao foi uma grande satisfagdo. Por mais que na escola continuemos a estudar,
fazemos cursos ofertados pela Secretaria de Educagdo, muitas vezes as demandas sdo para
estudos praticos e acabamos nao nos aprofundando em teorias educacionais.

O periodo do Mestrado foi insano. Infelizmente, adoeci. Ao mesmo tempo que estava
realizando um sonho, descobri que precisava ressignificar os estudos na minha vida ou nao
daria conta. Precisei de muita ajuda em diferentes contextos. Se apropriar do mundo da
pesquisa, planejar, desenvolver as atividades com as criangas e escrever sobre seu tema em
apenas dois anos parece impossivel até ser feito.

Tive oportunidade de estudar o tema que desejava, o sentido do numero, na minha
propria sala de aula. Uma tentativa de repensar meu trabalho e aproximar os conhecimentos
académicos e os conhecimentos cotidianos da escola. Foi desafiador colocar a minha pratica
sob a lupa da pesquisa, perceber falhas, lacunas, inconsisténcias e também o que dava certo e

poderia ser melhor desenvolvido para proveito dos alunos.
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Na verdade, ao concluir minha pesquisa de Mestrado, a impressao ¢ de que havia apenas
dado os primeiros passos no meu tema de pesquisa: o desenvolvimento do sentido do nimero
em criancas do 1.° ano. A pesquisa resultou na disserta¢ao intitulada “Praticas de Ensino e
Desenvolvimento do Senso Numérico em Criancas do 1.° ano do Ensino Fundamental™.

Como professora sempre tive a percepgao que necessitaria buscar constantemente novas
formacdes para me reinventar e garantir o acesso ao conhecimento para todos os meus alunos.

Na Graduagao, ao perceber como se deu a minha formagao como aluna, principalmente
no Ensino Fundamental, sabia o que ndo queria proporcionar aos meus alunos. Gostaria que a
minha relagdo com as criancas fosse diferente daquela que tive com os meus professores.
Desejava que ndo tivessem medo de falar o que pensam e sentem, ndo tivessem medo de errar,
de arriscar, que as aulas ndo fossem enfadonhas, que desejassem aprender porque ¢ importante
e nao por medo ou ameacas de retengao.

E muito dificil conseguir isso com todas as criangas, mas hoje tenho a percepgdo que a
relacdo que estabelego com minhas turmas ¢ completamente diferente da que eu tinha com meus
professores. Como afirma Larrosa (2018, p. 341)

A sala de aula, ¢ claro, ndo é um lugar sagrado. E antes um lugar vazio ou, melhor,
uma forma vazia. Somos nés que a estamos sacralizando quando a respeitamos,
cuidamos dela, colocamos nela algumas coisas que consideramos significativas, nos
damos algumas regras de comportamento, lhe atribuimos certo poder, lhes entregamos

o melhor de nossa sensibilidade e nossa inteligéncia. Se a sala de aula tem forga, ¢,
evidentemente, porque nos a colocamos nela.

Sempre tive a preocupagdo de ouvir o que as criangas tém a dizer e a partir disso projetos
e discussdes muito legais nasceram. J4 me peguei pensando, por diversas vezes, que quando
alguma crianga vem conversar comigo, lembro que em minha trajetéria escolar demorei para
me sentir @ vontade para fazer perguntas aos meus professores. Quando entro na sala de aula,
pareco me desconectar do mundo externo e viver por aquelas horas apenas as relagdes que
ocorrem ali dentro.

Falar e viver a Educacdo ¢ realmente uma paixao para mim. Gostaria de destacar e trazer
muitos outros tedricos que dialogam com a minha pratica. Levo muito a sério minha profissao
e busco constantemente a sua valoriza¢do. Devo isso, sobretudo, aos escritos de Paulo Freire
(2019, p. 47): “A tentativa de reduzir a professora a condi¢ao de tia ¢ uma ‘inocente’ armadilha
ideoldgica em que, tentando-se dar a ilusdo de adocicar a vida da professora, o que se tenta ¢
amaciar a sua capacidade de luta ou entreté-la no exercicio de tarefas fundamentais”.

Enfim, em doze anos de trabalho, posso dizer que nenhum deles foi igual ao outro, cada

turma, cada crianga que passou por mim, fez parte da minha histéria e me trouxe até aqui, com
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0 desejo de me tornar uma professora cada vez melhor. Sempre houve desafios e lutas das mais
diversas e inesperadas.

Reler as versdes dos meus memoriais e ter a chance de escrever mais uma foi uma
grande oportunidade de me perceber e me reafirmar como uma profissional da Educagdo com
uma base tedrica solida.

Sabemos o quanto escrever ¢ sempre um desafio e o quanto ¢ necessario assumi-lo
com persisténcia. Sendo por outra razao, porque a escrita pode nos ajudar a conhecer
melhor quem somos nos, a refletir sobre o que fazemos e pensamos, a sistematizar os
saberes ¢ conhecimentos que produzimos, a desenvolver nossa capacidade de
escrever. Porque a escrita, e os diferentes modos de registro das linguagens, € uma

plataforma de langamento para multiplas possibilidades de aprender (Prado; Ferreira;
Fernandes, 2011, p. 145).

Sou muito grata a todos que fizeram parte desse meu percurso educacional. Tenho
ciéncia que tive oportunidades que infelizmente ndo sdo acessiveis a todos os brasileiros. Espero
como professora e pesquisadora poder contribuir com a formac&o de sujeitos criticos, que leem
as palavras e 0 mundo, e por isso, agem sobre ele na busca de sua transformacao.
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1. FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Ha uma necessidade de os novos professores
compreenderem a Matemdtica como uma disciplina de
investigag¢do. Uma disciplina em que o avango se da
como consequéncia do processo de investigacdo e
resolucdo de problemas. Além disso é importante que o
professor entenda que a Matematica estudada deve, de
alguma forma, ser util aos alunos, ajudando-os a
compreender, explicar ou organizar sua realidade
(D'Ambrosio, 1993, p. 35).

Neste capitulo propomo-nos a apresentar importantes referéncias no campo do ensino
da matematica para fundamentar teoricamente nossa pesquisa.

Em um primeiro momento, abordaremos nossa concep¢ao de ensino da matematica,
algumas reflexdes sobre o papel desse conhecimento na nossa sociedade e como isso tem se
refletido na sala de aula.

Prosseguiremos apresentando o enfoque adotado sobre o conceito de sentido do numero,
com énfase sobretudo nas relacdes numéricas, que constituem o cerne de nossa discussdao
tedrica. Considerando-se que pretendemos nos debrugar sobre o sentido do nimero, observando
a relacdo do seu desenvolvimento com praticas de ensino embasadas na oralidade, faz-se
fundamental elucidar nossa concepcao acerca de como a oralidade pode ser concebida em sala
de aula.

Entendemos como fundamental apresentar a perspectiva da resolu¢do de problemas,
pois essa embasou a maneira de guiarmos as diferentes atividades apresentadas nas aulas de
matematica para nossa pesquisa.

Por fim, neste capitulo também nos propomos a apresentar um panorama dos artigos,
dissertagdes e teses publicadas acerca da tematica de nossa pesquisa. Buscaremos analisar os
avangos na area, ao mesmo tempo em que pretendemos identificar as lacunas que o sentido do
numero, atrelado a oralidade, nos anos iniciais do Ensino Fundamental ocupou nas pesquisas
brasileiras nas ultimas décadas. Para essa finalidade, conduzimos buscas na Plataforma Capes

e na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagoes (BDTD).
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1.1 O Ensino da Matematica para o Sentido do NUmero: um conhecimento poderoso

Adquirir uma so6lida compreensdo matematica ¢ fundamental para poder participar
ativamente como um cidaddo critico capaz de ler e interpretar informagdes e contextos
numéricos e geométricos. De acordo com Borba e Skovsmose (2001), a matematica, muitas
vezes, desempenha papel de palavra final em muitas discussdes, o que confere a ela uma
dimensao politica significativa.

Em ambientes como programas de televisdo sobre ciéncias, jornais, escolas e

universidades, a matematica ¢ frequentemente representada

(...) como instrumento/estrutura estavel e inquestionavel em um mundo instavel.

CLINT3

Frases como “foi provado matematicamente”, “os nlimeros expressam a verdade”, “os
nimeros falam por si mesmos”, “as equagdes mostram/asseguram que” sdo
frequentemente usadas na midia e nas escolas. Essas frases parecem expressar uma
visdo da matematica como uma referéncia “acima de tudo”, como um “juiz”, que esta
acima dos seres humanos, como um artificio ndo-humano que pudesse controlar a
imperfeicdo humana (Borba; Skovsmose, 2001, p. 129).

Defendemos que € preciso combater esse mito da matematica como dado absoluto, livre
de influéncias dos homens. Para isso, o ensino da matematica precisa ser significativo e
acessivel aos alunos, permitindo-lhes desenvolver a capacidade de se tornarem atores criticos
na sociedade, capazes de lidarem com as informagdes que lhe sdo apresentadas no dia a dia
(Borba; Skovsmose, 2001).
Young (2007, p. 1291), ao tratar do papel da escola na sociedade, explicita que
Como resultado, os propdsitos da escolaridade sdo definidos em termos cada vez mais
instrumentais, como um meio para outros fins. Com as escolas sendo controladas por

metas, tarefas e tabelas comparativas de desempenho, ndo é de se espantar que os
alunos fiquem entediados e os professores sintam-se desgastados e apaticos.

Biesta (2012), nessa mesma dire¢ao, coloca dois problemas gerados através de politicas
de responsabilizacdo a partir de rankings que vem crescendo nos tltimos anos: o primeiro ¢ que
quando se envolve a tomada de decisdo sobre os rumos da educagdo, estd em pauta o que € ou
ndo educacionalmente desejavel. O segundo refere-se a mensuracdo: medimos o que
valorizamos ou se sO estamos mensurando o que podemos facilmente mensurar e, assim,
acabamos por valorizar o que medimos?

Esse segundo ponto levantado por Biesta (2012) traz uma nova possibilidade sobre o
porqué o tema de nossa pesquisa — o sentido do nimero — conforme evidenciado nos resultados
da pesquisa bibliografica que sera abordada ainda nesse capitulo, ndo tem ocupado lugar de

destaque nas pesquisas brasileiras: ¢ extremamente dificil inferir essa aprendizagem, pois ¢é
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necessario levar em consideragdo as diferentes estratégias de calculo do aluno, as relagdes que
ele estabelece e seu principal indicio de desenvolvimento ¢ o calculo mental, que possui
multiplos caminhos.

O que comumente observamos nas salas de aulas e nos planos de ensino de matematica
¢ uma énfase no ensino dos algoritmos tradicionais, fundamentados em uma sequéncia de
passos para realizar determinado calculo. Muitos professores, especialmente nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, acabam focando o ensino da matematica no treino dessas técnicas, pois
a sua execucao correta, mesmo que sem a compreensao adequada pelo aluno, leva ao resultado
certo. Isso, por sua vez, pode ser mensurado através das avaliagdes de larga escala.

No entanto, a matematica e seus usos sociais vao muito além da simples execugdo de
calculos. Uma abordagem matematica baseada em regras e em um caminho tnico € destituida
de sentido, o aluno executa procedimentos sem entender o porqué, ou mesmo, ao se deparar
com uma situacao problema indaga ao professor: “que conta devo fazer?”, demonstrando que
a familiaridade com a técnica do célculo ndo garante a compreensdo do contexto apropriado
para sua utilizacao.

Uma nova compreensio e dindmica da sala de aula se fazem necessarias. E crucial que
ela se torne um ambiente de pesquisa matematica, que coloque os estudantes em investigacao.
Para isso “grupos de trabalho tornam-se necessarios e simulam a comunidade de pesquisa
matematica. O professor deixa de ser a autoridade do saber e passa a ser um membro integrante
dos grupos de trabalho” (D’ Ambrosio, 1993, p. 37).

Além disso, ¢ preciso olhar para as condi¢des de trabalho ofertadas aos professores, pois
se refletem diretamente na qualidade desse ensino, visto que “o trabalho do professor tem se
limitado a atender as demandas e prescrigdes que chegam, nao havendo tempo para discussdao
e reflexdo” (Passos; Nacarato, 2018, p. 119).

Observamos com temeridade o avango do modelo neoliberal, esse modelo tem se
refletido cada vez mais na caréncia de politicas efetivas de formacao continuada que fortalegam
o professor no seu fazer pedagogico, auxiliando-o no seu processo reflexivo e na construgao da
sua autonomia profissional.

Hé que considerar que os professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, na
sua grande maioria, provém de cursos de formagdo que deixam sérias lacunas
conceituais para o ensino de Matematica. Muitas vezes anseiam por programas de
formacdo continuada que lhes deem subsidio para suprir essas lacunas e formadores
que se coloquem a sua escuta, com propostas que partam de suas necessidades, num

didlogo reflexivo com a teoria, € ndo apenas oferta de modelos prontos de aula
(Passos; Nacarato, 2018, p. 120).
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Acreditamos que o ensino da matematica na perspectiva do desenvolvimento do sentido

do numero corrobora para a finalidade da escola posta por Young (2007): a que possibilita o
conhecimento poderoso. Esse conhecimento

¢ desenvolvido para fornecer generalizagdes ¢ busca a universalidade. Ele fornece

uma base para se fazer julgamentos e é geralmente, mas ndo unicamente, relacionado

as ciéncias. E esse conhecimento independente de contexto que é, pelo menos

potencialmente adquirido na escola e é a ele que me refiro como conhecimento
poderoso (Young, 2007, p. 1296).

A matematica ocupa papel de destaque no processo educacional, evidenciado pelo
reconhecimento conferido por avaliagcdes de larga escala que incorporaram esse componente
curricular. Contudo, ressaltamos a importancia de se investigar e debater a natureza da
matematica que tem sido apresentada aos alunos, pois percebemos um distanciamento
consideravel de alguns estudantes dessa disciplina por a considerarem dificil, “para poucos” e
conforme progridem em sua escolarizacdo, as dificuldades tendem a aprofundar-se cada vez
mais. Uma hipdtese para essa percepcao da matematica € que o seu ensino tem se pautado em
métodos e técnicas, destituidos de entendimento e relagoes.

Esse movimento tem sido alavancado pela participagdo cada vez maior de grupos
empresariais ditando planos de aula que apresentam contetdo, roteiro, controle de tempo,
destituindo o professor do papel de agente pensante para o de mero executor. Concordamos
com Passos e Nacarato (2018, p. 126) quando afirmam que

Propostas desse tipo estdo na contramio do que entendemos por Matematica e seu
ensino. A natureza do conhecimento matematico deve estar intrinseca ao trabalho do
professor de modo que ele possibilite ao estudante fazer Matematica, que significa
construi-la, produzi-la, por meio de resolugdo de problemas inteligentes e
desafiadores. O estudante deve ter a oportunidade de dialogar, formular perguntas
elaborar hipoteses, exercitar conjecturas, realizar experimentagdes e procurar
comprovagdes para encontrar a solugdo. Isso deve ocorrer em um ambiente de

comunicagdo de ideias e de negocia¢do ¢ producdo de significados que vao sendo
construidos nas intera¢des espontaneas que o ambiente permite.

Diante desse cendrio, propomo-nos a nos debrugar sobre as possibilidades do ensino da
matematica pautada no desenvolvimento do sentido do nimero desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental, permitindo que a crianga tenha acesso a um ensino da matematica que seja

significativo e compreensivel.
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1.2 Sentido do Numero: a busca pelas relagdes numéricas

Os numeros desempenham diferentes fungdes, tais como indicagdo de posigdes,
quantifica¢do, ordenagado, codigo, entre outros. E papel da escola proporcionar a aprendizagem
numérica de maneira sistematizada, conferindo significado, possibilitando reflexoes,
viabilizando tomadas de decisdes conscientes.

Lorenzato (2011) salienta que o conceito de numero pertence ao dominio do abstrato,
ndo se trata de uma caracteristica tangivel aos objetos. O numero requer o estabelecimento de
conexoes, sendo, portanto, um conceito dificil de ser ensinado. Conhecer os numerais ¢ parte
fundamental dessa aprendizagem, mas focar o ensino apenas no reconhecimento do simbolo
(numeral) ndo € o suficiente para o entendimento de que o nimero representa uma ideia. De
acordo com o autor, a aprendizagem da ideia de numero envolve

- correspondéncia um a um;

- cardinalidade de um conjunto;

- ordinalidade na contagem,;

- contagem seriada um a um;

- contagem por agrupamento;

- composi¢do e decomposicao de quantidade;
- reconhecimento de simbolos numéricos;

- reconhecimento de simbolos operacionais;
- representacdo numérica;

- operacionaliza¢do numérica;

- percepgdo de semelhangas;

- percepgao de diferengas;

- percepgdo de inclusdo;
- percepgdo de invariancia (Lorenzato, 2011, p. 31-32).

A partir das inquietacdes suscitadas pelo trabalho como professora dos anos iniciais,
referentes a essa aprendizagem, e dada tamanha complexidade que envolve os numeros,
propomo-nos a empreender esfor¢os para compreender como se da a aprendizagem desses
conceitos. Foi na busca por respostas que nos deparamos com a tematica do sentido do nimero,
levando-nos a optar por uma analise aprofundada sobre o assunto para a realizacdo dessa
pesquisa.

Enfatizamos que, além do termo sentido do numero, encontramos na literatura
especializada o uso do termo senso numérico, € nessa pesquisa tomaremos os dois como
sindnimos.

H4 um consenso entre os autores que se dedicaram ao estudo do sentido do nimero que

esse ¢ um termo dificil de se definir. Trata-se de um conceito multifacetado e complexo,
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possibilitando um pensamento flexivel, ressaltando-se sobretudo a ligacdo do papel do calculo
mental e do calculo por estimagdo a esse conhecimento.

Por ser de interesse multidisciplinar, foco de estudos da educacdo matematica,
psicologia, neurociéncia, entre outras, ¢ possivel encontrar algumas controvérsias acerca do que
seja o sentido do numero (Assis; Corso; Thornton; Nunes, 2020). Uma dessas divergéncias diz
respeito ao entendimento do sentido do numero ser algo inato ou possivel de ser aprendido. Em
nossa pesquisa, apoiados na fundamentacao de diversos autores, adotamos a segunda premissa.
Entendemos que esse conhecimento matematico nao ¢ inato, mas sim aprendido por meio de
vivéncias matematicas significativas, que possibilitam a reflexdo acerca do numero e suas
relagdes, por isso a importancia de estudarmos praticas de ensino que favorecam essa
aprendizagem.

Um dos principais referenciais tedricos dessa tematica sdo os autores Mclntosh, Reys e
Reys (1992, p. 3). Estes partem do pressuposto de que

O sentido do numero refere-se ao entendimento geral de uma pessoa sobre numeros e
operagdes, junto com a habilidade e inclinagdes para usar esse entendimento de
maneiras flexiveis para fazer julgamentos matematicos e se desenvolver estratégias
uteis para lidar com numeros e operagdes. Ele reflete uma predisposi¢do e uma
habilidade de usar numeros e métodos qualitativos como meio de comunicagéo,
processamento ¢ interpretagdo de informagdes. Isso resulta em uma expectativa de

que os nimeros sdo Uteis ¢ que a matematica tem uma certa regularidade (traducéo
nossa).*

E, portanto, um conhecimento altamente personalizado, pois através das ideias que o
sujeito estabeleceu sobre numeros ao longo da vida, possibilita a escolha de caminhos para a
realizagdo de calculos e resolucdes que melhor lhe convém. Nessa perspectiva, a aprendizagem
matematica ¢ entendida como uma atividade de criacdo de sentido, que proporciona uma
postura reflexiva diante das respostas obtidas (MclIntosh; Reys; Reys, 1992).

Embora seja dificil explicar o conceito de sentido do nlimero, os autores apontam que
este ¢ perceptivel na pratica, ao observamos como algumas pessoas lidam com informacgdes
matematicas. Turkel e Newman (1993, p. 31) em seus estudos dizem que

As pessoas com sentido do niimero facilmente percebem as relagdes numéricas.
Sentem-se confortaveis e confiantes com os niimeros, sabem como sdo usados, sabem
como interpreta-los, sabem quando fazem sentido. As pessoas que tém sentido do

nimero tém um bom conhecimento do seu significado. S@o capazes de usar os
numeros e compreendem como sdo utilizados no mundo a sua volta. Essas pessoas

4 No original: Number sense refers to a person's general understanding of number and operations along with the
ability and inclinations to use this understanding in flexible ways to make mathematical judgements and to
develop useful strategies for handling numbers and operations. It reflects an inclination and an ability to use
numbers and qualitative methods as a means of communicating, processing and interpreting information. It
results in an expectation that numbers are useful and that mathematics has a certain regularity.
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fazem uma boa avaliacdo ao seleccionar um método apropriado de processamento dos
nimeros: aproximacao, calculo com papel e lapis, estimativa mental, ou calculo com
calculadoras.

Muitas vezes, aquelas pessoas que demonstram habilidades em céalculos matematicos
sdo vistas como dotadas de uma inteligéncia superior, refor¢ando o mito de que a matematica ¢
reservada para um grupo seleto. Com o desenvolvimento de nossa pesquisa, acreditamos na
importancia de desmitificar essa visao, levando os professores a perceberem que o ensino dessa
disciplina deve ser embasado ndo no treino e na repeti¢ao das técnicas do algoritmo, mas sim
em propostas que levem os alunos a estabelecerem relagdes numéricas, compreendendo o
campo numérico como algo flexivel, com diversos caminhos e ndo como algo rigido, cheio de
regras.

Nunes e Bryant (1997, p. 31) afirmam que

(...) ser numeralizado significa pensar matematicamente sobre situagdes. Para pensar
matematicamente, precisamos conhecer os sistemas matemdticos de representa¢do
que utilizaremos como ferramentas. Estes sistemas devem ter sentido, ou seja, devem
estar relacionados as situagdes nas quais podem ser usados. E precisamos ser capazes
de entender a l6gica destas situagdes, as invaridveis, para que possamos escolher as
formas apropriadas de matematica. Deste modo, ndo ¢ suficiente aprender

procedimentos; ¢ necessario transformar esses procedimentos em ferramentas do
pensamento.

Trabalhar nessa perspectiva vai, portanto, além do simples ensino de técnicas e
procedimentos matematicos. E preciso propiciar aos alunos situacdes em que possam se utilizar
da logica, das relagdes numéricas, interpretando as propostas de maneira criativa e, assim,
identificando como utilizar os conhecimentos que possuem para resolver problemas
matematicos. Nao entendemos problemas matematicos como meros exercicios escolares, mas
como situagdes que se manifestam em nosso cotidiano, as quais exigem interpretacao e a busca
por solugdes plausiveis. Assis, Corso, Thornton e Nunes (2020, p. 7) afirmam que “propor
atividades que envolvam o trabalho com aspectos do senso numérico € ndo apenas ensinar
matematica as criancas, como também consolidar conhecimentos de base que podem prevenir
dificuldades de aprendizagem na matematica”.

Uma das principais manifestacdes de um sentido do niimero desenvolvido ¢ o uso de

3

calculos mentais. Cebola (2002, p. 232) pontua que “um calculo mental eficiente utiliza
necessariamente algoritmos diferentes dos que estdo usualmente ligados aos céalculos de papel
e lapis”.

Algumas caracteristicas do calculo mental, segundo essa autora: (i) sdo varidveis, ou
seja, ha vérias formas de se resolver um mesmo calculo; (i) s@o flexiveis e podem ser adaptados

através de aproximagdes, decomposicoes € composi¢des; (1i1) sdo ativos, pois € o sujeito que
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escolhe o método; (iv) globais, no sentido de tratar os nimeros como um todo € ndo como
digitos separadamente como ¢ feito no algoritmo ao se calcular ordem por ordem; (v) sdo
construtivos, tomando-se a primeira parcela da operagdo como base para a resolucao; (vi)
geralmente inicia-se o calculo da esquerda para a direita, a partir das ordens maiores, diferente
dos algoritmos da adi¢do, subtra¢ao e multiplicacdo, indicando desde o inicio uma aproximagao
com a resposta (Cebola, 2002).

Morais e Serrazina (2013) também trazem contribuigdes sobre o entendimento do
calculo mental ao apontar que este trabalha com os nimeros em sua totalidade e ndo apenas
com digitos como no algoritmo, s6 é possivel através de relacdes numéricas e do conhecimento
de fatos basicos.

Outra caracteristica importante do sentido do nimero pouco trabalhada em sala de aula
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que possibilita a desmitificagdo da matematica como
algo exato e inflexivel, ¢ a estimativa.

Nunca ¢ demasiado cedo para criangas saberem que a matematica ndo é sempre exacta
e que uma simples “resposta certa” nem sempre € possivel. Muitas vezes basta simples
aproximacdo. Uma pessoa com sentido do nimero pode avaliar uma situagdo e decidir

se bastara uma aproximagdo do numero. Ensine as criangas a estimar e dé-lhes muitas
oportunidades para fazerem estimativas razoaveis (Turkel; Newman, 1993, p. 32).

Turkel e Newman (1993) em seus estudos asseguram que a crianga precisa de muitas
experiéncias com os numeros, para refletir sobre essas situagdes, pois muitos alunos fazem
calculos corretamente por saberem aplicar uma técnica, mas ndo sabem como interpretar suas
respostas. Pessoas com um sentido do numero desenvolvido, além de realizarem calculos,
conseguem observar a plausibilidade de suas respostas, principalmente por possuirem um bom
senso de estimativa, percebendo antes mesmo de operar os nimeros qual ¢ a margem esperada
em que o resultado deve se encaixar.

Cebola (2002) sobre o calculo mental e o calculo por estimagao afirma que ambos abrem
caminhos para a aplicacdo flexivel de conceitos matemadticos e operagdes, para inventar
processos variados para resolver problemas e refletir sobre nimeros e seus significados em um
problema.

Os autores que se dedicam ao estudo do sentido do niimero afirmam que as criangas
chegam a escola com diversas ideias acerca dos nimeros, mas observa-se que

Na realidade, embora muitas criancas exibam estratégias criativas e eficientes quando
operam com numeros, por vezes, a entrada no ensino formal pode fazer desaparecer
os seus métodos informais, fundamentalmente se, o ensino é orientado para o

conhecimento puramente técnico da matemadtica, em particular para a aritmética de
lapis e papel, enfatizando os algoritmos formais (Castro; Rodrigues, 2008, p. 126).
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E preciso refletir sobre o ensino de matematica que tem sido ofertado aos alunos. Por
que as criangas abandonam suas hipdteses? Os professores ouvem seus alunos? Se interessam
pelos seus raciocinios? Ha espago para discussdo das situagdes propostas? Ou estd sendo
imposto aos estudantes um unico caminho de se pensar matematicamente?

Mclntosh, Reys e Reys (1992) afirmam que, possivelmente, a medida que a atencao
dada aos algoritmos formais em sala de aula vai aumentando, a gama de estratégias dos alunos
pode estar diminuindo. O ensino que refor¢a apenas as técnicas do calculo, torna o algoritmo
tradicional de papel e lapis os mais apreciados por alguns alunos, pois podem ser executados
sem a necessidade de pensar. Ao se questionar a razoabilidade do resultado de um calculo, a
reacdo desses alunos frequentemente ¢ recalcular em vez de refletir sobre o resultado no
contexto apresentado.

A vantagem dos algoritmos formais ¢ que estes se aplicam a todos os niimeros, mas
apresentam a desvantagem de ndo corresponderem a maneira como as pessoas costumam pensar
sobre os numeros e acabam desencorajando os alunos a refletirem sobre o calculo enquanto o
executam (Cebola, 2002).

Ao nao se levar em consideracdo o que as criangas pensam sobre 0os nimeros € suas
relagdes, estd sendo descartado um rico material que poderia contribuir ndo apenas para o
desenvolvimento do aluno que assim pensa, mas de toda uma turma que poderia avangar em
seus conhecimentos ao travar contato com outras formas de pensar. Essa troca so € possivel se
o professor oportunizar, em sua sala de aula, espacos de discussdes em que o aluno se sinta
tranquilo em se arriscar e oralizar suas estratégias. E fundamental construir um ambiente
seguro, no qual o erro ndo seja visto como algo a ser punido e sim refletido.

Outra caracteristica fundamental do bom desenvolvimento do sentido do numero,
atrelado ao célculo mental, ¢ o reconhecimento de que os numeros podem assumir diferentes
configura¢des, manipulados de maneira a beneficiar um proposito. Essa compreensdo nada
mais ¢ do que o reconhecimento que um nimero pode ser decomposto/composto de diferentes
formas, de maneira a expressar uma forma equivalente que facilite a operagao sobre os numeros
(Mcintosh; Reys; Reys, 1992).

Essa ¢ mais uma caracteristica que refor¢ca o trabalho com os numeros como algo
flexivel, pois os nimeros podem ser adaptados para facilitar o célculo, trabalhando com
arredondamentos, compensagdes entre parcelas, decomposigdes de acordo com as ordens, entre
outras estratégias.

O conhecimento de que os numeros podem ser representados de muitas maneiras
diferentes, junto com o reconhecimento de que algumas representacdes sao mais uteis
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do que outras em certas situagdes de resolucdo de problemas, ¢ valioso e essencial
para o desenvolvimento do poder matematico (McIntosh; Reys; Reys, 1992, p. 6). 5

Cebola (2002), em sua pesquisa, traz o Curriculo nacional do ensino basico de Portugal
(Portugal, 2000), que aborda os objetivos do ensino baseado no desenvolvimento do sentido do

namero. Sao eles

- A compreensdo global dos numeros e das operagdes e a sua utilizagdo de maneira
flexivel para fazer julgamentos matemadticos e desenvolver estratégias uteis de
manipulacdo dos niimeros e operagdes;

- O reconhecimento ¢ a utiliza¢do de diferentes formas de representagao dos conjuntos
numéricos, assim como das propriedades das operagdes nesses conjuntos;

- A aptiddo para efectuar calculos mentalmente, com os algoritmos de papel e lapis ou
usando a calculadora, bem como para decidir qual dos métodos é apropriado a
situagao;

- A sensibilidade para a ordem de grandeza dos numeros, assim como a aptiddo para
estimar valores aproximados de resultados de operagoes e decidir a razoabilidade de
resultados obtidos por qualquer processo de calculo ou por estimagao;

- A predisposicdo para procurar e explorar padrdes numéricos em situagdes
matematicas e ndo matematicas e o gosto por investigar relagdes numéricas (...);

- A aptiddo para dar sentido a problemas numéricos e para reconhecer as operacdes
que sdo necessarias a sua resolucdo, assim como para explicar os métodos e o
raciocinio que foram usados (p. 235).

Esse ultimo ponto elencado pelo curriculo dialoga diretamente com o intuito de nossa
pesquisa que ¢ verificar o quanto a oralidade nas aulas de matematica pode contribuir para o

desenvolvimento do sentido do numero.

1.3 Oralidade

Atualmente ¢ indiscutivel a importancia da oralidade no processo de ensino e de
aprendizagem, desde a Educacdo Infantil. Porém, também ¢ possivel observar que a oralidade
¢ o eixo de ensino menos prestigiado do curriculo, sendo a escrita e a leitura o principal foco
de trabalho dos professores.

Leal e Gois (2012) apontam que ainda € preponderante entre os educadores a concepgao

de que a oralidade ¢ aprendida espontaneamente, que diferentemente da escrita ¢ desprovida de

% No original: The knowledge that numbers can be represented in many different ways, together with the
recognition that some representations are more useful than others in certain problem solving situations is both
valuable and essential for developing mathematical power.
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regras e, portanto, simples demais e por isso ndo precisa ser ensinada com intencionalidade. As
pesquisadoras afirmam que
(...) n8o ha duvidas de que a fala ndo é aprendida apenas na escola. No entanto, o papel

dessa instituicdo pode ser imprescindivel para aumentar o poder de participagdo de
diversos grupos sociais, sobretudo os menos “prestigiados” socialmente, em situagdes

sociais em que a oralidade é necessaria (Leal; Gois, 2012, p. 8).

Fica evidente a necessidade da intencionalidade no trabalho pedagogico para auxiliar os
alunos a aprimorarem o desempenho oral, principalmente levando-se em considera¢do os
diferentes contextos e situagdes em que se faz necessaria a exposicao através da fala.

O trabalho com a oralidade nas escolas por muito tempo se resumiu a leitura em voz alta
e era entendido como uma possibilidade de superagao da timidez, um trago de personalidade e
nao como uma aprendizagem cognitiva (Avila; Nascimento; Gois, 2012).

Havia um entendimento erroneo que desencadeava em uma relagdo dicotomica entre
fala e escrita, sobretudo na supervalorizacao da escrita.

A supervalorizagao da escrita resultou no surgimento de uma visdo equivocada no que
diz respeito a relacdo entre fala e escrita, que foi orientada por uma perspectiva
dicotdmica, isto &, polarizada. Nessa perspectiva, a fala tem sido tomada como o lugar
da informalidade, ao passo que a escrita tem sido tomada como o lugar da
formalidade; a fala também ¢é vista como o lugar da desorganizagdo e a escrita, como

o lugar da organizagao; a fala, como sendo o lugar do erro, sendo a escrita o lugar do
acerto (Avila; Nascimento; Gois, 2012, p. 38).

Existe sim uma diferenca entre a fala e a escrita. Segundo Lima e Beserra (2012) essa
distingdo reside no fato de que, na linguagem oral, o planejamento ocorre em tempo real,
paralelamente a execucdo da fala. As autoras chamam isso de planejamento on-line, e ¢ devido
a esse planejamento em tempo real que a expressao oral pode parecer descontinua, em contraste
com o texto escrito, que parece coeso. Mas, durante a escrita, as marcas do planejamento sao
apagadas, de modo que, quando nos deparamos com um texto ja finalizado, ndo conseguirmos
discernir as revisoes, supressdes, reformulagdes, diferentemente do que ocorre no processo oral,
pois “os géneros falados se caracterizam por corregdes, hesitagcdes, repeticdes, pausas, pois
planejamento e execugado sao quase simultaneos. Também por sintaxe fragmentada, pois locutor
e interlocutor constroem juntos o texto” (Lima; Beserra, 2012, p. 60).

Ao nos debrugarmos sobre algumas teorias que tratam sobre a oralidade, apesar de nao
abordarem diretamente questdes que envolvam o ensino da matematica, destacaram-se
sobretudo os estudos de Bakhtin (2000) e Vigotski (2008), que possibilitaram reflexdes que

corroboraram para o arcabougo tedrico de nossa pesquisa.
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Ao observamos os artigos da revisdo bibliografica, foi possivel notar que ha uma
preocupacao fundamental nas aulas de matematica com a exposic¢ao oral de estratégias adotadas
pelos alunos, principalmente nas aulas de professores que seguem a abordagem da resolugao de
problemas. Sobre as aulas de matematica e oralidade, Nacarato (2012, p. 11) diz “(...) venho
constatando que a oralidade ¢ imprescindivel para a elaboragdo conceitual em matematica, por
colocar em movimento a circulacdo de significagdes em sala de aula, possibilitando a
apropriacao de um vocabulario matematico, além de modos de argumentagao™.

Carvalho e Tassoni (2020, p. 83) ao citarem Bakthin (2000), apontam que “todas as
esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre relacionadas com a
utilizagao da lingua”. Por isso, pensar o desenvolvimento do sentido do numero das criancas
em contexto escolar, passa pela linguagem e tal entendimento mostra a necessidade de olhar
para a relagdo pensamento matematico e oralidade.

A teoria de Bakhtin pode auxiliar a refletir sobre a linguagem em diferentes contextos,
inclusive nas aulas de matematica. Destaca-se como uma contribui¢do de Bakhtin (2000), que
se alinha a concepgao tedrica de nossa pesquisa, o conceito de dialogismo. Esse teorico entende
a palavra como uma arena, como o espaco do encontro do eu e do outro (Carvalho; Tassoni,
2020). Para Bakhtin (2000), a lingua ndo pode ser considerada neutra e a enunciagdo nao pode
ser compreendida como algo linear, na expectativa que a mensagem passe do receptor ao
emissor de maneira direta, sem interferéncias — aquilo que se diz pode ser interpretado de
diferentes maneiras pelo receptor, influenciado pelo seu contexto histérico e cultural.

O principio dialogico da linguagem ¢ uma abordagem social e ndo individualista, pois
compreende a lingua como um processo interacional, um compartilhar com o outro através da
enunciagdo. Partir dessa concepgdo de linguagem ¢ descartar a possibilidade de limitacao de
sentidos e, a0 mesmo tempo, preservar as ressonancias de outros ditos (Di Fanti, 2003).

Bakhtin (1995, p. 123) afirma que

A verdadeira substancia da lingua néo € constituida por um sistema abstrato de formas
linguisticas, nem pela enunciagdo monoldgica, nem pelo ato psicofisiologico de sua
producdo, mas pelo fendomeno social da inferagdo verbal, realizada através da
enuncia¢do ou das enunciagoes. A interagdo verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua (apud Carvalho; Tassoni, 2020, p. 77).

Fica evidente, na visdo bakhtiniana, a importancia do papel do outro para a tomada de
consciéncia. Na linguagem ndo hd uma via inica na emissdo, como destaca Di Fanti (2003, p.
98): “o sujeito e os sentidos constroem-se discursivamente nas interagdes verbais na relagdo
com o outro, em uma determinada esfera de atividade humana”. Nao ¢ possivel, portanto,

admitir que a aprendizagem escolar se da linearmente através da simples transmissdo do
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conhecimento do professor para os alunos em aulas expositivas, faz-se necessario proporcionar
momentos de trocas e discussdes para que ocorra uma aprendizagem significativa — € preciso
proporcionar relagdes dialdgicas, que “sao possiveis em todas as situagdes em que se puder
ouvir, perceber o outro e o enunciado que carrega” (Carvalho; Tassoni, 2020, p. 76).
Entendendo a importancia do dialogismo, a necessidade da participacao das vozes dos
outros para as tomadas de consciéncia, pretendeu-se com a nossa pesquisa proporcionar
momentos de trocas entre os alunos, situacoes em que pudessem expor oralmente seus
raciocinios, debaterem suas compreensdes das situagdes problemas expostos, de maneira a
verificar os impactos dessas praticas na aprendizagem, as contribuigdes para o avango das
relagcdes matematicas que as criangas possam estabelecer.
Partimos da hipdtese que esses momentos contribuiriam para 0s avangos no
desenvolvimento do sentido do nimero da turma como um todo, pois
Uma dada pessoa, do seu dngulo de visdo, pode mediar, com o seu olhar e com a sua
fala, aquilo que em mim ndo pode ser visto por mim. Portanto, a construgdo da
consciéncia em si € fruto do modo com compartilhamos nosso olhar com o olhar do
outro, criando, desta forma, uma linguagem que permite decifrar mutuamente a

consciéncia de si e do outro no contexto das relagdes sociais, historicas e culturais
(Souza; Albuquerque, 2012, p. 113, destaque nosso).

Nesse mesmo sentido, Serrazina (2012) argumenta que a oraliza¢ao dos raciocinios pode
contribuir para a compreensao matematica dos estudantes, pois possibilita que eles organizem
seus pensamentos e ponderem sobre suas respostas.

E indiscutivel que o professor possui papel fundamental nas mediagdes em sala de aula,
porém, ao contar com todos os alunos nesse processo, as possibilidades de trocas se ampliam e
a proximidade de entendimento entre as criangas pode ser um fator importante a ser levado em
consideracdo como impactante na aprendizagem, além das elaboragcdes que se fazem
necessarias para que expressem seus diferentes modos de pensar.

Nessa perspectiva, o outro ocupa o lugar da revelagdo daquilo que desconheco em
mim e este fato, concreto e objetivo, nos enlaga em um mutuo compromisso ético.

Sinto-me responsavel pela criagdo do meu semelhante, assim como depende dele para
dar forma e sentido a minha experiéncia interna (Souza; Albuquerque, 2012, p. 113).

De acordo com a teoria de Bakhtin, ao se estabelecer uma relagao dialogica, estabelece-
se uma relacao de alteridade, em que os envolvidos saem modificados dessa relacdo. Trata-se,
portanto, de um compromisso ético, pois um se torna responsavel por dar forma e sentido a
experiéncia interna do outro (Souza; Albuquerque, 2012).

Compreendemos que nossa escolha metodoldgica — pesquisa da propria pratica — pode

alinhar-se a concep¢do bakhtiniana, que visa romper com a concepcao de neutralidade do
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pesquisador na producdo do conhecimento. Nessa perspectiva, o contexto em que a pesquisa
ocorre € os sujeitos envolvidos, que possuem sua histdria, afetam os dados produzidos.
Souza e Albuquerque (2012, p. 115) destacam que, na pesquisa de concepgao
bakhtiniana,
o foco ndo estd na fala do sujeito da pesquisa tomada isoladamente, mas a cena
dialogica que se estabelece entre o pesquisador e seu outro, produzindo sentidos,
acordos e negociagdes sobre o que pensam sobre um determinado assunto, em um
contexto definido por ator de falas reciprocas. Na perspectiva bakhtiniana, a verdade

ndo se encontra no interior de uma unica pessoa, mas esta na interagdo dialogica entre
pessoas que a procuram coletivamente.

Além de analisar as falas das criangas individualmente e seus avangos, ¢ importante
perceber as diferentes relacdes que foram estabelecidas a partir das trocas, dos didlogos entre
todos os envolvidos, entendendo os avangos na aprendizagem como conquistas do grupo.

O que se busca enfatizar como crucial para a constru¢do de entendimento conceitual ¢
esse movimento dialdgico em sala de aula. Os didlogos que se estabelecem nas aulas s6 podem
ser compreendidos quando analisados dentro do proprio contexto (Nacarato, 2012).

Outra teoria que apresentou aderéncia a perspectiva de nossa pesquisa ¢ a de Vigotski
(2008). O autor estabeleceu importante relagdo entre pensamento e fala:

O significado das palavras é um fendmeno de pensamento apenas na medida em que
o pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 ¢ um fenémeno da fala na medida
em que esta ¢ ligada ao pensamento, sendo iluminada por ele. E um fenémeno do

pensamento verbal, ou da fala significativa — uma unido da palavra e do pensamento
(Vigotski, 2008, p. 151).

Uma vez que a pesquisa pretende encontrar meios que proporcionem o desenvolvimento
do sentido do numero, ou seja, o estabelecimento de relagdes numéricas que culminem no
calculo mental, fica evidente através da teoria vigotskiana a importancia que a fala ocupa nesse
processo e, portanto, a necessidade de se debrucar sobre tal tematica.

Para Vigotski (2008) ¢ a partir de generalizagdes primitivas que o pensamento verbal

possibilita a compreensdo de conceitos mais abstratos, como o numero, pois “ndo ¢€

o~

simplesmente o contetido de uma palavra que se altera, mas o modo pelo qual a realidade
generalizada e refletida em uma palavra” (p. 152).

O autor também defende que

a relacdo entre o pensamento e a palavra ndo € uma coisa mas um processo, um
movimento continuo de vaivém do pensamento para a palavra, e vice-versa. Nesse
processo, a relagdo entre o pensamento e a palavra passa por transformagdes que, em
si mesmas, podem ser consideradas um desenvolvimento no sentido funcional. O
pensamento ndo é simplesmente expresso em palavras; é por meio delas que ele passa
a existir. Cada pensamento tende a relacionar alguma coisa com outra, a estabelecer



55

uma relacdo entre as coisas. Cada pensamento se move, amadurece e se desenvolve,
desempenha uma fungdo, soluciona um problema (Vigotski, 2008, p. 156-157,
destaque nosso).

A partir dessa concep¢ao, nao faz sentido pesquisar o desenvolvimento do sentido do
numero, que basicamente se dd no estabelecimento de relagdes de célculo no pensamento,
desatrelado do desenvolvimento da oralidade nas criangas. E através da oralidade que o
pensamento ird se concretizar. Pensamento e palavra estdo imbricados nesse processo de
desenvolvimento. Para Vigotski (2008, p. 190), “uma palavra desprovida de pensamento ¢ uma
coisa morta, € um pensamento ndo expresso por palavras permanece uma sombra”.

Ao adotarmos essa perspectiva, ndo basta propormos atividades que contribuam com o
calculo mental e o estabelecimento das relacdes matematicas, se nao forem oportunizadas as
criancas situagdes em que possam oralizar suas estratégias, de maneira a organizar seu
pensamento. Se o desenvolvimento de ambos esté ligado, para entender um, faz-se necessario
olhar para o outro.

Mais um aspecto da teoria de Vigotski que colabora para a pesquisa ¢ a diferenciacao

que esse pensador faz entre a fala interior ¢ a fala exterior:

Todas as nossas observagdes indicam que a fala interior é uma fungdo de fala
autonoma. Podemos sem duavida considera-la como um plano especifico do
pensamento verbal. E evidente que a transigdo da fala interior para a exterior nio é
uma simples tradugdo de uma linguagem para a outra. Nao pode ser obtida pela mera
vocalizagdo da fala silenciosa. E um processo complexo e dindmico que envolve a
transformagdo da estrutura predicativa e idiomatica da fala interior em fala
sintaticamente articulada, inteligivel para os outros (Vigotski, 2008, p. 184).

Esse excerto demonstra como, apesar de imbricados, o pensamento ndo € expresso pela
fala de maneira linear. Exige planejamento e estruturagdo da fala para que o outro compreenda:
“o fluxo do pensamento ndo ¢ acompanhado por uma manifestacdo simultanea da fala. Os dois
processos nao sao idénticos, € ndo hd nenhuma correspondéncia rigida entre as unidades do
pensamento e da fala” (Vigotski, 2008, p. 185).

O pensamento, para ser transformado em palavras, precisa de varios minutos para ser
manifestado. Na mente, o pensamento estd presente em sua totalidade, ja a fala precisa ser
desenvolvida em uma sequéncia, ele ndo possui um equivalente imediato em palavras (Vigotski,
2008).

Esse movimento, através da pesquisa apresentada, pode ser proporcionado as criangas,
possibilitando uma analise dos avancos dessas nas suas falas exteriores nos momentos de
discussao das estratégias. Ao expor sua forma de pensar, a crianga precisara planejar uma fala

que faca sentido para o outro, exigindo uma estruturacao de seu pensamento.
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O professor precisa compreender a importancia da criagdo de um ambiente onde as
ideias possam circular de maneira respeitosa e convidativa a todos os alunos. Isso exige
planejamento, estudo e preparacgao por parte do educador. Concordamos com Nacarato (2012,
p. 25)

Finalmente, destaco que ndo é qualquer ambiente que promove essa circulagdo de
significagdes. O tipo de tarefa a ser proposto aos alunos ¢é essencial para que eles se
mobilizem para as discussdes ¢ as resolugdes. A postura indagadora e
problematizadora do professor, como mediador do processo, ¢ fundamental. Ele
precisa aprender a dar tempo para os alunos se colocarem, expressarem suas ideias,
evitando dar respostas prontas, mas sempre instigando o grupo com novas questdes.

Um professor questionador promove o desenvolvimento de alunos também
questionadores e autdnomos intelectualmente.

A aprendizagem nao se dard em ambientes silenciosos, nos quais a crian¢a ndo tem a
possibilidade de expressar e estruturar seu pensamento auxiliada pela fala: “a palavra ¢ o final
do desenvolvimento, o coroamento da acao” (Vigotski, 2008, p. 190).

Ap6s a contemplagdo dos estudos de Vigotski (2008) e Bakhtin (1995, 2000), partimos
do principio que para alcangar o desenvolvimento do sentido do nimero, a oralidade precisa ter

um papel de destaque nas salas de aula.

1.4 Metodologia de sala de aula: a problematizacdo e o0 uso de jogos nas aulas de
matematica

Ao buscarmos uma aprendizagem matemdtica ancorada no sentido do nuimero,
pretendemos que a matematica da sala de aula seja significativa aos alunos, possibilite o
desenvolvimento de estratégias das criancas, estabelecimento de relagdes, antecipagdes,
analises de situacdes propostas, ou seja, uma postura investigativa diante de problemas.

Assim, a metodologia adotada para essa perspectiva de ensino precisa estar baseada na
perspectiva da problematizagdo, da resolugdo de problemas com sentido. Por isso, decidimos
trazer essa temdtica como um topico da fundamentacdo teorica, pois € parte fundamental do
planejamento, desenvolvimento e reflexdo sobre as praticas adotadas em sala de aula pela
professora-pesquisadora.

Ao tragar as diferentes perspectivas da resolucao de problemas ao longo do tempo e suas
implicagdes na concepcdo de ensino e aprendizagem da matematica, Grando e Santos (2020)

apresentam trés grandes movimentos.
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O primeiro movimento de ideias ligadas a metodologia da resolu¢do de problemas foi
trazido por George Pdlya na década de 1940. O principal propdsito desse pensador era capacitar
os estudantes para a resolugdo de problemas, propondo uma abordagem matematica para
solucionar os problemas. Para isso, “Pdlya (1995) determinou “passos” para a resolucdo de
problemas: compreensdo do problema, elaboragdao de um plano, execugdo do plano e avaliagao
(retrospecto)” (Grando; Santos, 2020, p. 4).

O segundo movimento ocorreu nos anos de 1980, nos Estados Unidos, quando o
Conselho Nacional de Professores de Matematica (NCTM) publicou um documento com a
recomendacdo de que a resolugdo de problemas se tornasse o foco da matematica escolar,
documento esse que influenciou profundamente curriculos, inclusive no Brasil, como os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(Grando; Santos, 2020).

Tal perspectiva pode ser caracterizada como um ensino de matematica pela resolugdo
de problemas. “A proposta era de que os problemas provocassem a necessidade de um conteudo,
de conceitos e habilidades matematicas” (Grando; Santos, 2020, p. 4).

As pesquisadoras Allevato e Onuchic trouxeram contribui¢des para o inicio da pesquisa
dessa perspectiva de resolu¢ao de problemas no Brasil. As autoras afirmam

que os problemas sdo propostos aos alunos antes de lhes ter sido apresentado,
formalmente, o conteudo matematico necessario ou mais apropriado a sua resolugéo
que, de acordo com o programa da disciplina para a série atendida, ¢ pretendido pelo
professor. Dessa forma, o ensino-aprendizagem de um tdpico matematico comega
com um problema que expressa aspectos-chave desse topico, e técnicas matematicas
devem ser desenvolvidas na busca de respostas razodveis ao problema dado. A

avalia¢do do crescimento dos alunos € feita continuamente, durante a resolu¢do do
problema (Allevato; Onuchic, 2009, p. 85).

Portanto, entende-se o problema, nessa perspectiva, como ponto de partida e a
aprendizagem da matematica se da por meio de sua resolu¢ao (Grando; Santos, 2020). Segundo
Allevato e Onuchic (2009) o problema ¢ apresentado como o disparador da aprendizagem.

Grando e Santos (2020) propde uma nova perspectiva de resolucdo de problemas,
embasada pelo movimento denominado Making Sense, de origem norte-americana. Nessa
abordagem, entende-se a possibilidade da resolugdo de problemas por diferentes caminhos e
estratégias. Segundo as autoras,

0 objetivo ndo ¢é restringir a aprendizagem a conceitos somente ‘aplicaveis’, mas
garantir que o conhecimento matematico produzido tenha, para os estudantes, uma
justificagdo, uma aplicagdo, uma construcao significativa e seja compartilhado em

uma comunidade de aprendizagem — a sala de aula de Matematica (Grando; Santos,
2020, p. 6).
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Trata-se de uma visdo mais ampla da resolucdo de problemas e da aprendizagem
matematica. Com a possibilidade da resolugdo através de diferente estratégias e procedimentos,
a matematica da sentido a resolucgao.

Hiebert et al., pensadores do movimento Making Sense, (1997, p. 17) afirmam

Um dos pontos mais importantes que salientamos ¢ que os alunos desenvolvem
compreensdo matematica & medida que inventam e examinam métodos para resolver
problemas matematicos. Isto ¢ bem diferente da afirmagéo recorrente que diz que os

alunos adquirem compreensdo a medida que ouvem explicagdes claras do professor e
0 observam como resolver problemas®.

Muitas vezes, o que observamos nas aulas de matematica, ¢ a apresentacao de
determinado conteudo seguido por listas de problemas para aplicagdo deste. O problema nessa
concepgdo ¢ apresentado como um pretexto para a execugdo de calculos. Aos alunos, cabe
apenas a reproducao das técnicas recém aprendidas de maneira eficaz, ndo necessitando grandes
reflexdes ou articulagdes de seus saberes. O ensino ¢ centrado no professor que possui a
incumbéncia de mostrar como fazer, como resolver, engessando o caminho da resolucao,
empobrecendo as possibilidades de aprendizagem ao nao abrir espago para os alunos
apresentarem seus raciocinios.

Entendemos que “problema ¢ uma situacdo, cuja solu¢do ndo ¢ conhecida a priori por
aquele que a enfrenta” (Starepravo, 2009, p. 22-23). No entanto, aquilo que frequentemente ¢
rotulado como problemas de matematica na escola, na realidade, ndo passa de simples
exercicios de aplicagdo. Isso ocorre porque os alunos ja foram previamente instruidos sobre os
procedimentos de solucdo. Como resultado, tais exercicios ndo representam desafios genuinos.
Para a maioria dos alunos, a chave para resolver um problema €, em grande parte, a tentativa
de adivinhar qual das operagdes ensinadas pelo professor deve ser aplicada em um caso
especifico e ao se deparar com uma situagao mais desafiadora questiona o professor: “que conta
devo fazer?” (Starepravo, 2009).

A autora ainda afirma

(...) aresolugdo de problemas, na escola, tem se reduzido, via de regra, a um pretexto
para o aluno “fazer contas”. A propria concepgao de problema estd equivocada, pois
se basta ao aluno “retirar” as informagdes numeéricas para aplica-las num algoritmo

previamente ensinado, a atividade se constitui num exercicio e ndo num problema
(Starepravo, 2009, p. 22).

® No original: One of the most important points that we will make is that students develop mathematical
understanding as they invented and examine methods for solving mathematical problems. This is quite different
than the usual claim which says that students acquire understanding as they listen to clear explanations by the
teacher and watch the teacher demonstrate how to solve problems.
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Assumimos o entendimento de que a crianga tem contato com o pensamento matematico
antes mesmo de chegar a escola, elabora hipoteses sobre esse mundo e ndo espera passivamente
que o professor lhe ensine a pensar matematicamente como se fosse uma folha em branco. Do
ponto de vista de um ensino embasado na resolu¢ao de problemas com sentido, vivenciando
situacdes de problematizagdes, o aluno assume papel central em sua aprendizagem.

Para além da aprendizagem curricular, “as atividades escolares focadas na resolucdo de
problemas permitem o desenvolvimento de cidadaos preparados para lidar com a incerteza,
possibilidades e tomadas de decisdes, contribuindo assim para a sua independéncia e
autonomia” (Lopes; Grando; D’Ambrosio, 2016, p. 254)". Este é um conceito de educacio
humana. Tem por objetivo que essas criancas desenvolvam uma postura critica diante dos
desafios que enfrentamos no dia a dia, ultrapassando os muros da escola.

Entendemos que ao longo da vida nos deparamos constantemente com problemas, que
exigem diferentes estratégias para resolucdo e para lidar com eles ¢ necessaria uma gama de
escolhas pautadas em uma postura critica frente a leitura de mundo. Lopes, Grando e
D’Ambrosio (2016) afirmam que o desenvolvimento da crianga deve ocorrer através do ensino
dialégico e de espagos que promovam o conhecimento € ndo apenas a transmissdo de
informagdes. Tais espagos sdo lugares “onde o conhecimento pode ser produzido socialmente,
e novas hipoteses para compreensdo do mundo podem ser elaboradas pelas criangas,
proporcionadas por um ambiente investigativo criado pelo professor” (Lopes; Grando;
D’ Ambrosio, 2016, p. 252)8,

Ao adotar a metodologia da resolu¢do de problemas com enfoque na problematizagao,

o professor precisa assumir uma nova postura em sala de aula.

Quanto ao papel do professor, os autores sugerem uma postura problematizadora,
investigadora, nas aulas de Matematica: que o professor possa ser o mediador das
interagdes em sala de aula, colocando novos problemas, ajudando os estudantes a
refletir e analisar possibilidades. Que os auxilie a organizar e registrar ideias; observar
regularidades; levantar hipoteses; experimentar; antecipar resultados; fazer
estimativas; produzir sinteses e construir conceitos. Enfim, que o professor possa ser
uma referéncia de letramento matematico para os estudantes (Grando; Santos, 2020,
p- 7).

" No original: School activities focused on problem solving enable the development of citizens who are equipped
to deal with uncertainty, possibilities, and decision-making, thus contributing to their independence and
autonomy.

8 No original: These are spaces in which knowledge can be socially produced, and new hypotheses for
understanding the world can be elaborated by children in a investigative environment created by the teacher.
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A abordagem dos professores que trabalham nessa concepgao, precisa promover um
ambiente em sala de aula que viabilize uma aprendizagem cooperativa, possibilitando que as
criancas experimentem um processo continuo de pensamento, desenvolvam estratégias e
comuniquem varias maneiras de resolver problemas (Lopes; Grando; D’ Ambrosio, 2016).

Mengali (2011) aborda a possibilidade desse espago de aprendizagem se tornar uma
comunidade de investigagdo matematica.

Trata-se, portanto, de uma pratica na qual professores e alunos trabalham juntos, cada
um desempenhando seu papel, que ¢ essencial para os processos de aprendizagem: o
professor na postura de mediador e os alunos com a responsabilidade de participar de
maneira ativa na producdo de saberes. Desse modo, percebo a necessidade do

abandono das tarefas com respostas prontas e da op¢do por uma pratica pedagogica
de carater mais aberto, que ocupa o espaco da incerteza (Mengali, 2011, p. 47).

A oralidade ganha foco na aula, uma vez que a comunicagao de ideias se faz necessaria.
Nao cabe a figura do professor a detengdo do conhecimento e a responsabilidade de confirmar
acertos e erros, todos podem contribuir com os avancos da turma ao discutirem suas estratégias
e caminhos escolhidos para a resolugdo, pois “a comunicagao oral favorece a percepgao das
diferengas, a convivéncia dos alunos entre si e o exercicio de escutar um ao outro em uma
aprendizagem coletiva, possibilitando as criancas terem mais confianca em si mesmas,
sentirem-se mais acolhidas e sem medo de se expor publicamente” (Candido, 2001, p. 17-18).
Lopes, Grando e D’ Ambrosio (2016) também ressaltam que as aulas de matematica
precisam envolver os alunos na anélise dos processos utilizados, discutir os erros e analisar o
que deu ou ndo certo. Segundo as autoras ¢ fundamental proporcionar um espaco que permita
o exame do erro e assim seja possivel propor novos caminhos e estratégias de solugao.
Mengali (2011, p. 69), em sua pesquisa de Mestrado, nomeou esse espago de trocas,
debates e reflexdes acerca da resolucao de problemas de congresso matematico.
Tratou-se de um congresso matematico, uma adaptagcdo da pratica realizada pelo
grupo de pesquisa da professora Beatriz D’ Ambroésio nas escolas norte-americanas.
Nesse evento, os alunos foram convidados a realizar uma tarefa (situagdo-problema)

em grupo de quatro e socializar com seus pares € comigo as respectivas estratégias de
resolugao.

O congresso matematico corrobora com o papel do aluno como protagonista de sua

aprendizagem, pois

(...) entendo o aluno como sujeito expressivo, alguém que fala e que deve ter espago
para expressar-se, a fim de que o ambiente de sala de aula seja marcado ndo mais por
relagdes monolodgicas, em que somente o professor tem voz, e os alunos apresentam-
se como seres mudos. Esse ambiente pressupde uma nova cultura de sala de aula, em
que o aluno € protagonista na producao do conhecimento, tendo espago para o trabalho
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coletivo e colaborativo, bem como para falar, ouvir e ser ouvido (Mengali, 2011, p.
35-36).

Nos aproximamos dessa perspectiva do congresso matematico ao planejarmos
cuidadosamente trés momentos distintos que deveriam ser assegurados na proposi¢do dos
problemas. Tomamos como norte as trés fases apresentadas por Van de Walle (2009),
explicitadas por Bortolucci et al. (2018, p. 59-60)

1* fase — Antes: preparar os alunos, realizar a leitura, verificar se o problema foi
compreendido, ativar os conhecimentos prévios necessarios.

2% fase — Durante: alunos trabalhando, geralmente em duplas ou trios, construindo a
sua resolucdo com a mediagdo da professora, quando necessaria.

3% fase — Depois: alunos debatendo, discutindo e justificando as varias solugdes para
o problema trabalhado. Essa fase pode ser entendida como um processo de interagao,
em que ocorre a partilha de significados entre os individuos durante as discussdes

coletivas nas quais os alunos argumentam, defendem as suas ideias e questionam as
ideias dos colegas.

Com a explicitagdo desses trés momentos, fica evidente que o trabalho nessa perspectiva
requer tempo. Diferente de propostas nas quais os alunos sao bombardeados com listas de
problemas para serem executados um apds o outro no intuito de aferir a capacidade de realizar
determinado célculo, essa perspectiva pretende que os alunos se apropriem da situacao, tracem
suas estratégias e tenham tempo para discuti-las com toda a classe. Esse ultimo movimento,
possibilita que a crianga expresse seu raciocinio de maneira que tenha que organiza-lo para
fazer sentido para o outro, além de poder ter acesso a uma gama de outras possibilidades de
resolucao.

Para nossa pesquisa, assumimos também, atrelada a perspectiva da resolugdo de
problemas com sentido, 0 jogo como importante recurso de ensino.

Quando consideramos o jogo instrumento de ensino, também ¢é possivel classifica-lo
em dois grandes blocos: o jogo desencadeador de aprendizagem e o jogo de aplicacao.
Quem vai diferenciar estes dois tipos de jogo ndo ¢ o brinquedo, ndo ¢ o jogo, e sim a
forma como ele sera utilizado em sala de aula. Para ser mais preciso: € a postura do

professor, a dindmica criada e o objetivo estabelecido para determinado jogo que vao
coloca-los numa ou noutra classificagdo (Moura, 1992, p. 49).

Ao adotarmos jogos para nossa pesquisa, tinhamos a preocupagdo que estes fossem
desencadeadores de aprendizagem e por isso, apds a apropriacao das regras e de terem jogado
algumas vezes, propusemos reflexdes a partir de situacdes vivenciadas pelas criangas em forma
de situac@o problemas.

Quando incorporamos 0 jogo como um recurso ensino, ele adquire novas dimensoes, o
que nos leva a classifica-lo de acordo com o papel que desempenha no processo de

aprendizagem. O jogo, quando utilizado sem propositos definidos pelo professor, pode se tornar
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tdo mondtono quanto a mera resolugdo de uma lista de expressdes numéricas, perdendo sua
caracteristica potencialmente ludica.
Sobre o uso do jogo em sala de aula, Grando (2004, p. 15) afirma

A grande maioria ainda vem desenvolvendo as atividades com jogos
espontaneamente, isto ¢, com um fim em si mesmo, “o jogo pelo jogo”, ou imaginando
privilegiar o carater apenas motivacional. Nota-se uma certa auséncia de preocupagao
em se estabelecer algum tipo de reflexdo, registro, pré-formalizagio ou sistematizacao
das estruturas matematicas subjacentes a a¢ao no jogo (analise). Desta forma, ndo se
estabelece um resgate das acdes desencadeadas no jogo, ou seja, um processo de
“leitura”, construcdo e elaboracdo de estratégias e “traducdo” ou explicitacdo numa
linguagem. Trata-se apenas de compreensdo e cumprimento das regras, com

elaboracdo informal e espontdnea de estratégias, e sem muita contribui¢do para o
processo ensino-aprendizagem.

Os jogos estdo atrelados a momentos de prazer e alegria para as criangas, ¢ Grando
(2004) salienta a importancia da intervencdo pedagogica com a finalidade de que estes sejam
uteis a aprendizagem. A autora ainda afirma que os jogos precisam representar verdadeiros
desafios aos alunos, que proporcionem conflitos cognitivos, levando-os a se envolverem com a
atividade.

Moura (1992, p. 47) trouxe a contribui¢do de que

O jogo para ensinar Matematica deve cumprir o papel de auxiliar no ensino do
conteudo, propiciar a aquisi¢do de habilidades, permitir o desenvolvimento operatorio

do sujeito e, mais, estar perfeitamente localizado no processo que leva a crianga do
conhecimento primeiro ao conhecimento elaborado.

Segundo o autor, a unido entre jogo e resolugdo de problemas esté intrinsicamente ligada
a inten¢do do professor, intencdo essa que deve ser auxiliar o aluno a movimentar seu
conhecimento, indo de um conhecimento primeiro para um conhecimento elaborado, como

mostra o €squema a seguir

Figura 1. O jogo e o problema como desencadeadores da sintese do conhecimento

Conhecimento Primeiro

Jogo\

Problema

Conhecimento Elaborado

v

Desencadeador Sintese de Conhecimento

v

Fonte: Moura, 1992, p. 51.
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Foi exatamente essa a intencionalidade ao utilizarmos a resoluc¢ao de problemas e jogos:
desencadear processos reflexivos, mediados pela oralidade, que possibilitassem o avanco na
compreensao numeérica.

Por fim, Moura (1992, p. 51) coloca que

O professor, ao adotar a estratégia de resolugdo de problemas ou do jogo, deve fazé-
lo no sentido mais amplo do projeto pedagdgico: humanizar o homem. E fazer isto é
intervir no processo educativo de forma que cada individuo possa desenvolver a
capacidade de resolver problemas, isto ¢, que cada homem desenvolva a capacidade

de compreender a situagdo-problema, estando apto a arquitetar um plano, executa-lo
e desenvolver a avaliagdo critica. Este ¢ o projeto humano.

Trabalhar nessa perspectiva vai além das aulas de matematica, passa pela concepgao de
ensino do professor e de seus objetivos em formar pessoas criticas, que saibam lidar com os
desafios que lhes sdo postos, consigam ler, planejar, tracar estratégias e desenvolver agdes para
lidar com as demandas da vida.

No préximo item apresentaremos a revisdo bibliografica realizada para esta pesquisa,
destacando artigos, teses e dissertagcdes que se debrucaram sobre o ensino do sentido do nimero
para criancas do Ensino Fundamental e observando o espaco que a oralidade ocupou, ou nao,

nessas pesquisas.

1.5 Revisédo Bibliogréafica

A revisao bibliografica desempenha um papel fundamental em qualquer pesquisa que
se queira conduzir. Ndo s6 fornece uma visdo abrangente do conhecimento existente sobre o
tema em questdo, mas também ajuda a identificar o que ja foi investigado anteriormente,
evitando repeti¢cdes desnecessarias. Além disso, ajuda a destacar as principais lacunas que
necessitam ser sanadas, orientando o pesquisador em dire¢do a superacdo dessas deficiéncias.
Outra fungdo importante da revisdo bibliografica € apresentar os principais referenciais
tedricos, permitindo ao pesquisador explorar ou revisitar abordagens nas quais ele possa ndo
ter se aprofundado anteriormente.

Para a realizagdo da revisao bibliografica da investigagdo que ora apresentamos, faz-se
necessario compreender o que se almeja com a pesquisa intitulada “Como vocé pensou?” — A
oralidade e o desenvolvimento do sentido do numero em criangas do 1.° ano do Ensino

Fundamental.
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Através do desenvolvimento dessa pesquisa, pretendiamos estimular os alunos de um
1.° ano a explicitarem oralmente suas estratégias de resolucdo a partir de diferentes situagdes-
problemas e problematizagdes de jogos e atividades.

Essa pesquisa de doutorado veio dar continuidade a pesquisa “Praticas de Ensino e o
Desenvolvimento do Senso Numérico em Criangas do 1.° ano do Ensino Fundamental”
desenvolvida pela pesquisadora durante seu Mestrado.

A revisdao bibliografica realizada para o Mestrado (2019-2020) foi empreendida na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e revelou que a tematica do
sentido do niumero foi pouco pesquisada no Brasil, apesar de sua importancia. Uma hipdtese
levantada para justificar a escassez de pesquisas nessa area esta relacionada ao fato de o sentido
do numero nao aparecer explicitamente em documentos oficiais orientadores do trabalho dos
professores.

Optamos, portanto, para a pesquisa de Doutorado, realizar uma nova revisdo na BDTD
e expandir nossa busca para incluir artigos da base de dados Periodicos CAPES. O objetivo era
aprofundar nossa compreensdo sobre o papel do sentido do nimero nas pesquisas académicas.
Devido a escassez de pesquisas encontradas sobre o tema durante a revisao empreendida no
Mestrado, decidimos ndo fazer um recorte temporal na selegao das teses, dissertagdes e artigos.

Ao fazer o levantamento dos artigos, tinhamos por objetivo observar:

- Qual o destaque que o sentido do nUmero tem recebido nas pesquisas com criangas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente no 1.° ano?

- Ao se abordar o sentido do nimero, qual a perspectiva adotada pelos autores? E a
mesma que optamos para nossa pesquisa’?

- Quais propostas pedagdgicas foram realizadas com o intuito de auxiliar no
desenvolvimento do sentido do nimero, com énfase no calculo mental?

- Ha pesquisas que investigam a relag@o entre o desenvolvimento do sentido do nimero
e a oralidade?

- Nas pesquisas de intervencdo que abordam nosso tema de interesse, qual o papel

desempenhado pelo pesquisador?

Para a captacao das teses, dissertagdes e artigos, definimos os seguintes critérios:

- As pesquisas deveriam abordar em seus resumos pelo menos uma das seguintes
tematicas: sentido do nimero, aprendizagem do ntimero natural, calculo mental e estratégias de
calculo.

- Tais tematicas deveriam estar associadas ao Ensino Fundamental 1.
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Seriam descartadas as pesquisas que, apesar de seguirem os critérios acima:

- Envolvessem casos especificos de aprendizagem (por exemplo: Transtorno de Déficit
de Atencao com Hiperatividade [TDAH], discalculia, déficit de aprendizagem, entre outros).

- Cujo foco da pesquisa ndo fosse a Aritmética.

- Artigos que explicitassem no resumo a concepgao de sentido do numero como algo

inato e, portanto, divergente da adotada para a nossa pesquisa.

Ao utilizar os descritores para a busca, realizamos a leitura dos resumos para decidir
pela captagdo ou nao da pesquisa, tendo em vista nossos objetivos e critérios definidos. A seguir,
apresentaremos os resultados obtidos nas duas bases de dados escolhidas para a revisao
bibliografica.

Iniciamos a busca na plataforma Periédicos CAPES com o descritor “senso numérico”
(com aspas). Optamos pelo uso das aspas, pois o termo senso sem aspas resultou em um grande
volume de resultados que, notavelmente, ndo estavam relacionados a area da matematica. A
partir dessa pesquisa inicial, obtivemos um total de 23 artigos, dos quais selecionamos cinco
para analise mais aprofundada (Golbert; Salles, 2010; Bortolucci; Megid, 2021; Assis; Corso;
Thornton; Nunes, 2020; Rablioglio, 2022; Zancan; Sauerwein, 2019). Na leitura dos resumos,
percebemos a repeticao de alguns artigos. As pesquisas que foram descartadas abordavam uma
variedade de topicos que ndo se alinhavam com nossos objetivos de pesquisa. A maioria delas
mencionava o senso numérico apenas como um dos muitos termos da matemadtica, mas nao era
o foco central de seus estudos. Além disso, excluimos pesquisas cujo foco estava no Ensino
Fundamental 11, Educagao Infantil ou Educagdo Especial. Uma das pesquisas estava relacionada
a Analise do Comportamento, enquanto outra tratava de um caso especifico de uma sindrome
denominada Johanson-Blizzard.

O mesmo descritor na BDTD resultou em 22 pesquisas, das quais quatro foram
selecionadas para analise, sendo trés dissertacdes (Nunes, 2018; Losito, 1996; Bortolucci, 2020)
e uma tese (Ferrari, 2008). Grande parte das pesquisas excluidas estavam relacionadas com o
Ensino Fundamental II ou envolviam publicos especificos, como estudantes com sindromes do
x-fragil, discalculia e microdelegdes na regido 22Q. Foram deixadas de fora ainda pesquisas
com assuntos especificos, como o ensino de musica, consciéncia fonémica, gatilhos de
aprendizagem e literatura. Algumas pesquisas, embora tratassem do sentido do numero, o
consideravam como um conhecimento inato, o que diferia da perspectiva adotada em nossa

pesquisa.
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O proximo descritor que utilizamos foi “sentido de numero” (com aspas). Fizemos a
busca com esse termo por se tratar de um sindnimo para senso numérico. Com esse descritor,
obtivemos o total de 24 artigos na plataforma Peridédicos CAPES, dos quais selecionamos nove
para inclusdo em nossa revisdo (Marques; Lozada, 2021; Rocha; Menino, 2009; Silva;
Martinho, 2017; Sander; Pirola; Brocardo, 2018; Santos; Ciriaco, 2022; Campos; Wodewotzki,
2016; Delgado; Oliveira; Brocardo, 2017; Barbosa, 2007; Monger; Sander; Tortora, 2021).
Uma das razdes para a exclusdo de artigos durante essa busca foi a ocorréncia de estudos
relacionados ao ensino e aprendizagem de nimeros racionais, enquanto nosso interesse estava
focado exclusivamente no conjunto dos nimeros naturais. Outros critérios que levaram a nao
captagdo dos artigos foram: pesquisas envolvendo alunos do Ensino Fundamental II, a
concepgdo do sentido do nimero como algo inato, uso de softwares na Educagdo Infantil,
estatistica, matematica relacionada a Grécia Antiga e artigos relacionados a area da Educagao
Especial. Chamou atenc¢do que os artigos captados com esse descritor foram diferentes dos
captados com o descritor senso numérico.

Na BDTD, ao utilizar esse descritor, obtivemos um total de 28 pesquisas, das quais
quatro foram selecionadas. No entanto, uma delas ja havia sido incluida a partir da busca
anterior com o descritor “senso numérico”. Assim, adicionamos mais duas dissertagdes (Cunha,
2021; Ramos, 2020) e uma tese (Magalhaes, 2012) ao nosso levantamento bibliografico. As
pesquisas que excluimos estavam relacionadas a diversas areas da matematica, como medidas,
geometria, algebra e estatistica. Foi interessante observar que esse descritor também trouxe a
tona pesquisas de outras areas completamente distintas da nossa, abordando temas como
invariantes topologicos, economia solidéria, tecnologias reprodutivas, transplantados renais,
acesso a medicamentos no Brasil, violéncia contra a mulher, antigenos aberrantes, fissao de
fosseis, entre outros.

Em seguida, utilizamos descritores combinados: "cdlculo mental" e "ensino
fundamental" (com aspas). A pesquisa resultou em um total de 32 artigos na plataforma
Periodicos CAPES, dos quais dez foram selecionados de acordo com os critérios estabelecidos
(Guimaraes; Freitas, 2010; Rathgeb-Schniererl; Green, 2019; Nunes; Assis; Corso, 2022;
Campos; Agranionih; Kalinke, 2021; Baumgartel; Possamai, 2020; Santos; Santos-Wagner,
2013; Simon; Simon; Possamai, 2020; Machado; Riscado; Silva; Ribeiro, 2015; Pfiffer; Baier,
2014; Sander; Pirola; Brocardo, 2018). Notamos que um deles ja havia sido incluido na busca
anterior com o descritor "sentido de numero" (Sander; Pirola; Brocardo, 2018). Os demais
artigos foram excluidos devido ao fato de tratarem do ensino da Algebra, Probabilidade,

equacdo de 1.° grau ou produto cartesiano. Além disso, ndo selecionamos outros artigos que
9
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abordavam temas como Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), Matematica Védica, Matematica
Financeira, ensino remoto, pesquisas desenvolvidas com alunos do Ensino Fundamental II, da
Graduagdo e com pessoas que ja concluiram a escola. Vale mencionar que essa busca trouxe
muitos estudos que abordavam casos especificos de aprendizagem, como discalculia, déficit de
aprendizagem, criangas com TDAH, alunos surdos, cujas particularidades ndo foram incluidas
na selegao.

Essa associacao de descritores na BDTD resultou em um total de 37 pesquisas, das quais
sete foram captadas (Oliveira, 2017; Guimaraes, 2009; Silva, 2021; Fontes, 2010; Nunes, 2018;
Bortolucci, 2020; Cunha, 2021). No entanto, observamos que trés delas ja haviam sido
identificadas em buscas anteriores (Nunes, 2018; Bortolucci, 2020; Cunha, 2021). Dessa
maneira, esses descritores acrescentaram uma tese (Guimardes, 2009) e trés dissertagdes
(Oliveira, 2017; Silva, 2021; Fontes, 2010) ao nosso levantamento bibliografico. A maioria das
pesquisas descartadas nessa busca foram realizadas com publico do Ensino Fundamental II ou
estava relacionada a grupos especificos, como aqueles com discalculia, deficiéncia visual ou
alunos surdos. Também encontramos pesquisas relacionadas a metodologia Waldorf, educacao
do campo, Matematica Védica, autoeficacia e jogos digitais da plataforma Mangahigh.

Até esse ponto, os artigos, teses e dissertacdes que selecionamos nao abordavam o tema
da oralidade em seus resumos, que ¢ um dos focos principais de nossa pesquisa. Devido a essa
lacuna, decidimos realizar uma busca combinando os termos “senso numérico” e “sentido de
numero” com o termo “oralidade”. Surpreendentemente, em ambos os casos, a busca na
plataforma Periédicos CAPES ndo retornou nenhum artigo, o que evidencia a caréncia de
estudos que explorem a relacdo entre o desenvolvimento da aprendizagem numérica e a
oralidade. Na BDTD, os descritores “senso numérico” e “oralidade” retornaram uma pesquisa
que tratava de consciéncia fonémica, ndo tendo aderéncia aos nossos objetivos. Ja a associagao
dos termos “sentido de numero” e “oralidade” resultou em uma dissertacdo captada
anteriormente.

No intuito de ampliar a revisdo bibliografica, também foi feita a pesquisa associando os
termos “calculo mental” e “oralidade”, resultando em apenas um artigo na busca na plataforma
Periddicos CAPES. No entanto, optamos por descarta-lo, pois o artigo se limitava a apresentar
um aplicativo de celular de um jogo matematico. Este jogo nao foi utilizado com nenhuma faixa
etaria especifica, o artigo apenas fazia uma avaliacdo do jogo como uma possivel ferramenta
para ser usada nas aulas. Na BDTD, nove pesquisas retornaram com a associa¢ao desses termos
e apenas uma dissertacao, ja captada anteriormente tinha aderéncia aos nossos objetivos (Silva,

2021). As pesquisas descartadas tratavam da analise dos trabalhos de Maria do Carmo Santos
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Domite, historia do grupo escolar Lauto Miiller, discalculia, educa¢ao financeira, rastreamento
ocular, Educacao de Jovens e Adultos.

Por fim, associamos os descritores “matematica” e “oralidade” que resultou em 45
artigos na plataforma Periodicos da CAPES, mas apenas dois foram captados (Nacarato, 2012;
Possamai; Silva, 2020). Nessa busca também encontramos pesquisas com temadticas muito
diversificadas, que ndo se encaixavam em nossos critérios para captagcdo: o artigo com a
apresentacao do aplicativo de jogo apareceu novamente, pesquisas cujos participantes eram do
Fundamental II, Educagao de Jovens e Adultos, Educagao Infantil, graduandos em matematica
ou ainda experiéncias extracurriculares. Algumas pesquisas eram da area de lingua portuguesa,
envolvendo sequéncias didaticas do ensino de poemas ou de literatura brasileira. Muitas
pesquisas tinham carater historiografico, trazendo estudos especificos de regides de coloniza¢ao
alema, por exemplo. Outros temas que nao tinham nenhuma convergéncia com nossa pesquisa
surgiram: ceramica, cultura bamanan, quimica, presos politicos ¢ estudantes da comunidade
surda.

Os termos “matematica” e “oralidade” na BDTD retornaram 575 pesquisas, tornando
inviavel a analise. Modificamos o primeiro termo para “educagdo matematica” e o resultado da
busca mudou para 259 pesquisas. Decidimos por associar mais um termo a busca: “ensino
fundamental”, que resultou em 70 pesquisas. Dessas, trés dissertagdes tiveram consonancia com
nossos objetivos (Siqueira, 2018; Fanizzi, 2008; Silva, 2021), sendo que uma ja havia sido
captada anteriormente (Silva, 2021). As pesquisas excluidas traziam principalmente o foco nos
anos finais do Ensino Fundamental ou Educacdo de Jovens e Adultos, nimeros racionais,
medidas, estatistica, probabilidade, geometria, analise de livros didaticos, formacao de
professores indigenas, alunos com deficiéncia visual, ensino de fracdo, equagao de 1.° grau e
polinomial, ensino em escola rural, afetividade, dgua, biodiversidade, entre outros temas das
ciéncias bioldgicas.

De maneira geral, apesar de algumas buscas retornarem certo nimero de pesquisas,
poucas tiveram convergéncia com nosso foco de estudo. Muitas pesquisas ndo foram
desenvolvidas com os anos iniciais do Ensino Fundamental ou tratavam de casos especificos,
geralmente publico-alvo da Educagdo Especial. Chamou nossa aten¢do que muitas pesquisas
relacionadas tanto a oralidade como a matematica estdo ligadas principalmente a historia oral
de algum grupo escolar ou personalidade.

Portanto, na plataforma Peridodicos CAPES, dos 125 artigos que retornaram a partir das

buscas com diferentes descritores, o levantamento bibliografico resultou em 26 artigos
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selecionados para compor a nossa revisdo. Ja a busca na BDTD resultou na andlise de 168

resumos, tendo adesdo aos nossos objetivos dez dissertacdes e trés teses.

Organizamos, na tabela a seguir, a quantidade de artigos selecionados a partir do nosso

levantamento bibliografico na base Periddicos CAPES.

Tabela 1. Resultado do levantamento bibliografico na base Periédicos CAPES

Descritores Retorno Captados Observagao
“senso numérico”’ 23 5
“sentido de numero” 24 9
1 artigo ja captado
“calculo mental” e “ensino ) .
32 9 anteriormente que néo foi
fundamental” .
novamente contabilizado.
“senso numérico” e “oralidade” 0 0
“sentido de numero”’ e
0 0
“oralidade”
“calculo mental” e “oralidade” 1 0
“matematica’ e “oralidade” 45 2
TOTAL 125 25

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

No quadro a seguir, apresentamos os titulos dos artigos selecionados, assim como a

autoria, descritor correspondente, ano e periddico de publicacdo, além de um breve comentario

sobre a aderéncia ou nao ao nosso tema de pesquisa apos a leitura completa.
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Quadro 1. Artigos selecionados na base Periddicos CAPES para compor a revisao bibliografica

_ | | Ano de oy )
Artigo Descritor Autoria L Periddico Observagéo
publicagdo
Sentido de nimero na infancia: A ) ]
_ . “sentido de BARBOSA, o Estudo com bebés e criancas até 2 anos (essa
uma interconexao dinamica . 2007 Paidéia ) L
) ] numero” Heloiza H. de J. informagdo néo estava presente no resumo).
entre conceitos e procedimentos
Desenvolvimento do sentido do ) Revista Pesquisa realizada em Portugal, com
] L ROCHA, Maria ] ) ) .
namero na multiplicacdo. Um “sentido de Latinoamericana de perspectiva tedrica convergente com a
) I.; MENINO, 2009 o )
estudo de caso com criangas de numero”’ Investigacion en adotada em nossa pesquisa (foco na
Alexandre M. . ) o
7/8 anos Matematica Educativa multiplicacéo).
ContribuicBes de uma Prética “cdalculo GUIMARAES, _ _ )
. _ . Pesquisa néo abordou o sentido do nimero
Regular de Céalculo Mental para mental” e SheilaD.; Educacdo Matematica ) o
) ) ) 2010 _ diretamente. Foi realizada com alunos de um
a Aprendizagem de Conceitos “ensino FREITAS, José Pesquisa ) _
" L 5.° ano, mas apenas um aluno foi analisado.
Matematicos nos Anos Iniciais | fundamental” L. M.
_ _ GOLBERT, Revista Semestral da | N&o abordou explicitamente a concepcéo de
Desempenho em leitura/escrita . _ o o _ ] ) )
) o “senso Clarissa S.; Associacdo Brasileira | sentido do nimero, mas ficou subentendido
e em calculos aritméticos em 2010 _ _
numeérico” de Psicologia Escolar

criangas de 2.2 série

SALLES, Jerusa
F.

e Educacional

como um conhecimento inicial da matematica,

afastando-se do nosso referencial.
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A comunicacéo oral nas aulas

Tratou da importancia da oralidade nas aulas

. | “matemadtica”| NACARATO, Revista Eletronica de . ) )
de matematica dos anos iniciais _ 2012 N de matematica (exemplo de pesquisa realizada
) e “oralidade” Adair M. Educagéo
do ensino fundamental com um 2.°ano e um 4.° ano).
Pesquisa desenvolvida com alunos de 4.° ano.
“cdlculo SANTQOS, Daniel EM TEIA — Revista de Apesar de tratar sobre fatos basicos para
Jogo soma 10: fatos mental” e M.; SANTOS- 2013 Educacdo Matematica auxiliar no desenvolvimento do célculo
fundamentais e calculo mental “ensino WAGNER, e Tecnoldgica mental, a pesquisa ndo fez referéncia ao
fundamental” Vénia M. P. Iberoamericana conceito de sentido do niUmero em nenhum
momento.
“calculo
Jogos para o estudo da PFIFFER, _
. ) mental” e . ) _ _ A pesquisa abordou o papel do professor
matematica no Ensino ClaudimaradaS.; 2014 Revista Dynamis _ L _
“ensino como mediador em situacdes de jogo.
Fundamental BAIER. Tania
fundamental” '
. 3 “calculo MACHADO, L. ] ] ) ] )
Jogos matematicos: a resolucéo Perspectivas online: | A revista publicou apenas o resumo do artigo.
L . mental” e T.; RISCADO, T. o ) )
de situagGes-problema através 2015 humanas e sociais Fizemos algumas tentativas para encontrar o
o “ensino N.; SILVA, S. S.; ) ) 5
do ludico. aplicadas artigo completo, mas ndo encontramos.
fundamental” | RIBEIRO, F. F.
] ) ) Pesquisa com perspectiva tedrica convergente
Pictograma e sentido de “sentido de CAMPQS, EM TEIA — Revista de ]
] ) 2016 N . com a adotada em nossa pesquisa.
numero: saberes em movimento numero”’ SandraG. V,; Educacdo Matematica

Desenvolvida com alunos de 1.° ano. Apesar
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de ndo ser foco de analise, a oralidade tem

WODEWOTZKI, e Tecnologica
Maria Lucia L. Iberoamericana papel importante no desenvolvimento das
propostas.
N DELGADO, Pesquisa realizada em Portugal, com
Préaticas do Professor na ) ) .
) 3 Catarina; perspectiva tedrica convergente com a
Discussdo de Tarefas que ) )
) ) “sentido de OLIVEIRA, adotada em nossa pesquisa. Desenvolvida
Visam o Desenvolvimento do o 2017 Bolema ) .
) ] nimero”’ Heélia; com alunos de 3.° ano. Trouxe a importancia
Sentido de Nimero: um estudo ) 5 ) _
_ o BROCARDO, da discusséo no desenvolvimento do sentido
no Ensino Basico , . .
Joana do nimero, mas ndo nomeou como oralidade.
Investigagbes matematicas com SILVA, Cidélia Pesquisa realizada em Portugal, com
nlimeros: experiéncia com “sentido de P.F,; 2017 Educacéo e Fronteiras perspectiva tedrica convergente com a
alunos do 2.° ano do ensino numero”’ MARTINHO, On-Line adotada em nossa pesquisa. A pesquisadora
béasico Maria Helena também era a professora da turma (2.° ano).
o “sentido de SANDER,
O uso de estimativa em tarefas )
. numero” e Giovana P.; ) ) ) .
numericas com alunos do 3.° Instrumento - Revista | Pesquisa com perspectiva tedrica convergente
) “calculo PIROLA, Nelson ) )
ano do Ensino Fundamental na ; A 2018 de Estudo e Pesquisa com a adotada em nossa pesquisa.
mental” e .
Perspectiva do sentido do em Educagéo Desenvolvida com alunos de 3.% anos.
) “ensino BROCARDO,
ndmero
fundamental” Joana
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Artigo corroborou com nossa pesquisa e

) ) ) ZANCAN, o ] o
Procedimento para investigar o ) trouxe alguns indicios da importancia da
] “senso Sabrina; _ o _ _ )
uso do célculo mental por 2019 Revista Vivéncias oralidade para o desenvolvimento do calculo
o numérico” SAUERWEIN, ] ] ]
alunos dos anos iniciais ) mental. A pesquisa foi desenvolvida com
Ricardo A.
alunos de 3.% e 4.% anos.
RATHGEB-
“cdlculo ) o )
o SCHNIERERL, O artigo tratou da flexibilidade do célculo
Desenvolvendo flexibilidade no mental” e ) y ) y _
) Elisabeth; 2019 Educacéo & Realidade mental, mas néo abordou o conceito de
calculo mental “ensino ) ) ; )
GREEN, Michael sentido do numero diretamente.
fundamental”
G.
Apenas no corpo do texto foi informado que
0s participantes da pesquisa eram alunos de
oo “calculo BAUMGARTEL, _ o
Jogo didatico e o o ) ) 6.% e 7.% anos, fora da faixa etaria que
) ) mental” e Priscila; Revista de Ensino em _ L
desenvolvimento do calculo 2020 o N determinamos para a revisao. Apesar de tratar
“ensino POSSAMAI, Ciéncia e Matematica . o
mental ) de calculo mental, a pesquisa nao fez
fundamental” Janaina P. . ) ) ]
referéncia ao conceito de sentido do nimero
em nenhum momento.
o SIMON, Vanessa Revista Brasileira de | Pesquisa desenvolvida com alunos de 2.° ano.
Jogos digitais ou desplugados: “cdlculo ) . )
) ) . L. B.; SIMON, 2020 Ensino em Ciéncia e Apesar de tratar sobre jogos no
brincadeira ou coisa séria? mental” e ] ) )
Alexandre; Tecnologia desenvolvimento do calculo mental, a
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“ensino POSSAMAI, pesquisa ndo fez referéncia ao conceito de
fundamental” Janaina P. sentido do nimero em nenhum momento.
POSSAMAI,
Comunicacdo Mateméticana | “matemdtica” Janaina P; 2020 Revista de Educacéo O artigo tratou da leitura, da oralidade e da
Resolugdo de Problemas e “oralidade” | SILVA, Viviane Matemética escrita na Resolugdo de Problemas.
C.
ASSIS, Evelin F.;
CORSO, Luciana
Estudo do senso numérico: V., ) . As autoras fizeram um panorama sobre 0s
_ . “senso Revista Eletronica de o .
aprendizagem matematica e THORNTON, 2020 5 significados adotados para 0 senso humérico,
_ ) numérico”’ Educacéo ) . .
pesquisa em perspectiva Alessandra F.; trazendo as disputas tedricas sobre a tematica.
NUNES, Sula C.
T.
Apontamentos sobre a
construgdo do sentido de L L
] MARQUES, Estudo bibliogréfico. Concepcéo diferente da
ndmero e 0 processo de _ ]
o ) “sentido de Amanda C. L.; o adotada pela nossa pesquisa, pois as autoras
transi¢ao para o ensino 2021 Diversitas Journal ) ]
numero” LOZADA, entenderam o sentido do nimero como um
fundamental nos documentos ] o .
Claudia de O. preparo para técnicas operatorias.

oficiais de ensino de

matematica
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MONGER,
Um estudo sobre o uso da
o « Wagner; . . -
estimativa na resolugéo de ] y Pesquisa com perspectiva tedrica convergente
. “sentido de SANDER, Revista de Educacéo _
tarefas matematicas por alunos ) 2021 . com a adotada em nossa pesquisa.
) ) numero”’ Giovana P.; Matematica )
do quinto ano do Ensino Desenvolvida com alunos de 5.° ano.
TORTORA,
Fundamental
Evandro
CAMPOS, A professora-pesquisadora apresentou
. o “cdlculo Mariangela J. F.; ) o recortes de videogravacgdes de jogos para
“Filmar, assistir e Revista Brasileira de ) 5 3
_ L mental” e AGRANIONIH, ) o discussdo com os alunos. N&o abordou o
problematizar” — contribuigdes ) 2021 Ensino em Ciéncia e ) ) ; )
. _ ) “ensino Neila T.; _ conceito de sentido do nimero. A oralidade
a aprendizagem de célculos Tecnologia _
fundamental” KALINKE, era foco central na metodologia empregada,
Marco A. mas nao foi discutida no artigo.
) BORTOLUCCI,
Desenvolvimento do senso ) o _ ) o )
. ) “senso Marina de S.; Periddico Horizontes — | Artigo com dados de uma prética de ensino da
numerico em criancas de um 1.° ) 2021 )
_ numérico”’ MEGID, Maria USF pesquisa de Mestrado da doutoranda.
ano do ensino fundamental N
Auxiliadora B. A.
Apesar do resumo do artigo abordar a
O legado de Constance Kamii a “senso RABIOGLIO, y . importancia de Kamii para praticas de
3 o 2022 Educacdo em Analise ) ) )
educacao brasileira numeérico”’ Marta B. desenvolvimento do sentido do numero, 0

artigo € um compilado das obras da autora e
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ndo trouxe contribuicdes diretas a nossa

pesquisa.

Pesquisa com perspectiva tedrica convergente

SANTOS,
Pesquisa Etnografica com - _ ] o com a adotada em nossa pesquisa.
- _ ) “sentido de | Francieli A.P.; Revista Docéncia e _
familias e o sentido de nimero 2022 ) Desenvolvida com alunos de 2.° ano e
o o nimero” CIRIACO Cibercultura . o ]
no inicio da escolarizacdo ’ familiares (atividades remotas durante periodo
Klinger T. A
pandémico).
) ) NUNES, Sula C. ) Levantamento de pesquisas que tratam da
Diferentes perfis de “cdlculo Revista o ) .
o . T.; ASSIS, ) ) flexibilidade do célculo mental, utilizou
flexibilidade cognitiva em mental” e . Latinoamericana de _ ) ]
o Evelin F,; 2022 L alguns autores que citam o sentido do namero.
estudantes brasileiros de 2.°e “ensino _ Investigacion en ) ) _
) CORSO, Luciana N ) A pesquisa foi desenvolvida com alunos de 2.°
4.° anos do ensino fundamental | fundamental” v Matematica Educativa 40
: e 4. ano.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.
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Analisando os artigos captados para nossa revisdo bibliografica, observamos uma
variedade em relacdo aos periddicos nos quais foram publicados. Nota-se uma concentracao de
publicagdes nos ultimos anos: dos 25 artigos captados, 14 foram publicados entre 2018 ¢ 2022.
Este pode ser um indicio que as tematicas do sentido do niimero ou do calculo mental nos anos
iniciais do Ensino Fundamental tém recebido mais atencdo por parte dos estudiosos nos ultimos
anos, embora ainda de maneira timida. No entanto, ¢ relevante ressaltar que algumas dessas
publica¢des sao de origem portuguesa, onde a tematica do sentido do nimero desfruta de maior
destaque nas investigacdoes em comparagcdo com o Brasil. As 11 publicagdes restantes estdo
distribuidas ao longo do periodo de 2007 a 2017.

Apods a captagdo dos artigos de acordo com os parametros descritos anteriormente,
realizamos a leitura completa e pudemos observar que os temas sentido do numero e oralidade
ndo foram abordados conjuntamente em nenhuma pesquisa, indicando o ineditismo de nossa
pesquisa.

Foi interessante perceber que a comunicagdo ¢ um elemento central nas aulas de
matematica na maioria dessas pesquisas, mas nao foi realizada uma discussao aprofundada
sobre o papel da oralidade na aprendizagem nesses artigos.

Apenas um artigo tratou diretamente da importancia da oralidade nas aulas de
matematica — “A comunicagdo oral nas aulas de matematica dos anos iniciais do ensino
fundamental” (Nacarato, 2012). Nesse artigo, Nacarato (2012) explicita que pouco tem se
discutido sobre a importancia da oralidade nas aulas de matematica e se propde a discutir “um
ambiente de aprendizagem que proporcione a oralidade nas aulas de matematica como forma
de desenvolver a argumentacdo nos alunos e possibilitar 0 movimento de elaboragao
conceitual” (p. 9). Esse artigo, apesar de nao tratar sobre sentido do nimero, trouxe importantes
contribuigdes a nossa pesquisa, principalmente em relagdo a concep¢dao adotada sobre
oralidade, ao abordar os pressupostos tedricos vigotskianos e bakhtinianos atrelados ao ensino
da matematica.

O outro artigo selecionado a partir dos descritores “matematica” e “oralidade”
(Possamai; Silva, 2020), abordou leitura, escrita e oralidade de maneira geral na perspectiva da
resolugdo de problemas, sem dar énfase a oralidade.

Apenas com a leitura completa dos textos foi possivel observar que dois artigos
selecionados traziam uma concepc¢ao de sentido do nimero que ndo corroborava com 0s
referenciais tedricos adotados em nossa pesquisa (Golbert; Salles, 2010 e Marques; Lozada,

2021).
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Outros dois artigos também ndo trouxeram em seus resumos a faixa etdria dos
participantes da pesquisa e apenas na leitura completa desses descobrimos que os sujeitos nao
estavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental — em um artigo os participantes eram bebés
ou criangas de até dois anos (Barbosa, 2007) e no outro, alunos de 6.° ¢ 7.° anos (Baugartel;
Possamai, 2020). Caso essas informagdes estivessem presentes nos resumos, esses artigos nao
teriam sido selecionados para a leitura completa.

Dentre os 25 artigos selecionados, por fim, apenas dez abordaram diretamente a
tematica do sentido do nimero nos anos iniciais na perspectiva adota por nossa pesquisa
(Bortolucci; Megid, 2021; Assis; Corso; Thornton; Nunes, 2020; Zancan; Sauerwein, 2019;
Rocha; Menino, 2009; Silva; Martinho, 2017; Sader; Pirola; Brocardo, 2018; Santos; Ciriaco,
2022; Campos; Wodewotzki, 2016; Delgado; Oliveira; Brocardo, 2017; Monger; Sander;
Tortora, 2021).

Apesar de tratarem da flexibilidade do calculo, cinco artigos nao fizeram mencdo a
teoria do sentido de nimero (Guimaraes; Freitas, 2010; Rathgeb-Schniererl; Green, 2019;
Campos; Agranionih; Kalinke, 2021; Santos; Santos-Wagner, 2013; Simon; Simon; Possamai,
2020). Em nossa concepgao teorica, o calculo mental ¢ um indicativo de um sentido do nimero
bem desenvolvido e, portanto, estdo associados. Porém nao foi o que encontramos, os artigos
captados a partir do descritor “cdlculo mental” abordaram o tema sem citar a teoria do
desenvolvimento do sentido do ntimero.

O artigo “Estudos do senso numérico: aprendizagem matematica e pesquisa em
perspectiva” (Assis; Thornton, 2020) tracou um panorama importante sobre os significados
adotados para o sentido do numero, abordando as disputas tedricas sobre a temdtica, importante
para nossa discussao teorica.

Uma percepcao possivel € que, dentre os artigos elencados, apenas uma pesquisa foi
realizada com um 1.° ano do Ensino Fundamental (Campos; Wodewotzki, 2016). As demais
pesquisas de campo estao igualmente divididas entre 2., 3.%, 4.° e 5.°s anos, indicando uma
lacuna em pesquisas relacionadas a aprendizagem do numero no ano de ingresso no Ensino
Fundamental. Vale ressaltar que o 1.° ano, antes de 2009, correspondia ao ultimo ano da
Educacao Infantil e, consequentemente, estaria fora dos critérios estabelecidos para a captacao
das pesquisas para nossa revisao bibliografica até essa data.

Além do artigo fruto da pesquisa de Mestrado da autora dessa tese (Bortolucci; Megid,
2021), outros dois artigos trouxeram as autoras na dupla fun¢do de professora-pesquisadora
(Silva; Martinho, 2017 e Campos; Agranionih; Kalinke, 2021). A pesquisa de Campos,

Agranionih e Kalinke (2021), apesar de ter objetivos diferentes da nossa, proporcionou um
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movimento importante de discussdo de estratégias de jogo com os alunos: a professora-

pesquisadora apresentou aos estudantes recortes de videogravagdes de momentos vivenciados

por eles em sala de aula com jogos para fomentar debates.

As atividades propostas em pesquisas de campo foram diversas: jogos, resolugdo de

problemas, discussdo de estratégias de calculo, entre outras.

Na tabela a seguir organizamos os resultados das buscas na BDTD, que resultaram na

captacao de dez dissertagdes e trés teses.

Tabela 2. Resultado do levantamento bibliografico na base Biblioteca Digital de Teses e Disssertagdes

Captados
Descritores Retorno Observagao
Dissertacdo | Tese
“senso numeérico” 22 3 1
1 pesquisa ja captada com
o descritor “senso
“sentido de numero” 28 2 1 . .
numérico” nao foi
novamente contabilizada.
3 pesquisas ja captadas
“cdlculo mental” e “ensino ) N
37 3 1 anteriormente e ndo
fundamental” .
contabilizadas novamente.
“senso numérico” e
1 0 0
“oralidade”
) 1 pesquisa ja captada
“sentido de nuimero” e ) 5
1 0 0 anteriormente e ndo
“oralidade” .
contabilizadas novamente.
1 pesquisa ja captada
“calculo mental” e } 3
9 0 0 anteriormente e nao
“oralidade” o
contabilizadas novamente.
“educagdo matematica” e 1 pesquisa ja captada
“oralidade” e “ensino 70 2 0 anteriormente e ndo

fundamental”

contabilizadas novamente.
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TOTAL 168 ‘ 10 ‘ 3 ‘

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

No quadro a seguir, apresentamos as teses e dissertagdes selecionadas, assim como a
autoria, descritor correspondente, ano de publicagdo, além de um breve comentario sobre a

aderéncia ou ndo ao nosso tema de pesquisa apos a leitura completa.
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Quadro 2. Teses e dissertacdes selecionadas na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) para compor a revisao bibliografica

Autoria/ Ano de Tese ou Dissertacao/
Titulo Descritor o Observacéo
Orientacéo publicacéo Instituicdo
) 3 . Pesquisa sobre o Sistema de Numeragdo Decimal
O sistema de numeracéo LOSITO, Sonia . . .
) o . « com perspectiva piagetiana. O sentido do niUmero
decimal e o principio “senso M. Dissertagao o _ o
o , 1996 foi citado nos resultados da pesquisa, mas néo é
multiplicativo: um estudo na | numérico” | FINI, Lucila D. UNICAMP :
. T. um tema central. Desenvolvida com alunos da 4.2
4.2 série do 1.° grau .
série.
Pesquisa fez uma discussdo teorica entre as
FERRARI, . ) )
o ) concepcdes de Piaget e Dahaene. A concepcao de
O senso numérico da crianga: “senso Alessandra H. Tese _ ) ) ]
3 . ' 2008 sentido de nimero defendida nessa pesquisa
formacéo e caracteristicas numeérico” IGLIORI, Sonia PUC-SP ) )
B C como algo inato diverge da adotada por nossa
o pesquisa.
Pesquisa desenvolvida com alunos de 3.°
A interacdo nas aulas de “educagdo ano com dificuldades em matematica. Nao
matematica: um estudo sobre | matematica” | FANIZZI, Sueli : . abordou sentido do ntimero. Analisou 0s
Dissertacdo
aspectos constitutivos do e “oralidade” SANTOS, 2008 componentes presentes nas relagoes interativas de
processo interativo e suas e “ensino Vinicio de M. USP sala de aula entre professor e alunos e entre os
implicacdes na aprendizagem | fundamental” proprios alunos e as implicacdes na aprendizagem

matematica. Abordou a teoria de Bakthin.
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A pratica regular de calculo

Pesquisa desenvolvida com a mesma turma no

mental para ampliacéo e “cdlculo GUIMARAES, segundo semestre do 4.2 ano e primeiro semestre
construcdo de novas mental” e Sheila D. 2009 Tese do 5.° ano. Nos resultados, a pesquisadora
estratégias de calculo por “ensino FREITAS, José UEMS abordou a importancia das discussdes para a
alunosdo 4.°e5.2anodo | fundamental” L. M. ampliacdo do repertdrio de estratégias de calculo
ensino fundamental dos alunos. Néo tratou do sentido do nimero.
o A pesquisa buscou identificar concepgdes de
“cdlculo FONTES, Cintia . . 3
] . x calculo mental na rede municipal de Séo Paulo,
O valor e o papel do calculo mental” e G. Dissertacao _
L ) 2010 com professores de 2.° ao 5.° ano. A pesquisadora
mental nas séries iniciais “ensino DOMITE, Maria USP ) ) )
citou o sentido do numero apenas uma vez ao
Sfundamental” doC.S. ] )
longo de toda a dissertacao.
A pesquisa procurou nuances da construgéo do
x sentido de numero. Trouxe como um dos
Procedimentos de célculo e 0 MAGALHAES, o o _
_ ] . objetivos especificos discutir em que medida o
sentido de niimero: uma “sentido de Lucia M. Tese . .
o 2012 aluno, ao comunicar seus procedimentos para o
aproximacao no contexto de numero”’ DOMITE. Maria USP ) )
’ grupo, expressava conhecimentos sobre nimeros
sala de aula do C.S. . )
e operacOes. Desenvolvida com uma turma de 5.°
ano.
Contar de cabe¢a ou com a “cdlculo OLIVEIRA, 2017 Dissertacéo Formacéo de professores que atuam no 4.°e 5.°
cabeca? Compreensdes do mental” e Vanessa UNESP ano. Foco no calculo mental, a pesquisa néo citou
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professor dos anos iniciais

“ensino

em nenhum momento o conceito de sentido do

PAULO, Rosa
acerca do calculo mental fundamental Monteiro numero.
o . Pesquisa documental (material do PNAIC) sobre
A alfabetizacdo matematica g laca fabetizac .
) “educagdo a relacéo entre alfabetizacdo matematica e
na perspectiva do letramento: SIQUEIRA, o ) _
. . matemadtica” . . x alfabetizagéo da lingua materna. A pesquisadora
relacBes entre a matematica e Raissa B. Dissertacao - _
. e “oralidade” 2018 fez uma breve analise sobre oralidade e
a lingua materna nos MACHADO USP . o
3 e “ensino ' matematica: a relacéo primeira entre a
cadernos de formacéo do Nilson J. . ) .
PNAIC fundamental” matematica e a lingua procede do empreéstimo da
oralidade da lingua materna a matematica.
senso Pesquisa realizad lunos de 2. ¢ 4.9
o . esquisa realizada com alunos de 2.° e 4.° anos.
Flexibilidade cognitivaem | numérico” e | NUNES, Sula C. _ _ )
) _ . « Apenas citou o sentido do nimero para
calculo mental: perfil de “cdlculo T. Dissertacao ) _
2018 diferenciar os resultados entre os grupos, mas
estudantes de 2.° e 4.° anos mental” e CORSO UFRGS )
) ’ sem aprofundamento. Um artigo resultante dessa
do Ensino Fundamental “ensino Luciana V. _ ) _
pesquisa também foi captado.
fundamental”
Osi o d Pesquisa realizada com alunos de 3.° ano. A
S jogos no ensino da ) )
. o RAMOS, Ester pesquisadora também era a professora regente da
matematica nos anos iniciais . x ) . )
. . “sentido de M. Dissertacao turma pesquisada e se prop0s a analisar sua
e as reverberacdes na préatica 2020 . ] )
numero” MEGID. Maria PUC-Campinas pratica. Apenas citou o desenvolvimento
de uma professora ’ . ) )
A B.A. numérico como expectativa de aprendizagem

pesquisadora

através dos jogos.
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“senso
numeérico’’ e
Praticas de ensino e o “sentido de | BORTOLUCCI, _
) . . x Pesquisa de Mestrado da autora dessa tese
desenvolvimento do senso niimero” e Marina S. Dissertacao _ _
. ) 2020 realizada com uma turma de 1.° ano do Ensino
numeérico em criancas do 1.° “calculo MEGID. Maria PUC-Campinas
] ' Fundamental.
ano do Ensino Fundamental mental” e A.B. A.
“ensino
fundamental”
o cilcul | “sentido de
célculo mental na
tiva do sentido d nimero” e CUNHA Pesqui tiva teori
r iV nti . . « i m a mesma per iV ri
perspectiva do sentido de witlenlo Luciana A. Dissertacio esquisa com a mesma perspectiva teorica
ndmero: uma proposta . 2021 utilizada em nossa pesquisa. Realizada com
o N mental” e | PIROLA, Nelson UNESP N
didatica para os anos iniciais alunos de 3.° e 5.° anos.
. “ensino A.
do ensino fundamental
fundamental”
3 Pesquisa realizada com uma turma de 1.° ano na
Jogos de cartas e resolugédo “calculo ) 3 )
SILVA, Carla M. . . perspectiva da Resolucéo de Problemas. Citou
de problemas: uma proposta mental” e Dissertacao .
o R.B. 2021 apenas uma vez 0 senso numerico como algo
pedagdgica com o 1.° ano do “ensino UEMG ) o 5
i CONTI. Keli C. inato, divergindo da concepgéo adotada por nossa
ensino fundamental Sfundamental” ’ )
pesquisa.
Fonte: Elaborado pela autora, 2024.
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Ao analisarmos as teses e dissertacdes escolhidas para a revisdo bibliografica, torna-se
evidente que a tematica do sentido do numero tem ocupado pouco espago nas pesquisas de pos-
graduacao no Brasil. As pesquisas selecionadas abrangem um periodo que se estende de 1996
a 2021, com uma concentracao relativamente pequena nos anos mais recentes, embora sem
apresentar marcos significativos.

Assim como ocorreu com os artigos, nao encontramos nenhuma pesquisa que
relacionasse diretamente a oralidade ao desenvolvimento do sentido do niimero.

Algumas pesquisas mencionam o sentido do numero de forma superficial, sem explorar
essa discussdo em detalhes (Nunes, 2018; Losito, 1996; Ramos, 2020; Fontes, 2010). Em
contrapartida, em outras pesquisas, ao analisarmos o texto, foi possivel identificar que a
concepgdo de sentido do niimero adotada diferia da perspectiva abordada em nossa pesquisa
(Ferrari, 2008; Silva, 2021).

Pesquisas selecionadas principalmente através do descritor "cdlculo mental", nao
abordaram o tema do sentido do numero, embora esteja intrinsecamente ligado ao
desenvolvimento do calculo mental e da flexibilidade de céalculo (Oliveira, 2017; Guimaraes,
2009; Siqueira, 2018; Fanizzi, 2008).

Apenas trés pesquisas apresentaram convergéncia com o nosso referencial tedrico
adotado para discutir o desenvolvimento do sentido do numero, sendo que uma delas ¢ a
dissertacdao de mestrado da autora desta tese (Bortolucci, 2020; Cunha, 2021; Magalhaes, 2012).

A oralidade nas teses e dissertacdes, assim como nos artigos, estd presente como algo
fundamental para as aulas de matematica, as discussdes e trocas orais sdo recorrentes nas
pesquisas desenvolvidas na area. A pesquisa de Magalhdes (2020) trouxe como um dos
objetivos especificos “discutir em que medida o aluno, ao comunicar seus procedimentos para
0 grupo, expressa conhecimentos sobre nimeros e operagdes” (p. 7), que se aproxima em partes
do nosso objetivo geral. A tese de Guimaraes (2009), apesar de ndo tratar sobre o sentido do
numero, abordou nos resultados a importancia das discussdes para a ampliagao do repertério de
estratégias de calculo dos alunos.

Com o uso do descritor “oralidade”, atrelados aos descritores “educacdo matematica”™
e “ensino fundamental” foram selecionadas duas pesquisas. A de Siqueira (2018) fez uma
analise do material do Plano Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) buscando
observar a relagdo entre alfabetizacdo matemadtica e alfabetizacdo da lingua materna. A
pesquisadora fez uma breve andlise sobre oralidade e matematica: “a relagdo primeira entre a
Matematica e a Lingua procede do empréstimo da oralidade da Lingua Materna & Matematica”

(p. 82). Ja a pesquisa de Fanizzi (2008), desenvolvida com alunos de 3.° ano, analisou os
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componentes presentes nas relagdes interativas de sala de aula entre professor e alunos e entre
os proprios alunos e as implicagdes na aprendizagem matematica, sob a perspectiva tedrica
bakhtiniana.

Apenas a pesquisa de mestrado da autora (Bortolucci, 2020) e mais uma que tratou do
senso numérico como algo inato (Silva, 2021) foram realizadas com alunos de 1.° ano do Ensino
Fundamental. As demais pesquisas foram desenvolvidas com os demais anos desse nivel
escolar, concentradas principalmente em 4.°s € 5.° anos.

A discussao da propria pratica foi abordada em duas pesquisas, pois as autoras ocuparam
a posicao concomitantemente de pesquisadora e professora da turma (Bortolucci, 2020; Ramos,
2020).

Ao analisarmos a revisao bibliografica dos artigos, teses e dissertacdes, observamos que
o sentido do numero tem sido pouco estudado no Brasil. A principal hipotese levantada para
esse fato se da, provavelmente, por ndo se tratar de um conteudo especifico dos documentos
curriculares. Isso revela a necessidade de avangos nas pesquisas brasileiras relacionadas ao
sentido do numero, especialmente no ambito dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
destacando assim a relevancia e urgéncia de nosso estudo. Além disso, a revisdo bibliografica
indicou o ineditismo da nossa pesquisa, pois ndo encontramos as tematicas desenvolvimento
do sentido do numero e oralidade atrelados em nenhum dos trabalhos selecionados. Muitas
pesquisas destacaram a importancia da comunicagdo nas aulas de matematica, mas nao
abordaram como foco a ligagdo entre oralidade e aprendizagem numérica.

Concluindo este capitulo, avangaremos para a exposi¢do da metodologia de pesquisa e
sua fundamentagdo tedrica, a caracterizagdo do campo e dos participantes da pesquisa,
descrevemos os instrumentos de pesquisa utilizados, além de apresentar de forma concisa as

propostas pedagogicas que foram desenvolvidas.
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2. METODO DE PESQUISA

(...)o processo reflexivo exige mergulho tanto no
conhecimento teorico quanto no mundo da experiéncia,
para que se possa desvelar a que interesses servem as
agoes sociais e como elas reproduzem prdticas
ideologicas, isto ¢, a reflexdo oferece mais poder para os
que estdo inseridos, proporcionando condi¢oes para que
esses profissionais compreendam que, para mudar a
teoria educacional, a politica e a pratica, é necessario
mudar a propria forma de pensar e agir (Ibiapina, 2008,
p- 18).

Este capitulo tem por objetivo descrever o percurso metodologico realizado para nossa
pesquisa. Apresentaremos nossas escolhas metodoldgicas, salientando o tipo de pesquisa
desenvolvida ¢ sua fundamentagdo tedrica, a descri¢do das tarefas realizadas, a caracterizagao
do campo e dos participantes, as questdes €ticas envolvidas, os instrumentos ¢ procedimentos

utilizados.

2.1 Delineamento: nossas escolhas metodoldgicas

Para compreender melhor a abordagem metodoldgica, € essencial voltarmos a nossa
tese: propomos, com esta pesquisa, defender que o ensino da matematica deve oportunizar
situagdes planejadas e intencionais de oralidade em sala de aula, pois estas, com mediagdes
realizadas pela professora, favorecem o estabelecimento de relagdes numéricas, fundamentais
ao desenvolvimento do sentido do numero.

A questdo de investigacdo que buscamos responder foi: quais tarefas matematicas,
relacionadas a oralidade, promovem o desenvolvimento do sentido do nimero em alunos do 1.°
ano do Ensino Fundamental?

Essa questdo esta ancorada no objetivo geral da pesquisa que € identificar as tarefas e
as intervengoes pedagdgicas da professora-pesquisadora, pautadas na oralidade, que favorecem

o desenvolvimento do sentido do nimero de uma turma de 1.° ano do Ensino Fundamental,
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através da socializagdo de diferentes estratégias utilizadas na resolu¢do de problemas pelos
alunos.

Além disso, como objetivos especificos, temos: (i) investigar as potencialidades da
resolucao de problemas na ampliacao do sentido do nimero nas criancas da turma investigada;
(i1) verificar como o processo de socializagdo das tarefas matematicas realizadas impulsiona a
oralidade e favorece a amplia¢do do sentido do nimero; e (iii) explorar as mediagdes realizadas
pela professora-pesquisadora, observando quais foram as contribuigdes e limitagdes destas.

Para Flick (2009, p. 24)

(...) o objeto em estudo ¢é o fator determinante para a escolha de um método, e ndo o
contrario. Os objetos ndo sdo reduzidos a simples variaveis, mas sdo representados
em sua totalidade, dentro de seus contextos. Portanto, os campos de estudo néo sédo
situagdes artificiais criadas em laboratorio, mas sim praticas e interagdes dos sujeitos
na vida cotidiana.

O objetivo de nossa pesquisa ¢ identificar as tarefas e as intervengdes pedagdgicas da
professora-pesquisadora ao promover o desenvolvimento do sentido do niimero atrelado a
oralidade, especificamente em uma turma de 1.° ano do Ensino Fundamental, de uma escola da
rede publica, na qual a pesquisadora atuou como professora no ano letivo de 2022. Tendo isso
em vista, optamos pela pesquisa qualitativa, de natureza interventiva, modalidade pesquisa
na/da propria pratica (Teixeira; Megid Neto, 2017; Moreira, 2020).

Nao entendemos a pesquisa qualitativa apenas como oposi¢ao a pesquisa quantitativa.
Apoiadas em Alves (1998), defendemos a necessidade do rigor ao se conduzir uma pesquisa
qualitativa, pois “requer um planejamento cuidadoso, que, sem descer ao detalhamento exigido
na pesquisa tradicional, explicite passos e procedimentos necessarios a execucdo dos objetivos
do estudo, com rigor e profundidade” (p. 54).

Para o planejamento, ¢ imprescindivel a compreensdo e focalizagdo do problema pelo
pesquisador, para que esse possa estabelecer os limites de sua investigacdo e orientar seus
critérios para sele¢do das informagdes relevantes (Alves, 1998).

Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem em selecdo apropriada de
métodos e teorias relevantes; na identificacdo e analise de diversas perspectivas; nas reflexdes
dos pesquisadores sobre suas investigacoes como parte do processo de geracdo de
conhecimento; e na diversidade de abordagens e métodos (Flick, 2009).

A pesquisa qualitativa tem grande destaque e relevancia na pesquisa contemporanea,
mas assim como os métodos quantitativos, também apresenta limita¢des. Segundo Flick (2009)
a pesquisa qualitativa exige do pesquisador que mantenha sempre em foco seus objetivos para

tomadas de decisdes, pois esse tipo de pesquisa ndo possui um caminho unico e inflexivel.
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Os métodos qualitativos, segundo Flick (2009, p. 25), consideram

a comunicag¢do do pesquisador em campo como parte explicita da producdo do
conhecimento, em vez de simplesmente encara-la como uma variavel a interferir no
processo. A subjetividade do pesquisador, bem como daqueles que estio sendo
estudados, tornam-se parte do processo de pesquisa. As reflexdes dos pesquisadores
sobre suas proprias atitudes e observagdes em campo, suas impressdes, irritagoes,
sentimentos, etc., tornam-se dados em si mesmos, constituindo parte da interpretagao
e sdo, portanto, documentadas em diarios de pesquisa ou em protocolos de contexto.

A pesquisadora atuou diretamente com os sujeitos da pesquisa, uma vez que também
ocupava a posicdo de professora da turma estudada e suas mediagdes foram focalizadas na
analise. Sua subjetividade ¢ a das criancas fazem parte do material empirico da pesquisa.
Oliveira, D"Ambrosio e Grando (2015, p. 431) trazem importante contribui¢ao sobre a questao

Na pesquisa com os professores na sala de aula, € impossivel a neutralidade cientifica.
Temos que considerar que as nossas crengas e concepgdes estdo presentes a todo o
momento do desenvolvimento da pesquisa. H4a a necessidade de tomarmos
consciéncia delas. A exposicdo explicita de tais crengas e concepgdes nos permite
desviar delas e enxergar os chamados “pontos cegos”, aquilo que ndo conseguimos

admitir, por termos preconceitos, saberes, crengas e concepgdes que ndo nos permitem
enxergar o que nao esperavamos.

A interferéncia da professora-pesquisadora foi pressuposta desde o inicio do
planejamento da pesquisa, e dada a gama de possibilidades da pesquisa qualitativa, definimos
nossa pesquisa como Pesquisa de Natureza Interventiva (PNI), na perspectiva defendida por
Teixeira e Megid Neto (2017, p. 1056)

o0 termo Pesquisas de Natureza Interventiva (PNI) pode ser utilizado com vantagem
para enquadrar uma multiplicidade de modalidades de pesquisa caracterizadas por

articularem, de alguma forma, investigagdo e produgdo de conhecimento, com acao
e/ou processos interventivos.

Teixeira e Megid Neto (2017) afirmam que essa op¢do metodoldgica, no contexto
educacional, pode gerar conhecimentos, praticas inovadoras e processos colaborativos. Através
dela, € possivel testar ideias, propostas curriculares, estratégias e recursos didaticos, mas
sobretudo, possibilita que “os pesquisadores e demais sujeitos envolvidos, atuem na intengao
de resolver questdes praticas sem deixar de produzir conhecimento sistematizado” (Teixeira;
Megid Neto, 2017, p. 1056).

Salientamos que o desejo da pesquisadora de pesquisar o desenvolvimento do sentido
do numero, o estabelecimento de relacdes numéricas pelas criangas, o ensino e a aprendizagem
do célculo mental, como j4 explicitado anteriormente nessa pesquisa, emergiu das inquietagdes
proporcionadas pela sua pratica em sala de aula como professora dos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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Houve um aumento nas pesquisas de natureza interventiva impulsionado pela busca por
respostas de problemas praticos, e especificamente na area da Educacdo, na procura por
resultados que possam auxiliar nas condigdes de ensino e aprendizagem nas escolas (Teixeira;
Megid Neto, 2017).

Ao se debrucarem sobre a Pesquisa de Natureza Interventiva, Teixeira e Megid Neto
(2017) evidenciam as multiplas facetas assumidas por esse tipo de investigacao, problematizam
0 uso vago do termo pesquisa-a¢cdo e com base na literatura, buscam separar essa modalidade

de outras possibilidades da PNI:

Figura 2. Matriz: uma tipologia para as Pesquisas de Natureza Interventiva (PNI)

Pesquisas de Natureza Interventiva
PNI

Pesquisa Pesquisa de Pesquisa & Pesquisa sobre a

Pesquisa-Acdo Experimental Aplicagio Desenvolvimento Propria Pratica

pesquisa-agéo
pragmatica/pratica

pesquisa-agéo
critica/emancipatéria

Fonte: Teixeira; Megid Neto, 2017, p. 1062.

Ao assumirmos a metodologia de nossa pesquisa como Pesquisa de Natureza
Interventiva (PNI), optamos em um primeiro momento pela modalidade Pesquisa sobre a
Propria Pratica, uma vez que os objetivos pretendidos estdo intrinsicamente ligados a qualidade
das mediagdes propostas pela professora-pesquisadora nas tarefas pedagogicas.

Ao tragarem a diferenca entre as modalidades de PNI, Teixeira e Megid Neto (2017, p.
1069-1070) destacam que as pesquisas sobre a propria pratica

(...) s@o projetos que ndo apresentam a dimensdo coletiva mencionada anteriormente
quando nos referimos a pesquisa-a¢do. Um exemplo dessa modalidade é encontrado
em algumas pesquisas sobre identidade profissional docente, onde professores
pesquisam a propria pratica para identificar detalhes inerentes a sua atuagdo
profissional e dificuldades, avangos e outros pontos relativos ao desenvolvimento
profissional. H4 casos em que os proprios professores desenvolvem sequéncias

didaticas ou unidades de ensino e testam seus feitos nas aulas que conduzem junto a
estudantes da educagdo basica e/ou licenciandos em formagdo para a docéncia.

Trata-se, portanto, de investigagdes que pretendem produzir avangos nos processos de

aprendizagem dos sujeitos envolvidos. Seu objetivo € contribuir para a busca de resolucdes de
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problemas praticos e por isso, pressupoe interferéncia do pesquisador e avaliacdo de seus efeitos
(Damiani et al., 2013).

Em participagdes em eventos, trocas em disciplinas do Doutorado e qualificacao da
pesquisa, momentos em que apresentamos nossa perspectiva metodologica, surgiram diversas
discussoes acerca da escolha da metodologia da Pesquisa sobre a Propria Pratica.

Afinal, trata-se de uma pesquisa sobre, da ou na propria pratica? Diante das leituras
realizadas, nos apoiamos na solugdo encontrada por Moreira (2020, p. 81) em sua tese de

doutoramento, a adog¢ao do termo na/da propria pratica:

Utilizo a estrutura “na propria pratica” (com a preposi¢do na), pois tomo minha sala
de aula como objeto de estudo. Mas esse “objeto” de estudo ndo é estatico; ele é
movimento; ele é interacdo (eu, meus alunos, nossas intencionalidades, davidas,
alegrias, tristezas, a teoria e tudo mais que carrego e que se relaciona com a
investigacdo). Meu interesse reside sobre aquilo que é prdprio da sala de aula, sobre
as propostas de ensino e de aprendizagem, sobre 0 movimento dos alunos; também
volto meu olhar para o que acontece na sala de aula (no percurso da aula, no
“acontecer” dos fatos), nesse ambiente dialéogico e complexo, sob a perspectiva de
uma professora-pesquisadora que estuda “o objeto”, mas que também faz parte dele.
Assumo, dessa forma, a expressao pesquisa na/da propria pratica; e assumo que minha
pesquisa acontece no proprio movimento de minha aula (na), mas também na reflexéao
sobre 0 que aconteceu em minha aula (da).

Nossa pesquisa se aproxima da escolha metodolégica de Moreira (2020) ao entender a
sala de aula como objeto de estudo em constante movimento, rico em interacdes. Além disso,
é a partir da reflexdo do que aconteceu nesse espaco que a pesquisa se concretiza.

Nessa concepgdo, o professor assume papel importante, pois por muito tempo “o
professor recebeu formacéo ou instrucao de forma vertical, é tempo de assumir o protagonismo
do desenvolvimento profissional, do desenvolvimento do curriculo e de outras questbes que
emergem de dentro (e de fora) da escola!” (Moreira, 2020, p. 82).

Diante da complexidade dos desafios que os profissionais da educacdo encontram em
seu cotidiano, observa-se uma crescente tendéncia em abordar diretamente esses problemas, em
vez de aguardar por solugdes externas (Ponte, 2008). A escolha pela perspectiva metodoldgica
na/da prépria pratica € um ato politico, pois a professora assume o papel de produtora de
conhecimento ao investigar o seu fazer pedagdgico, contribuindo para a melhoria da qualidade
do ensino (Moreira, 2020).

Esse tipo de pesquisa pode ser importante por varios motivos, pois

(...) contribui para o esclarecimento e resolucdo dos problemas. Além disso,
proporciona o desenvolvimento profissional dos respectivos actores ¢ ajuda a
melhorar as organiza¢des em que eles se inserem e, em certos casos, pode ainda

contribuir para o desenvolvimento da cultura profissional nesse campo de pratica e
até para o conhecimento da sociedade em geral (Ponte, 2008, p. 154).
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E relevante enfatizar que, para ser considerada uma pesquisa na/da propria pratica, é
essencial que o enfoque da investigacdo esteja na transformagdo da pratica do professor-
pesquisador. Isso significa que vai muito além de apenas aplicar a pesquisa na sala de aula em
que o pesquisador estd envolvido (Teixeira; Megid Neto, 2017; Moreira, 2020).

Lima e Nacarato (2009) evidenciam que essa metodologia possibilita o
desenvolvimento de uma postura politica do professor ao dar visibilidade ao que acontece
dentro da sala de aula.

Defendemos que a pesquisa do(a)s professore(a)s da escola basica pode contribuir
para que se venha a compreender quais conhecimentos sdo mobilizados na agdo
pedagdgica e como eles sdo (re)significados; consequentemente, pode também
contribuir para a pesquisa académica e para a gestdo de politicas publicas, bem como

pode transformar esse(a)s professor(e/as) em consumidor(es) mais critico(s) das
pesquisas académicas (Lima; Nacarato, 2009, p. 243).

Essa abordagem metodologica se apresenta como uma possibilidade para integrar a
teoria e pratica, superando as fronteiras que muitas vezes separam a pesquisa académica das
praticas pedagdgicas adotadas nas escolas. Isso se configura como um processo de
(auto)formacao, pois o professor passa a ser o protagonista de sua propria aprendizagem (Lima;
Nacarato, 2009).

Outros trés pontos sdo destacados por Lima e Nacarato (2009, p. 244) sobre as
contribui¢des dessa escolha metodologica:

1) possibilita ao(2) professor(a) assumir-se como protagonista do desenvolvimento
curricular e profissional; 2) potencializa o desenvolvimento profissional e age como

transformador da cultura escolar; 3) fornece elementos que levam a maior
compreensdo dos problemas educacionais e da cultural profissional.

Em suma, longe de assumir a pesquisa na/da propria pratica como a tabua de salvacdo
das problematicas escolares, as investigagdes indicam essa abordagem metodologica como uma
oportunidade para unir teoria e pratica. Além disso, ela permite que os professores adotem uma
postura critica e propositiva ao enfrentar os desafios do dia a dia na escola.

Nao se espera que a pesquisa realizada na metodologia na/da propria pratica assuma um
carater prescritivo, como um caminho a ser seguido por outros professores como uma receita.

Moreira (2020, p. 82) afirma

Por isso, meu estudo nio pode ser tomado como “um método” ou mesmo “um texto
de instru¢des”. Minha experiéncia é narrada enquanto uma possibilidade, enquanto
um caminho possivel, enquanto uma experiéncia (narrada) que pode contribuir para
novas reflexdes, novas perspectivas, novas pesquisas da/na sala de aula, e para a
melhoria da qualidade de ensino. Logo, entendo que, a partir de minha pesquisa, é
possivel trilhar caminhos, possibilidades, levantar potencialidades, lacunas. Assim,
enquanto professora-pesquisadora, colaboro para discussfes que ultrapassam 0s
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limites da sala de aula, dos muros da escola, e que, em contrapartida, propdem a
aproximacgdo entre escola e universidade, entre conhecimento educacional e
conhecimento académico, que tenta romper com a dicotomia entre a producéo do
professor-pesquisador e a producéo académica, como denunciou Zeichner (1998).

Apesar dos aspectos positivos levantados pelos autores acerca da pesquisa na/da propria
pratica, um dos problemas que constantemente se coloca ao pesquisador que opta por essa
metodologia ¢ a dificuldade em conseguir o distanciamento necessario entre ele e seu objeto.
Ponte (2002, p. 173-174) coloca que “essa distdncia pode existir no espago, no tempo € na
cultura. Nao dispondo da solugao classica dos antropdlogos, de ir em busca do exdtico no outro
lado do mundo, o que pode fazer o profissional da educagdao que quer estudar a sua propria
pratica?”.

Evidentemente, o pesquisador precisa estar consciente dessa questdo e adotar uma
abordagem investigativa que o conduza a questionar o que ¢ familiar, a desafiar suas convicgdes
e a observar de maneira meticulosa sua propria pratica.

Ponte (2008) propde para se criar tal distanciamento trés recursos: recorrer a teoria,
vivéncia em um grupo e debates fora de seu grupo. Em relagdo a teoria, afirma que comporta a
experiéncia acumulada por outros pesquisadores, podendo servir de referéncia. Sobre os outros
dois recursos, aponta que

A vivéncia no grupo, permite ao investigador confrontar directamente as suas
perspectivas com a de outros “amigos criticos”, criando igualmente distincia em
relag@o a si mesmo, as suas concepcdes € aos seus preconceitos pessoais. Finalmente,
o debate no exterior do grupo, com outros elementos da profissdo, da comunidade
educativa e da sociedade em geral, pode introduzir igualmente um factor de diferenga
e ajudar a relativizar as nossas proprias perspectivas. A terceira condigdo sublinha a
importancia do elemento publico deste tipo de investigacdo e a segunda reforca a

importancia desta se desenrolar no quadro de grupos colaborativos (Ponte, 2008, p.
174).

Lima e Nacarato (2009) também salientam a importancia do pesquisador levar em
consideracdo a questdo da justaposi¢do de papeis: o de professor e de pesquisador. Afinal “qual
o lugar da professora na sala de aula? Qual o lugar da professora na pesquisa? Claramente,
estamos diante de um conflito (...)” (Lima; Nacarato, 2009, p. 256). Como o préprio termo que
acolhemos para nossa pesquisa — o de professora-pesquisadora — ja indica, ocupa-se no
momento de investigagdo dois lugares com objetivos distintos.

Enquanto desempenha o papel de professora da turma, ha a responsabilidade de
proporcionar um ensino que promova a aprendizagem dos alunos, enfrentando as situagdes
imprevisiveis da sala de aula. Simultaneamente, assume-se o papel de pesquisadora, com tarefas
que variam desde a configuracdo dos equipamentos para gravagdes até o recolhimento dos

dados essenciais para a pesquisa.
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Nesse sentido, o planejamento se torna ainda mais crucial, envolvendo a escolha das
tarefas que serdo realizadas, 0 momento em que serdo desenvolvidas, a dindmica da aula, a
organizacdo dos alunos, a preparagdo dos materiais necessarios, posicionamento dos
equipamentos de gravagao, entre outas decisdes que requerem antecipagao cuidadosa.

Para lidar com os desafios postos pela pesquisa na/da propria pratica, Lima e Nacarato
(2009) consideram essencial que o professor-pesquisador realize o registro intencional, e
coadunando-se com a perspectiva de Ponte (2008), deve participar de espagos de
compartilhamento de ideias e saberes que dizem respeito a pratica docente e a metodologia de
pesquisa. Salientam que

o(a) professor(a) que se dispde a investigar a propria pratica ndo pode desempenhar
essa tarefa de modo solitario. Ele(a) necessita do outro — que podem ser os pares na
prépria escola, os pares num programa de pos-graduacgdo, o grupo (se ele fizer parte
de um), os préprios alunos na sala de aula e, no caso de mestrado, por exemplo, o

orientador e os espacos de comunicacdo e divulgacdo da pesquisa (Lima; Nacarato,
2009, p. 258).

Apesar de algumas facilidades proporcionadas ao professor-pesquisador que opta por
essa metodologia de pesquisa — como o conhecimento prévio da realidade e da comunidade
escolar, maior facilidade para inserir-se no campo e a flexibilidade na organizag¢do do proprio
tempo para o desenvolvimento das atividades, entre outras questdes —, pesquisar a propria
pratica ¢ um grande desafio. Exige colocar-se em posi¢ao de constante andlise, estranhar aquilo
que lhe ¢ tdo conhecido, olhar para si mesmo e para as relagdes estabelecidas com os alunos.
Expor suas duvidas, receios, angustias, falhas, despir-se de suas certezas ndo ¢ uma tarefa
simples. Por isso € essencial a participagdo do outro nesse processo de analise, de maneira que
se possa detectar questdes fundamentais na relagdo de ensino e aprendizagem, que no cotidiano
escolar muitas vezes passam despercebidas ao professor.

A seguir, descreveremos como se deu o desenvolvimento dessa pesquisa,
caracterizaremos o campo € os participantes envolvidos — fundamentais para essa pesquisa —,

além de elencar os instrumentos utilizados e descrever as atividades desenvolvidas.

2.2 Desenvolvimento da pesquisa

Iniciamos a pesquisa através do levantamento bibliografico, ja descrito anteriormente

no capitulo teorico, realizado na plataforma Periodicos da CAPES, através do acesso remoto ao
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contetido possibilitado pela Comunidade Académica Federada (CAFe) e na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes. O objetivo desse levantamento foi verificar o destaque (ou
ndo) que a tematica do sentido do ndmero tem ocupado nas pesquisas brasileiras,
principalmente considerando-se 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Além disso,
procuramos observar se as pesquisas que se aproximavam de nossa perspectiva abordaram de
alguma maneira a ligacdo entre oralidade e aprendizagem numérica.

ApoOs a andlise dos artigos do levantamento bibliografico, da percepcdo das lacunas e
avangos no campo de estudos sobre o sentido do niimero, partimos para a reorganizacao do
projeto de pesquisa, definindo objetivos, problemas norteadores e metodologia.

Determinado que a pesquisa seria desenvolvida com um 1.° ano EF e com a autorizagao
da escola em mios, iniciamos o processo de submissdo ao Comité de Etica da Pontificia
Universidade Catolica de Campinas em novembro de 2021 e foi aprovado, em 08 de abril de
2022, com o parecer nimero 5.340.237.

A comunidade escolar na qual a pesquisa foi realizada sempre demostrou grande
receptividade para investigacdes cientificas, incentivando seus professores a buscarem
formagdes, pois acreditam que esses avancos se refletirdo em uma melhor aprendizagem dos
alunos.

Posteriormente, deu-se inicio ao processo de identificacdo e elaboracdo de propostas
pedagdgicas e situacdes-problema variadas, destinadas a serem realizadas com os alunos ao
longo do ano de 2022. Essas propostas foram cuidadosamente desenvolvidas considerando o
objetivo da pesquisa, visando a promog¢ao do desenvolvimento de relagcdes numéricas, a criagao
de desafios e a abertura para multiplas formas de resolucdo, com o foco constante na
socializagdo das estratégias por meio da oralidade.

Com a aprovagdo da pesquisa pelo Comité de Etica, em reuniio com os responsaveis
pelos alunos da turma, depois de uma conversa na qual foram explicitados os procedimentos e
objetivos da pesquisa e, principalmente, as questdes ¢€ticas envolvidas, solicitamos a
autorizagdo da participagdo das criangas através da assinatura do termo de consentimento livre
e esclarecido. Posteriormente, durante a aula, conversamos com as criangas sobre a realizagao
da pesquisa e elas assinaram o termo de assentimento. Salientamos que os nomes das criancas
apresentados nessa pesquisa sao ficticios para preservar suas identidades.

Com esses documentos devidamente assinados, seguimos para o desenvolvimento das
propostas pedagdgicas escolhidas para a pesquisa, sempre tendo em vista o objetivo e as

necessidades dos alunos observadas em sala de aula ao longo do ano.
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As propostas desenvolvidas se basearam na perspectiva da resolucdo de problemas

como estratégia de ensino e de aprendizagem:
O ensino, ancorado na resolugdo de problemas, deve possibilitar ao aluno refletir
sobre diferentes estratégias, registrar e explicitar o raciocinio percorrido na resolucao,

discutindo diferentes formas de pensar com os colegas e o professor, tornando a
aprendizagem rica e prazerosa (Bortolucci ef al., 2018, p. 56).

Inicialmente pretendiamos que as propostas fossem desenvolvidas uma vez por semana,
tornando-se parte da rotina da turma. Porém, com o decorrer do ano letivo, foi necessario
flexibilizar o planejamento e fazer adequagdes de acordo com as demandas impostas pela vida
escolar. Como explicitaremos adiante no perfil da turma, foi um ano com diferentes demandas,
principalmente devido ao retorno presencial apds o isolamento social imposto pelo periodo
pandémico.

No desenvolvimento da pesquisa, principalmente nos momentos de problematizacao
que visavam a culminincia da troca de estratégias entre as criangas, tomamos como norte as 3
fases apresentadas por Van de Walle (2009), explicitadas por Bortolucci et al. (2018, p. 59-60)

1* fase — Antes: preparar os alunos, realizar a leitura, verificar se o problema foi
compreendido, ativar os conhecimentos prévios necessarios.

2% fase — Durante: alunos trabalhando, geralmente em duplas ou trios, construindo a
sua resolucdo com a mediagdo da professora, quando necessaria.

3% fase — Depois: alunos debatendo, discutindo e justificando as varias solugdes para
o problema trabalhado. Essa fase pode ser entendida como um processo de interacao,
em que ocorre a partilha de significados entre os individuos durante as discussdes

coletivas nas quais os alunos argumentam, defendem as suas ideias e questionam as
ideias dos colegas.

Os alunos foram incentivados a registrar de diferentes maneiras suas resolucdes e esses
registros também compuseram a andlise de dados. Destacamos que o foco de andlise foram
principalmente as interagdes proporcionadas na 3.* fase, na qual os alunos foram convidados a
explicitarem oralmente a forma como pensaram para resolver a problematizacdo em questao.
Esses momentos foram video-gravados e, a partir disso, a professora-pesquisadora produziu
narrativas pedagogicas.

Esses elementos, juntamente com os registros gerados pelos alunos, representaram os
principais recursos empregados na analise. Em consonancia com o referencial tedrico, foram
realizadas discussdes pertinentes, culminando nas consideragdes.

Dessa forma, o desenvolvimento da pesquisa foi estruturado a partir de um planejamento
prévio, que permitiu a adaptacdo das etapas de acordo com as produgdes dos alunos e as

necessidades da turma observadas ao longo do ano letivo.
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Para uma compreensdo mais completa da evolucdo da pesquisa, ¢ fundamental que se
proceda a caracterizagdo do ambiente de estudo e dos participantes, o que serd abordado nos

topicos subsequentes.

2.3 Caracterizacdo do campo

A pesquisa proposta foi realizada em uma escola publica da rede municipal de
Campinas, com uma turma do 1.° ano do Ensino Fundamental, na qual a pesquisadora lecionou
no ano de 2022. Algumas informacdes foram retiradas do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da
escola e da pesquisa de Mestrado intitulada “Praticas de Ensino e o Desenvolvimento do Senso

2

Numérico em criangas do 1.° ano”, realizada pela professora-pesquisadora nessa mesma
institui¢ao. Informagdes como nome da escola e bairro em que se situa ndo foram colocadas na
descri¢do para garantir o anonimato e contemplar as questdes éticas exigidas pelo Comité de
Etica da PUC-Campinas.

Estamos diante de uma escola situada em uma regido periférica da cidade de Campinas.
Essa instituicdo abrange o Ensino Fundamental I e II, abarcando turmas do 1.° ao 9.° ano, com
duas turmas para cada série, totalizando um conjunto de dezoito turmas.

Segundo o documento Primeira Infancia Campineira (PIC) da Prefeitura Municipal de
Campinas, publicado no ano de 2018, a escola situa-se em uma das regioes apontadas como em
situacdo de vulnerabilidade no municipio. H4 concentracdo de criangas com menos de seis anos,
além de estarem localizadas a maior parte de assentamentos, como favelas, ocupacdes e
loteamentos clandestinos (Campinas, 2018).

Ha seis anos a escola foi realocada do Nucleo de A¢ao Educativa Descentralizada
(NAED) de sua regido para o NAED da regido vizinha. A Secretaria Municipal de Educagao de
Campinas atua de modo descentralizado, organizando suas operagdes por meio de cinco
NAEDs, cada um correspondente a uma regido definida pela politica de descentralizacdo da
Prefeitura Municipal. O objetivo de tal descentralizagdo ¢ facilitar a implementacdo das
politicas educacionais na rede de ensino.

Muitas escolas foram realocadas devido a uma reorganizacdo desses ntcleos, no
entanto, isso resultou em um problema para nossa comunidade escolar. Todos os 6rgaos
intersetoriais que a escola conta para suporte € encaminhamentos, como o posto de saude, por
exemplo, permaneceram vinculados a regido anterior, o que dificulta a realizacdo de agdes

conjuntas.
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Devido a quantidade de salas fisicas — nove —, no periodo da manha sdo atendidas as
turmas de 1.°s anos, 2. anos, 3.° anos, 4.°s anos ¢ um 5.° ano. O outro 5.° ano, por falta de
espago fisico, ¢ atendido no periodo da tarde, junto as turmas dos anos finais do Ensino
Fundamental, o que caracteriza ha anos um problema da escola recorrentemente debatido, pois
essa turma acaba ficando, em muitas situacoes, isolada das turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, dificultando um trabalho articulado entre os professores desse ano e do ciclo II
no qual esta inserido. Essa questdao foi resolvida no ano letivo de 2023, quando a sala de
informatica foi desativada e reformada para incorporar essa turma ao periodo da manha.

Conforme detalhado no Projeto Politico Pedagogico, a escola foi fundada no ano de
1981. Nessa ¢época, a area que hoje ¢ predominantemente habitada pelas familias da
comunidade escolar era uma fazenda, e a escola estava cercada por pastagens com gado. Devido
a auséncia de cercas ou muros naquela época, era comum que as vacas circulassem livremente
pelas instala¢des da escola.

No inicio a escola tinha apenas quatro salas, com apenas duas funcionando, com cerca
de 30 alunos matriculados no total. Partiu da organizacao e iniciativa dos pais diferentes formas
de arrecadagdo de dinheiro para compras do que a escola necessitava, como livros e materiais
escolares.

O crescimento da escola ocorreu de forma subita devido a formac¢ao de um novo bairro.
Esse bairro surgiu a partir da ocupacao de uma fazenda por aproximadamente 1200 familias no
final da década de 1980. Apds aproximadamente trés meses de negociagdes com as autoridades
publicas, essas familias receberam assisténcia, resultando na constru¢do de cerca de 5 mil
unidades habitacionais. Além das familias que originalmente reivindicaram esse espago, outras
tantas tiveram a oportunidade de se inscrever, o que atraiu moradores de todas as partes da
cidade (Tatagiba et al., 2014).

Em resposta ao aumento da populagdo na regido, foram construidas mais cinco salas na
escola, uma delas feita de madeira, originalmente com carater provisério. No entanto, essa sala
se tornou um problema para a escola até¢ o ano de 2019, devido a sua falta de ventilagao
adequada, as altas temperaturas, especialmente durante as tardes, e a presenga de marimbondos
que se alojavam na estrutura de madeira, representando um risco para os alunos.

A administragdo escolar fez repetidos pedidos a Prefeitura ao longo de varios anos para
resolver essa questdo. Somente em 2019, por meio dos esforcos conjuntos da comunidade
escolar, especialmente dos pais que faziam parte do Conselho de Escola (CE) e da Comissao
Propria de Avaliacdo (CPA), um abaixo-assinado foi organizado, com a participagdo das

familias dos estudantes. Esse abaixo-assinado solicitou a Secretaria Municipal que a sala de
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madeira fosse reconstruida em alvenaria, o que aconteceu em meados de julho desse mesmo
ano.

E perceptivel que a escola foi sendo construida aos poucos, pois as salas possuem
diferentes tipos de pisos e acabamentos. A questao da fiagdo elétrica da escola ¢ outro problema
de longa data, com fios expostos nos corredores e uma clara necessidade de reparos. O reparo
do telhado e da parte elétrica da escola ¢ uma promessa antiga por parte da Secretaria Municipal,
ainda sem previsao para ser realizada.

Mesmo diante dessas necessidades de reparos estruturais, principalmente da fiacao
elétrica, durante o ano de 2021 todas as salas de aula foram equipadas com lousas digitais e
computadores. Os alunos e professores receberam, no modelo de comodato — um empréstimo
gratuito para uso —, fablets ou chromebooks, chips ou modens ofertados pela Prefeitura
Municipal. A Secretaria de Educacdo do municipio comprou o pacote Google em 2020 e 2021,
ofertando recursos online, como o Google Sala de Aula, muito utilizado durante o periodo de
ensino remoto devido a pandemia de COVID-19 nesses dois anos.

A escola possui um patio coberto, que muitas vezes ¢ utilizado para as aulas de Educacao
Fisica, para os intervalos dos alunos e festividades que reunem alunos e familias. Outra
conquista da comunidade escolar por meio da articulagdo dos membros de seus colegiados foi
a tdo sonhada cobertura da quadra de esportes, que foi construida em 2022. Apesar disso, nao
foi feito um plano de escoamento dessa quadra e em dias de chuva a quadra fica alagada.

Ha uma grande demanda por vaga na unidade escolar, que foi acentuada ainda mais pela
pandemia. A crise econdmica que afetou o pais levou muitas familias a transferirem seus filhos
das escolas particulares para o sistema publico. Praticamente todas as turmas contavam com
pelo menos 30 alunos. Nos anos de 2020 e 2021 recebemos um numero significativo de
estudantes que vieram de outras localidades e de institui¢des de ensino privadas. Além disso,
outro aspecto notavel nos anos pés-pandemia de COVID-19 foi a chegada de alunos vindos de
nagoes sul-americanas, tais como Argentina, Venezuela, Colombia e Peru.

O bairro e arredores contam com boa infraestrutura, que inclui supermercados, lojas de
material de construcdo, farmacias, centros de saude, centro comunitario, terminal de Onibus,
parque ecoldgico, proximidade a um hospital de grande porte e shopping.

Problemas alarmantes nesta localidade incluem o crescente indice de violéncia, com
énfase nos roubos de veiculos e residéncias, bem como o trafico de entorpecentes. A escola
enfrentou invasdes em algumas ocasides, principalmente durante o periodo de férias, resultando

no roubo de diversos materiais e equipamentos. Em 2021, um dia antes da retomada das aulas
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presenciais, mesmo com sistemas de vigilancia por cameras em funcionamento, todas as
torneiras da area externa da escola foram furtadas.

A escola possui uma biblioteca com grande acervo, com cerca de 10 mil livros, embora
a sala onde esteja instalada precise passar por uma reforma, pois ndo comporta todos os alunos
de uma turma sentados. Esse espago antigamente era usado como sala de dentistas e, por essa
razdo, ainda possui bancadas, azulejos e saidas de gas desativadas. Infelizmente a escola ndo
conta com bibliotecario e nem outro profissional responsavel pela organizacdo do espaco e do
acervo. A partir de 2022, duas professoras tomaram a iniciativa de empreender um projeto de
revitalizacdo da biblioteca, contando com o apoio dos demais professores dos anos iniciais para
realizar os empréstimos de livros.

Outro espaco notavel na escola € a sala de informatica, que, embora espacosa, enfrenta
desafios de conectividade devido ao servico de internet fornecido pelo governo federal. Durante
o0 retorno as aulas presenciais em 2021, o uso dessa sala se tornou invidvel. Por ser o maior
ambiente da nossa escola e facilmente acessivel pelos portdes, foi temporariamente convertido
em deposito, principalmente para armazenar itens destinados a populacdo durante a pandemia
de COVID-19, como cestas basicas, kits de hortifruti, kits de mascaras, entre outros.

A partir de ampla discussdo com os colegiados da escola, decidiu-se pela reforma da
sala de informética e a partir de 2023 ela passou a ser uma nova sala de aula. O objetivo
principal era integrar 0 5.° ano B ao periodo da manh4, juntamente com as outras turmas do
Ensino Fundamental 1. Essa escolha foi motivada pela percepcdo de que a manutengdo desse
espaco ja ndo se alinhava mais com as necessidades pedagogicas da escola. Todas as salas de
aula foram equipadas com carrinhos de chromebooks para uso dos alunos, enquanto 0s
computadores da sala de informéatica estavam obsoletos e enfrentavam problemas de
conectividade com a internet.

O refeitorio da escola é pequeno, comporta apenas trés turmas por vez. Em razéo disso,
os intervalos no periodo da manh& séo divididos em quatro horéarios, impossibilitando a
interacdo entre todos os alunos nesse momento.

Um quiosque foi construido pela prefeitura ha alguns anos, sem levar em consideracao
demandas antigas da escola e atualmente ¢ utilizado apenas como depdsito. Como ele se
localiza ao lado do parque, ha planos de que ele se torne uma casinha de bonecas, viabilizando
mais um espaco ludico para as criancas.

A escola passou por uma reforma no ano de 2021 na area da cozinha e na parte

administrativa. A antiga cozinha era pequena para o tamanho da escola, possuia problemas
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elétricos e de infiltracdo. Foi construida em outro espago, com as propor¢des adequadas as
necessidades escolares.

A area administrativa foi toda remodelada: a secretaria foi realocada para a primeira
sala, localizada logo na entrada da escola, podendo atender as familias sem que houvesse a
necessidade de adentrar em outros espagos da institui¢do. Foram criadas duas salas: uma
destinada a aulas de reforco e outra designada para a orientacdo pedagdgica

Um aspecto importante da reforma foi a ampliagdo e divisdo do banheiro dos
professores. Antes dessa intervencao, tinhamos apenas um sanitario feminino bastante precario
para todas as docentes, enquanto os professores utilizavam o banheiro localizado nos fundos da
escola, o qual era de dificil acesso em dias de chuva.

Apos a reforma, a escola passou a contar com uma nova sala de dire¢ao e um pequeno
almoxarifado, além da sala dos professores que foi realocada para um novo espago.

A escola conta com um parque que também passou por melhorias recentemente. Além
das duas gangorras, escorregador, uma ponte, uma rede baixa de escalada e um trepa-trepa, esse
espaco recebeu uma casa do Tarzan de madeira, com ponte elevada, escorregador e dois
balancos. No ano de 2021 a escola recebeu da administracdo municipal mais trés brinquedos
adaptados para o parque, além da instalagdo do piso emborrachado em todo o espago. Ainda
sentimos falta de um tanque de areia e outros brinquedos que as criangas possam usar no jogo
simbolico. As professoras dos anos iniciais solicitavam héd tempos a reforma do parque,
importante ao desenvolvimento infantil.

A escola possui um canteiro com plantas rasteiras e drvores na entrada para a secretaria.
Porém, nos corredores e espagos em que as criangas circulam, nao ha plantas. Recentemente a
escola proporcionou algumas melhorias no banheiro dos alunos e fez pinturas artisticas em
praticamente toda a escola, melhorando muito o aspecto do prédio e proporcionando uma
sensacao de acolhimento.

No ano de 2023, foi entregue um questionario as familias com o proposito de aprofundar
a compreensdo da comunidade atendida, com foco especial na avaliagdo dos impactos da
pandemia nesse contexto. Com base na andlise das respostas coletadas, a escola pretendia
reavaliar seus objetivos e metas, visando aprimorar a qualidade do ensino oferecido.

No Projeto Politico Pedagogico da escola encontramos

Consideramos que a realizagdo deste questionario ¢ mais uma ferramenta util na
consolidacdo da Avaliacdo Institucional Participativa, buscando levantar ndo apenas

dados, mas principalmente tragar um perfil aproximado dos alunos e suas familias,
visando definir ou redefinir objetivos, metas, praticas pedagogicas e metodologias de
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ensino, ¢ dando continuidade & melhoria de qualidade de nossa escola (PPP, 2023,
s.n.).

O questionario foi elaborado por meio da plataforma Google Forms, e o link para
acessa-lo foi distribuido as familias por meio dos grupos de WhatsApp das turmas da escola.
Na época, a escola contava com um total de 549 alunos matriculados, e recebemos 326 respostas
no formulério, o que representa aproximadamente 60% do nimero total de alunos.

O processo de caracterizacao socioecondmica teve inicio durante a primeira Reunido
Pedagogica de Avaliagao Institucional (RPAI) do ano de 2023. Durante essa reunido, o grupo
presente, composto por pais, professores, funcionarios e equipe gestora, revisou as questdes
abordadas na pesquisa anterior, que havia sido conduzida em 2019. O questionario utilizado
continha perguntas fechadas e abertas. Os participantes foram convidados a fornecer
informagdes pessoais, familiares e sociais, bem como a compartilhar suas perspectivas sobre a
instituicao escolar, abordando alguns aspectos pedagogicos que o grupo considerava relevantes.

A andlise das respostas trouxe dados importantes para conhecermos a comunidade
escolar. Dos respondentes, cerca de 70% indicaram que os filhos iniciaram a vida escolar na
creche (0 a 3 anos) e aproximadamente 80% estudaram a vida toda em escolas da rede publica.
A maioria das familias respondeu que residem no bairro da escola ha mais de 10 anos. Com a
pandemia, houve mudangas no perfil socioeconémico da comunidade

Notamos que no momento hd um nimero grande de pais ¢ méaes desempregados. Nos
ultimos dois anos, especialmente apds a pandemia de COVID 19, percebemos uma
queda acentuada no poder aquisitivo das familias, que foi manifesta nas dificuldades
relatadas em reunides com a gestdo e com professores ao longo do ano de 2022. No

grafico percebemos que aproximadamente metade das familias que responderam ao
questionario relataram perda de emprego durante a pandemia (PPP, 2023, s.n.).

Dos respondentes, 47,2% afirmaram que perderam o emprego na pandemia. Mais da

metade das familias indicaram viver com uma renda familiar menor do que R$ 3000,00.

Figura 3. Renda familiar da comunidade escolar de acordo com o PPP 2023

A renda familiar (soma das pessoas que moram na da mesma casa) € de,
aproximadamente:

326 respostas

@ Abaixo de 1000 reais
@ Entre 1000 e 2000 reais

Entre 2000 e 3000 reais
@ Entre 3000 e 5000 reais
@ Acima de 5000 reais

w @ Prefiro ndo indicar

Fonte: Projeto Politico Pedagogico, 2023, s.n.
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Pouco menos de 60% dos pais indicaram terem concluido o Ensino Médio.

No questionario de 2019, 15% das familias relataram receber algum tipo de auxilio do
governo. Ja em 2023, esse percentual aumentou para 21,8%, indice que pode ser ainda maior,
pois nem todas as familias participaram da pesquisa.

Vale destacar ainda a presenca e acompanhamento significativo das familias na escola.
A frequéncia dos pais nas reunides pedagogicas ¢ expressiva, hd um nitido engajamento de um
grupo de maes no Conselho de Escola e na Comissao Propria de Avaliagao, o que acarretou
conquistas importantes junto a Secretaria de Educacao.

O ambiente escolar desfruta de uma atmosfera positiva, caracterizada pelo
comprometimento e engajamento da equipe da escola, que abrange ndo apenas os professores
e equipe gestora, mas também engloba cozinheiras, faxineiras, inspetor de alunos, zeladoria e
secretarias. Evidencia-se um continuo esfor¢o em busca de aprimoramentos. Alguns membros
do corpo docente acumulam mais de quinze anos de experiéncia na equipe e, portanto, possuem

um profundo conhecimento da comunidade escolar.

2.4 Contexto e participantes da pesquisa

Ingressei como professora no Ensino Fundamental na rede municipal de Campinas no
més de outubro de 2012, quando tinha 22 anos de idade. Havia me formado no curso de
Pedagogia no final de 2011. Antes de chegar a escola onde estou atualmente, tive experiéncias
em outras duas instituigdes da rede, principalmente no ciclo I, com énfase no 1.° ano.
Curiosamente, quando eu estava cursando a Graduacao, imaginava que meu trabalho seria com
alunos do 4.° e 5.° ano, pois o 1.° ano se apresentava como um grande desafio devido a
implementag¢ao recente do Ensino Fundamental de nove anos.

Por influéncia de amigas professoras decidi encarar o desafio de pegar um 1.° ano no
qual seriamos parceiras € me apaixonei pelo processo de alfabetizacao, pelo cotidiano cercada
pelas criangas pequenas, descobrindo minha identidade como professora alfabetizadora.

Ao chegar na escola em que atuo hoje e na qual a pesquisa foi desenvolvida, o quadro
de professores do ciclo I (1.° ao 3.° ano do Ensino Fundamental) estava desfalcado, contando
apenas comigo € mais uma colega com cargo efetivo, que também chegou através do processo

de remogdo. As demais salas foram regidas por professoras substitutas naquele ano.
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A escola passava por um momento conflituoso em sua gestdo, o que acarretou a remogao
de um numero significativo de professores do periodo da manha. A relagao da gestdo com a
comunidade e com os professores estava estremecida devido a diversas situagdes em que 0s
objetivos da equipe ndo estavam alinhados.

Em 2018 novas professoras chegaram, algumas por remoc¢ao e outras ingressantes por
concurso, completando o quadro de professores desse ciclo. Ja em 2019, a equipe conseguiu
iniciar o ano letivo mais alinhada, principalmente no ciclo de alfabetizagdo. As professoras
compartilhavam concepgdes pedagogicas que dialogavam e o trabalho foi se tornando mais
coeso entre as diferentes turmas.

Também no ano de 2019 uma nova diretora assumiu o cargo na escola. Com uma postura
diferente da antiga gestdo, conseguiu realizar encaminhamentos importantes que o grupo vinha
solicitando ha algum tempo, tais como compra de materiais pedagdgicos, revitalizacdo do
parque, atengdo a alguns casos de alunos com demandas especificas. Assim, esse ano
caracterizou-se como um periodo de reorganizagdo da escola, contribuindo para a construgao
de um clima mais produtivo ao trabalho coletivo e consequentemente mais agradavel aos
profissionais e aos alunos. No ano seguinte, a escola recebeu um novo vice-diretor que veio
completar o quadro da gestdo junto a diretora e a orientadora pedagogica que estd ha
aproximadamente dez anos na escola.

A composi¢do da equipe permaneceu praticamente inalterada durante os anos de 2020
e 2021, enfrentando uma série de desafios devido ao ensino remoto no periodo da pandemia de
COVID-19.

No ano de 2020, comegamos o ano letivo com expectativas semelhantes as de anos
anteriores, sem antever que, apds apenas dois meses de aula, nos deparariamos com uma nova
realidade que perduraria durante todo o ano. Foi um periodo marcado por muitas incertezas e
temores. A Prefeitura de Campinas levou algum tempo para estabelecer diretrizes claras para o
trabalho remoto, € era comum observar cada escola se organizando de acordo com suas proprias
decisdes.

Em 2021, com um cendrio muito parecido com o final de 2020, iniciamos 0 ano com a
perspectiva da chegada da vacina, apesar dos inimeros tropecos do governo federal. O retorno
presencial se deu aos poucos ao longo desse ano, de maneira escalonada e facultativa por parte
das familias, sofrendo algumas alteracdes com o passar dos meses. A frequéncia dos alunos
passou a ser obrigatoria apenas em novembro de 2021. Lidar com essas mudangas e com as

diferentes escolhas feitas pelas familias (de enviar ou ndo a crianca no periodo facultativo) foi
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extremamente desgastante, pois exigia muita organizacdo e diferentes estratégias para abarcar
as especificidades de cada aluno.

Com o progresso da vacinacgao e a redu¢do do nimero de oObitos, o ano letivo de 2022
teve um inicio carregado de expectativas e apreensdes apos esse periodo de dois anos. Tinhamos
consciéncia dos desafios que nos aguardavam, dado o impacto dessa ruptura experimentada
tanto pelos alunos, quanto pelos professores. Com a intencao de desenvolver a parte pratica da
pesquisa nesse ano, escolhi o 1.° ano e ao se caracterizar essa turma, ¢ imprescindivel ter em
mente o contexto historico que antecedeu a chegada dessas criangas ao Ensino Fundamental.

O 1.° ano do Ensino Fundamental caracteriza-se como marco de transi¢do da Educacao
Infantil para um novo modelo escolar. Ano de muitos desafios, nova rotina, nova arquitetura
escolar, nova organizagdo temporal, novas aprendizagens e expectativas ligadas principalmente
ao processo de alfabetizagao.

Esse ano ¢ marcado pela heterogeneidade de saberes das criangas ao ingressarem.
Porém, nesse ano de 2022, essa caracteristica foi ainda mais marcante, uma vez que as criangas
pouco, ou até mesmo nada, frequentaram a Educac¢do Infantil, devido a pandemia de COVID-
19.

Apds uma década de experiéncia como professora dos anos iniciais, posso afirmar que
a turma de 2022 se mostrou a mais desafiadora em minha trajetoria profissional. Além dos
conhecimentos variados, dos diferentes pontos de partida, incluindo criancas que chegaram a
esse ano escolar sem conseguir reconhecer a escrita do proprio nome, nao saber nomear as letras
do alfabeto e realizar contagens simples, também foi preciso um olhar atento para o inicio da
convivéncia em grupo. Muitas criangas, devido a pandemia, ndo tiveram a experiéncia de viver
em espacos de socializacdo que ndo fossem o familiar. Foi necessario estabelecer combinados
de socializag¢do e familiarizar os alunos com as regras especificas do ambiente escolar, que
diferem do ambiente doméstico. Tais desafios foram caracteristicos dessa turma, uma vez que
nao tiveram a oportunidade de vivenciar a Educacao Infantil.

As condic¢oes de trabalho também foram fortemente afetadas neste ano. A turma era
composta por 30 alunos, um nimero ja considerado elevado em circunstancias normais,
tornando-se ainda mais desafiador ao considerarmos as particularidades deste ano letivo. De
acordo com o Projeto Politico Pedagogico da escola, para o ciclo de alfabetizacdo, o nimero
recomendado de alunos por sala ¢ de 20 criangas, podendo chegar a 25.

Antes do periodo pandémico, as turmas do ciclo de alfabetizagdo contavam com
estagiarias de Pedagogia contratadas pela Prefeitura de Campinas para dar suporte diariamente

aos professores. Esse apoio sempre foi muito bem-vindo, pois ao trabalhar lado a lado com a
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professora regente, a presenga da estagiaria possibilitava aos professores darem maior atengao
as criangas que apresentavam alguma dificuldade.

Com a pandemia, os contratos foram rescindidos e apesar das promessas da Prefeitura
para o ano de 2022, apenas no final do ano recebemos em nossa escola uma unica estagiaria
para ser compartilhada entre as duas turmas do 1.° ano da escola.

A turma pesquisada era composta por 18 meninos e 12 meninas. Além dessa diferenga
significativa entre a quantidade de meninos € meninas, usualmente as meninas tendiam a ser
mais faltosas em comparagao aos meninos, sendo comum dias em que tinhamos o dobro, ou até
mesmo o triplo, da presenca de meninos em rela¢do as meninas.

Outro fator que merece destaque na caracterizacdo da turma foi a presenca de dois
alunos da Educagdo Especial que demandavam atividades adaptadas e cuidados diferenciados,
por isso contavamos com a presen¢a de uma cuidadora o tempo todo na sala, acompanhando
uma dessas criancas. Apesar da escola ter solicitado desde o inicio do ano um professor de apoio
para uma dessas criangas, contamos com esse auxilio por poucos dias, pois ndo encontramos
profissionais disponiveis para desempenhar a funcdo. Na Prefeitura de Campinas, esse
profissional de apoio ¢ um professor que aceita receber horas extras através de dobras no seu
contraturno, ndo havendo contratagdo de pessoal exclusivamente para isso, o que inviabiliza
um trabalho a longo prazo que atenda de fato as necessidades dessa crianca.

Algumas criangas demoraram a se adaptar a rotina escolar e a entenderem que estavam
em um espago com demandas e dindmicas distintas das de suas casas. Ap6s dois anos de ensino
remoto, a impressao ¢ de que as familias atribuiram um papel secundario para a escola. Tornou-
se comum observar familias que levavam as criancas para a escola quando achavam
conveniente, sem um compromisso solido, sendo necessario muito didlogo, intervencao da
equipe gestora e, em alguns casos, do Conselho Tutelar.

A sala que utilizamos era relativamente espagosa, contando com trés amplas janelas e
ventiladores, mas, ainda assim, tendia a ficar muito quente, com pouca ventilacdo. Ela era
equipada com um projetor, uma tela de projecdo e um sistema de som, o que facilitou a
realizagdo de diversas atividades.

E importante mencionar que esse espago era compartilhado com uma turma de 7.° ano
durante o periodo da tarde, o que ocasionalmente nos colocava diante de desafios, como a
exposicao de trabalhos ou o armazenamento seguro de materiais permanentes, a fim de evitar
danos.

As carteiras normalmente eram organizadas em duplas, mas em algumas aulas,

formavam-se grupos com diferentes numeros de alunos, dependendo da atividade planejada.
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Essa disposi¢do visava fomentar a interag@o entre as criangas, permitindo que elas se apoiassem
mutuamente. As duplas eram estrategicamente formadas pela professora com base nos niveis
de conhecimento dos alunos, de modo a promover trocas significativas.

Além disso, essa organizagao possibilitava a criagdo de um espago no fundo da sala,
onde realizdvamos atividades como (uma apertada) roda de conversa, leitura deleite, contagem
e um cantinho dedicado a leitura, momentos fundamentais na rotina da turma.

As familias permitiram a participacdo das criancas na pesquisa, sendo que do total,
apenas quatro ndo assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido, pois nao
compareceram a reunido de pais na qual foi explicado a comunidade como seria a pesquisa e
ndo responderam bilhete enviado tratando do assunto.

Apesar dos desafios desse ano letivo, a maioria da turma terminou o ano alfabetizada e
com uma boa compreensdo numérica. Como ja esperado, as criangas com um numero
significativo de faltas foram as que mais apresentaram dificuldades para avangar na
aprendizagem.

Levando em consideragdo as particularidades do 1.° ano do Ensino Fundamental, uma
fase crucial de transi¢ao, sempre foi nossa prioridade proporcionar as criangas uma experiéncia
escolar leve e estimulante, com abordagens educacionais que as motivassem a aprender.

A rotina da turma incluia uma variedade de propostas além das atividades em sala de
aula, tais como recreio, parque, tempo dedicado a brincadeiras, visitas a biblioteca, entre outras.
Esses momentos foram essenciais para o desenvolvimento integral das criangas e para que elas
se sentissem envolvidas e engajadas em seu processo de aprendizagem.

Portanto, a condugdo desta pesquisa ndo teria sido possivel sem participacdo das
criancas € o engajamento nas atividades propostas. Além das consideragdes éticas que
nortearam todo o processo, consideramos fundamental manter as criangas informadas sobre o
desenvolvimento da pesquisa. Em varias ocasides, discutimos esse assunto com a turma e

deixamos claro os momentos em que a pesquisa estava em andamento.

2.5 Instrumentos de pesquisa

Para esta pesquisa, utilizamos videogravacdes para registrar as atividades realizadas

com a turma. Optamos por uma camera fixa posicionada na mesa da professora e pelo uso de
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um celular para pequenas gravagdes durante as conversas com os alunos, em momentos de
intervengdes pontuais, enquanto a professora circulava pela sala.

Conforme estabelecido nos termos de consentimento livre e esclarecido, a identidade
das criangas foi mantida em sigilo e as imagens gravadas foram utilizadas apenas para registro
e andlise da pesquisadora.

Optamos pelo recurso das videogravagdes, pois, como destaca Carvalho (1996, p. 6-7)

Um aspecto importante da gravacao em video de uma aula ¢ que podemos vé-la e
revé-la quantas vezes forem necessarias (Gongalves e Carvalho, 1993). Esse ver e
rever traz as pesquisas em ensino uma cole¢do de dados novos, que ndo seriam
registrados pelo melhor observador situado na sala de aula. E ver aquilo que nao foi

possivel observar durante a aplicagdo do experimento em sala de aula e, mesmo,
descobrir fatos que s6 se revelam quando assistimos a fita varias vezes.

Dada a complexidade da sala de aula e pela pesquisadora ocupar o lugar de professora
da turma também, esse se mostrou a forma mais qualificada para o registro da pesquisa.

As criancas do 1.° ano estdo adentrando ao Ensino Fundamental e aprendendo o
funcionamento dessa nova escola. Elas utilizam diversos recursos para a resolucao de
problemas, como desenhos, contagem nos dedos, uso de materiais manipulativos e assim “o
uso adequado da imagem em movimento, aliada ao audio, permite capturar aspectos dificeis de
serem captados com outros recursos, tais como expressdes corporais, faciais e verbais utilizadas
em situagdes cotidianas” (Garcez; Duarte; Elsenberg, 2011, p. 251).

O uso das videogravacdes possibilita que o campo seja revisitado quantas vezes forem
necessarias € em diferentes momentos, possibilitando multiplas leituras e uma analise reflexiva
do material (Garcez; Duarte; Elsenberg, 2011).

Entendemos que, assim como outros instrumentos, as videogravacdes também carregam
intencionalidades e subjetividades, ndo podendo ser tomadas como a transcricdo fiel da
realidade. Porém, diante da especificidade da sala de aula, principalmente com criangas
pequenas, a escolha por esse instrumento nos parece a mais adequada, pois, como indicam

Garcez, Duarte e Elsenberg (2011, p. 253)

No que se refere a pesquisas com criangas em grupos, € importante lembrar que elas
falam ao mesmo tempo, interagem, brincam, sentam, levantam, ndo param quietas e
comunicam-se entre si € com os pesquisadores durante todo o tempo. Com isso, certos
aspectos somente podem ser registrados e analisados mediante o uso da gravagdo em
video.

A partir das videogravacdes, a professora-pesquisadora produziu narrativas pedagogicas

para comporem o material de andlise da pesquisa. Entendemos “a linguagem como poderosa
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aliada da formag¢do” (Cunha, 1997, p. 190) e por isso defendemos o uso das narrativas no
processo de formacgao do professor como importante ferramenta.

A escrita narrativa tem ganhado espaco no cenario da educacdo, se revelando um
importante instrumento que possibilita ao professor organizar suas ideias, retomar fatos
importantes, refletir sobre sua propria experiéncia, criando bases para entender sua propria
pratica (Cunha, 1997).

Prado, Ferreira e Fernandes (2011, p. 145) afirmam

Sabemos o quanto escrever ¢ sempre um desafio e o quanto ¢ necessario assumi-lo
com persisténcia. Sendo por outra razdo, porque a escrita pode nos ajudar a conhecer
melhor quem somos nos, a refletir sobre o que fazemos e pensamos, a sistematizar os
saberes e conhecimentos que produzimos, a desenvolver nossa capacidade de

escrever. Porque a escrita, e os diferentes modos de registro das linguagens, ¢ uma
plataforma de langamento para multiplas possibilidades de aprender.

Nessa mesma linha, em defesa da escrita narrativa, Cunha (1997, p. 187) traz a
contribuicdo de Ferrer (1995): “compartir a historicidade narrativa e a expressao biografica dos
fatos percorridos se converte em um elemento catartico de des-alienacao individual e coletiva,
que permite situar-se desde uma nova posi¢ao no mundo”.

Portanto, essa escrita proporciona mudangas na forma como o sujeito compreende a si
proprio e aos outros, possibilitando ao professor examinar as bases nas quais a sua pratica estd
alicer¢ada (Cunha, 1997).

A escrita de narrativas pedagdgicas permite ao professor tornar-se sujeito de sua propria
formacgdo, interpretando melhor os desafios no ensino e aprendizagem de seus alunos de
maneira sistematizada, além de seu papel nesse processo, desde que esteja disposto a analisar
criticamente a si proprio e a sua pratica. Pode-se afirmar ainda que

as narrativas se apresentam como um modo de instigar a reflexdo, objeto de formagéo
dos professores, e esta reflexdo pode contribuir para os sujeitos em formagdo

superarem o (...) obstaculo apontado por Demartini (2008): o de transformar a propria
experiéncia em conhecimento (Barbisan, Megid, 2018, p. 990).

Por isso, optamos, no capitulo de anélise dessa pesquisa, pela escrita narrativa e nao pela
simples transcri¢ao das videogravagdes, pois propicia a reconstru¢ao da trajetdria, dando novos
significados ao vivido. Trabalhar com essa perspectiva tem a finalidade de fazer a pessoa tornar-
se visivel por ela mesma, envolvendo-a em um processo de reflexdo-agao (Cunha, 1997).

Entendemos que essa forma de escrita se coaduna aos objetivos metodoldgicos da
pesquisa na/da propria pratica, levando o professor-pesquisador a atingir os propositos
indicados por Ibiapina (2008, p. 67): “a énfase na atividade reflexiva estd no ato de pensar, de

examinar com senso critico e sistematico a propria atividade pratica”.
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As narrativas pedagdgicas foram analisadas a partir de trés eixos: (i) indicios de
producdo de sentido para o mundo: o que emergiu nos didlogos das criancas em relagdo ao
sentido do numero?; (ii) intervencdes da professora-pesquisadora; e (iii) potencialidades da
tarefa pedagogica para o desenvolvimento do sentido do niimero.

As tarefas pedagogicas por nds selecionadas para a pesquisa foram desenvolvidas ao

longo do ano letivo de 2022, com o intuito de observar os avangos dos alunos nesse periodo.

2.6 Tarefas pedagdgicas desenvolvidas

A pesquisa envolveu a utilizacdo de diversos instrumentos para sua execucao, incluindo
jogos, situacdes-problemas e atividades problematizadoras. Além disso, foram feitas gravacoes
de video para documentar todos 0s momentos em que os alunos da turma participaram das
atividades propostas.

Conforme estabelecido nos termos de consentimento livre e esclarecido, a identidade
das criancas foi estritamente preservada e as imagens capturadas foram empregadas
exclusivamente para fins de registro e analise pela pesquisadora.

As propostas foram pensadas ao longo de todo o ano letivo, de acordo com as
necessidades observadas e os avanc¢os da turma. No inicio do ano, foi realizada uma avaliagdo
diagnostica com o intuito de mapear o ponto de partida das criancas para nortear o planejamento
e o trabalho pedagogico.

A avaliacdo diagndstica foi desenvolvida em trés dias, respeitando o tempo necessario
para cada questdo, evitando ao maximo que as criancas se dispersassem e assim conseguissem
fazer as propostas da melhor forma que conseguissem. Mesmo a professora-pesquisadora
apresentando um item por vez, mostrando que a atividade seguia de cima para baixo,

correspondia a uma numeracao, o registro revelou-se desafiador para a turma.



Figura 4. Avaliacdo Diagnostica de Matematica — parte 1
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NOME:

DATA: / /

AVALIACAO DIAGNOSTICA MATEMATICA

1. UGUE AS FIGURAS DE CIMA COM A SUA CORRESPONDENTE NA PARTE DE BAIXO:

- 7 (> @
w0 Gy

2. FAGA OS NUMEROS QUE A PROFESSORA DITAR:

3. PINTE O MAIOR NUMERO DE CADA TRIO:
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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Figura 5. Avaliacdo Diagnostica de Matemética — parte 2

6. PINTE OS NUMEROS DO QUADRO DE ACORDO COM A COR QUE A PROFESSORA IRA DITAR:

1|/ 2 (3|4 (5|6|78)|9 (10
11 |12 |13 |14 15 16 | 17 18 | 19| 20
21 | 22 |23 24 25 |26 27 |28 29| 30
31 /32|33 34 35|36 37|38 39| 40
‘41 42 43‘ 44 45 | 46 | 47 48 49 50
51|52 53 | 54 55 56 57 58|59 60
61 62 63 64 65| 66 67| 68 | 69 70
71,72 |73 74 75|76 77 |78 | 79 | 80
81 82|83 8 85|86 87|88 89 90
91 /92 93 94 95 96 97| 98 | 99 100

7. COMPLETE OS GRUPOS DE ACORDO COM O NUMERO EM DESTAQUE:

/ | OO0O

10[00000

[ISHANANANANANANANANAN

15 OOOOOOO0

8. PINTE O MENOR NUMERO DE CADA TRIO:

19 | 9 | 29 50 | 28 | 33

13| 20 | 31 | 24| 27 | 21

9. EU SEl CONTAR ATE O NUMERO

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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O ano escolar na Prefeitura Municipal de Campinas € organizado em trimestres. Ao final
de cada trimestre, uma nova avaliagdo foi realizada para analisar a aprendizagem e identificar
lacunas no ensino. Além das analises feitas a partir das avalicdes, as atividades propostas ao
longo do ano para a pesquisa também foram planejadas com base nas observacdes da professora
no dia a dia da sala de aula.

A escolha das propostas pedagoOgicas foi bastante desafiadora, devido a grande
diversidade de saberes na turma, conforme mencionado anteriormente, especialmente pelo
pouco ou nenhum tempo que as criangas haviam frequentado a Educacéo Infantil. A professora-
pesquisadora encontrou demandas de aprendizagem diferentes das que estava acostumada em
sua trajetoria profissional, necessitando, muitas vezes, dar um “passo atras” para poder avangar
com as criangas.

Para a pesquisa foram selecionadas propostas pedagdgicas, realizadas nessa ordem ao
longo do ano letivo, apos aprovacdo do Comité de Etica: (i) resolucio de situagdo-problema
aberta “A divisdo dos chaveiros”; (ii) atividade “Menos, Igual e Mais”; (iii) jogo “Construindo
Muros” e problematizacdo; (iv) resolucdo de situagdo-problema “Forma Dez”; (v) jogo dos
“Palitos” e problematizacao; (vi) atividade “Numero do Dia”; (vii) resolucdo de situagdo-
problema “Album de Figurinhas”; (viii) resolugio de situagdo-problema “Calendario”; (ix) jogo
“Sete Cobras” e problematizagao.

A primeira proposta da pesquisa com os alunos foi a resolucdo de uma situagdo-
problema aberta denominada como “A divisdo dos chaveiros”, retirada de um livro didatico
(Smole, 2014). Foi apresentada as criancas uma situacdo-problema com mais de uma
possibilidade de solucédo, na qual elas deveriam dividir 12 chaveiros em trés potes da maneira

que desejassem.
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Figura 6. Situagdo problema dos chaveiros

“BRUNA TEM QUE GUARDAR SUA COLECAO DE CHAVEIROS EM TRES POTES
COMO ELA PODE FAZER 1SSO?"
DESENHE SUA RESPOSTA.

- /

Fonte: Adaptado de Smole, 2014, p. 36.

Optamos por iniciar com um problema com varias solugdes no intuito de romper desde
0 inicio com a ideia de resposta Unica e absoluta, comum aos problemas matematicos
apresentados na escola. Com essa multiplicidade de resolugdes, as respostas poderiam ser
comparadas e debatidas, permitindo que as criangas se sentissem impelidas a explicitarem seus
raciocinios oralmente.

A segunda proposta foi a atividade “Menos, Igual e Mais”, adaptada do livro A
Matematica no Ensino Fundamental de Van de Walle (2009). Nessa atividade, os alunos em
duplas, receberam trés folhas com as palavras “menos”, “igual” e “mais”. Como as criangas
estavam no inicio do processo de alfabetizacédo, as folhas foram cuidadosamente organizadas
para que ficassem nessa ordem (menos/igual/mais). Em seguida, foi apresentada uma imagem
com uma determinada quantidade de tridngulos (de 3 a 10 elementos) e os alunos, com
marcadores, deveriam, em consenso com sua dupla, colocar nas folhas quantidades de
marcadores com “menos, igual e mais” em relagdo a quantidade de referéncia.

Na imagem a seguir podemos observar a resposta dada por uma dupla de criancas a
partir da apresentacdo de uma imagem com 5 triangulos. Para a resposta menos, a dupla optou
por um marcador e para a resposta mais, nove marcadores, indicando que estabeleceram

relagdes corretas com a quantidade de referéncia.
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Imagem 1. Exemplo da atividade “Menos, Igual e Mais” com a quantidade cinco como referéncia

MENOS
\GUAL MAIS
. &
" e
L]

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Essa atividade foi pensada a partir da analise da avalicdo diagnostica da turma, em que
parte das criancas apresentou dificuldades para apontar os grupos de figuras com as mesmas
quantidades (questdo 5). Van de Walle (2009, p. 145) afirma que “os conceitos de ‘mais’, de
‘menos’ e de ‘igual’ sdo relagdes basicas que contribuem ao conceito global de nimero”. Trata-
se de uma nogdo basica e importante para o avanco no trabalho com nameros.

A terceira proposta foi uma adaptacdo do jogo “Construindo Muros” (Smole, 2014).
Nesse jogo, os alunos devem construir um muro com tijolinhos, fazendo relagdo entre a

quantidade tirada no dado e a quantidade de tijolos dispostos.

Figura 7. Cartela do jogo “Construindo Muros”

Fonte: Acervo da pesquisadora, inspirado no jogo de Smole (2014).
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Esse jogo, aparentemente simples, pois ndo exige nenhuma estratégia, mas apenas que
a crianca estabeleca a relacdo nimero-quantidade, foi incluido na pesquisa porque a professora-
pesquisadora notou, em atividades cotidianas, que alguns alunos precisavam avancar na
correspondéncia um a um ao fazer contagens, objetivo principal desse jogo.

Ap0s jogarem algumas vezes e se apropriarem das regras, foi feita uma problematizacéao
baseada em situagdes vivenciadas pelos alunos, observadas ao longo do jogo, que geraram

importantes discussoes.

Figura 8. Problematizag@o do jogo “Construindo Muros”

NOME: DATA: __ /[

CONSTRUINDO MUROS

1. QUEM GANHOU O JOGO?

2. QUAL E O MAIOR NUMERO DE TIJOLOS QUE PODEMOS COLOCAR NO MURO EM UMA JOGADA?2

3. QUAL E O MENOR NUMERO DE TIJOLOS QUE PODEMOS COLOCAR NO MURO EM UMA JOGADA 2

4. E A VEZ DE PEDRO JOGAR. VEJA COMO ESTA A CONSTRUCAO DO MURO DELE,

PEDRO QUER GANHAR NESSA RODADA. ELE VAI CONSEGUIRS POR QUE?

5. PARA PEDRO GANHAR NAS PROXIMAS DUAS RODADAS, QUAIS NUMEROS DEVEM SAIR NOS

DADOS?Z REGISTRE A SEGUIR AS POSSIBILIDADES:

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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A quarta proposta desenvolvida foi uma situacao-problema, também aberta, que ja fazia
parte do acervo da professora-pesquisadora, intitulada “Forma Dez”. Nesse problema, os alunos

deveriam propor a soma de dois nameros cujo resultado fosse 10.

Figura 9. Situagdo-problema “Forma Dez”

NOME: DATA: / /

ALINE SORTEOU DOIS NUMEROS E AO CALCULAR A SOMA DESSES NUMEROS
OBTEVE O NUMERO 10. QUAIS PODEM SER OS NUMEROS QUE ALINE
SORTEOU?

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

A escolha do resultado 10 foi intencional. Um dos intuitos era observar se as criangas
utilizariam os dedos das méaos para auxiliar na resolucdo. Além disso, esperava-se que algumas
relacBes numéricas fossem estabelecidas ao incentivar os alunos a buscarem mais de uma
solucdo e que as criangas comegassem a ter contato com alguns fatos bésicos, importantes para
o calculo mental.

A quinta proposta foi baseada no jogo dos palitos. Os alunos receberam a mesma
quantidade de palitos (jogamos com 3 e depois com 5). Sem que o adversario visse, cada crianca
escolhia uma guantidade, que podia variar de zero a todos e os escondia na médo. Os dois alunos
que estavam se enfrentando deveriam dar um palpite de quanto daria a soma de seus palitos
com o do adversario, que também tinha escondido palitos em sua mdo. Quem acertasse o valor

da soma pontuava. Essa foi uma das propostas mais desafiadoras, pois diferente do jogo
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“Construindo Muros”, exigia estratégia e ndo apenas sorte. Apos jogarem diversas vezes, foi

realizada uma atividade problematizadora a partir das situagdes observadas durante as partidas.

Figura 10. Problematizagéo do “Jogo dos Palitos”

NOME: DATA: / /

JOGO DOS PALITOS

LARISSA ESTA JOGANDO COM SUA AMIGA MONICA 0 JOGO DOS PALITOS E CADA UMA PEGOU 5
PALITOS PARA ESSA PARTIDA.

1. NA PRIMEIRA RODADA MONICA DISSE QUE A SOMA DOS PALITOS SERIA 15. VOCE ACHA QUE MONICA DEU
UM BOM PALPITE? POR QUE?

2. QUAIS SAO AS SOMAS POSSIVEIS QUANDO JOGAMOS O JOGO DOS PALITOS COM 5 PALITOS CADA
JOGADOR? ESCREVA AS POSSIBILIDADES ABAIXO:

3. VEJA QUANTOS PALITOS LARISSA ESCOLHEU PARA SUA SEGUNDA JOGADA

O PALPITE DE LARISSA PARA ESSA JOGADA FOI 3.
VOCE ACHA QUE LARISSA IRA GANHAR OU PERDER A JOGADA? POR QUE?

4. VAMOS AJUDAR LARISSA NAS PROXIMAS RODADAS? DE ACORDO COM A QUANTIDADE DE PALITOS QUE ELA
ESCOLHER, ESCREVA 0S PALPITES QUE PODEM AJUDA-LA A VENCER.

0 PALITOS: 3 PALITOS:
1 PALITO: 4 PALITOS:
2 PALITOS: 5 PALITOS:

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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A atividade “Numero do Dia” foi a sexta a ser filmada para essa pesquisa. Realizada
coletivamente, fazia parte da rotina da turma. Diariamente, a professora-pesquisadora escolhia
um ndmero e os alunos propunham calculos cujo resultado fosse esse nimero. A medida que
os alunos apresentavam seus calculos, a professora-pesquisadora realizava as mediacoes
necessarias e os registrava na lousa. Com o tempo, conforme as criancas se familiarizavam com
a proposta, a diversidade de célculos aumentou. Muitas criangas passaram a se motivar a
formular calculos mais desafiadores, saindo de sua zona de conforto. Durante essa atividade,
era possivel observar as relacbes que as criancas estabeleciam entre diferentes calculos,
demonstrando compreensdo de algumas regularidades numéricas importantes ao
desenvolvimento do sentido do nimero.

Apds a conclusdo de uma sequéncia didatica com a tematica do Folclore, em que
trabalhamos com album de figurinhas, optamos por trazer duas situacdes-problema fechadas
envolvendo figurinhas. Uma questao abordava a ideia de completar e a outra possuia o principio

multiplicativo.

Figura 11. Situagio-problema “Album de Figurinhas”

PROBLEMAS - ALBUM DE FIGURINHAS

EM UMA PAGINA DO NOSSO | DE QUANTAS FIGURINHAS
ALBUM, CABEM 12 FIGURINHAS E | PRECISAMOS PARA COMPLETAR 2
COLAMOS APENAS 4, QUANTAS | PAGINAS DE UM ALBUM EM QUE
FIGURINHAS ESTAO FALTANDO |CABEM 8 FIGURINHAS POR
PARA COMPLETAR ESSA PAGINA? | PAGINA?

GERALMENTE, AS FIGURINHAS DE UM ALBUM SAO NUMERADAS. QUE
NUMERO TEM A FIGURINHA QUE VAI SER COLADA LOGO APOS A FIGURINHA
DE NUMERO 39?7

QUE NUMERO TEM A FIGURINHA QUE VAI SER COLADA LOGO ANTES DA
FIGURINHA DE NUMERO 20?7

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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O intuito foi observar como as criangas se relacionariam com uma proposta de resposta
Unica, quais estratégias utilizariam e as formas de registro e se a experiéncia prévia que tiveram
com o objeto album as auxiliariam de alguma forma. Essa foi a sétima atividade filmada para a
pesquisa, ja estavamos no segundo semestre do ano e avancos na aprendizagem da turma eram
perceptiveis.

Outra atividade que fazia parte da rotina da turma era a exploracao do calendario. Assim,
ao iniciarmos o més de novembro, propusemos a turma problematizacdes envolvendo reflexdes
sobre o calendario do més que estava se iniciando. Pretendiamos com essa atividade observar
como as criancas resolveriam uma situacdo-problema a partir da interpretacéo dos dados de um

calendario.

Figura 12. Situacdo problema “Calendario”

CALENDARIO DE NOVEMBRO

OBSERVE O CALENDARIO DO MES DE NOVEMBRO E RESPONDA!:

1. CARLOS VISITARA SUA AVO NO FERIADO DO DIA 15 DE NOVEMBRO. EM QUAL DIA DA SEMANA

CARLOS FARA ESSA VISITA?

2. VANESSA VIAJARA NO DIA 1° DE DEZEMBRO. EM QUE DIA DA SEMANA VANESSA VIAJARA?

3. JULIANA FAZ GINASTICA AS SEGUNDAS E QUINTAS. QUANTAS VEZES JULIANA IRA A

GINASTICA NO MES DE NOVEMBRO?

4. A MAE DE BRUNA DA 5 REAIS PARA ELA TODOS OS SABADOS. NO MES DE NOVEMBRO,

QUANTOS REAIS BRUNA GANHARA DE SUA MAE?

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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Por fim, a ultima proposta desenvolvida com a turma para a pesquisa foi o “Jogo Sete
Cobras”, apresentada a pesquisadora no curso do PNAIC de Matematica. O jogo consistia em

cartelas numeradas de 2 a 12 e o desenho de 7 cobras, para cada um dos jogadores.

Figura 13. Cartela do “Jogo Sete Cobras”

SETE GGEMS& LE% EE% %*m & %;d {E%

2345 6,78 9 1011 12

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Na vez de cada um, eram lancados dois dados e o resultado da soma deveria ser marcado
na cartela. Quando a soma fosse 7, 0 jogador deveria marcar uma das cobras. O jogador venceria
se marcasse todos 0s nimeros da cartela ou perderia caso marcasse todas as cobras. Trata-se de
um jogo de sorte e o intuito ao introduzi-lo foi observar os avancos ou as estratégias das criancas
na soma de pequenos nimeros. Assim como nos demais jogos utilizados nessa pesquisa, apés
os alunos jogarem diversas vezes e se apropriarem das regras, foi proposta uma

problematizacéo.
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Figura 14. Problematizacdo do “Jogo Sete Cobras”

NOME: DATA: / /

CAMILA JOGOU 7 COBRAS EM SUA ESCOLA E RESOLVEU FAZER O JOGO EM SUA CASA PARA BRINCAR COM SEU
IRMAQ. VEJA A CARTELA QUE CAMILA FEZ

Q‘g%@ § & & & &
SETE COBRAS (CIRCIRCIRCINCIRCY)

112|314 (5|6 7 (8|9|10(11({12|13

1. CAMILA VAl CONSEGUIR JOGAR 7 COBRAS COM ESSA CARTELAZ POR QUE?

2. DEPOIS DE CONSERTAR SUA CARTELA, CAMILA E SEU IRMAO COMEGARAM A JOGAR. CAMILA QUER MARCAR
O NUMERO 5. QUAIS NUMEROS ELA PRECISA TIRAR NOS DADOS PARA CONSEGUIR MARCAR ESSE NUMERO? FAGA
TODAS AS POSSIBILIDADES:

3. O IRMAO DE CAMILA QUER MARCAR O NUMERO 11. QUAIS NUMEROS PRECISAM SAIR NOS DADOS PARA ELE
CONSEGUIR MARCAR ESSE NUMERO?2

4. QUAIS SAO OS NUMEROS MAIS DIFICEIS DE MARCAR? E O MAIS FACIL? POR QUE?

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Para a construcdo do capitulo de anélises deste estudo, apds a transcri¢do e escrita de
narrativas a partir dos episédios vivenciados, decidimos analisar as propostas denominadas
resolucéo de situacdo-problema aberta “A divisao dos chaveiros”; jogo “Construindo Muros” e
problematizacdo; resolucdo de situacdo-problema “Forma 10”; ¢ “Numero do Dia”. Essas
atividades serdo detalhadamente apresentadas no capitulo subsequente para uma compreensao

mais aprofundada.
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3. CAPITULO DE ANALISE: NARRATIVAS PEDAGOGICAS

A reflexdo que o docente e pesquisador desenvolve em
torno de sua atividade profissional (antes, durante e
depois da a¢do) permite-lhe ndo apenas identificar as
teorias que utiliza e as que estd constantemente a
elaborar, mas também tomar consciéncia de si proprio
como profissional e como pessoa, nomeadamente em
relagdo a suas capacidades, ao saber-fazer, aos valores e
aos conhecimentos (D’Ambrosio,; Lopes, 2015, p. 7).

Esse capitulo é dedicado a analise das narrativas pedagogicas produzidas a partir da
transcricao das videogravacdes das tarefas selecionadas para compor nossa pesquisa. Ao longo
do ano letivo de 2022, foram desenvolvidas nove propostas com a turma: (i) resolucdo de
situacdo-problema aberta “A divisdo dos chaveiros”; (ii) atividade “Menos, Igual e Mais”; (iii)
jogo “Construindo Muros” e problematizagdo; (iv) resolucdo de situagdo-problema “Forma
Dez”; (v) jogo dos “Palitos” e problematizagdo; (vi) atividade “Numero do Dia”; (vii) resolugao
de situacdo-problema “Album de Figurinhas”; (viii) resolugdo de situagdo-problema
“Calendario”; (ix) jogo “Sete Cobras” e problematizagao.

O ponto de partida para a proposicéo das tarefas foram os dados obtidos na avaliacéo
diagnostica realizada no inicio do ano com a turma. Portanto, esses dados serdo brevemente
apresentados para fornecer um panorama de como as criangas iniciaram seu percurso no Ensino
Fundamental.

A seguir, destacamos os trés eixos que fundamentaram a anélise dos dados. Como néo
seria possivel analisar todas as tarefas matematicas propostas, selecionamos as seguintes para
compor este capitulo: (i) resolucdo de situacdo-problema aberta “A divisao dos chaveiros”, (iii)
jogo “Construindo Muros” e sua problematizacao, (iv) resolug¢ao de situagdo-problema “Forma

Dez” e (vi) atividade “Numero do Dia”.
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3.1 Avaliacéo diagnostica

Antes de iniciarmos 0s jogos e as atividades pensados para a pesquisa, optamos pela
realizacdo de uma avaliacdo diagndstica, logo no inicio do ano, com o intuito de registrar o
ponto de partida da turma e poder tecer comparacdes ao longo do ano. Além disso, a avaliacao
diagnostica possibilitou uma primeira analise das necessidades das criancas, indicando
caminhos para o trabalho pedagogico.

Como apontado anteriormente, a avaliacdo diagndstica foi feita em vérias etapas,
respeitando o tempo da turma, tentando evitar a0 maximo que as crian¢as se dispersassem e
perdessem o interesse pelas atividades.

A avaliacéo revelou-se muito desafiadora, pois as criancas ainda estavam se habituando
a esse tipo de proposta. Apos observar algumas situacbes que ocorreram e 0s registros das
criancas, pensamos que o ideal teria sido apresentar cada item em uma folha separada, evitando
gue os alunos se confundissem entre as propostas. Por exemplo, apenas no momento de analise
das questBes, percebemos que algumas criangas, em vez de pintar os nimeros da questdo 3
como solicitado, pintaram nimeros da questdo 4 que abordava outra ideia.

A seguir, faremos uma breve discussdo acerca dos resultados dessa primeira avaliagéo,
gue trouxeram elementos importantes para o planejamento das tarefas propostas para a pesquisa
e forneceram um primeiro pardmetro sobre o conhecimento das criangas em relacdo aos
nameros.

A questdo 1 baseou-se em uma sugestdo de como trabalhar correspondéncia com
criancas pequenas do livro Educacdo Infantil e Percepcdo Matematica, do professor Lorenzato
(2011).

O intuito era observar se a crianca estabeleceria a associagdo de uma mesma ideia

presente em dois objetos diferentes.

Figura 14. Questdo 1 da Avaliacdo Diagnostica

1. LIGUE AS FIGURAS DE CIMA COM A SUA CORRESPONDENTE NA PARTE DE BAIXO:

By 2 L &
— NN

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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Para responder corretamente, os alunos deveriam ligar o martelo ao prego, o trem ao
trilho, a escova de dente a pasta, o pé a bota e a arvore a folha.
Lorenzato (2011, p. 94-95) afirma que
A correspondéncia é um processo mental fundamental para a construgao de nimero e
das quatro operacfes. Grande parte das dificuldades que as criangas apresentam, na

aprendizagem inicial da aritmética, deve-se ao fato de elas ndo terem compreendido
0 processo de correspondéncia em toda sua abrangéncia.

As criancas tiveram facilidade com essa questdo e praticamente toda a turma acertou.

A segunda proposta consistiu em um ditado de nimeros. A professora-pesquisadora
escolheu os seguintes numeros: 4, 9, 10, 12, 18, 21, 29, 35, 37, 45, 53, 70, 83, 100.
Diferentemente do que ocorreu na primeira questdo, no ditado de nimeros houve uma grande
diversidade de respostas. Apenas duas criancas conseguiram registrar todos os numeros
corretamente. Algumas apresentaram um bom desempenho, acertando a maioria dos registros,
mas ainda cometendo erros, como espelhar nUmeros ou trocar a posicao dos algarismos, o que
alterou o valor numérico.

O aluno Leonardo é um desses casos. Acertou a maioria, espelhou alguns algarismos e
nos dois nimeros que errou, percebe-se que chegou proximo a resposta correta, indicando

corretamente o algarismo da dezena.

Imagem 2. Registro da questdo 2 do aluno Leonardo

2. FAGA OS NUMEROS QUEAPRO?SSORA DITAR: =is Q/“ :
ZA R R A e
1Al 27 1S 2172155 UT

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

A maioria dos alunos da turma acertou apenas 0s primeiros numeros ditados,
principalmente os menores do que 20. Nesses casos, acentuaram-se 0s espelhamentos e trocas

de posicgéo dos algarismos entre as ordens. Foi o caso da aluna Kelly.
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Imagem 3. Registro da questdo 2 da aluna Kelly

2. FAGA OS NUMEROS QUE A PROFESSORA DITAR:

21 29
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

A resposta de cinco alunos chamou a atencéo, pois foram criancas que utilizaram letras
misturadas aos algarismos em seus registros, demonstrando que precisavam avangar na

diferenciacdo da funcdo desses simbolos.

Imagem 4. Registro da questdo 2 do aluno Danilo

2. FACA OS NUMEROS QUE A PROFESSORA DITAR: ) 5 19 ol | £
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Imagem 5. Registro da questdo 2 do aluno Jairo

2. FAGA OS NUMEROS QUE A PROFESSORA DITAR: /‘%
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Na terceira questdo, os alunos precisavam comparar trés nimeros e pintar o maior. Os
conjuntos numéricos foram pensados com o objetivo de observar se as criangas identificariam
a quantidade de algarismos de cada nimero para determinar o maior (por exemplo, entender
que 20 € maior que 9 por ter dois algarismos) e considerariam a posicao dos algarismos na
ordem de grandeza (como reconhecer que 31 é maior que 13).

Houve uma ampla variagdo de desempenho nessa questdo, sem que nenhum trio de

nameros se destacasse como mais desafiador ou mais facil.
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Imagem 6. Registro da questdo 3 do aluno Caio

3. PINTE O MAIOR NUMERO DE CADA TRIO: A RS =
20 9 12 o
3 3
A

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Na questdo 4, as criancas deveriam completar a sequéncia numérica do 1 ao 27 com 0s
nimeros ausentes, com apoio do namero anterior e posterior. Qito criancas conseguiram
preencher todos 0s espacos corretamente. A maioria acertou os nimeros abaixo de 10.

A aluna Eliana acertou os dois primeiros numeros ausentes (4 e 9). Na segunda linha,
inverteu a posicdo dos algarismos, colocando 21 em vez de 12, por exemplo, 0 que sugere que
ela possivelmente reconhece 0s nimeros que deveriam compor a resposta, mas ainda precisa
compreender melhor que a ordem dos algarismos importa para a determinagcdo do nimero. A
ultima linha, que apresentava numeros maiores que 20, foi mais desafiadora para a aluna,
mesmo com o apoio dos demais ndmeros, pois suas respostas nao apresentaram uma relacao

direta com as respostas corretas.

Imagem 7. Registro da questdo 4 da aluna Eliana

4. COMPLETE A SEQUENCIA COM OS NUMEROS QUE FALTAM: &
] 2 Sl s al 7 T 9 |
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

O aluno William, que no ditado de nimeros misturou letras e algarismos, acertou apenas
0 primeiro nimero ausente na sequéncia, fez algumas tentativas, mas acabou apagando a

maioria.
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Imagem 8. Registro da questdo 4 do aluno William

4, COMPLETE A SEQUENCIA COM OS NUMEROS QUE FALTAM:
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Para responder a questdo 5, as criangas precisavam identificar 0s grupos que possuiam
as mesmas quantidades de elementos e pinta-los da mesma cor. Esse item também foi inspirado
em uma atividade proposta no livro de Lorenzato (2011), que tem por objetivo trabalhar outra
faceta da correspondéncia.

Os elementos dos conjuntos com a mesma quantidade foram organizados de maneiras
diferentes para que as criangas se orientassem pela quantidade e ndo pela disposicao visual.

Assim como na questdo anterior, houve uma grande diversidade de respostas. Algumas
criangas ndo compreenderam a proposta e pintaram cada conjunto de uma cor. Chamou atencéo
0 registro da aluna Mabel, que, apesar de ter apresentado dificuldades nas questfes anteriores

e até usado letras no ditado de numeros, compreendeu corretamente esta atividade e estabeleceu
as relacdes esperadas.

Imagem 9. Registro da questdo 5 da aluna Milena

5. PINTE DA MESMA COR OS GRUPOS QUE POSSUEM A MESMA QUANTIDADE:

0000 BE @ VY 990 |@ © )
000 L sypoy @0/ |

CCCCCC [AADAL | B85S xS
Qg |aA

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Para o item 6, a professora-pesquisadora solicitou que os alunos pintassem 0s nimeros
solicitados com determinadas cores. Diferente do ditado numérico em que a crianga precisaria

conhecer os algarismos que compdem 0 nimero para conseguir fazer o registro, nessa questéo,
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com 0s numeros organizados em uma tabela, poderiam lancar mao de diferentes estratégias,
como contar até chegar ao numero desejado, por exemplo.

Foi interessante comparar as respostas erradas com as corretas, possivel através da
legenda das cores. Como ocorreu com outras questdes, as criancas tiveram mais facilidade com
0s numeros menores do que 20.

A aluna Bruna, por exemplo, indicou o nimero 11 quando foi solicitado o nimero 12,
provavelmente, porque ela langcou mao da contagem para chegar a resposta, mas acabou errando
por um a menos. Outros erros cometidos por ela foram as trocas do 53 pelo 23 e 0 37 pelo 27,
indicando que havia uma compreensdo da ordem da unidade, mas precisava avancar no

conhecimento da nomenclatura dada aos nimeros da ordem da dezena.

Imagem 10. Registro da questdo 6 da aluna Bruna

6. PINTE OS NUMEROS DO QUADRO DE ACORDO COM A COR QUE A PROFESSORA IRA DITAR:
Q4 (s
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Na questdo 7, os alunos deveriam completar cada grupo até chegar a quantidade indicada
pelo numeral em destaque. A maioria dos alunos conseguiu realizar a proposta e em caso de

erros, foi por um a mais ou um a menos, nao havendo grandes discrepancias entre o numeral

apresentado e a quantidade desenhada.
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Imagem 11. Registro da questdo 6 do aluno Mario

7. COMPLETE OS GRUPOS DE ACORDO COM O NUMERO EM DESTAQUE: 1
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

A questdo 8 trouxe a proposta inversa do item 3: as criangas deveriam comparar 0s trés
nameros de cada conjunto e pintar o menor. Porém, por falta de tempo e demandas do dia a dia
da sala de aula, esse item acabou ndo sendo realizado. A priori a professora-pesquisadora
pensou em realiza-lo individualmente para poder ouvir a argumentacdo das criancas em suas
escolhas e assim levantar mais informagdes, mas o item 9, que obrigatoriamente precisava ser
feito nesse formato, demandou mais tempo do que o esperado.

A questdo 9 foi feita individualmente. A professora-pesquisadora chamou uma crianca
por vez, fez uma conversa, pediu que a crianga primeiramente informasse até que namero ela
sabia contar e em seguida a convidou a realizar a contagem.

Foi interessante observar que a maioria das criangas parou em um numero terminado
em 9 (exemplo: 29, 39, 59, 69), provavelmente por ndo saber nomear a préxima dezena. Duas
criancas que apresentaram dificuldades ao longo de toda a avaliagcdo, conseguiram contar até
10 apenas e uma quantidade significativa de alunos contou até 20 e poucos.

Observando as respostas das avaliacdes, foi perceptivel a diversidade de saberes
presentes nessa turma em relacdo ao conhecimento dos numeros, seja no registro, na
identificacdo ou na comparacéo entre eles. Algumas criancas acenderam um alerta em relagéo
a conhecimentos anteriores aos comumente trabalhados no 1.° ano do Ensino Fundamental e

algumas propostas foram especificamente planejadas para contemplar esse grupo.



131

3.2 Narrativas pedagdgicas: eixos de andlise

Para a andlise das narrativas pedagogicas desta pesquisa, foi essencial estruturar o
trabalho com base em trés eixos de andlise, definidos a partir dos objetivos geral e especificos.

O objetivo geral desta investigagao ¢ identificar as tarefas e as intervengdes pedagdgicas
da professora-pesquisadora, pautadas na oralidade, que favorecem o desenvolvimento do
sentido do nimero de uma turma de 1.° ano do Ensino Fundamental, através da socializac¢do de
diferentes estratégias utilizadas na resolucao de problemas pelos alunos.

Os objetivos especificos sdo: (i) investigar as potencialidades da resolugdo de problemas
na ampliacdo do sentido do nlimero nas criancas da turma investigada; (ii) verificar como o
processo de socializacdo das tarefas matematicas realizadas impulsiona a oralidade e favorece
a ampliacdo do sentido do numero; (iii) explorar as mediagdes realizadas pela professora-
pesquisadora, observando quais foram as contribui¢des e limitagdes destas.

A partir disso, foram estabelecidos trés eixos de analise:

- (1) indicios de produgdo de sentido para o mundo: o que emergiu nos didlogos das
criangas em relagdo ao sentido do nimero?

- (i1) intervengdes da professora-pesquisadora;

- (1i1) potencialidades da tarefa pedagogica para o desenvolvimento do sentido do
numero.

Dado que esta pesquisa envolve a narrativa da professora-pesquisadora sobre as
atividades vivenciadas e a produ¢do de dados, a escrita serd conduzida em primeira pessoa do

singular.

3.2.1 Resolucéo de situacéo-problema aberta “A divisido dos chaveiros”

A resolugdo da situacdo-problema aberta intitulada “A divisdo dos chaveiros” foi a
primeira proposta a ser realizada para nossa pesquisa. Era inicio do més de maio de 2022 e
apesar de haver 30 criancas matriculadas na turma, nesse dia apenas 21 compareceram. A
frequéncia dessa turma oscilou muito ao longo do ano. Vale lembrar que estdvamos retomando

o ensino presencial, apds quase dois anos de distanciamento social. Cerca de um terco dos
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alunos da turma chegou proximo ao niimero total de faltas que acarretaria a retencdo, sendo
necessario muito didlogo com as familias para que a frequéncia fosse regularizada.

Para os dias de gravagao da pesquisa, decidi desenvolver as propostas logo no inicio da
aula, momento em que as criangas geralmente estavam mais atentas e dispostas. J& havia
conversado com a turma a respeito da pesquisa algumas vezes, apresentado o termo de
assentimento e dito que algumas partes das nossas aulas seriam gravadas.

Importante ressaltar que as falas no contexto de sala de aula nao acontecem de maneira
linear como apresentadas em um texto escrito. Na maioria das vezes, uma se sobrepde a outra,
podendo perder-se, ficar sem resposta, ou mesmo ndo ser ouvida pela professora, sendo
perceptivel tardiamente apenas na gravacdo. No momento da transcri¢do das gravagdes percebi
mais uma dificuldade: as criangas estavam usando mascaras em virtude da pandemia e isso foi
mais um dificultador para a percep¢do em alguns casos de quem estava falando. Em alguns
momentos da narrativa utilizei “criancgas” para indicar falas coletivas, nas quais a resposta foi
dada por mais de um aluno, formando-se um coro de vozes.

No dia dessa proposta, os alunos foram dispostos em duplas, configuracdo usual em
nossa sala de aula. Apos a entrega do problema para toda a sala, posicionei a filmadora em
minha mesa e iniciei a gravagdo. Além da filmadora fixa em minha mesa, optei por pequenas
gravagdes em meu celular nos momentos em que circulei pela sala fazendo algumas mediagoes,
enquanto os alunos tentavam resolver o problema.

Escolhi para a turma uma situagao-problema aberta, ou seja, com diversas possibilidades
de respostas, envolvendo a ideia de divisdo com o intuito de observar as estratégias dos alunos.

Segundo Stancanelli (2001) a inclusdo desse tipo de problema nas aulas de matematica
desafia a nogdo de que o problema possui apenas uma resposta, bem como desafia a crenca de
que sempre ha um Unico método correto para resolvé-lo. Isso demonstra que, mesmo quando
varias solucdes sdo possiveis, ndo necessariamente uma delas ¢ a Uinica resposta certa. A autora
ainda afirma que “o trabalho com problemas com duas ou mais solugdes faz com que o aluno
perceba que resolvé-los € um processo de investigacao do qual ele participa como ser pensante
e produtor de seu proprio conhecimento” (Stancanelli, 2001, p. 109).

As criangas deveriam contar o total de chaveiros de uma colegdo e dividi-los como
preferissem em trés potes. O problema ndo indicava que os chaveiros deveriam ser guardados
nos potes em quantidades iguais.

Levando em consideracdo as trés etapas propostas por Van De Walle (2009) — antes,
durante e depois — explicitadas no capitulo metodoldgico, iniciei a primeira etapa com a leitura

do problema, que foi adaptado do livro “Saber Matematica” (Smole, 2014, p. 36):
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Figura 16. Situacdo problema dos chaveiros

“BRUNA TEM QUE GUARDAR SUA COLECAO DE CHAVEIROS EM TRES POTES,
COMO ELA PODE FAZER ISS07?"
DESENHE SUA RESPOSTA

o W

Fonte: Adaptado de Smole, 2014, p. 36.

Ap0s ler o enunciado duas vezes, iniciamos a discussdo para a resolucao:

Prof.“: Vocés estdao vendo os chaveiros na mesa? Vocés vao falar para mim quantos
chaveiros ela vai colocar em cada um dos potes. Nesse espaco aqui embaixo vocés vao
desenhar a resposta.

Gael: Pode desenhar os chaveiros?

Isabela: Pode pintar quando terminar?

Prof.“: Pode desenhar os chaveiros dentro dos potes, nesse espago aqui embaixo, estdo
vendo? Ela tem que guardar todos esses chaveiros em trés potes. Desenhem aqui como ela vai
colocar esses chaveiros em cada pote. Quantos em cada pote? Tudo bem? Podem comegar!

A principal davida das criancas nesse momento estava relacionada a desenhar os
chaveiros, entdo comecei a circular pela sala e reforcei algumas vezes que todos os chaveiros
precisavam ser guardados.

Denis: Professora, pode fazer misturado?

Prof.“: Pode! Vai misturar nos potes!

Luis: Eu nem sei fazer estrela...
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Prof.“: Ndo precisa se preocupar com o formato do chaveiro, eu quero que vocés se
preocupem com a quantidade...

Nesse primeiro momento em que andei pela sala, percebi que algumas criancas se
preocuparam mais em reproduzir as formas dos chaveiros do que com uma resposta numérica
do problema, indicando que estavam em uma fase que necessitavam representar fielmente as
formas, ndo conseguindo atribuir um simbolo, um risco, uma bolinha aos chaveiros de maneira
genérica.

Fiz algumas observacdes para a sala, informando que o importante era chegar em uma
quantidade e ndo na representacdo fiel dos formatos de cada chaveiro. Esse foi um dos
problemas da tarefa que observamos com mais atencdo no momento de andlise. Dada essa
necessidade das criangas, seria fundamental que os chaveiros possuissem o mesmo formato
para que os alunos focassem nas quantidades.

Prof.“: Quem preferir anotar o numero de chaveiros em cada pote, pode ser também.

Ao assistir a gravagcdo chamou minha aten¢do como as criangas estavam concentradas
em seus registros € como permaneceram assim por um bom tempo enquanto eu andava pela
sala, parando e auxiliando alguns alunos.

Quando cheguei na carteira do aluno Danilo pedi para ele me dizer quantos chaveiros
havia na imagem para serem divididos, pois ndo dei essa informagdo para a turma
intencionalmente e ele entdo iniciou a contagem. Danilo apresentou dificuldade para contar,
contando mais de uma vez o mesmo elemento, demonstrando que precisava avangar na
estratégia de contagem, no estabelecimento de um ntimero para cada elemento.

Lorenzato (2011, p. 25) cita a correspondéncia como um dos sete processos mentais
basicos para a aprendizagem matematica

Correspondéncia ¢ o ato de estabelecer a relagdo “um a um”. Exemplos: um prato para
cada pessoa; cada pé com seu sapato; a cada aluno, uma carteira. Mais tarde, a
correspondéncia sera exigida em situagdes do tipo: a cada quantidade, um nimero

(cardinal), a cada numero, um numeral, a cada posi¢ao (numa sequéncia ordenada),
um numero ordinal.

Fiz uma interveng¢ao indicando que ele contou mais de uma vez alguns chaveiros e sugeri
como estratégia que Danilo riscasse os que ja haviam sido contados, evitando assim a repetigao.
Auxiliei o aluno a fazer a contagem usando essa estratégia e entdo observei que ele havia
desenhado quatro potes. Perguntei para ele em quantos potes Bruna iria colocar os chaveiros e
ele contou os potes da imagem. Chamei a aten¢do dele para quantos potes desenhou, ele

percebeu que havia feito um a mais e o apagou.
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Segundo Lorenzato (2011) a compreensao do processo de correspondéncia desempenha
um papel fundamental na formagdo dos conceitos numéricos e nas quatro operagdes
matematicas. O autor afirma que muitos dos desafios que as criangas enfrentam ao iniciar o
aprendizado da aritmética podem ser atribuidos a falta de compreensdo abrangente da
correspondéncia.

Apesar de parecer algo facil de se entender, o professor ndo pode partir do principio de
que os seus alunos ja estabelecem a correspondéncia um a um. E preciso um olhar atento, além
da necessidade de proporcionar situagdes em que a crianga precise estabelecer essa relagao.

O ato de contar ¢ complexo e precisa ser trabalhado com os alunos. Moreira e Oliveira
(2003) apontam que na contagem a crianga necessita associar pensamento, a¢do e palavra, além
de lembrar a sequéncia numérica, saber que cada objeto corresponde a um inico nlimero € nao
esquecer quais objetos ja foram contados. As autoras reforcam que

(...) as experiéncias de contagem desempenham um papel fundamental na aquisigdo
do conceito de nimero. A enumeragdo, em voz alta dos objectos, aplica a sequéncia
numérica verbal e permite a crianga adquirir controle sobre os objectos contados.
Numa primeira fase é de esperar que as correspondéncias entre objecto ¢ palavras-
nimero ndo sejam desempenhadas correctamente na sua totalidade, uma vez que a
crianga, simultaneamente, esta a aprender a coordenar o gesto com a palavra-nimero
e a controlar a sequéncia verbal. Contudo, rapidamente esta aprendizagem ¢ adquirida
e, incentivar a crian¢a a contar objectos manipulando-os um a um, e em seguida
agrupa-los de varias maneiras, como por exemplo, em montes, em circulo, alinhados,
etc., para de novo os contar, fornece uma base de experimentagdo do principio da

abstrac¢do. Paralelamente, reforca a nogdo de independéncia da ordem para o
resultado da contagem (Moreira; Oliveira, 2003, p. 117).

Tendo em vista os eixos de andlise, esse momento em que parei para orientar Danilo,
indicar uma estratégia que o auxiliasse na contagem dos elementos e assim pudesse partir para
a elaboracdo de uma hipotese de resolucdo, revelou-se importante, pois ¢ fundamental que o
professor ouga seus alunos e os instrumentalizem para que possam avangar em seus
conhecimentos.

Apo6s auxiliar o aluno na compreensao dos elementos que compunham o problema,
decidi dar um tempo para Danilo pensar na sua resolucgdo e voltei a circular pela sala.

Quando cheguei na mesa de Denis, percebi que ele havia dividido o quadro de resposta
em trés, demonstrando uma boa no¢ao no uso do espago destinado a resolugdo. Ele desenhou

os chaveiros, separando-os em 6, 3 e 3 nos potes.
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Imagem 12. Registro da resolucdo do problema dos chaveiros do aluno Denis

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Sugeri a Denis que registrasse numericamente a quantidade que ficou em cada pote para
facilitar a retomada de sua resposta, sem a necessidade de contar os chaveiros outras vezes.
Mesmo sabendo que sua resposta estava correta, indaguei se ele havia colocado de fato todos
os chaveiros e ele disse que ndo sabia. Pedi para ele contar o total, mas ao assistir a gravagao
percebi que Denis guiou-se pelas formas dos chaveiros, estabelecendo relagdo figura-figura,
revelando mais um motivo para ter apresentado chaveiros iguais no enunciado.

As criancas estavam em processo de alfabetizacdo e o conhecimento das notacdes
matematicas, por isso o desenho se revelou a melhor estratégia para a resolugdo. No entanto,
algumas criangas fizeram desenhos muito pequenos, o que dificultou a contagem dos elementos,
ou mesmo que colocassem todos os chaveiros dentro do pote, indicando que a organizagdo do
registro foi um desafio. A maioria das criangas chegou a uma resposta através do desenho, mas
quando eu questionava quantos chaveiros ficaram em cada pote, precisavam recontar e tinham
dificuldades em compreender o proprio desenho.

Foi o caso da aluna Isabela, que respondeu corretamente, mas quando perguntei sobre
sua resolugdo, precisou de auxilio para compreender o que havia feito. Assim como fiz com

Dentis, sugeri que ela anotasse as quantidades de cada pote.
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Imagem 13. Registro da resolucdo do problema dos chaveiros da aluna Isabela

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Apesar de parecer simples, indicar para as criangas que o registro numérico as auxiliaria
na retomada de suas respostas foi uma interven¢ao importante, principalmente para 0 momento
de socializagcdo e comparagdo entre as diferentes resolugoes.

Algumas criangas ndo compreenderam que deveriam utilizar o espago embaixo do
problema para buscar a resolugdo e optaram por desenhar os chaveiros nos potes da imagem, o

que gerou outra dificuldade:

Imagem 14. Registro da resolugdo do problema dos chaveiros do aluno Luis

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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A imagem era muito pequena e foi possivel desenhar poucos chaveiros, ficando alguns
de fora. Foi o caso do aluno Luis que conseguiu desenhar 3 chaveiros por pote. Quando pedi
para contar todos os chaveiros ele percebeu que nao havia guardado os 12, mas afirmava nao
ser possivel, pois ndo caberia mais nenhum. Sugeri que usasse o espaco abaixo e desenhasse
novos potes, porém no momento de socializag¢do percebi que ele apenas repetiu a resolugdo que
havia feito anteriormente, ndo alterando as quantidades e o tamanho dos potes.

Em um momento da gravacdo retomei com a turma a questdo da organizagdo do
desenho, pois isso estava interferindo na resolugdo de algumas criangas.

Prof.: Pessoal, olhem aqui, tem crianca desenhando o pote bem pequenininho e o
chaveiro bem grande. Vai conseguir guardar todos os chaveiros aqui dentro?

Criangas: Nao!

Prof-“: Olhem o espaco que tem ai, facam potes grandes para vocés conseguirem
colocar quantos chaveiros vocés quiserem.

Levando em consideragdo os eixos de analise, a orientagdo sobre os registros e a
organizacdo dos desenhos, mostrou-se uma importante interven¢do, que ndo havia sido
antecipada ao escolher esse problema. Somente quando comegamos a resolugdo percebi que
essa questdo seria relevante para a turma, pois a falta de organizacdo nos desenhos impedia
algumas criangas de chegar a um resultado correto, ja que elas paravam de adicionar chaveiros
quando nao havia mais espago em seus desenhos.

Ap0ds cerca de 20 minutos dedicadas a segunda etapa “durante” —tempo para a resolugao
com a mediagdo da professora quando necessario —, ao perceber que a maioria das criangas ja
havia resolvido e comegavam a se dispersar, resolvi partir para a ultima etapa — o “depois” — na
qual seria feita a socializacao das respostas.

Prof.“: Pessoal, eu vi como alguns alunos resolveram, cada um resolveu do seu jeito.
Entdo tem varios jeitos de resolver esse problema, mas ja vou falar o que eu vi que algumas
criangas fizeram de errado. Quantos potes tém, pessoal?

Criancas: 3!

Prof.“: 3! Teve criancga que fez 4 [potes], vai dar certo?

Criancas: Ndo!

Prof.“: Tem um pote a mais, ja ndo vai dar certo. Tudo bem? Tem que guardar todos os
chaveiros. Quem gostaria de vir aqui na lousa mostrar como fez?

Virias criangas levantaram a mdo, uma grata surpresa, pois temia enquanto

pesquisadora da oralidade que as criangas se revelassem timidas para exporem suas respostas.
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Escolhi o aluno Denis para ser o primeiro, pois ja havia visto a resolu¢do dele enquanto
circulava pela sala.

Percebi que Denis ndo sabia como comecar sua exposicao e por isso acabei guiando a
maior parte de sua fala.

Prof.“: Denis, como vocé pensou? Quantos [chaveiros] vocé colocou no primeiro pote?

Denis. 6!

Prof.“: Posso fazer aqui para vocé? (desenhei os potes na lousa e fiz 6 circulos para
representar os chaveiros). E no segundo pote?

Denis. 3!

Prof.“: E no terceiro?

Denis: 3 tambem!

Representei na lousa o segundo e o terceiro pote com os trés chaveiros em cada e fiz o
registro numérico embaixo de cada um. Minha inten¢ao ao fazer o registro na lousa foi de que
as criangas percebessem que ndo era necessario se prender a forma dos chaveiros e que o
registro numérico também era uma opg¢ao.

Prof-“: Entdo o Denis escolheu colocar 6 chaveiros no primeiro pote, 3 no segundo e 3
no terceiro. Estad certo?

Criancas. Sim!

Prof.“: Nao sei, vamos conferir? Quando juntar todos, tem que dar quanto?

Criangas: 12!

Prof.“: 12, que é o total! Vamos ver se vai dar?

Fizemos a contagem coletivamente. E uma preocupag¢io em minhas aulas compartilhar
com os alunos a responsabilidade pela validagio das respostas. E comum os alunos esperarem
que o professor diga se estd certo ou errado, influenciados pela postura do professor que se
coloca como o detentor do conhecimento.

Prof.“: Entdao é uma possibilidade colocar 6, 3 e 3! Obrigada, Denis! Quem fez de outro
jeito? Vem, Joaquim!

Fiz um registro no canto da lousa, indicando que o Denis colocou 6, 3 e 3 chaveiros para
listar todas as respostas e as criancas poderem tracar comparagoes.

Joaquim falou que havia colocado 6 chaveiros no primeiro pote, 2 no segundo € 4 no
terceiro.

Prof-“: Olhem, na proposta dele, o Joaquim colocou 6, 2 e 4. Sera que estd certo?

Criangas: Sim!

Prof.“: O que eu preciso fazer para saber se esta certo?
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Criangas: Conferir o resultado...

Prof-“: Como eu fago isso?

Criancas: Contando...

Prof.“: E tem que dar quanto quando eu contar?

Criancas: 12!

Entendo que nesse primeiro momento a contagem tem papel fundamental na
aprendizagem das criangas, pois € “através das suas experiéncias de contagem que as criangas
descobrem como os nimeros mudam. A medida que a contagem vai se tornando mais eficaz, a
crianga torna-se capaz de reconhecer importantes relagdes aritméticas e vai construindo as bases
da aritmética” (Castro; Rodrigues, 2008, p. 124).

Ap6s a contagem da resolug¢do de Joaquim, fiz o registro da resposta dele embaixo da
de Denis. Apenas quando assisti a gravagao percebi que havia a possibilidade de ter conversado
com as criangas sobre a relagdo entre a resposta dos dois que foram proximas. Poderia ali ter
mostrado que eles colocaram 6 chaveiros em um pote, e enquanto Denis colocou 3 e 3 nos
demais, Joaquim colocou 2 e 4, ou seja, comparado ao de Denis moveu um chaveiro de um pote
para o outro, indicando que o resultado da soma 3 e 3 ¢ igual ao da soma 2 ¢ 4.

Leal, Brandao e Lima (2012) afirmam que quando nos deparamos com uma situacao em
que precisamos nos comunicar, ativamos nossa memoria sobre textos que outras pessoas
produziram em situagdes parecidas com as quais nos deparamos. Em um primeiro momento da
analise senti que havia feito muitas interven¢des, dando pouco espago para as criangas
comunicarem seus pensamentos e que talvez eu as tivesse prejudicado nessa comunicagdo. Mas
por outro lado, a partir de nossa referéncia tedrica, € possivel afirmar que as criancas estavam
iniciando a construcao desse repertorio e provavelmente por isso encontraram certas limitagdes
para formular oralmente seus raciocinios. Vale ressaltar que as criangas dessa turma nao
frequentaram a Educagdo Infantil presencialmente e, portanto, estavam vivenciando essas
situagdes pela primeira vez.

O aluno Leandro se animou para indicar sua resposta. Ele colocou 3 chaveiros no
primeiro, 3 no segundo e 6 no terceiro. Mostrei logo em seguida que a resposta dele era a mesma
que a de Denis, mudando apenas a ordem dos potes. Mesmo assim os alunos disseram que
precisava conferir e entdo realizamos a contagem.

A necessidade de conferir, mesmo eu indicando que as respostas dos dois alunos eram
iguais, poderia ser um indicativo de que os alunos precisavam avancar em outro processo
mental elencado por Lorenzato (2011), a conservacdo. Trata-se do “o ato de perceber que a

quantidade ndo depende da arrumacao, forma ou posi¢do” (Lorenzato, 2011, p. 27).
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Ao alterar a ordem dos fatores da soma 6 + 3 + 3 para 3 + 3 + 6 estamos trabalhando
com a propriedade associativa da adi¢do, ou seja, a compreensdo de que o reagrupamento das
parcelas nao altera o resultado da soma. Quando as criangas apontam a necessidade da
contagem ¢ perceptivel que ndo associaram um calculo ao outro ainda, ao mudar a disposi¢ao
dos chaveiros nos potes, hd uma nova situagdo completamente diferente.

Gael foi a proxima crianca a ir até a lousa. Ele colocou 8 chaveiros no primeiro pote, 3
no segundo e 1 no ultimo. Assim como nas demais respostas, realizamos a contagem do total
para verificar se todos os chaveiros foram usados.

Castro e Rodrigues (2008, p. 124) afirmam que ¢ “através das suas experiéncias de
contagem que as criancas descobrem como os niimeros mudam. A medida que a contagem se
vai tornando mais eficaz, a crianca torna-se capaz de reconhecer importantes relacdes
aritméticas e vai construindo as bases da aritmética”.

Ao longo da minha carreira como professora, muitas vezes sentia que estava perdendo
tempo quando as criangas insistiam na contagem. No inicio dos meus estudos sobre o sentido
do numero e a importancia das relagdes numéricas, queria que as criangas abandonassem a
contagem e partissem rapidamente para as relacdes. Demorei a compreender que a contagem
era um processo importante para que as criancas construissem uma base para o
desenvolvimento do sentido do niimero.

Ao citar Fuson (1987), Castro e Rodrigues (2008, p. 123) afirmam que

De um modo global, esta autora [Fuson] considera a sequéncia numérica um dos mais
importantes instrumentos das primeiras aprendizagens matematicas. A sua aquisigdo
€ um processo estruturado em que as criancas vao construindo padrdes consistentes
relativamente a determinados segmentos da sequéncia numérica, vao desenvolvendo
capacidades que lhes permitem estabelecer relagdes entre termos dos diferentes
segmentos, para finalmente essas relagdes se estabilizarem e a sequéncia comegar a
ser usada de modo flexivel como um instrumento para a resolucdo de problemas
verificando-se, em muitas criancas, o desenvolvimento de procedimentos de
contagem sofisticados no acto de contar objectos.

De acordo com as autoras, ndo € possivel, portanto, que as criangas estabelecam relagdes
numéricas antes de compreender a sequéncia, tornando fundamental a contagem nesse
processo.

Prof.“: Estdo vendo que cada um estda ficando de um jeito? (apontei para os registros de
todas as respostas). Mas todos estdo certos, desde que no final dé 12.

O aluno Caio colocou 3 no primeiro pote, 6 no segundo e 3 no terceiro.

Prof.“: Mas olha que coisa! A sua resposta estd parecida com a de quem?

Criancas: Do Denis! Do Leandro!
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Prof.“: Isso, a unica diferenca é que o Caio colocou 6 no [pote] do meio. Vamos
conferir?

José: Ndo precisa conferir, porque ja contamos o do Denis e do Leandro e é igual!

Prof.“: Isso mesmo, so6 mudou a posi¢cdo dos potes, mas as quantidades sdo as mesmas.

Com essa fala, h4 um indicio de que o aluno José poderia ter compreendido que
quantidades iguais em diferentes posi¢des iriam resultar na mesma resposta e por isso a
contagem nao seria necessaria.

José foi até a lousa e disse que havia colocado 6 chaveiros no primeiro, 4 no segundo ¢
2 no terceiro. Dessa vez, foi Leonardo que indicou a semelhanca entre as respostas:

Leonardo: Esta igual ao do Joaquim!

Prof-“: S6 mudou a posigdo dos potes. Se eu passar esse pote para cd e esse para ld, vai
ficar igual ao seu?

José: Sim!

Isabela foi a proxima a dizer sua resposta: 5 chaveiros no primeiro, 5 no segundo e 2 no
terceiro. Fizemos a conferéncia da quantidade total. Todas as respostas foram registradas no
canto da lousa, possibilitando que as criangas as retomassem para comparagoes.

Ana colocou 4 no primeiro, 4 no segundo e 4 no terceiro.

Prof.“: Achei que ninguém fosse fazer esse! Vejam, a Ana colocou a mesma quantidade
em todos os potes: 4, 4 e 4. Sera que vai dar 12?

Fizemos a contagem e registrei na lista de respostas também. Suponho que, se esse
problema tivesse sido apresentado para alunos maiores, que ja tiveram contato com o conteudo
de divisdo de maneira sistematizada, tal resposta seria a mais recorrente, uma vez que ¢ comum
se apresentar a divisdo sempre atrelada a separacdo em partes iguais.

Outras criancas pediram para falar suas respostas, repetindo resolugdes que ja haviam
aparecido e fui acrescentando os nomes no registro da lousa.

Danilo, que havia tido dificuldade com a contagem enquanto eu circulava pela sala,
pediu para falar sua resposta: 2,4 e 5.

Prof.“: Vamos observar a resposta do Danilo. Esta certa?

As criangas ficaram divididas, algumas disseram que sim, outras que nao.

Prof.“: Olhem la nas respostas que ja anotamos... Quando tem 2 e 4, quanto tem que ter
no outro pote?

Criancas: 6!

Prof.%: 6! Se eu colocar 5, vai ficar com um a menos... Tudo bem? Vocé entendeu,

Danilo? Faltou colocar I chaveiro.
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Mais uma vez, o intuito da intervengao foi que as criangas percebessem que a soma de
fatores iguais possui 0 mesmo resultado independentemente de suas posigdes.

Miguel disse que colocou 4, 4 ¢ 4. Uma crianga falou logo em seguida “nem precisa
contar”, pois essa resolugdo ja havia aparecido. Portanto, ao longo da socializagao, algumas
criangas foram demonstrando uma compreensdo diferente em relacdo as respostas iguais.

Fontana (2005, p. 19) afirma que

A mediacdo do outro desperta na mente da crianca um sistema de processos
complexos de compreensdo ativa e responsiva, sujeitos as experiéncias e habilidades
que ela ja domina. Mesmo que ela ndo elabore ou ndo apreenda conceitualmente a

palavra do adulto, ¢ na margem dessas palavras que passa a organizar seu processo de
elaboracdo mental, seja para assumi-las ou para recusa-las.

Essa aprendizagem ndo ¢ linear. O que ¢ dito pelo professor ndo ¢ automaticamente
compreendido e internalizado pela crianca. Trata-se de um movimento dialégico complexo, no
qual o conceito ou o significado das palavras evolui. Nacarato (2012, p. 15) afirma que “se a
intencionalidade do professor ¢ a aprendizagem do aluno, uma das preocupacdes principais de
sua a¢do pedagdgica deve ser a constituicdo de um ambiente de aprendizagem na sala de aula”.
Para isso, espacos de trocas precisam ser proporcionados e¢ a oralidade ganha destaque no
processo de aprendizagem.

Luis, que inicialmente tentou resolver o problema utilizando os potes da imagem e
depois foi orientado a utilizar o espago de resolugdo, trouxe sua contribui¢do. Sua resolucao foi
3, 3 e 3, persistindo na resposta com a quantidade de chaveiros que ele conseguiu desenhar
dentro dos potes da imagem, ndo levando em consideracdo o total de chaveiros a serem
guardados.

Prof.“: Vai dar certo?

José: Nao! Tem que ser 4, 4 e 4!

Prof.“: O que vamos precisar fazer para ajudar o Luis a arrumar a resposta dele? Quem
tem uma ideia?

José: Coloca 6, 4 e 2.

Prof.“: Mas ai ele vai ter que mudar todos os potes... Alguém tem alguma ideia para ele
mexer em um pote apenas?

Leonardo: Trocar um pote de 3 por um com 6.

Leonardo se apoiou no registro de outras resolucdes feito na lousa para chegar
rapidamente a essa conclusdo. Esses momentos de questionamentos e media¢des foram muito

importantes para as criangas, pois
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sem a interacdo social, a ldgica da crianca ndo se desenvolve plenamente, porque ¢é
nas situagdes interpessoais que ela sente-se obrigada a ser coerente. Sozinha, a crianga
podera dizer e fazer o que quiser pelo prazer do momento, mas em grupo, diante de
outras pessoas, sentira a necessidade de pensar naquilo que ira dizer e fazer para que
possa ser compreendida (Candido, 2001, p. 27).

Foi a partir do confronto com as outras respostas apresentadas que ficou evidente que a
resposta de Luis ndo fazia sentido. Apesar de ja ter sinalizado para ele anteriormente que nem
todos os chaveiros tinham sido guardados enquanto eu circulava pela sala, Luis manteve sua
resposta e quis mostra-la ao grupo, que por fim, trouxe argumentos ao fazer comparagdes com
as respostas registradas na lousa.

Lerner e Sadovsky (1996, p. 81) apontam

Como ¢ que as criangas se aproximam do conhecimento do sistema de numeragao?
Averigud-lo era um passo necessario para projetar situagdes didaticas que dessem
oportunidade as criangas de colocar em jogo suas proprias conceitualizagdes e
compara-las com as das outras criangas, o que lhes permitiria elaborar diversos
procedimentos e explicitar argumentos para justifica-los, descobrir lacunas e
contradi¢cdes em seus conhecimentos, ¢ ofereceria-lhes elementos para detectar os

proprios erros — em suma — as obrigaria a questionar e reformular suas ideias para
aproximar-se progressivamente da compreensio da notagdo convencional.

Apesar de ser algo muito inicial, que precisou da minha mediacdo constantemente,
algumas criangas conseguiram compreender o que precisava ser modificado na resolucao dos
colegas e, de sua maneira, contribuiram para a adequagao das respostas.

Leonardo aproveitou para mostrar a sua resolucao: 3, 4 e 5, uma possibilidade diferente
das que ja havia aparecido. As criangas comecaram a ficar agitadas, pois ja tinhamos passado
um tempo consideravel nessa mesma atividade, principalmente na socializag¢ao das respostas.

Prof.“: Pessoal, o da Juliana sera o ultimo que vamos ver. Ela colocou 6 no primeiro, 4
no segundo e quem adivinha quanto ela colocou no ultimo?

Criancas: 2! 4!

Prof.“: A Juliana disse que é 4. Vamos contar? [...] Deu 14. O que a Juliana pode fazer
para arrumar?

Ana: Ela pode tirar um chaveiro ali...

Prof.“: Vai dar certo 5, 4 e 4?

Ana: Ndo sei...

Prof.“: Vamos contar. [...] Deu 13! Ainda ndo deu certo? E agora?

Leandro: Tira mais um!

Prof.“: Olha, Ana! Agora vai ficar igual ao seu: 4, 4 e 4! Pode ser assim, Juliana?
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A partir do eixo de andlise “indicios de producdo de sentido para o mundo: o que
emergiu nos didlogos das criangas em relacdo ao sentido do nimero?” foi possivel observar
algumas questoes.

Boa parte da turma sentiu a necessidade de realizar contagens para determinar se o
resultado apresentado pelo colega estava certo ou ndo, mesmo quando os numeros se repetiam.
Castro e Rodrigues (2008), ao citar a pesquisa de Fuson (1987), apontam que a contagem oral,
para o desenvolvimento do sentido do niimero, constitui uma importante e imprescindivel etapa.

Em contrapartida, alguns alunos indicarem com suas falas a percepc¢ao que calculos com
parcelas iguais, mesmo que em posi¢des diferentes, possuem o mesmo resultado, renunciando
a necessidade da contagem para a conferéncia da resposta.

Outros indicios surgiram nos momentos em que os alunos deram respostas incorretas.
Algumas criangas conseguiram estabelecer uma relagdo entre essas respostas e outras que
haviam sido registradas na lousa, buscando ajustar as parcelas. Conseguir estabelecer
comparagdo entre diferentes calculos € essencial para o desenvolvimento do sentido do nimero.

Castro e Rodrigues (2008, p. 122) vao citar o trabalho de Fuson (1987) para afirmar que

as criangas pequenas comec¢am por usar o nimero de uma forma mecénica e,
gradualmente, descobrem e constroem significados progressivamente mais
complexos, para 0 numero e para a contagem que, por sua vez, funcionam como
motores para um constante enriquecimento. Trata-se de um desenvolvimento em

espiral, realizado, muitas vezes, de um modo ndo linear, em que a crianga constroi,
modifica e integra ideias interagindo com o meio envolvente.

Pode-se dizer que essas relagdes iniciais foram motivadas por algumas intervengdes
realizadas por mim, nosso segundo eixo de andlise. Em diversos momentos, chamei a atencdo
das criangas para que observassem os registros da lousa e comparassem com as propostas
apresentadas. Esse movimento de compara¢do ndo acontece de maneira automatica, ¢ preciso
auxiliar os alunos nesse processo reflexivo.

As criangas se mostraram um pouco timidas no inicio da exposi¢do de suas respostas e
acabei tomando a frente no momento de socializa¢do, conduzindo as falas dos alunos, em vez
de incentivar que elaborassem mais e explicassem sua resolugao.

Apesar de iniciais € com pouca elaboragdo, houve falas para explicitacao aos colegas e
os alunos participaram com empenho.

Bagne (2012, p. 53) aponta que

A atividade conjunta e o processo dialogico contribuem para que o aluno compreenda
também o seu “lugar” no processo educativo, participando da construcdo do

conhecimento, que ¢ mobilizado a partir das experiéncias do grupo. O aluno reconhece
a possibilidade de participar da construgao do conhecimento, de aprender segundo as
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proprias vivéncias e, 0 mais importante, de colaborar para a elaboragdo conceitual do
outro.

Entendemos que as criangas estavam iniciando o contato com esse género textual.
Bakhtin (2000) fala sobre a diferenciagdo entre géneros primarios, que sao apropriados na
vivéncia de situagdes privadas, mais livre e espontanea, ¢ géneros secundarios, que sdo mais
formais e ligados a vida publica, utilizando uma linguagem com mais planejamento. Como as
criancas haviam ingressado recentemente no Ensino Fundamental, estavam iniciando o contato
com essa passagem de géneros primarios para secundarios. Nesse sentido a escola revela-se
como espago privilegiado para essa aprendizagem.

Leal, Brandao ¢ Lima (2012, p. 31) afirmam que “faz-se necessario, porém, que o
docente saiba conduzir bons momentos de discussao, favorecendo e estimulando que todos
participem, distribuindo equitativamente o tempo de fala e valorizando o que as criancas
dizem”. Essa foi uma inquietag@o recorrente ao longo das aulas, pois com uma turma numerosa
1sso mostrou-se um desafio.

Ainda sobre o eixo que envolve a analise da mediagdo da professora-pesquisadora,
pode-se citar as intervengdes para a organiza¢dao do registro, o uso adequado do espaco de
resposta para conseguir chegar em uma resolugcdo e mesmo a estratégia indicada para Danilo de
riscar os chaveiros e assim auxiliar na relagdo um a um de sua contagem.

Castro e Rodrigues (2008, p. 155) ao citarem Fuson (1992) afirmam que

Desenvolver um trabalho tendo em vista a discussdo dos métodos de resolugdo de
problemas usados pelos alunos, em detrimento dum trabalho rotineiro de repeticdes e
mecanizagdo de procedimentos, conduz necessariamente a um papel diferente do
professor. Um papel que se baseia em aulas de matematica em que a) os alunos se
envolvam em situagdes matematicas que tém significado para eles, b) uma énfase no
envolvimento em situagdes matematicas e ndo na obtengdo de respostas rapidas, c) os

procedimentos de solugdo alternativos sdo discutidos e justificados e d) os erros sdo
analisados de modo a aumentar a compreensao matematica de todos.

Trabalhar nessa perspectiva € desafiador e demanda tempo. Tradicionalmente, nas aulas
de matematica, os alunos recebem listas de problemas geralmente focadas no treino de um
calculo especifico. Em contraste, orientar o ensino a partir da perspectiva da problematizagao
exige da professora um olhar atento para o planejamento das atividades, uma observagao
cuidadosa das necessidades dos alunos e intervengdes que incentivem as criangas a
estabelecerem conexdes e avangarem em suas hipoteses. Foram praticamente duas aulas para
explicar, resolver e discutir um unico problema.

Em relagdo ao terceiro eixo — potencialidades da tarefa pedagogica para o

desenvolvimento do sentido do nimero —, podemos afirmar que a situacao-problema aberta
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intitulada “A divisdo dos chaveiros” revelou-se relevante, porém, as media¢des foram
fundamentais para o inicio do estabelecimento de algumas relagcdes numéricas.

A situagdo-problema proposta possibilitou o envolvimento das criangas, tanto no
momento da resolugdo, como na socializagdo das respostas encontradas. Com o registro das
respostas na lousa, alunos conseguiram tracar algumas comparagoes. Quando alguma crianca
apresentou uma resolucdo errada, houve respeito entre os colegas. Essas situacdes
proporcionaram importantes reflexdes ao grupo que se mobilizou para auxiliar a ajustar a
resolucao.

Também foram nesses momentos que as criangas elaboraram melhor suas justificativas
para que os outros alunos entendessem o raciocinio, diferente do que ocorreu quando apenas
apresentaram respostas corretas que se resumiram na conferéncia da resposta, sem maiores
reflexdes.

Apresentar situagdes-problema ndo convencionais, com a possibilidade de multiplas
respostas, ¢ essencial para desenvolver a compreensdo de que ndo existe um unico caminho
correto para a resolucdo. Essa abordagem promove a percep¢do de que, em alguns casos, mais
de uma solugao pode ser valida para o mesmo problema.

Porém, vale o destaque em relagao ao formato dos chaveiros apresentados no enunciado.
Muitas criangas se preocuparam mais em reproduzir a forma de cada chaveiro do que com as
quantidades. Os alunos buscaram a resoluc¢ao por tentativa e erro, distribuindo os chaveiros até
completar a quantidade apresentada ou, como foi possivel observar na gravagdo, assim como
Denis, guiaram-se pelo formato para saber se haviam distribuido todos os chaveiros.

Assim, uma adequagao necessaria para o aprimoramento dessa situagdo-problema seria
a troca da imagem, optando por chaveiros com a mesma forma, tornando essa caracteristica
irrelevante para a resolucao.

Mesmo com essa adequacdo, ¢ importante ressaltar que a situagdo-problema se revelou
potente para auxiliar no avango do sentido do niumero. No entanto, isso nao se d4 meramente
pela realizacdo da tarefa em si. A socializagdo das estratégias pelos alunos, aliadas as mediacdes

realizadas, sdo fundamentais para que objetivo seja plenamente alcangado.
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3.2.2 Problematizacéo do jogo “Construindo Muros”

A segunda narrativa pedagogica escolhida para andlise a partir dos trés eixos elencados
anteriormente foi a do jogo “Construindo Muros” e sua problematizacao.

O jogo “Construindo Muros” fazia parte do meu acervo e me foi apresentado pela
professora do outro 1°. ano que trabalha em parceria comigo hé algum tempo. Foi inspirado no
jogo do livro didatico Saber Matematica (Smole, 2014, p. 27), mas fizemos algumas adaptacdes
de acordo com a necessidade das turmas.

A primeira vez em que jogamos “Construindo Muros” estavam presentes 21 alunos. As
criancas foram dispostas em grupos de 4 ou 5 participantes de acordo com as suas preferéncias.

Com as criangas nos grupos, antes de entregar os materiais do jogo, iniciei a explica¢ao
das regras. Trata-se de um jogo de sorte, de contagem simples, no qual as criancas devem fazer
correspondéncia entre a quantidade tirada no dado e os marcadores representando tijolos.

Prof.“: Hoje nos vamos jogar um jogo chamado “Construindo Muros”. Cada um vai

receber uma cartela como essa e construir o seu muro.

Figura 17. Cartela do jogo “Construindo Muros”

Fonte: Acervo da pesquisadora, inspirado no jogo de Smole (2014).

Prof.“: Vai jogar o dado... Tirei 2, vou entdo pegar 2 tijolinhos... (vou demonstrando
com a cartela e os marcadores em EVA).

William: Eu vou ganhar! Eu vou tirar 7!

Prof.“: Vamos la! Tem como tirar 7 no dado?

William: Ou 9?7
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Prof.“: Tem como tirar 9?

Criancas: Ndo!

Prof.“: Qual é o maximo que da para tirar no dado?

Criancas: 6!

Prof.“: Nesse dado comum, o maximo é 6! Entdo eu tirei 2, vou pegar 2 tijolinhos e
colocar no meu muro. Por onde eu comego a construir o meu muro?

Ricardo: Ai em cima!

Prof.“: Em cima?

Leonardo: Embaixo!

Prof.“: Vocés ja viram pedreiro construindo muro? Sempre de baixo para cima. Como
vou colocar o tijolo aqui voando? Vai o... Cair!

As criangas riram da demonstragao feita com a cartela e pecas de EVA.

Ricardo: Professora! Eu nunca vi um construtor construindo um muro!

Prof.“: Nao? Tem que fazer a base e ir subindo o muro. Voltando aqui... colocou os
tijolos, passa a vez para o proximo colega. Ndo joguem antes do colega terminar de colocar
os tijolinhos para ndo dar confusdo. Prestem aten¢do para ver se o colega esta colocando a
quantidade certa de tijolinhos. Vamos com calma! Todo mundo do grupo jogou, volta a ser a
minha vez, jogo novamente o dado, tirei 3, pego mais 3 tijolos e coloco no muro. Olha, eu
completei a primeira fileira! A proxima vez que eu jogar, ja vou comegar a proxima fileira do
muro. Como serd que se ganha nesse jogo?

Luis: Colocando todos os tijolos!

Prof.“: Sim, isso mesmo! Mas tem uma regra importante para o final.

Essa regra ndo estava no jogo original, foi criada em uma discussao com a professora
que ¢ minha parceira de ano para ser um desafio para as criangas.

Prof.“: Vamos supor que eu ja construi meu muro até aqui, quantos tijolos faltam?

Criancas: 4!

Prof.“: 4] Entdo eu tenho que tirar no dado, para conseguir terminar, 4! Ou posso tirar
menos... Se eu tirar 3, por exemplo, coloco 3 tijolos e fica faltando 1. Se eu tirar 5 vai dar
certo? Vai passar da quantidade necessaria. Ai ndo faz nada e passa a vez. Se eu estiver perto
do final e tirar uma quantidade maior do que a quantidade que falta, passo a vez e ndo coloco
nenhum tijolo. Olha, esta faltando 4, vamos fazer uma tentativa para ver se vocés entenderam
(jogo o dado). Tirei 1, tudo bem colocar 1 tijolo aqui?

Criangas: Sim!
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Prof.“: Voltou na minha vez, faltam 3 tijolos. Se eu tirar 4, 5 ou 6 vai passar a quantidade
e entdo nesse caso eu passo a vez. Vamos ver (jogo o dado). Tirei 3! Coloco os 3, finalizo o
muro sem sobras de tijolos e ganho o jogo. Tudo bem? Vou falar mais uma vez: se estiver
faltando 5 tijolos e eu tirar 1?

Leandro: Tudo bem!

Prof.“: Tudo bem, coloco 1. Na proxima rodada posso tirar 4, 3, 2 ou 1. Se eu tirar 5 ou
6 tenho que passar a vez. Calma! Espera a vez do colega! Regra do dado: jogou o dado e ele
caiu no chdo, perde a vez! Controlem a for¢a na hora de jogar o dado para ndo perder a vez.
Duvidas? Alguém tem alguma duvida?

Depois de alguns anos de experiéncia como professora, comecei a colocar em todos os
jogos com dados a regra de perder a vez caso o dado caia no chdo, pois era comum algumas
criangas jogarem com forca para o dado cair da mesa e tumultuar o jogo, gerando discussdes
entre os participantes. Com essa regra, as criangas costumam se concentrar mais para sua jogada
e ndo perderem a vez.

Distribui os materiais pelos grupos e iniciou-se o jogo. Os alunos mostraram-se
envolvidos e empolgados com a proposta. Cada grupo jogou duas partidas, pois € um jogo
rapido. Enquanto circulava pela sala, pude perceber que as criangas tiveram facilidade com as
regras € com a correspondéncia de tijolos. Percebi que para muitas criangas esse foi o primeiro
contato com um jogo com dado e a maioria necessitava contar os pontinhos da face para saber
o nimero que havia sorteado. Nos grupos que consegui acompanhar as Ultimas jogadas,
observei que a regra final ndo foi um problema, pois coincidentemente os alunos tiraram no
dado a quantidade de tijolos necessarias, ndo sendo preciso passar a vez.

Ao terminarem de jogar, orientei cada grupo a guardar os materiais € colocarem o nome

na sua cartela para uma proxima vez que fossem jogar.

Quando jogamos pela segunda vez, em um outro dia, 3 criancas haviam faltado e 27
estavam presentes. Retomei com as criangas as regras do jogo. O intuito era que as criangas
jogassem mais algumas vezes para que se apropriassem das regras. Em seguida, apresentaria
situagdes problematizadoras sobre o jogo para que refletissem, possibilitando discussdes com
todo o grupo, uma vez que se pretendia com a pesquisa estimular o pensamento matematico
atrelado a oralidade.

Comecei a aula com as criangas ja dispostas em grupos com 4 ou 5 membros. As
criangas escolheram seus grupos livremente. Dependendo do jogo e da atividade, os lugares sdo

previamente planejados por mim, levando em consideracao os saberes das criancas, de maneira
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a favorecer a interacdo e a aprendizagem de todos. Mas como esse jogo possuia regras mais
simples, entendi que seria uma oportunidade para as criangas se agruparem de acordo com suas
preferéncias.

Antes de entregar os materiais, solicitei que as criangas relembrassem as regras do jogo.
Esse movimento se revelou importante para perceber o que as criangas compreenderam das
regras e observar o que elas entenderam como mais relevante.

Prof.“: Levanta a mdo quem quiser falar. William, pode falar!

William: Se o dado cair no chdo perde a vez!

Prof.“: Isso, tem a regra do dado, a crian¢a que derrubar o dado passa a vez. Essa é
uma regra, o que mais? Gisele!

Gisele: Vocé joga o dado, se cair 1 no dado, vocé coloca 1 tijolo.

Prof.“: E se cair 2 no dado?

Gisele: Ai tem que colocar 2 tijolos.

Prof.“: Isso! A quantidade que cair no dado é a quantidade de tijolos que eu vou colocar
no muro. O que mais? Mario!

Mario: Se vocé tirar um numero maior, vocé tem que passar a vez!

Prof.“: No final, certo? Lembram dessa regra que o Mario falou? Do final?

Yara: Tem que cair o numero certinho que falta para vocé ganhar.

Prof.“: Isso! Para quem ndo estava na outra vez que jogamos, cada crian¢a recebe a
sua cartela com o muro em branco, vocés vao jogar, cada um na sua vez, cada um terd a sua
cartela, vou jogar o dado na minha vez, tirei 4, vou pegar 4 tijolos e vou pér no meu muro.
Posso comegar meu muro aqui? (indico a parte de cima).

Criancas: Ndo!

Prof.“: Nao, comegco meu muro embaixo e depois vou subindo. Coloquei os 4 tijolos, vou
passar a vez para a proxima crianga, ela vai jogar, colocar os tijolos dela, vai passar a vez.
Quando voltar em mim, jogo novamente, tirei 6, vou colocar 6 tijolos. Ganha o jogo quem
preencher o muro inteiro. Aten¢do para a regra que o Mario falou: estou terminando de
construir meu muro, vamos Supor que o jogo ja esta nessa etapa. Aten¢do para colocar um
tijolo por quadrinho. Joguei e preenchi até aqui, ateng¢do para colocar a quantidade certa,
ateng¢do para ver se o colega esta colocando a quantidade certa. Estou perto de ganhar, quantos
tijolos faltam para eu completar o muro?

Criancas: 3!

Prof.“: A regra é a seguinte: se eu tirar um numero maior que 3 eu passo a vez, certo?

Vou jogar, tirei 5. Esse numero ¢ maior que 3?
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Criancas. Sim!

Prof.“: Entdo eu passo a vez. Quando for minha vez de novo, jogo o dado, tirei 2. Posso
colocar 2?

Criancas: Sim!

Prof.“: Coloco 2. Ganhei?

Criancas: Ndo!

Prof.“: Nao, ainda falta 1 tijolo. Agora para eu ganhar o jogo, eu so6 posso tirar o
numero...

Criancas: 1!

Prof.: Agora eu so posso tirar o numero 1. Se eu tirar 2, 3, 4, 5 ou 6 eu vou passar a
vez. Entdo no final eu ndo posso completar o muro se eu tirar um numero maior do que os
espacos que faltam. Se faltar 4 tijolos, quanto eu posso tirar no dado e ndo passar a vez?

Criancas: 4!

Criancas: 2!

Criangas: 1!

Criangas: 3!

Prof.“: Se eu tirar 5 ou 6, eu passo a vez. Tudo bem, essa regra final? Ela que é mais
complicada, tem que prestar atengao.

As criangas conseguiram relembrar todas as regras do jogo, mas de forma nao linear e
nesse caso, fiz o papel de mediacdo, tentando organizar para o grupo todas as informagdes
levantadas. Interessante observar que a regra do dado, um combinado para manter o jogo
centrado no grupo, ¢ a primeira a aparecer, revelando-se importante para os alunos, pois
entendem que perder a vez nao seja desejado de maneira alguma.

Segundo Leal, Brandao e Lima (2012, p. 14-15)

Segundo a teoria dos géneros textuais, toda interacdo ¢ mediada pela linguagem, e a
produgdo dos textos verbais € realizada por meio da adocao dos géneros textuais, que
sdo instrumentos culturais disponiveis aos usudrios da lingua. Isto €, para falar ou
escrever, adotamos um determinado género, que conhecemos exatamente por termos
participado de situacdes de interacdo em que outros exemplares dessa espécie textual
circularam. Desse modo, quando estamos em uma determinada situago e precisamos
nos comunicar, ativamos em nossa memoria os conhecimentos sobre como sdo 0s
textos que as pessoas produzem quando estdo em situagdes parecidas com a que nos
encontramos. Os géneros, portanto, sdo referéncias para a produgdo dos textos que
construimos, sejam eles orais ou escritos.

Nesse caso, as criangas tiveram contato com um género instrucional: regras de um jogo.
De maneira oral, elas tiveram oportunidade de apresentar as regras aos colegas, trazendo

aspectos importantes desse género, enquanto auxiliei na organizagdo das falas, sinalizando
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principalmente a ordem de cada regra, ou seja, em quais momentos as regras sdo seguidas
(quando jogar o dado, finalizando o jogo etc.).

ApoOs a retomada das regras, distribui os materiais para os grupos. Coloquei a camera
para registrar um grupo em que todos os participantes ja haviam jogado anteriormente (Gael,
Leonardo, Gisele e Mério) e utilizei meu celular para gravar os outros grupos enquanto
circulava pela sala.

Mesmo com essa opcao de gravagdo, foi muito dificil captar as falas das criangas, pois
como ja ¢ esperado em situacdes de jogo, a sala ficou mais agitada e barulhenta, com as falas
se sobrepondo umas as outras. Além disso, foi dificil visualizar através da filmagem o numero
que as criangas tiraram no dado, ndo sendo possivel conferir se fizeram a correspondéncia
correta entre a quantidade tirada e os tijolos colocados.

Nessa idade ¢ comum as criangas nao se atentarem para a jogada dos colegas e, portanto,
facilmente podem ocorrer equivocos sem que ninguém note. Por exemplo, nesse grupo em que
a camera ficou posicionada, enquanto trés participantes estavam proximos de completar a
cartela, uma crianga ainda estava na primeira linha, indicando a possibilidade de algo nao ter
corrido como o esperado.

No grupo focalizado com a camera ndao houve problemas com a regra final, pois o aluno
Gael tirou o nimero exato de tijolos que faltavam. Eles me avisaram que haviam finalizado a
partida e avisei que eles poderiam jogar mais uma vez.

Apbs todos os grupos terminarem de jogar pelo menos uma vez, pedi aos alunos que
guardassem os materiais do jogo e informei as criancas que entregaria uma folha para que elas
fizessem o registro do jogo, em forma de desenho ou escrita.

Houve duas formas recorrentes de registro. A primeira foi a representagdo dos alunos

em grupo com suas cartelas:
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Imagem 15. Registro da aluna Bruna do jogo “Construindo Muros”

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Imagem 16. Registro do aluno Ricardo do jogo “Construindo Muros”

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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Nesses registros apareceu principalmente a disposi¢cdo em grupos, os nomes dos colegas
com quem jogaram e elementos que remetiam a nossa sala de aula.
A outra forma de registro recorrente foi o desenho da cartela, na maioria das vezes

totalmente preenchida:

Imagem 17. Registro da aluna Isabela do jogo “Construindo Muros”

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022,

Imagem 18. Registro do aluno Joaquim do jogo “Construindo Muros”
T .

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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Diego foi a unica criancga que preferiu escrever em vez de desenhar. Para assegurar o
anonimato das criangas, transcrevo com os nomes ficticios:

“Eu joguei o jogo do muro. Eu e meus amigos. O Luis ficou em segundo e a Kelly ficou
em primeiro”.

Outras criangas, além de desenharem, também escreveram o nome do vencedor do
grupo, indicando ser um elemento relevante para eles.

O registro do aluno Caio diferenciou-se do restante da turma. Ele trouxe em seu registro
o elemento principal que pretendiamos com esse jogo — a contagem. Caio representou uma
jogada em seu registro, a jogada da vitoria: seu muro com 6 quadrinhos em branco ¢ o dado

indicando essa quantidade:

Imagem 19. Registro do aluno Caio do jogo “Construindo Muros”

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Conclui-se, a partir dos registros, que as criangas demonstraram um forte envolvimento
com o jogo. Os alunos compreenderam a importancia do registro, incorporando elementos
significativos como o carater coletivo da atividade, a cartela, e, no caso de Caio, o aspecto

central do jogo: a contagem.
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Apos as criangas se apropriarem das regras jogando diversas vezes, partimos para uma
tarefa problematizadora. Essa atividade foi realizada em outro dia, no qual havia 24 criangas
presentes e com elas dispostas em duplas, trouxe uma atividade com questdes elaboradas por
mim sobre o jogo “Construindo Muros”, com o intuito de proporcionar algumas reflexdes e
discussdes com a turma, a partir de situagdes observadas nos dias em que as criangas jogaram.

Cada crianca recebeu a seguinte folha:

Figura 18. Problematizagdo do jogo “Construindo Muros”

NOME: DATA: __ /]

CONSTRUINDO MUROS

1. QUEM GANHOU O JOGO?

2. QUAL E O MAIOR NUMERO DE TIJOLOS QUE PODEMOS COLOCAR NO MURO EM UMA JOGADA2

3. QUALE O MENOR NUMERO DE TIJOLOS QUE PODEMOS COLOCAR NO MURO EM UMA JOGADA?

4. E A VEZ DE PEDRO JOGAR. VEJA COMO ESTA A CONSTRUCAO DO MURO DELE.

PEDRO QUER GANHAR NESSA RODADA. ELE VAI CONSEGUIRZ POR QUE?

5. PARA PEDRO GANHAR NAS PROXIMAS DUAS RODADAS, QUAIS NUMEROS DEVEM SAIR NOS

DADOS? REGISTRE A SEGUIR AS POSSIBILIDADES:

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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Inicialmente fariamos essa atividade no mesmo dia do jogo. Mas a retomada das regras,
a duragdo do jogo e o registro tomou um tempo consideravel da aula e por isso achei melhor
deixar a proposta para outro dia, considerando que as criangas provavelmente estariam mais
concentradas.

A primeira questdo dizia: “Quem ganhou o jogo?”

Entreguei a lista com os nomes dos alunos da sala, material de apoio que usamos
recorrentemente, para que cada crianga procurasse o nome do vencedor do seu grupo e
registrasse na folha.

Em seguida, realizei a leitura da segunda questdo: “Qual ¢ o maior numero de tijolos
que podemos colocar no muro em uma jogada?”.

Iniciou-se a discussao:

Criangas: 5! 6! 16! 10!

Prof.% Olha! E em uma jogada apenas... Levantem a mdo para falar. Fala, Joaquim!

Joaquim: 6!

Prof-“: 6! Por qué, Joaquim?

Joaquim: Ndo sei...

Diego: Porque é a quantidade...

Prof.“: Que quantidade?

José: Do dado.

Diego: E 5!

Prof.“: Por que 5?

Ricardo: 25!

Prof.“: Ndo... Em uma jogada so, esta na minha vez, eu jogo o dado, qual o maximo de
tijolos que eu consigo por?

Criangas: 6!

Prof.“: 6! Mas quem sabe o porqué é 67

José: Porque tem 6 quadradinhos...

O aluno se refere a quantidade de tijolos em cada linha do muro, mas na verdade sdo 5
e ndo 6 quadrinhos.

Prof.“: Nao! Ndo é por isso! Levanta a mdo quem souber.

Gisele: Porque quando estd acabando o jogo e esta faltando 6 tijolos, eu posso colocar...

Prof-“: Nao, ndo é sobre o final do jogo. Vamos imaginar. O jogo acabou de comegar,
as cartelas estdo vazias. Na primeira jogada tem como eu colocar 10 tijolos?

Criancas: Ndo!
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Prof.“: Por que ndo?

Yara: Porque so tem 6.

Prof.“: Onde que so tem 6?

Ricardo: No dado!

Prof-“: No dado! A gente ndo coloca a quantidade de tijolos de acordo com o numero
que sai no dado? Tem o numero 10 no dado? Tem o numero 7 no dado? Tem o numero 20 no
dado?

Criancas: Ndo!

Prof.: Qual é o maior numero do dado?

Criancas: 6!

Prof-“: Entdo a maior quantidade de tijolos que eu consigo por em uma rodada é o
maior numero do dado, que é 6! Coloquem o 6 entdo na resposta da questdo 2.

Aparentemente simples, a questdo gerou um debate importante entre as criancgas. Apesar
de Joaquim ja dizer a resposta correta de primeira, questionar o porqué dessa resposta foi
fundamental para a discussdo que ocorreu em seguida. Joaquim ndo soube formular uma
explicacdo para sua resposta e outras criangas tentaram levantar as mais variadas hipoteses para
justifica-la. Trabalhar na perspectiva da problematizagdo “pressupde a circulagdo de
significacdes no trabalho com os alunos, o que implica interagcdes entre os diferentes atores
(alunos entre si e alunos com a professora), didlogo, troca de ideias, trabalho compartilhado e
intervengdes da professora” (Bagne, 2012, p. 34).

Trouxe essa questdo para discutir com a turma, pois logo na primeira vez em que
jogamos, o aluno William afirmou: “Eu vou ganhar, vou tirar 7!”. Nesse dia fizemos uma breve
discussao se era possivel tirar 7 no dado e entendi que o0 momento de problematizagdo poderia
retomar essa questdo de maneira mais sistematizada, com o envolvimento de toda a turma e
principalmente por todos ja terem vivenciado o jogo com dado nesse momento.

Seguimos para a terceira pergunta: “Qual € o menor nimero de tijolos que podemos
colocar no muro em uma jogada?”

Ana: Zero!

Prof.“: Zero? Por qué?

Ana: Porque quando cai o dado, perde a vez!

Ana trouxe uma possibilidade que ndo havia me ocorrido quando formulei a questao,
pois meu pensamento estava centrado nos niimeros presentes no dado. Foi muito bom Ana ter

apontado essa resolucdo, demonstrando estar atenta as regras do jogo.
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Além disso, também ¢ possivel colocar zero tijolos quando a crianga tirar um ntimero

maior do que a quantidade que falta para finalizar seu muro, mas essa reflexdo ndo surgiu na

discussdo com a turma.

Prof.“: Mas sem ser quando perde a vez, qual é o menor numero de tijolos, Leandro?
Leandro: 1!

Prof.“: Por qué?

Leandro: Porque quando joga é o menor numero no dado.

Provavelmente Leandro compreendeu a questdo anterior e estabeleceu uma relagao com

essa para justificar sua resposta.

A questao 4 abordou uma situag¢do que poderia acontecer no jogo.

Figura 19. Problematizagdo do jogo “Construindo Muros” — questdo 4

4. E A VEZ DE PEDRO JOGAR. VEJA COMO ESTA A CONSTRUCAO DO MURO DELE,

PEDRO QUER GANHAR NESSA RODADA. ELE VAI CONSEGUIRS POR QUE?

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Prof.“: Observem a imagem. Quantos tijolos faltam para ele terminar o muro?
Criancas: 7!

Prof.“: Isso! Vamos ver qual é a pergunta: “Pedro quer ganhar nessa rodada. Ele vai

conseguir?”’
QUIY!

Criancas: Sim! Nao!

Prof.“: Quem acha que sim, levante a mao! Agora quem acha que ndo, levante a mao!
A sala se mostrou dividida entre o sim e o ndo.

Prof-“: Quem acha que sim, por que acha isso? Quem quer falar? Ricardo!

Ricardo: Porque ele tem mais!

Diego: Porque ele é bom!

Prof.“: Mas ele consegue ganhar em uma rodada?

Luis: Se ele tirar 6, ai so vai faltar 1...
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Prof.“: Entdo... Ele pode jogar o dado duas vezes na vez dele?

Criancas: Ndo!

Diego.: Mas e se os outros ndo tiverem sorte?

Prof.“: Tudo bem, mas ele quer ganhar agora, nessa rodada, ele vai jogar o dado agora,
ele vai conseguir ganhar?

Criancas: Ndo! Sim!

Prof.“: Olhem, quantos tijolos faltam?

Criancas: 7!

Prof. 7! E a vez dele, ele quer ganhar agora, ele vai jogar o dado, ele vai conseguir?

Criancas: Ndo!

Prof-“: Quem falou ndo, por que responderam ndo?

Yara: E porque néo tem como tirar 7 no dado!

Prof.“: Isso, ndo tem como tirar 7 no dado. Entdo tem como ele ganhar nessa rodada?

Criancas: Ndo!

Prof.“: Falem a resposta, vou escrever aqui na lousa para vocés copiarem. Entdo: Ndo,
porque...

Diego: Porque ndo tem 7 no dado.

Prof.“: Porque ndo tem 7 no dado. Concordam? Ele até pode ganhar, mas ndo nessa
rodada. Certo? O maximo que ele consegue tirar é 6, ai vai faltar quantos quadrinhos?

Criangas: 1!

Prof-“: Podem copiar.

Com o andamento da proposta, pude perceber que as criangas foram aprimorando suas
respostas, tentando justificar seus pontos de vista, sempre instigados pelos meus
questionamentos. E importante que a crianca formule oralmente o porqué ela acredita que
aquela seja a resposta correta. Isso implica na organizacdo de seu pensamento e uma articulacao
para conseguir explicita-lo.

Lima e Beserra (2012, p. 64-65) afirmam que o texto falado

¢ um texto produzido para alguém, ou seja, um texto que tem interlocutor(es), para
o(s) qual(is) o locutor se dirige. Esse(s) interlocutor(es) tem (t€ém) a possibilidade de
interferir no texto que recebe(m), a medida que vai (vdo), de varias maneiras,
demonstrando para o locutor se esta(20) acompanhando, ou ndo, o texto, e como se da
esse acompanhamento (se concorda(m), se o texto lhe(s) agrada etc.).

Nessa perspectiva, a sala de aula € um espacgo privilegiado para a producao desse texto,
permeado por trocas, atravessamentos, questionamentos, necessidade de nova elaboracao para

se fazer entender.
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Fontana (2005, p. 14) afirma que “o desenvolvimento da conceitualizagdo na crianga
transcorre no processo de incorporagdo da experiéncia geral da humanidade, mediada pela
pratica social, pela palavra (também ela uma pratica social), na interagdo com o(s) outro(s)”.
Pouco tempo separa essa tarefa pedagogica da situagao-problema da “A divisao dos chaveiros”,
analisada anteriormente, mas ¢ perceptivel que as criangas estavam mais a vontade para
explicitar suas justificativas, interagindo e argumentando, demonstrando um avango

significativo na elaboragdo de suas respostas

Figura 20. Problematizagdo do jogo “Construindo Muros” — questdo 5

5. PARA PEDRO GANHAR NAS PROXIMAS DUAS RODADAS, QUAIS NUMEROS DEVEM SAIR NOS

DADOS? REGISTRE A SEGUIR AS POSSIBILIDADES:

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Prof.“: Vamos para a ultima pergunta. “Para Pedro ganhar nas proximas duas
rodadas...” Entdo, jogando uma vez a gente ja viu que ele ndo consegue... Mas em duas rodadas
ele consegue...

Isabela: Nao consegue ndo!

Prof.“: Em duas?

Ricardo: Ele consegue sim...

Prof.“: Se ele jogar nessa e na proxima ele consegue, dependendo do que cair no dado...

Leandro: Se ele tirar 1 em uma rodada e depois tirar 6 na outra, ele ganha!

Prof-“: Isso! O Leandro deu um exemplo. Se ele tirar 1 nessa rodada e na proxima ele
tirar 6, ele ganha, certo? Agora, olha so a pergunta. Na verdade, tem varias formas dele ganhar
nessas duas rodadas. Nem todas ddo certo, mas tem algumas maneiras. Esta perguntando o
seguinte... Lembrem da regra que tem que tirar o numero exato que estd faltando, se estd
faltando 3 e ele tira 5, ele vai ganhar?

Criancas: Ndo!
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Prof.“: Nao, tem que ser exatamente 3 para ele ganhar na rodada. “Para Pedro ganhar
nas proximas duas rodadas, quais numeros devem sair nos dados? Registre as possibilidades.”
Tem varias formas... Aqui nesse espa¢o em branco...

Ricardo: Mas o que tem que fazer?

Prof.“: Vai colocar quanto ele tem que tirar nas duas rodadas para ele ganhar. Nesse
espago aqui em branco.

Leandro: Nessas duas?

Prof.“: Para ele ganhar as proximas rodadas, que numeros ele tem que tirar na primeira
e na segunda rodada?

Ricardo: 6 e 1!

Leandro: 2 e 5!

Prof-“: Pode ser 2 e 5, fagam quais vocés souberem, tem varios jeitos, fagam quais vocés
descobrirem...

Ricardo: Ja fiz!

Prof-“: Tem mais de uma, tentem descobrir todas as formas.

Yara: O 6 e depois colocar o 7...

Prof.%: Como assim? Tem como tirar 7 no dado?

Yara: Ndo!

Prof.“: Entdo nao pode ser isso.

Comecei a circular pela sala, observando e auxiliando as criangas em suas respostas. Me
aproximei para ver o registro da aluna Yara, ela havia escrito os nimeros 6 e 1 e se confundiu
ao explicitar seu raciocinio, dizendo a soma desses nimeros como segunda jogada. Orientei as
criangas no registro, pendido para colocarem o sinal de mais ou escreverem a letra “e” entre os
numeros das duas jogadas para ficar compreensivel quais eram os pares.

Algumas criangas vieram até mim para mostrar suas respostas e sempre as incentivava
a pensarem em outras possibilidades, caso ja tivessem acertado.

Me aproximei da carteira de Luis.

Prof-“: Isso, 6 e 1, vamos colocar esse “E” aqui para entender que ¢ a soma deles. Que
outros numeros ele pode tirar? Se ele tirar 5 na primeira rodada, quanto ele tem que tirar na
segunda para ganhar?

Luis: 2!

Prof.“: Entdo se ele tirar 5 e 2, ele também ganha... Muito bem!

José veio me mostrar seu registro: Se 1.

Prof.“: 5 e 1... Ele vai ganhar se tirar 5 e 1?



164

José: Sim! Da 6!

Prof.“: Mas faltam 7 para ele ganhar... Tem que ser 5 e quanto?

José: 2!

A aluna Juliana colocou em seu registro 6 ¢ 2. Usei a imagem da atividade para fazer a
mediagdo, indicando que poderia ser um apoio para a resolu¢io do problema.

Prof.“: Veja, se ele tirar 6 (conto 6 quadrinhos na parte que falta preencher o muro),
quantos quadrinhos ele vai precisar completar na proxima? 2?

Juliana: 1!

As criangas comegaram a se levantar para mostrar os registros. O de Milena chamou
minha atengao.

Prof.“: Milena, como assim? Eu ndo entendi, vocé colocou 1, 2, 3, 4, 5 e 6. Sdo so duas
rodadas...

Ela ndo soube explicar e retornou para sua carteira.

Prof.“: Gente, tem varios jeitos... Tentem descobrir quais sdo todos os jeitos...

Leandro: Pode ser dois jeitos?

Né&o escutei essa fala de Leandro e segui observando as respostas das crian¢as por mais
algum tempo. Pela dindmica da aula, acabei me posicionando, infelizmente, atras da cdmera e
nesse momento ndo consegui mais identificar com quais criangas estava falando ao assistir a
gravagéo.

Fiz diferentes mediac6es conforme as criancas foram mostrando seus registros:

Prof2:. 5 e 5, vai dar 7? Se ele tirar 1 e depois 2, ele vai ganhar? Vou dar alguns
minutinhos e daqui a pouco vamos resolver juntos na lousa... Olha esse vocé colocou 6 e 1, se
ele tirar 6 e 1 ele ganha? Sim, depois vocé colocou 6 e 2... se ele tirar 6 e depois 2, ele pode
ganhar? So vai sobrar 1 quadrinho, entdo 6 e 2 ndo...

E comum que, ao pedirmos diferentes adices para chegar ao mesmo resultado, algumas
criancgas, ao encontrar uma adigdo correta, mantenham a primeira parcela e alterem a segunda,
como foi 0 caso aqui — a crianca acertou a soma de 6 e 1 e, logo depois, apresentou a soma de
6 e 2. A crianga provavelmente entendeu que o nimero 6 foi determinante para o acerto, mas
ndo percebeu que, neste caso, ele precisaria estar relacionado ao numero 1 para garantir a
solugéo correta.

Isso indica que ainda é necessario que a crianga avance em suas compreensdes
numéricas, pois, ao adicionar uma unidade ao segundo fator, o resultado também aumentara
proporcionalmente. Tal compreensdo é um indicativo do desenvolvimento do sentido do

nUmero na crianga: ao alterar uma das parcelas, o resultado também mudara. Por exemplo, se a
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soma de 6 e 1 resulta em 7, ndo é possivel somar 6 a qualquer outro numero e ainda obter o
mesmo resultado, 7.

Cebola (2002, p. 225), ao mencionar as contribuicbes do NCTM (1989), vai chamar

esse conhecimento de tomada de consciéncia dos efeitos de uma operagao num par de nimeros.

Por exemplo, ao adicionar 5 a 25 deve reparar-se que a mudanca € muito mais pequena

do que se se multiplicar 25 por 5. Pode também analisar-se o que sucede quando,

dados dois nimeros numa adi¢do ou numa multiplicacdo, se diminui uma unidade
num e se aumenta uma unidade no outro.

Trata-se de um dos componentes que permitirdo que o sentido da operagao interaja com
o sentido do niumero, oferecendo suporte para o desenvolvimento conceitual dos procedimentos
de calculo, tanto mental, quanto escrito (Cebola, 2002).

Pedir para que a crian¢a faca diferentes calculos que resultem em um mesmo ndmero
pode auxiliar no estabelecimento de diversas relacdes, além de auxiliar no entendimento da
regularidade numérica e a consequéncia direta no resultado ao se alterar uma das parcelas.

Continuei com as interveng0es individuais por mais algum tempo.

Prof.2: 6 e 6? Se eu tirar 6 (conto na imagem 6), vai caber 6 na préxima? 9? Ele
consegue tirar 9 no dado? Vamos sentar e conversar entdo! Vamos conversar... Ndo vou mais
olhar um por um, vamos ver juntos... Vamos conversar agora sobre as possibilidades. Olhem,
o tabuleiro dele esta desse jeito aqui (desenho na lousa). Olhem, ele ja preencheu esses
quadrinhos, faltam 7, assim, ndo é? Para Pedro ganhar nas duas proximas rodadas, quais 0s
nameros devem sair nos dados?

Ricardo: 1 e 0 6!

Prof2: Calma, calma! Levantem a mao para falar. Fala Gisele, qual é uma
possibilidade?

Gisele: 4...

Prof.2: O 4 e qual nimero? 4 e quanto tem que sair na outra rodada?

Ricardo: E 3!

Prof.2: Gisele? Se ele tirar 4 na primeira rodada, quanto ele tem que tirar na proxima?

Gisele: 3... 1...

Prof.2: 3 ou 1?

Gisele: 1!

Prof.2: Vamos ver? Vocés concordam com a Gisele?

Criancas: Nao!
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Prof.2: Olha, Gisele! Se ele tirar 4, ele vai preencher (vou pintando os quadrinhos na
lousa) 1, 2, 3 e 4. Se ele tirar 1 na proxima, ele vai ganhar?

Criancas: Nao!

Luis: Vai ficar 2 quadrinhos.

Prof.2: Vai faltar quadrinhos.

Ricardo: E mais 3!

Prof.“: Se ele tirar 4, quanto que ele tem que tirar na proxima...

Criancas: 3!

Prof.2: Vamos ver? 1, 2, 3, 4! 1, 2, 3 (indicando os quadrinhos preenchidos na lousa).
Deu certo?

Criancas: Sim!

Prof.2: Entdo se ele tirar 4 na primeira jogada, na proxima ele tem que tirar 3 para
ganhar. E se ele tirar 3 na primeira rodada? Ele tem que tirar quanto na segunda?

Diego: 5!

Ricardo: 4!

Prof.“: Ele tem que tirar...

Ricardo: 4!

Prof.2: 41 O contrario do que ele fez nesse. Se aqui ele tirou 4 e 3, se ele tirar o0 3
primeiro, na proxima ele tem que tirar?

Criancas: 4!

Prof.2: 4! (faco a demonstracdo na lousa). Tudo bem? Porque se eu juntar o 4 mais 3
vai dar 0 7 e se eu juntar o 3 mais 4, também vai dar o 7.

Meu objetivo foi verificar se as criancas compreenderiam a inversdo da ordem das
jogadas, ou seja, se 4 mais 3 resulta em 7, para alcancar o mesmo resultado, seria necessario
adicionar 3 ao 4, também conhecido na matematica como principio da comutatividade.

13

Serrazina (2002, p. 14) afirma que “é preciso criar ambientes de constante
questionamento no qual as discussdes que promovam desafios possam ocorrer havendo deste
modo um envolvimento activo de todos”. A tarefa proposta pode gerar aprendizagem aos
alunos, mas na perspectiva de ensino da problematizagdo, ¢ fundamental a proposi¢ao de novos
questionamentos que possibilitem aos alunos refletirem sobre as diferentes possibilidades que
o0 item suscita.

Prof.2: Quem sabe outro jeito? Fala, Luis!

Luis: 5e0 2!
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Prof.2: 5 na primeira rodada e 2. Vamos ver? (retomo o registro da lousa e vou

completando com as duas quantidades mencionadas). Esté certo, pessoal? 5 e 2? E se ele tirar

2 na primeira rodada?

Leandro: Ele tem que tirar 5!

Prof.2: Ele tem que tirar 5! Est4 tudo bem? Tem como ele tirar 5 e 3?
Criancas: Nao!

Penso melhor na formulacéo da pergunta:

Prof.2: Ele vai ganhar se for 5 e 3?

Criancas: Nao!

Prof.2: N&o, porque ai vai passar, ok? Tem mais jeitos? Fala, Leandro!
Leandro: 6eo0 1.

Prof.2: 6 e 1. Vamos ver? (Faco o registro na lousa). Deu certo? E se ele tirar 1 na

primeira rodada?

mais?

Leandro: Ele vai ter que tirar 6.
Prof.2: Depois ele tem que tirar...
Criancas: 6!

Prof.2: Tem mais algum jeito?
Criancas: Sim!

Prof.2: Tem? Qual é, Leandro?
Leandro: 2,2 e 2.

Prof.2: 2 e 2 ele ganha?
Criancas: Nao!

Leandro: 2,2 e 3!

Prof.“: Mas sdo apenas duas rodadas, ok? S6 em duas rodadas... Fala, Joaquim, tem

Joaquim: O leo6.
Prof.2: Sim, esta aqui embaixo, olha! Ele pode ganhar tirando o 6 e depois 0 1 ou tirando

0 1 e depois 0 6. Tem mais jeitos, Ricardo?

Ricardo: 5 com 1.

Prof.2: 5 com 1, ele vai ganhar?

Criancas: N&o! Sim!

Prof.2: Sim ou ndo? Olha (fago o registro nos quadrinhos da lousa). 5 e 1.
Ricardo: 5 com 2!

Prof.2: 5 com 2, ja esta aqui, veja! Tem mais algum jeito? Tem Ana?
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Ana: Ndo sei...

Gael: 02eo0b5.

Prof.?: O 2eo 5, jaesta aqui... Ja coloquei...

Ricardo: O 3e 0 6!

Prof.2: Se ele tirar o 3 e 0 6, ele ganha? Vamos ver?

Ricardo: Passal!

Prof.2: Se passar, ele pode ganhar?

Criancas: Nao!

Prof.2: Quantas maneiras ele tem para ganhar? Quantas deram aqui? Vamos contar:
1, 2, 3, 4,5, 6. Tem 6 formas dele ganhar em duas rodadas. Tudo bem? Se faltou alguma
possibilidade no seu, pode copiar. Conseguem entender que essa jogada € diferente dessa?
Aqui primeiro ele tirou 4 e depois 0 3, nessa ele tirou primeiro o 3 e depois o0 4. Copiem as que

vocés ndo fizeram... Quem terminar, pode entregar.

Imagem 20. Registro do item 5 da aluna Yara

5. PARA PEDRO GANHAR NAS PROXIMAS DUAS RODADAS, QUAIS NUMEROS DEVEM SAIR NOS

DADOS? REGISTRE A SEGUIR AS POSSIBILIDADES:

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Observando o jogo e a atividade problematizadora sob a 6tica do primeiro eixo de
analise — indicios de producéo de sentido para 0 mundo: o que emergiu nos dialogos das
criancas em relacdo ao sentido do nimero? — foi possivel perceber um avango na comunicagédo
dos alunos, da explicitacdo de seus raciocinios, mas ainda muito ligado ao segundo eixo, ou
seja, a partir das minhas intervengdes ao longo das propostas.

Os alunos apresentaram facilidade com as regras do jogo, nos diversos momentos em

que consegui acompanhar as jogadas nos diferentes grupos, as criangas realizaram a contagem



169

e correspondéncia correta entre o nimero tirado e a quantidade de tijolos. Mesmo a regra final,
que foi colocada no intuito de elevar o grau de dificuldade, se revelou de facil compreenséo
pela turma.

A atividade problematizadora possibilitou algumas reflex6es acerca de situacfes
vivenciadas no jogo. Foi perceptivel que as criancas se sentiram mais a vontade para responder
e justificar suas respostas. A partir das discussdes geradas pelo jogo, as criangas puderam pensar
matematicamente, levantar hipoteses, debater suas resolugdes e formular justificativas para as
respostas.

A oralidade teve papel fundamental nesse movimento. Ancorados no conceito de
dialogismo trazido por Bakhtin (2000), esses momentos trouxeram a lingua como um processo
interacional, o compartilhar com o outro através da enunciacao.

A préatica nos mostra que este processo de dialogicidade tende a, além de desenvolver
a aprendizagem, aprimorar nos estudantes habilidades que serdo tuteis em todas as
areas e para a vida como: criatividade na busca de uma solugdo para o problema
proposto; criticidade no momento de analisar o seu procedimento e seu resultado,
assim como de seus colegas; poder de argumentacdo para apresentar a sua proposta
em detrimento de outras; autonomia na busca de uma solugao e; por fim, a capacidade
de trabalhar colaborativamente, apresentando propostas, discutindo possibilidades e

aceitando outras alternativas quando forem coerentemente apresentadas (Possamai;
Silva, 2020, p. 8).

Assumir a perspectiva da problematizacdo em sala de aula é assumir o dialogismo nesse
espaco. As contribuicfes desses momentos de discussdo vao para além das aulas de matematica,
possibilitando aos alunos a construcdo de uma postura autbnoma e critica diante dos diferentes
desafios que se deparam.

Esses momentos de troca sdo fundamentais na perspectiva vigotskiana e bakhtiniana.
Nacarato (2012, p. 24) afirma que

Uma palavra dita de forma equivocada ou desprovida de significado para o contexto
imediatamente ¢ refutada pelo grupo; as réplicas dos interlocutores geram a
necessidade de uma reorganizagdo da atividade mental, para que o locutor possa
expressar suas formas de pensamento, embora saibamos, numa perspectiva
vigotskiana, que a palavra ndo ¢ expressdo do pensamento como um todo. Mas, ao ser
expressada na forma de um enunciado, ela se torna dialdgica e possibilita novas

reelaboragdes, novas significagdes. E a palavra no seu movimento de reflexdo e
refragdo, discutido por Bakhtin (1997).

As criangas ndo apresentaram dificuldades com as propostas da atividade, chegando as
respostas rapidamente. Mas as mediagdes realizadas por mim foram importantes no sentido de
fazer com que os alunos justificassem suas respostas. A resposta estava correta, mas por que a
resposta € essa? Isso foi perceptivel na pergunta sobre a quantidade maxima de tijolos possiveis

de serem colocados em uma jogada. Essa questdo foi trazida devido uma fala do aluno William
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logo no inicio do jogo, quando eu apresentei as regras pela primeira vez. Joaquim respondeu
corretamente: 6 tijolos. Porém, quando eu perguntei o porqué dessa resposta, ele ndo soube
articular uma justificativa. Outras criangas fizeram algumas tentativas que foram por diferentes
caminhos, até citarem o nimero maximo presente no dado. Nesse sentido, Fontana (2005, p.
15) traz que “a palavra, com suas fungdes designativa, analitica e generalizadora (Luria, 1987)
¢ mediadora de todo o processo de elaboracdo da crianga, objetivando-o, integrando e
direcionando as operagdes mentais envolvidas”.
No campo da matematica, Zancan e Sauerwein (2019, p. 135) afirmam que
A discussdo aberta sobre matematica, ndo simplesmente se o resultado correto foi
encontrado ou ndo, estimula os alunos a falarem sobre nimeros, propriedades
numéricas, propriedades operacionais e¢ isso leva ao entendimento de que a
matematica é uma ciéncia recheada de logica ¢ ndo de regras sem uma justificativa.

Os alunos passam a discutir matematica, a entender o porqué de suas respostas ¢ a
desenvolver a capacidade de justificar seus procedimentos.

O movimento proporcionado pela discussdo do porqué de cada resposta da
problematizacdo auxiliou os alunos que explicitaram seus pensamentos a organizarem suas
reflexdes, além de beneficiar toda a turma ao se envolverem na discussao.

Essa contribuicdo ficou evidente na pergunta sobre a menor quantidade possivel de
tijolos a serem colocados em uma jogada, quando Leandro apresentou sua justificativa
relacionada ao dado rapidamente, indicando que compreendeu a explica¢do anterior e fez
relacdo com a nova questao.

Discussfes como a proporcionada pela questdo da possibilidade de Pedro ganhar em
uma jogada faltando ainda 7 quadrinhos para serem preenchidos, por exemplo, pode auxiliar 0s
alunos a refletirem futuramente sobre plausibilidade de suas respostas, afinal é possivel marcar
7 pontos em um jogo com um dado de 6 faces em apenas uma jogada?

Assis, Corso, Thornton e Nunes (2020, p. 3) afirmam que o dominio do sentido do
namero pressupde

o alcance abrangente de diversos processos, que vdo desde a compreensdo do
significado dos nUmeros até o desenvolvimento de estratégias sofisticadas na

resolucdo de problemas matematicos, em seus diversos niveis de complexidade, indo
de abstragdes simples a operagdes numéricas mais elaboradas.

O desenvolvimento do sentido do numero passa pelo entendimento do que é possivel ou
ndo em um determinado jogo, pela compreenséo de que uma afirmagéo faz sentido ou néo, pela
andlise das possibilidades numeéricas de uma dada situacdo. N&o € possivel esperar que 0s

alunos realizem célculos complexos sem tais compreensoes.
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Por fim, com a discussao das possibilidades de vitdria de Pedro em duas jogadas, 0s
alunos precisaram raciocinar sobre a decomposicdo do nimero 7 em duas parcelas. Cebola
(2002), ao tratar dos conhecimentos e destrezas necessarios ao desenvolvimento do sentido do
numero, cita a decomposicao/recomposi¢do do nimero: a capacidade de representar um nimero
de vérias maneiras diferentes, todas equivalentes entre si, surge do entendimento de como essa
nova notacdo simplifica as operagcGes com numeros que foram recompostos.

Os alunos foram levados a refletir que, se para formar 7, deve-se associar 0 6 ao 1, nao
é possivel que o numero 6 associado ao 2 também resulte em 7. A mudanca de umas parcelas
necessariamente se reflete na mudanca do resultado.

Essa questdo, a partir das mediacGes realizadas por mim, também permitiu uma breve
exploracdo do principio da comutatividade. Por exemplo, o resultado de 3 + 4 € igual ao de 4 +
3, assim como de 6 + 1 € igual ao de 1 + 6.

Portanto, sobre o papel desempenhado pela professora-pesquisadora nessa atividade,
pode-se afirmar que nessa proposta houve mais questionamentos do que afirmac6es. Diferente
do que ocorreu na discussao do problema dos chaveiros, em que na maioria das vezes tomei a
frente e os alunos pouco se colocaram, nessa atividade houve um incentivo maior de que as
criangas defendessem suas hipdteses e explicassem como pensaram para chegar as respostas.

Rocha e Menino (2009, p. 132) apontam que

Outro ambito de analise seria o papel do professor no desenvolvimento das tarefas.
(...) torna-se evidente a importincia do questionamento feito pelo professor. Este deve
procurar que os seus alunos justifiquem os procedimentos e estratégias de calculo e,
para isso, tem de formular questdes pertinentes, dar pistas, apresentar modelos ou
esquemas que ajudem o aluno a pensar. Aliada a esta pratica parece-nos fundamental

que o professor confronte diferentes estratégias utilizadas pelos alunos, uma vez que
isso pode ajudar diferentes alunos a dar saltos qualitativos.

Apesar das falas das criangas necessitarem de mediagdes, foi perceptivel um avango na
participagdo e na enuncia¢cdo de muitos alunos nessa proposta do jogo e sua problematizagao.

Por fim, sobre o ultimo eixo de analise — potencialidades da tarefa pedagogica para o
desenvolvimento do sentido do numero — pode-se dizer que o jogo “Construindo Muros”
cumpriu com o objetivo de ser fundamentado na contagem. Se fosse jogar outras vezes com as
criancas dessa turma, proporia o jogo com dois dados para ser mais desafiador e nesse caso,
precisaria aumentar a cartela para que o jogo tivesse uma duracao razoavel.

As criangas se envolveram com o jogo, demonstrando empolgacdo e interesse pelas
partidas. Além de proporcionar momentos em que as criangas experienciaram o jogo € suas
regras, foi fundamental para a aprendizagem um momento de problematiza¢do baseada em

situagdes vividas pelos alunos.



172

Esses momentos de reflexdo sobre o jogo possibilitaram discussdes riquissimas e gerou
engajamento dos alunos nas propostas, movimentando seus conhecimentos acerca dos numeros,
das suas relagdes, além da necessidade de organizar suas estratégias em falas para serem
compreensiveis aos colegas.

Zancan e Sauerwein (2019, p. 135) afirmam que

Conhecer as estratégias utilizadas pelos alunos parece ser uma forma de os professores
ficarem alertas para os procedimentos empregados. Nao ¢ uma pratica comum nos
anos iniciais estimular que os alunos expliquem o pensamento que os levou ao
resultado das adigdes e subtragdes caracteristicas desse nivel de ensino. No entanto,
ao colocar os alunos a falar sobre matematica, o professor traz a oralidade para a sala
de aula e esse estimulo pode constituir um fator decisivo, entre outros aspectos, para
desenvolver alguma destreza em calculo mental (Teixeira; Cascalho; Ferreira, 2014,

p. 54), beneficiando quem fala, pois organiza os argumentos, ¢ beneficiando quem
escuta, pois expoe outras possibilidades de alcangar os mesmos resultados.

Apesar da problematizacdo envolver calculos simples e numeros baixos, foi um
movimento importante ao aliar matematica e oralidade.

Assim, a partir da anélise a luz do nosso aporte tedrico, o jogo “Construindo Muros” ¢
a sua problematizacdo revelaram-se como importante préatica, dando indicios de contribuices
para o estabelecimento de relacdes e percepces numéricas fundamentais ao aprimoramento do
sentido do numero das criancas dessa turma, mas as mediacbes e 0s momentos de
problematizacdo do jogo foram fundamentais para ir além da proposta da contagem e que 0s

alunos pudessem estabelecer algumas relagdes matematicas.

3.2.3 Resolucéo de situacao-problema aberta “Forma 10”

A terceira proposta selecionada para andlise foi a quarta tarefa pedagogica desenvolvida
para a pesquisa. No inicio do segundo semestre, as crianc¢as foram apresentadas a uma situagao-
problema com mais de uma solucéo possivel, retirada do acervo da professora-pesquisadora e
intitulada "Forma Dez".

Nesse problema, os alunos deveriam propor a soma de dois nimeros cujo resultado fosse
10.
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Figura 21. Situacdo-problema “Forma Dez”

NOME: DATA: / /

ALINE SORTEOU DOIS NUMEROS E AO CALCULAR A SOMA DESSES NUMEROS
OBTEVE O NUMERO 10. QUAIS PODEM SER OS NUMEROS QUE ALINE
SORTEOU?

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

A escolha do resultado 10 foi proposital, € a base do nosso sistema de numeracao.
Cebola (2002) trata da importancia de se utilizar referéncias para que seja possivel arredondar
um namero para facilitar o calculo mental. Dessa forma, conhecer 0s pares cuja soma totalizam
10, pode auxiliar na compreensdo de que ao se arredondar um nimero terminado em 8, por
exemplo, posteriormente sera necessario fazer a compensagao de duas unidades.

Além disso, pretendiamos verificar se as criancas utilizariam os dedos como apoio para
resolver a questdo. Também havia a expectativa que, ao estimular os alunos a encontrarem mais
de uma solucdo, eles estabelecessem algumas relacbes numeéricas entre os calculos e
comecassem a se familiarizar com certos fatos basicos.

Castro e Rodrigues (2008, p. 120) chamam a atengédo para a importancia de se praticar
o calculo com numeros pequenos no ciclo I:

podemos ainda dizer este mesmo olhar transparece no modo como eventualmente
alguns professores 1éem os programas de 1° ciclo, dando énfase a itens como “realizar
manipulacdes que apelem a apreensdo da nog¢do de invaridncia da quantidade”,
“quantificar agrupamentos” em detrimento de outros bem mais importantes como

“praticar o calculo mental com niimeros pequenos’ ou “procurar estratégias diferentes
para efectuar célculos”.
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Nesse dia as criancas foram organizadas em duplas, a configuragcdo mais utilizada em
nossa sala de aula. Pedi ao ajudante do dia que entregasse a atividade aos colegas e iniciei a
explicacdo da proposta.

Prof.2: Vou comecar a explicar. E um probleminha, prestem atenc&o, se tiverem ddvida
ja perguntem. “Aline sorteou dois numeros”, tirou dois numeros do pacote. Certo? Pegou uma
cartinha com um numero, e depois outra cartinha com outro numero. “E ao calcular a soma
desses numeros, obteve o numero 10”. Entdo ela pegou uma cartinha com um numero...

Ricardo: Eu tenho uma davida!

Prof.“: Calma, calma! Espera eu terminar! Estou explicando ainda... Ela vai pegar uma
cartinha, nessa cartinha tem um ndmero. Ela pegou outra cartinha, tem outro ndmero.

“Quando ela somou esses dois numeros...” O que é somar, gente?

Yara: Juntar!

Prof.2: Juntar! Eu pego um ndmero e junto com a quantidade do outro. Quando ela
juntou o valor dessa cartinha com o valor dessa cartinha deu o numero 10. O resultado quando
ela juntou as duas cartinhas foi o numero 10. “Quais podem ser os numeros que Aline
sorteou?” Olhem... Prestem atengdo! Esse problema tem mais de uma resposta certa. Tem que
achar pelo menos uma resposta. Entdo vocés tém que dizer quais... pensar quais podem ser as
duas cartinhas que ela sorteou, pensa em dois nimeros que quando a gente soma dda 10... Se
quiserem, podem desenhar as cartinhas. Desenhem a cartinha e pée o nimero dentro, faz a
segunda cartinha e pde o nimero dentro. Se souber outra resposta, depois faz outras duas
cartinhas... Eu so preciso entender qual cartinha é com qual... Tudo bem? Pensem dois
nameros que quando eu junto va dar 10. Alguma duvida? Podem comecar!

Diego: Tem que desenhar aqui?

Prof.“: Se vocé precisar desenhar as quantidades para descobrir, pode desenhar ...

Ao assistir a gravacdo, tive a sensacdo de ter explicado mais do que 0 necessario a
proposta, em vez de envolver mais as criangas nesse momento para que elas fizessem a sua
interpretacdo do problema.

Comecei a circular pela sala enquanto as criancas tentavam resolver. Me aproximei para
ver a primeira tentativa de Gisele, ela havia desenhado apenas uma cartinha com o nimero 9.

Prof.2: Hum, se for essa cartinha, qual a outra que precisa tirar para dar 10? Aqui vocé
colocou 9, que nimero mais 9 vocé vai precisar para dar 10?

Gisele: 8!

Prof.2: 8 mais 9, vai dar 10? Confere, 8 mais 9, vai dar 10?
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Nesses momentos de intervencdes individuais, sempre tentei levar a propria crianca a
refletir sobre suas escolhas e ndo apenas dizer se estavam certas ou erradas. Melissa me mostrou
0 seu registro. Ela colocou 0s nimeros 1 e 0.

Melissa: Esta certo?

Prof.2: 1 mais 0 vai dar 107 1 mais 0 vai dar 1. Ah! Vocé néo vai formar o 10 com os
nameros, vocé tem que somar 0s nimeros, juntar esse com esse. 1 mais 0 vai dar 1, entdo néo
pode ser esse par. Entendeu?

Diante da interpretacdo da aluna de utilizar as cartas como algarismos que colocados
um ao lado do outro formariam a notacdo 10, achei melhor retomar essa questdo com toda a
sala.

Prof.2: Pessoal, prestem atencao! Nao é para formar o nimero 10 com o 1 e com o 0.
N&o € isso. Se eu pegar a carta 1 e pegar a carta 0, quanto vai dar 1 mais 0?

Criancas: 1!

Prof.2: 1! N&o € isso que eu quero, eu quero que somando, juntando o valor das
cartinhas, dé 10. Tudo bem?

Ao observar o registro da aluna Melissa é possivel perceber que inicialmente ela havia
determinado o primeiro par como 1 e 0. Apds a mediacao, ela conseguiu compreender o0 que a
situacdo pedia e fez a adequacdo necessaria, trocando o namero 0 pelo 9.

Imagem 21. Registro da situagdo-problema “Forma 10” da aluna Melissa

ALINE SORTEOU DOIS NUMEROS E AO CALCULAR A SOMA DESSES NUMEROS

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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Voltei a circular pela sala. Ricardo me chamou para eu ver sua resolucdo. Até o
momento ele havia desenhado duas cartinhas e em uma delas colocou o nimero 5 e a outra
estava vazia.

Prof.2: 5 foi a carta que vocé escolheu, agora que carta tem que colocar aqui para a
soma dar 10?

Ricardo: Somar... 1...

Prof.2: 5 mais 1, vai dar 10?

Ricardo: 5?

Prof.2: 5, isso! 5 mais 5 vai dar 10... Tem outras possibilidades...

Gael e Eliana vieram me mostrar a resolucdo deles, ambos tinham colocado o par de
cartas 5 + 5, que foi a solucdo que mais apareceu entre a turma. Provavelmente trata-se de uma
soma que as criancas ja decoraram e ndo precisam recorrer a contagem ou ao calculo para
chegar nessa resposta.

Castro e Rodrigues (2008, p. 124) abordam a importancia das criangas se apropriarem
de alguns padrdes numéricos para o avango no desenvolvimento do sentido do niimero

O papel dos padrdes numéricos ¢ muito importante nesta primeira fase do
estabelecimento de relagdes numéricas. A capacidade de subitizing ¢ o
reconhecimento automatico de padrdes numéricos (sem proceder & contagem,

recorrendo ou ndo a composi¢des através da percepcao visual e eventualmente ao
conhecimento de factos numéricos simples: 2+2=4,1+2=3,5+5=10).

Além disso, a soma 5 + 5 é visual, pois € a soma dos dedos das duas maos. Salientei
para Gael e Eliana que havia outras possibilidades e os desafiei a encontra-las.

Ao assistir a gravacdo percebi que Eva se aproximou de mim enguanto falava com Gael
e Eliana, mas estou de costas quando ela diz:

Eva: Como assim, professora?

A aluna provavelmente ndo havia compreendido a situacdo-problema, mas naquele
momento ndo consegui escutar ou perceber sua presenca atrds de mim e logo ela retornou para
sua carteira.

Milena quis me mostrar o seu registro e suas escolhas foram as cartas 8 e 1.

Prof.2: Quase... Quanto vai dar 8 mais 1? Tenho 8 e coloco mais 1, quanto fica?

Milena: Mais 1...

Prof.2: Ham?

Milena: Mais 1...

Prof.2: 8 mais 1 vai dar 9, eu quero que dé 10! Entéo ndo pode ser 8 e 1...
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Pedi aos alunos que permanecessem nas carteiras € me chamassem em vez de virem até
mim, pois estava gerando uma grande movimentacao na sala.

A aluna Yara havia encontrado duas possibilidades9e 1,5¢e 5.

Prof.2: Contorna essas cartinhas aqui também (indicando os numeros 5 e 5), para
melhorar o registro.

Quando recolhi as atividades, pude ver que Yara melhorou a organizacdo do seu
registro, indicando os pares feitos utilizando o sinal de “+” e ligando um par ao outro com um

arco.

Imagem 22. Registro da situagdo-problema “Forma 10” da aluna Yara

ALINE SORTEOU DOIS NUMEROS E AO CALCULAR A SOMA DESSES NUMEROS

OBTEVE O_NUMERO 10. QUAIS PODEM SER OS NUMEROS QUE ALINE
SORTEOU?

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Fui até a carteira de Jairo e observei seu registro. Ele havia indicado a soma5e 1.

Prof.2: Jairo, 5 mais 1, vai dar quanto? Conta no dedo, coloca 5 e 1 (ele faz o0 que eu
sugiro). Quanto deu?

Jairo.: 1, 2, 3,4, 5, 6!

Jairo ndo reconheceu visualmente a quantidade de dedos que ele levantou e realizou a
contagem um a um. Isso chamou minha atencéo, pois 6 era a idade das criangas nesse ano e
geralmente, quando solicitadas, elas faziam essa representagdo numérica com os dedos sem a
necessidade de contar, mas Jairo, nesse momento, ndo estabeleceu essa relacdo entre
representacdo visual a quantidade total de dedos levantados.

Prof.2: 6! Tem que dar 10! Entdo ndo pode ser essa combinacao... Tudo bem?
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A aluna Melissa, que estava sentada em frente a Jairo solicitou minha atengéo
novamente. Observei seu registro.

Prof.2: 9 mais 1, vai dar 10?

A aluna da de ombros, indicando que néo tinha certeza, talvez esperando pela minha
validacgdo. Orientei ela a buscar a propria confirmacao de sua hipotese.

Prof.2: Conta no dedo... PGe 9 no dedo. Pde 9...

Ela levantou 7 dedos.

Prof.2: Como que é 0 9?

Sem ouvir minha intervengdo, Melissa comegou a contar os 7 dedos levantados e de
alguma forma chegou ao total 10. Essa situagdo chamou minha atencdo, pois indica que olhar
para o processo é fundamental. De alguma forma, Melissa chegou ao resultado esperado, mas
analisar apenas esse resultado ndo garante que de fato a crianca tenha compreendido ou mesmo
acertado o calculo.

Serrazina (2002, p. 2), ao tratar do ensino da matematica, vai dizer que

Onde a matematica era vista como um sistema pronto a usar, como um produto, a
énfase esta agora no processo de fazer matematica. Ao mesmo tempo a ideia de que a
matematica consistia no dominio de um conjunto de regras e procedimentos mudou

para a ideia de que os alunos devem ter uma profunda compreensao da sua matematica
e ser capaz de explica-la e justifica-la.

Mais do que chegar a resposta correta, era fundamental que Melissa compreendesse 0s
caminhos percorridos para alcangar essa resposta. Se eu apenas validasse a resposta de Melissa
com base em seu registro, ndo teria percebido sua dificuldade com a contagem, mesmo com
nameros elementares.

Chamei a atencdo da aluna e tentei auxilia-la no calculo.

Prof.2: Nao! Calma! Pde 9 primeiro no dedo (dessa vez a aluna levantou corretamente
9 dedos). Agora coloca mais 1! Quanto deu? Deu 10?

A aluna fez que sim com a cabega.

Prof.2: Entdo esta certo, tem outras possibilidades, veja se vocé descobre...

Castro e Rodrigues (2008), ao citarem o trabalho de Fuson (1987), afirmam que para o
namero fazer sentido para as criangas é preciso 0 seu uso em diferentes contextos para a
maturagdo do significado do termo. Um desses contextos ¢ “a correspondéncia entre a
enunciagdo da contagem e o tempo para apontar aquele objeto” (Castro; Rodrigues, 2008, p.
122). As autoras afirmam ainda que inicialmente nessa fase podem ocorrer falhas devido a

dificuldade na coordenacao visual-motora (Castro; Rodrigues, 2008).
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O aluno Leandro havia registrado em sua folha os seguintes pares: 5+5,9+ 1,8+ 2,7
+ 3 e mais um registro com 11 e 1.

Prof.2: E esse aqui (aponto para o 11 e 0 1), ndo entendi...

Leandro: 11 menos 1.

Prof.2: N@o pode ser menos, ela estd somando... Ok? Entdo de menos néo vale dessa
vez.

Na tentativa de encontrar 0 maximo de pares possiveis, 0 aluno Leandro acabou
“abrindo mao” de um detalhe importante da situacdo-problema.

A aluna Eva veio até mim mais uma vez, agora com dois registros em sua folha9 + 1 e
5 + 5. Assim como fiz com outros alunos questionei:

Prof.2: 9 mais 1, vai dar 10?

Sem responder, mais uma vez, a aluna se afastou e voltou para seu lugar. Ao assistir a
gravacéo, fiquei incomodada com os momentos em que interagi com a aluna Eva nessa aula,
pois percebi que ndo consegui dar a aten¢do necessaria para ela. Em um primeiro momento nao
percebi que ela estava atras de mim enguanto eu falava com outras criancas. Quando eu fazia
algum questionamento, ela presumia que havia errado e acabava correndo de volta para a sua
carteira. Eva era uma aluna com um namero significativo de faltas e isso impactou tanto na sua
socializacdo, como na sua compreensao da dinamica da aula. Além disso, como j& apontado
anteriormente, a turma era numerosa e demandava bastante. Nesses momentos em que circulava
pela sala, muitas vezes, enquanto conversava com uma crianga, outras tantas estavam me
solicitando ao mesmo tempo e acabava fazendo intervencbes mais apressadas na tentativa de
contemplar todo mundo.

Oliveira, D’ Ambrosio ¢ Grando (2015, p. 438-439), ao tratarem sobre o professor que
pesquisa a propria pratica, vdo apontar a importancia das politicas publicas para viabilizar esse
tipo de pesquisa.

A validade e o reconhecimento da pesquisa do professor — ou a pesquisa sobre a
propria pratica — nos parecem questdes primordiais, € a concepgao do professor como
pesquisador necessita impactar a formagdo de professores, seja ela inicial ou
continuada, no sentido de que esse profissional se sinta produtor de saberes e
transformador de sua pratica, a partir de suas pesquisas. No entanto, para tal, ¢
importante que enfrentemos a questdo da descontinuidade das politicas publicas, que
se apoiam, ndo raro, na ideia de professor como implementador de praticas baseadas
em saberes produzidos por outros atores externos a escola. Como consequéncia da
ideia de que ao professor ndo cabe a pesquisa, decorre a falta de condigdes minimas

necessarias ao professor da escola bésica para fazer pesquisa, bastando a ele o
consumo de pesquisas realizadas por esses outros atores educacionais.
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Ao retornarmos ao ensino presencial apds o periodo de isolamento da pandemia, muitos
foram os desafios enfrentados. Perdemos o0 apoio que tinhamos com a contratacdo de estagiarias
fixas, que acompanhavam a turma ao longo do ano. O numero de alunos por sala aumentou
significativamente. As criangas publico-alvo da Educacdo Especial ndo contavam com as
adaptacOes e apoios necessarios. Soma-se a isso o fato de as criancas terem perdido uma fase
crucial ao seu desenvolvimento que é a Educacdo Infantil. Em vez de encontrarmos
investimentos que auxiliassem os professores a lidar com uma realidade desafiadora, a sensacao
foi a de retrocedermos décadas nas conquistas que tinhamos alcangado até 2020. Desenvolver
a pesquisa com essa turma, especificamente nesse ano, foi um desafio muito grande e a sensagéo
de responsabilidade sobre a aprendizagem das crian¢as aumentou ainda mais.

Retornando a narrativa pedagdgica: José me mostrou seu registro, ja com varias
possibilidades.

Prof.2: Espera ai! Sao s6 duas cartas, entdo ndo vale 1 mais 1 mais 1 mais 1 mais 1...

Decidi fazer uma breve fala com toda a turma:

Prof.2: Pessoal, foram sé duas cartas que ela sorteou, ndo posso fazer 5 mais 3 mais 1
mais 1, porque ai eu usarei 4 cartas e sao so duas. Tudo bem?

Mais uma vez me aproximei da aluna Milena e apesar de tentar resolver, escolheu os
nameros 8 e 9.

Prof.2: Olha, onde que no nosso corpo a gente tem 10? Tem o numero 10?

Milena mostrou os dedos das mé&os.

Prof.2: Nos dedos! Isso mesmo! A gente ndo tem 10 dedos? Entédo usa os dedos para
vocé descobrir. Se eu tenho 5 aqui, quanto que eu tenho que ter aqui para dar 10 no total?
Quanto eu tenho que juntar para ter os 10 dedos?

Deveria ter dito para Milena tentar colocar 8 mais 9 usando os dedos das maos para que
ela percebesse que eram dois niumeros muito altos para ambos caberem no total de dedos. Castro
e Rodrigues (2008, p.125) apontam que ¢ “através da modelacao com objectos concretos que
as criangas realizam as primeiras adigdes. Os dedos, pela sua disponibilidade, sdo, por
exceléncia, o instrumento utilizado na modelacao de situacdes aditivas envolvendo niimeros até
10”.

Outros alunos se aproximaram para mostrar suas resolucdes, as criangas me solicitavam
a todo momento, sendo dificil muitas vezes concluir uma intervencdo sem a quebra do
raciocinio.

Prof.2: Ricardo, 8 mais 8 vai dar 10?

Ricardo: Tem mais possibilidades?
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Prof.2: Tem mais possibilidades, mas tem que conferir, ndo é? N&o é so chutar dois
nameros, tem que contar e ver. Deixa eu ver esse, Eva. 6 e 2? 6 mais 2 vai dar 10?

Ela fez que ndo com a cabeca e se afastou mais uma vez, sem que eu conseguisse auxilia-
la mais. José apresentou mais uma possibilidade (6 e 4) e disse que estava contando com 0s
dedos.

José: Olha, coloquei 6, ai 1, 2, 3, 4 (contando os dedos que estavam abaixados), 10!

Prof.2: Isso, vocé esta usando os dedos, ne?

Ainda sobre o uso dos dedos no auxilio dos calculos, Castro e Rodrigues (2008, p. 125)
afirmam que

Primeiramente, a crianca representa com uns dedos uma das parcelas, com outros
dedos a outra parcela e conta todos os dedos utilizados. Porém, rapidamente (Baroody,
1987) inventam estratégias mais rapidas. Uma delas ¢ a representagdo de uma das
parcelas com os dedos necessarios ¢ a contagem da 2 parcela, um a um, a partir da
anterior. Algumas criangas conseguem ainda identificar padrdes numéricos nos dedos.

Assim, representam o padrao correspondente a uma parcela, o padrdo correspondente
a outra parcela e, finalmente conseguem identificar o padrdo correspondente ao total.

Bruna me mostrou seu registro pela primeira vez, e eu disse que acreditava que ela havia
encontrado todas as possibilidades. Kevin também apresentou o seu, e eu pedi que fizesse um
ajuste, ja que ele havia escrito 9 + 1 + 10.

Prof.2: Espera ai. E 9 mais 1 igual a 10. N&o é? Entdo tira esse mais e coloca igual,
sendo fica parecendo que vocé somou o 10.

Milena trouxe seu registro para eu ver mais uma vez.

Prof.2: Ah! Agora esta certo, Milena! 5 mais 5 d& 10, esse esta certo, é o Unico que esta
certo por enquanto... Tente mais alguns jeitos...

E perceptivel no registro de Milena suas inimeras tentativas até conseguir compreender

o0 problema e tracar suas respostas.
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Imagem 23. Registro da situagdo-problema “Forma 10 da aluna Milena

ALINE SORTEOU DOIS NUMEROS E AO CALCULAR A SOMA DESSES NUMEROS

OBTEVE O NUMERO 10. QUAIS PODEM SER OS NUMEROS QUE ALINE

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Prof.2: Olha aqui (ndo consigo ver qual é a crianca com quem falo, pois estou
posicionada atras da camera nesse momento), 5 mais 5... 5 mais 6? Se 5 mais 5 d& 10, ndo tem
como 5 mais 6 também dar 10, vai dar um a mais, 11!

Essa situacdo também apareceu na analise da proposta anterior, que surgiu na
problematizagdo do jogo “Construindo Muros” — a crianga identificou uma adigéo correta e
manteve a primeira parcela, sendo que, ao alterar uma das parcelas, o resultado também é
alterado.

As criancgas tiveram cerca de 30 minutos para resolverem a situacdo-problema. Em
sequida, parti para 0 momento de socializagdo das respostas, convidando os alunos que
desejavam falar.

Prof.2: No problema, a Aline sorteou duas cartas. Tem crianca fazendo 1 + 1+ 1+ 1
+ 1... até dar 10. Se eu somar vai dar 10?

Criancas: Sim!

Prof.2: Vai... Mas ai, quantas cartas ela teria que ter sorteado?

Criangas: 10!

Prof.2: 10 cartas! E o problema fala que ela sorteou quantas?

Criangas: 2!
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Prof.2: 2 cartas... Entéo essa possibilidade para esse problema néo existe. Tem que ser
sempre duas cartinhas (desenho duas cartas na lousa). Com o ndmero que sair aqui, sé tera
uma possibilidade para sair aqui, somar e dar 10. Quem quer vir fazer uma possibilidade?

Vérias criancas se manifestaram.

Prof.2: Expliqguem como vocés pensaram. Eliana, vocé fez varias possibilidades, escolhe
uma para por na lousa.

Eliana: 5 mais 5.

Prof.2: Acho que essa foi a que mais apareceu. Esta certo, 5 mais 5?

Criangas: Sim!

Prof.2: Essa resposta esta nas nossas maos, 5 dedos aqui mais 5 dedos aqui, se eu
juntar... 10 (mostro uma méao e em seguida a outra). Vocé fez assim, Eliana? Ou vocé ja sabia
de cor?

Eliana: Eu j& sabia!

Provavelmente, Eliana, e muitas outras criangas que apresentaram essa soma como
primeira resposta, ja internalizaram esse célculo, ndo necessitando de confirmacao através da
contagem para determinar que 5 + 5 resulta em 10.

Prof.2: Essa é uma possibilidade, vou escrever aqui no cantinho, 5 mais 5 é igual a 10.
Olhem, se eu coloquei 0 5 aqui e 0 5 aqui, eu posso sortear 0 5 com outro nimero e dar 10?

Criancas: Sim! Nao!

Prof.2: Eu vi crianca que colocou, por exemplo, 0 5 e 0 6, Se eu juntar 5 mais 6, vai dar
10?

Criancas: Nao!

Prof.2: N&o, porque € 0 5 com 0 5. Se eu colocar 0 5 com o 6, vai dar quanto?

Diego: 11!

Prof.2: 11! E um a mais, 0 6 n&o é um a mais? Ent&o em vez de dar 10, vai dar 11. Ent&o
a possibilidade com o 5 ja foi.

Resolvi trazer essa questdo para que as criangas refletissem, uma vez que observei essa
situacdo acontecer diversas vezes. Trabalhar na perspectiva do processo discursivo, pressupoe
que “o processo de elaboracdo conceitual emerge como processo de articulagdo, pelo confronto,
de muitas vozes socio-historicamente definidas, em condi¢coes de interagdo —
compreensdo/expressao — determinadas” (Fontana, 2005, p. 28). Essa aprendizagem nao se da
linearmente, passando do emissor para o receptor de maneira mecanica e passiva.

Nacarato (2012, p. 15), ao trazer as contribui¢des de Vigotski, vai apontar que



184

A énfase do autor recai na perspectiva de que ndo pode haver a transmissao direta do
conceito pelo professor ao aluno, visto que o conceito ou o significado das palavras
evolui, em um processo complexo. Isso, do ponto de vista da escolarizag@o, é central
para pensar nos contextos a serem propiciados para a aprendizagem dos alunos, isto
¢, para o processo de elaboragdo conceitual.

Portanto, ¢ essencial que os professores planejem tarefas pedagogicas que atendam as
necessidades dos alunos. Além das atividades propostas, € crucial criar momentos de interagao,
permitindo que as trocas ocorram de diversas formas, tanto entre professor e alunos quanto
entre os proprios colegas.

Seguimos com a socializagao das respostas.

Prof.2: Yara, que outra possibilidade tem?

Yara escreveu na lousa 10 e 0.

Prof.2: Hum! 10 e 0! Esta certo, gente? Se ela sorteou a carta 10 e a carta 0, se somar,
vai dar 10?

Criancas: Sim!

Prof.2: Entéo outra possibilidade: 10 mais O (registro em um canto da lousa). E esse,
COmo VOCé pensou Yara?

Yara: Eu ja sabia!

Prof.2: Um nimero mais zero, vai dar ele mesmo, ndo é isso? Fala, Luis! Venha fazer
as duas cartinhas, mas outra possibilidade.

Luis registrou os numeros 8 e 2.

Prof.2: Como vocé pensou?

Luis: Eu ja sabia!

Comecei a me preocupar que as criangas utilizassem sempre essa mesma explicacéo e
ndo desenvolvessem melhor suas justificativas.

Prof.2: Vocé ja sabia?

Luis: E, porque 8... 9, 10!

Luis contou os numeros a partir do 8 e acrescentou mais 2 até chegar no resultado
desejado, 10.

Prof.2: 1sso, vocé pensou no 8 e contou quanto que faltava para chegar no 10? Foi isso?
Vocé pensou: ja tenho 8, entdo 8... 9, 10 (erguendo dois dedos). Falta quanto para completar
08 até 0 10?

Luis: 2!

Apesar de em um primeiro momento Luis apenas justificar sua resposta com um “eu ja

sabia!”, ao insistir um pouco mais, ele revelou a sua estratégia de resolucdo: a partir da escolha
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da primeira parcela, Luis fez a contagem de quanto faltava para que essa parcela chegasse até
0 10, determinando assim a segunda parcela. Trata-se de uma importancia percepgéo a respeito
do calculo: na adigéo as parcelas se complementam para chegar ao resultado.

A estratégia de Luis esta ancorada na contagem.
E através das suas experiéncias de contagem que as criangas descobrem como 0s
nimeros mudam. A medida que a contagem se vai tornando mais eficaz, a crianca

torna-se capaz de reconhecer importantes relagdes aritméticas e vai construindo as
bases da aritmética (Castro; Rodrigues, 2008, p. 124).

Ao identificar essa estratégia, tentei mostrar para a sala que ela seria valida para todos
os célculos da resolucéo da situacdo-problema.

Prof.2: Muito bem! 1sso mesmo, 8 mais 2... Poderia fazer esse raciocinio do Luis para
o 5 também. Ja tenho 5, para chegar no 10, entdo 5... 6, 7, 8, 9, 10 (levantando 5 dedos, um
para cada numero). Quanto eu precisei para chegar no 10?

Ricardo: 2! 8 mais 2.

Yara: 5!

Prof.2: 5! Agora estou fazendo com o 5. Ja tenho 5, entdo 5... 6, 7, 8, 9, 10! Falta 5.
Vem, José! Qual outra possibilidade? Quer ver na sua folha?

José registrou 0s numeros 9 e 1 na lousa.

Prof.2: Como vocé pensou para chegar nesses nimeros?

José: Eu tenho 9 (mostrando 9 dedos), falta mais 1, 10!

Prof.2: Entenderam o que o José falou? Ele ja tinha 9 aqui na méo.

José: Era so colocar mais 1!

Prof.2: SO colocando mais um fica?

Criangas: 10!

Prof.2: Ele usou os dedos das maos, a gente ndo tem 10 dedos nas maos? Isso serve
para todas as possibilidades, eu ja tenho 5, quantos dedos eu tenho que acrescentar para ficar
com 10?

Criancas: 5!

Prof.2: Agora eu ja tenho 10, quanto eu preciso acrescentar para ficar com 10?

Criangas: 0!

Prof.2: Agora eu tenho 8, quantos dedos eu tenho que acrescentar?

Criancas: 2!

Prof.2: Isso, e o que ele mostrou agora, jA tenho 9, quantos dedos eu preciso

acrescentar?



186

Criancas: 1!

Utilizando a estratégia de José retomei todas as possibilidades que ja haviam sido citadas
para mostrar que essa maneira de pensar valia para todas as outras e ndo apenas para a dele,
como o intuito de auxiliar na compreensdo dos alunos e demonstrar que essa era uma boa
estratégia para a busca de solucdes.

Pode-se dizer que tanto a estratégia de Luis, como a de José, estabelece relagdo entre
adicao e subtracao. Cebola (2002, p. 225) afirma que “a adic¢do e a subtrac¢ao pode relacionar-
se, pois uma € a inversa da outra. Com a primeira procura-se o todo, com a segunda procura-se
uma parte”. Assim, ao usar a ideia de completar para chegar ao 10, esses alunos estdo
estabelecendo relagéo entre esses dois tipos de operagdes, fundamental ao desenvolvimento do
sentido do numero.

Com mediacdes feitas por mim de forma pontual, Luis e José, de maneira simples,
conseguiram explicitar suas estratégias para a turma, indo além apenas de declarar suas
respostas, indicando um importante avango ao compararmos as exposicoes feitas nas propostas
analisadas do inicio do ano.

Segundo Bagne (2012, p. 43)

Os diferentes graus de generalidade presentes na palavra da crianga ¢ do adulto
possibilitardo a primeira elaborar estratégias e organizar seu processo de elaboragdo
mental, ora reproduzindo, ora organizando e reformulando as significagdes
produzidas a partir da apreensdo do contexto vivenciado.

Por isso a importancia das mediagdes, das trocas com o outro, da presenca da oralidade
nas aulas de matematica de maneira intencional, revelando a escola como espaco privilegiado
para o desenvolvimento do sentido do nimero.

Prof.2: Muito bem, d& para pensar usando os dedos. Quem sabe outra? Vem, Ricardo!

Ricardo se aproximou para registrar na lousa.

Prof.2: Outro lado, seu 7 estd ao contrario. 7 mais quanto? Esse 3 também esta ao
contrario... E com essa mdo que vocé escreve, Ricardo? (ele estava registrando com a m&o
esquerda).

Ricardo: N&o!

Prof.2: Nao? Entéo por que vocé ndo faz com a mao que vocé escreve?

Ricardo: N&o sei...

Prof.2: Pega 0 giz com a outra méo... Como vocé pensou para chegar nesses nimeros?

Ricardo: Com a cabeca...

Prof.2: Mas o que vocé pensou? Primeiro no 7?
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Ricardo: Eu pensei: 8 mais 2, ndo da 10?

Prof.2: Sim! 8 mais 2 d& 10!

Ricardo: Entdo 7 mais 3 da 10 tambem.

Prof.2: Exatamente! Vocés entenderam o que ele falou? Ele ja sabia que 8 mais 2 dava
10. Tudo bem? Ele j& tinha chegado nessa possibilidade, entdo o que ele pensou? Se eu trocar
0 8 pelo 7, vou precisar trocar o 2 pelo...

Criancas: 3!

Prof.2: Eu tenho 8 (mostro nos dedos), preciso de mais 2 para ficar 10, se eu trocar 8
pelo 7 (também mostrando nos dedos), vou precisar de mais dedos aqui para levantar! Certo?
Foi isso que o Ricardo pensou! Alguém mais pensou como o Ricardo? Vou colocar aqui!

Apesar da explicacdo de Ricardo parecer simples, nela se revelou um elemento
importantissimo para o desenvolvimento do sentindo do nimero: o estabelecimento de relagdes
numeéricas.

A partir de um célculo que ele ja sabia estar correto, Ricardo modificou uma parcela
(trocou o0 8 pelo 7) e fez a compensagdo necessaria na segunda parcela — como diminuiu uma
unidade na primeira parcela, para o resultado ndo se alterar, a segunda parcela precisou
aumentar em uma unidade.

MclIntosh, Reys e Reys (1982, p. 6, traducdo nossa) vao afirmar que “a
decomposicdo/recomposicao envolve expressar um nimero de forma equivalente, resultante do
reconhecimento de como essa nova forma equivalente facilita as operagdes com os numeros
recompostos” °. De acordo com os autores, esse tipo de associagdo é essencial para o
desenvolvimento do calculo mental, pois a flexibilidade entre os calculos permite ajustar as
parcelas de forma que facilite a resoluc¢do, conforme o sujeito julgue mais eficiente.

Prof.2: Pessoal, tem mais possibilidades? Vem, Ana!

Ana foi até a lousa e registrou os nimeros 4 e 6.

Prof.2: Como vocé pensou, Ana? Como vocé chegou nesses dois nimeros?

Ana: Usei os dedos das m&os.

Prof.2: Vocé usou os dedos... Mas vocé colocou o que primeiro? O 4? E ai viu quanto
faltava? Foi isso? Ou foi de outro jeito?

Ana fez que sim com a cabeca. Apesar de ter explicitado por Ana a sua forma de

raciocinar para chegar aos numeros do calculo, entendo que, de alguma maneira, estou

% No original: Decomposition/recomposition involves expressing a number in an equivalent form as a result of
recognizing how this new equivalent form facilitates operating on the recomposed numbers.
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informando para a turma que desejo mais do que apenas as respostas corretas, quero entender
quais estratégias utilizaram, quais caminhos percorreram para chegar a sua resolucéo. Tenho a
expectativa que oralizem suas estratégias. Compreendo que esse processo € novo para as
criancas e complexo.
Tal expectativa esta ancorada na compreensdo da funcédo da linguagem na perspectiva
historico-cultural
Por sua estrutura, a linguagem ndo ¢ um simples reflexo especular da estrutura do
pensamento, razao por que ndo pode esperar que o pensamento seja uma veste pronta.
A linguagem ndo serve como expressao de um pensamento pronto. Ao transformar-se

em linguagem, o pensamento se reestrutura e se modifica. O pensamento ndo se
expressa mas se realiza na palavra (Vigotski, 2002, p. 412).

Essa ideia coaduna-se com a concepcao bakhtiniana. Fontana (2005, p. 24) afirma que

No processo de exprimir-se a atividade mental vai sendo explicitada, clarificada pelos
signos sociais. Ela se enraiza socialmente. E, uma vez realizada, a expressdo
externalizada exerce um efeito reversivel sobre a atividade mental, estruturando-a, no
sentido de aumentar sua clareza, estabilidade e orientagdo social. Contrariamente as
concepgdes subjetivistas idealistas, ndo é o pensamento que organiza a expressao, mas
a expressdo que organiza o pensamento, modelando-o e determinando sua orientagao.

Entendemos que trabalhar nessas duas perspectivas coloca a linguagem na centralidade
da aprendizagem. O desenvolvimento do senso numérico, portanto, estd imbricado aos
momentos em que a crianca tem a oportunidade de oralizar suas estratégias. Porém, isso exige
a criacdo de um ambiente de sala de aula que favoreca esses momentos.

Foi possivel observar avancos na turma quanto a exposicdo de suas ideias, ao comparar
as falas dos alunos na primeira tarefa pedagogica analisada (0 problema dos Chaveiros),
realizada no inicio do ano, com o que se evidenciou nessa situa¢do-problema proposta no inicio
do segundo semestre.

Embora ainda houvesse muito a ser aprimorado nas explicacdes dos alunos e a turma
nédo apresentasse uniformidade nesse aspecto, foi gradualmente se consolidando uma cultura
em sala de aula, na qual esses momentos de discussdes eram valorizados e integrados como
parte essencial do processo de aprendizagem.

Prof.2: Alguém mais fez 4 mais 6? Esta certo? Olhem, tenho 4, quantos dedos ainda
preciso levantar? Essa mao inteira, 5, mais 1 dessa méo, 5 mais 1, 6! Tem mais possibilidades
ou acabou?

Prof.2: Vem, Leandro! Que outra possibilidade ainda ndo apareceu aqui?

Leandro escreveu na lousa 6 e 4.

Prof.2: Mas néo ficou igual da Ana?
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Leandro: Ela [personagem do problema] tirou primeiro o 6 e depois o 4.

Prof.2: Ah, entendi! A Ana sorteou o 4 e depois tirou o 6, no caso que vocé pensou ela
tirou o 6 primeiro e depois o0 4. Entenderam? Ele pensou o contrario da Ana.

Leandro poderia ter concordado comigo quando perguntei se ndo havia ficado igual ao
de Ana, dando por encerrada a questdo, mas ele foi firme em sua posicao e fez uma explicacédo
coerente sobre 0 seu raciocinio. Apesar da soma 6 e 4 resultar no mesmo que 4 e 6, no contexto
apresentado, sao situacdes diferentes.

Bagne (2012, p. 53) aponta que a

A postura do professor ¢ decisiva nesse processo. Ele precisa estar disposto a escutar
o que os alunos tém a dizer, observando atentamente o caminho que percorrem para
chegar as suas descobertas. Além disso, ¢ necessario que ele se coloque na figura de
investigador também, ndo necessariamente para responder as dividas dos alunos, mas

a fim de contribuir para o levantamento de novas hipdteses, ajudando-os a refletir
sobre os caminhos propostos e auxiliando na construgdo de novas perspectivas.

O professor que assume o papel do detentor do conhecimento possivelmente nédo
aceitaria a argumentacdo de Leandro ou nem sequer abriria espaco para toda essa discussao que
ocorreu com o compartilhamento de estratégias de resolucdo, perdendo uma grande
oportunidade de possibilitar avancos na aprendizagem das criangas.

Esse prejuizo ocorre tanto para a crianga, que perde a chance de organizar e expressar
suas ideias, quanto para o restante da turma, que deixa de ter contato com estratégias diversas,
vindas ndo apenas do professor, mas também de seus colegas.

Virginia se aproximou e escreveu na lousa os nimeros 1 e 9.

Prof.2: Também, ndo é? A mesma coisa que o Leandro falou, aqui sorteou o 9 e depois
0 1 e vocé pensou no 1 e depois no 9, certo? Tudo bem? O resultado vai ser 0 mesmo.

Virginia faz que sim com a cabeca. José fez algum apontamento, mas nao foi possivel
compreender através da gravacao.

Prof.2: Teve uma crianga que me mostrou essas duas cartas, ai eu quero que vocés me
falem qual que é o problema ou se esta certo. 11 e 1!

José: Ai da 12!

Prof.2: Mas 0 que sera que essa crianca tinha pensado? Para escolher essas duas
cartas? O que que ela fez para dar 10 aqui?

William: Tira 1.

Prof.2: Ela fez 11 menos 1! 11 menos 1 da 10, certo? Sim ou ndo?

Criancas: Sim!

Prof.2: Mas vale essas duas cartinhas?
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Criancas: Nao!

Prof.2: Por que que ndo vale? O problema est& pedindo o qué?

José: Para dar 10!

Prof.2: Esta pedindo para somar! Eu posso subtrair?

Criancas: Nao!

Prof.2: Tinha que somar! Entéo apesar dessa continha estar certa, 11 menos 1 dar 10,
0 problema esté pedindo para juntar, ndo para tirar. Acabaram as possibilidades?

Criancas: Sim! Nao!

Prof.2: Nao acabaram? Qual mais tem, Diego?

Diego: 1... 2... Ixi!

Prof.2: Nao? Qual esta faltando, Caio?

Caio: 5 mais 4?

Prof.2: 5 mais 4 vai dar 10? 5 mais 4 (mostro nos dedos) da quanto?

José: D4 9!

Prof.2: D& 9, ndo pode ser 5 e 4! Fala, Leandro!

Leandro: 3 mais 7.

Prof.2: 3 primeiro e o 7 depois, o contrario dessa daqui. Sorteia primeiro o nimero 3 e
depois 0 nimero 7.

Leandro: Tem mais um! 0 e o 10.

Prof.2: O contrario também do que esta aqui, primeiro tira a carta 0 e depois a carta
10.

Leandro: Mais uma também, 2 mais 8!

Leandro demonstra satisfacdo na sua percep¢cdo de que ao inverter as parcelas ja
anotadas na lousa, ele tem novas possibilidades com o resultado correto assegurado.

Interessante observar o registro de Leandro. Aparecem os pares: 5+5,6+4,7 + 3,8 +
2 e 9+ 1, mas ele ndo fez as anotagdes dos calculos com as parcelas invertidas como solicitou
que eu fizesse no registro de possibilidades na lousa. Provavelmente, essa percepc¢éo de Leandro
deu-se no momento de socializacdo das estratégias, revelando a importancia desse momento

para que as criancas avancem nas suas hipdteses.
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Imagem 24. Registro da situa¢do-problema “Forma 10” do aluno Leandro

ALINE SORTEOU DOIS NUMEROS E AO CALCULAR A SOMA DESSES NUMEROS
OBTEVE O NUMERO 10. QUAIS PODEM SER OS NUMEROS QUE ALINE
SORTEOU?

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Prof.2: Tudo bem, pessoal? Entenderam todas as possibilidades? Entdo vamos retomar:
se a primeira carta que eu tirar for 1, quanto tem que ser a segunda?

Ricardo: 10!

Prof.2: 10? Ah, vamos comecar com essa! Se a primeira carta que eu tirar for 0, quanto
tem que ser a segunda?

Criangas: 10!

Prof.2: Se a primeira carta que eu tirar for 1, quanto tem que ser a segunda?

Diego: Tem que ser 9!

Vou repassando todos os numeros, do 0 ao 10, seguindo a sequéncia numérica,
mostrando as somas nos dedos das maos na expectativa que as criancas estabelecam mais
relagdes entre as somas, percebendo que quando o primeiro nUmero aumenta em uma unidade,
0 segundo devera diminuir também em uma unidade.

Orientei que as criancas observassem as possibilidades que n&o haviam pensado e
copiassem da lousa. Em seguida, encerrei a atividade recolhendo os registros.

Em relacdo ao eixo de analise “indicios de producao de sentido para o mundo”, que
investigou o que emergiu nos didlogos das criancas em relacdo ao sentido do ntimero, foi
possivel identificar algumas questdes. As criangas utilizaram diferentes estratégias de resolugao
sendo que o cdlculo mais frequente foi 5 + 5, provavelmente devido & memorizacdo dessa

adicao. Os estudiosos do sentido do numero apontam que ¢ importante que as criangas tenham
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certos calculos memorizados, pois isso facilita os calculos mentais (Castro; Rodrigues, 2008;
Cebola, 2002). Outra possibilidade que apareceu e pode ser enquadrado nessa memorizagao,
conhecida como subitizing, foi o calculo 10 + 0.

Apareceu também a estratégia de completar, na qual a crianga, ao determinar a primeira
parcela, percebia que deveria contar quanto faltava para completar até¢ chegar ao nimero 10,
descobrindo assim a segunda parcela.

Entre todas as estratégias, a de Ricardo merece destaque, pois ele, partindo de um
calculo que ja sabia estar correto, estabeleceu relagdes para determinar o outro. Esse
estabelecimento de relagdes numéricas ¢ um forte indicio do desenvolvimento do sentido do
numero.

Sobre as minhas interven¢des hd uma percepcao de excessos de explicagdes em alguns
momentos, principalmente na apresentagdo inicial da situagdo-problema. Poderia ter
incentivado mais a participagdo das criangas, possibilitando que elas apresentassem suas
compreensdes acerca do enunciado.

Em contrapartida, quando percebia que alguma crianga ndo havia compreendido
corretamente alguma informagdo, como foi o caso de Melissa, que interpretou que as cartas
seriam algarismos para formar o numeral 10, tive a preocupacdo de retomar esses
entendimentos equivocados com toda a turma.

As intervengdes pontuais, realizadas individualmente, se revelaram desafiadoras e, por
vezes, incompletas, pois esbarraram nas condi¢des concretas da sala de aula, citadas
anteriormente, como o numero elevado de alunos na turma. Enquanto auxiliava uma crianga,
outras solicitavam auxilio no mesmo instante, demandando um aceleramento nas minhas
mediacdes. Como afirmam Oliveira, D’Ambrosio e Grando (2015, p. 436) “certamente, a
pesquisa em praticas escolares estd sujeita, na maioria das vezes, as condi¢des de trabalho
docente, as politicas publicas, aos sistemas de ensino etc., necessarios para se fazer pesquisa
na/da propria pratica”.

Nesse sentido, Ibiapina (2008, p. 70) complementa

(...) compreendo que os professores (nessa categoria me incluo) precisam aprender a
refletir sobre a agdo, sobre a estrutura organizacional, os pressupostos, os valores € as

condi¢des do trabalho docente e sobre como esses fatores interferem na pratica
educativa e na autonomia profissional.

Em alguns momentos, me senti frustrada ao assistir as filmagens e perceber atropelos,
ver que algumas criangas vinham até mim e eu ndo conseguia dar a aten¢do necessaria, ou que

poderia ter feito mediagdes melhores. No entanto, ¢ importante considerar as condigdes de
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trabalho durante essa andlise e lembrar como as criangas chegaram no inicio do ano. Ao refletir
sobre esses desafios, torna-se evidente que, apesar das dificuldades, houve progressos
significativos no desenvolvimento das criangas, o que refor¢a a importancia de um olhar critico
do todo, de onde partimos ¢ onde conseguimos chegar.
Minha preocupagdo estava, sobretudo, com o processo. Afinal, como vocé pensou?
Quais estratégias utilizou para chegar a esse resultado? Com esses questionamentos, foi
possivel notar, por exemplo, que apesar de Melissa ter encontrado uma solucao correta, ao
realizar a contagem para conferir a soma, se atrapalhou e a executou de maneira equivocada,
forcando de alguma maneira que chegasse ao resultado.
Ha também indicios da insisténcia em incentivar a turma a explicitar seus raciocinios.
Isso se materializa no Gltimo momento da narrativa, quando as criancgas foram até a lousa para
dizerem um par possivel para a solugdo. Apesar das explicagdes serem ainda iniciais,
apareceram algumas elaboragdes e variedade de estratégias.
Por fim, sob o olhar do terceiro eixo, podemos afirmar que a situagdo-problema "Forma
10" demonstrou grande potencial para o desenvolvimento do sentido do numero. A tarefa
promoveu o estabelecimento de relagdes numéricas, essenciais para o calculo mental, e
incentivou as criangas a se familiarizarem com os pares que formam o nimero 10, facilitando
futuros célculos mentais com arredondamentos.
Nacarato (2012, p. 11) aponta que
(...) nas minhas praticas de formagao e de orientagdo de pesquisa com professoras dos
anos iniciais do ensino fundamental, venho constatando que a oralidade ¢é
imprescindivel para a elaboragdo conceitual em matematica, por colocar em

movimento a circulagdo de significagdes em sala de aula, possibilitando a apropriagao
de um vocabulario matematico, além de modos de argumentagao.

Assim, mais uma vez, vale a ressalva, como também apontado na analise das atividades
anteriores, o momento de socializag@o foi crucial para que proposta pedagogica atingisse todo
o seu potencial junto a turma, refor¢ando a importancia do compartilhamento de estratégias

entre os alunos.
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3.2.4 NUmero do dia

A proposta “Numero do Dia” foi a sexta tarefa pedagdgica a ser filmada para essa
pesquisa. A gravacgéo foi realizada no final do més de outubro.

Essa proposta era realizada diariamente com a turma. Foi-me apresentada por uma
colega de trabalho e desde entdo incorporei na rotina de sala de aula. A cada dia, eu escolhia
um namero e os alunos deveriam propor célculos cujo resultado fosse esse nimero. O momento
acontecia coletivamente, as criangas levantavam as maos para dizer seus célculos e eu fazia o
registro na lousa. E uma tarefa pedagdgica relativamente rapida, mas como realizada todos os
dias, as criancas véo se apropriando de estratégias e ampliando o seu repertorio ao longo do
ano.

Ao propor que as criancgas refletissem sobre esses célculos, o objetivo foi ampliar seus
conhecimentos e destrezas com 0s numeros, proporcionando o contato com suas maultiplas
representacdes. Além disso, essa proposta também favoreceu o desenvolvimento das operacdes,
principalmente de adigéo e subtragdo, impactando diretamente no desenvolvimento do sentido
do namero (Castro; Rodrigues, 2008).

No més de novembro, em uma das questdes da avaliacdo do final do trimestre, a Ultima
do ano, propus trés nimeros e solicitei que as criancas apresentassem calculos para eles, nos
moldes da atividade do nimero do dia. Minha intencdo foi perceber individualmente os
registros das criangas e como cada uma se apropriou dessa proposta ao longo do ano, uma vez
que, por ser um momento realizado de forma coletiva, alguns alunos sempre participavam e
outros precisavam do meu incentivo, que eu as chamasse para fazer uma tentativa, sendo mais
dificil perceber se estavam compreendendo ou ndo as possibilidades de calculos para o nimero.
Ao final dessa narrativa, coloquei alguns exemplos para analise também.

Nesse momento em que decidi fazer a gravacao, as criancas ja estavam habituadas com
a proposta e por isso ndo demandou nenhuma explicacdo. No dia em questdo, o ndmero
escolhido foi o 26.

Ao anunciar que fariamos o numero do dia, vérias criancas levantaram as méos pedindo
para falar seu calculo.

Prof.“: Pessoal, levantem a mdo para falar e esperem eu chamar, por favor! Pensa no
calculo antes de pedir para falar! Ja pensem na sua conta antes, tudo bem? Ndo esperem eu

chamar para ai comegar a pensar... Lembrem de falar o sinal, tudo bem? Danilo, pode falar!
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Danilo era um dos alunos que chegou no inicio do ano sem conseguir diferenciar letras
€ numeros.

Danilo: E... E... E...

Prof.“: Vocé ja pensou na conta?

Danilo fez que sim com a cabega.

Danilo: E... 02, 06...

Prof.: 26?

Danilo: e ai o 0...

Prof.“: Mas o que o 0? Eu quero a conta inteira... tem que por o sinal, qual é o sinal?

Criancas: Mais!

Prof-“: Entdo fica 26 mais 0 igual a...

Danilo: 29!

Prof.%: 29?

Criancas: 26! 26!

Prof.“: 26! Isso mesmo!

O célculo com o zero sempre apareceu no nimero do dia com a turma, geralmente o
primeiro a ser enunciado, seja como adicdo ou subtracdo. Apesar de simples, é uma
compreensdo importante, de que qualquer niimero somado ao zero resulta nele mesmo.

Prof.“: Falem a conta inteira! Queremos contas cujo resultado seja 26! Falem o sinal
também, ndo apenas os numeros, preciso entender em qual conta vocés pensaram. Como vou
saber se é mais, se é menos... Fala, Ana!

Ana: 30 menos 3.

Prof.“: 30 menos 3 vai dar 26?

Criangas: Sim! Nao!

Prof.“: Vamos pensar? 30, tiro 1, fica?

Criancas: 29!

Prof.“: 29, tiro mais um, fica?

Criancas: 28!

Prof.“: 28, tiro mais um?

Criancas: 27!

Prof.“: 27! Tirei 3 do 30 ficou 27. Entdo eu tenho que tirar quanto?

Ana: 4!

Ana conseguiu adequar seu calculo a partir da intervencdo, percebendo que necessitava

tirar mais uma unidade para chegar ao resultado desejado.
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Castro e Rodrigues (2008, p. 125-126), ao citarem Baroody (1987), afirmam que

A subtracg¢do exige, por parte das criangas, competéncias mais complexas. O primeiro
entendimento que ¢ feito desta operag@o tem a ver com a ac¢@o de retirar (as criangas
representam, de modo concreto, o total, retiram o subtractivo e contam o que resta).
A medida que as suas estratégias de contagem se véo alargando este processo vai
sendo abandonado e substituido por um outro, mais elaborado, que consiste em retirar
o subtractivo mas contando por ordem decrescente (processo cognitivamente mais
complexo), a maior parte das vezes com o apoio dos dedos (abrindo um dedo por cada
unidade retirada a0 mesmo temo que vao contando de modo decrescente).

No inicio do ano, quando iniciei a proposta do nimero do dia, as criangas geralmente
propunham calculos de adicao apenas. Foi necessaria muita mediacao para que os calculos de
subtracdo comegassem a aparecer. Para isso, geralmente, eu dizia o primeiro numero e
perguntava: se for tal nimero, o que eu preciso fazer para chegar no resultado que a gente
quer?”. Nesse momento do ano, os dois calculos surgem na mesma proporc¢ao, sem necessidade
de intervengdes nesse sentido.

Miguel: Professora, hoje tem refor¢o?

Ricardo: Quem esta falando disso agora?

Prof-“: Retomando: 30, tiro 1, fica 29! 29, tiro mais 1, 28! 28, tiro mais 1, 27! 27, tiro
mais um, 26! Entdo tem que tirar 4 do 30. Tudo bem? Fala, Joaquim!

Joaquim: 24 mais 2.

Prof®: 24... 25, 26!

Toda a vez que realizei contagens com os alunos para a conferéncia dos resultados,
utilizei os dedos ou fiz tragos na lousa para que acompanhassem.

Prof.“: Denis, pode falar!

Denis: 25 mais 1.

Prof-“: Muito bem! 25 mais 1 da 26. Fala, Bruna!

Bruna: 27 menos 1.

Prof.“: Também esta correto, da 26, muito bem! Fala, Gael...

Gael: 28, tira 3!

Prof.: Tira 3?

Diego: Eu professora, eu! Eu!

Prof.“: Calma, é a vez dele! Vamos la, 28, tiro 1 fica 27; 27, tiro mais 1, fica 26, 26, tiro
mais 1, da 25.

Gael: Tira 2!

Mclntosh, Reys e Reys (1982, p. 7, traducdo nossa) colocam como fator importante ao

desenvolvimento do sentido do numero
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Investigar a mudanga na resposta & medida que o tamanho dos operandos varia em
uma operagdo contribui para o desenvolvimento do sentido do niimero. (...) Refletir
sobre as interagdes entre as operagdes ¢ os niimeros estimula o pensamento de alto

nivel e aprimora ainda mais o sentido do ntimero. 10

Fiz o registro do célculo de Gael embaixo do célculo proposto por Bruna. Aproveitei
para chamar a aten¢ao da turma para a relacao entre esses dois calculos.

Prof.“: 2] Olhem aqui, no 27 eu ndo tirei 1? Entdo no 28 tenho que tirar?

Criancas: 2!

Prof:“: 2!/

Apesar de algumas criancas enunciarem cdlculos que ndo resultavam no nimero
solicitado, vale o destaque que ndo eram calculos incoerentes e distantes do resultado. Além
disso, com alguns questionamentos, a crian¢a geralmente conseguia observar seu erro e fazer a
adequagdo necessaria.

Prof.“: Isso mesmo! Fala, Diego!

Diego: 10 mais 16.

Prof.% Otimo! 26!

Diego demonstrava facilidade com as propostas matematicas e entusiasmo durante esses
momentos. Enquanto a maioria da turma sugeria calculos proximos ao resultado, somando ou
subtraindo uma, duas ou trés unidades, Diego sempre buscava propor algo diferente,
desafiando-se a ir além dos calculos mais simples, contribuindo para a ampliagdo do repertdrio
de toda a turma.

Prof.“: Fala, Leonardo!

Leonardo: E... E... 44...

Prof.“: Pensou na conta antes? Pensou?

Leonardo: Sim! 44, tira... E... Vou tirar... Tira... Tira 21...

Prof.“: 21? Se eu tirar 21 vai sobrar 23. Chegou perto...

Diego: Tem que tirar... Tem que tirar 40!

Prof.“: 40? Vai sobrar apenas 4!

Diego: E... 33!

Prof.“: 33 vai sobrar 11.

Diego: 357

10 No original: Investigating the change in answer as the size of operands varies in an operation contributes to
number sense. (...) Reflecting on the interactions between the operations and numbers stimulates high level
thinking and further enhances number sense.
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Prof-“: 35 vai sobrar 9.

Diego tomou a frente do calculo que inicialmente foi proposto por Leonardo, tentando
fazer o ajuste necessario. Ele ndo deu tempo para outros colegas tentarem, indicando um
numero logo apods o outro.

Diego: Tem que tirar 20!

Prof-%: 20 vai sobrar 14... Nao! Vai sobrar 24! Chegou perto, vamos pensar por aqui?
O Diego chegou perto, se eu tirar 20 sobra 24, o 24 esta perto do 26, que é o resultado que eu
desejo.

Mesmo com essa intervencdo, as criangas comecaram a chutar varios nimeros ao
mesmo tempo na expectativa de acertarem.

Prof-“: Nao! Nao! Ndo comecem a chutar, vamos pensar! Se eu tiro 20, sobra 24. Eu
quero 26...

Diego: Tem que tirar 22.

Diego entendeu que precisava fazer a compensa¢do de duas unidades, mas em vez de
retirar do 20, acrescentou.

Prof:“: Se eu tirar 22 vai diminuir ainda mais, ai vai sobrar 22 apenas.

Diego: 23! 23!

Prof.% E o contrdrio. Tem que tirar 2 do 20, é o 18... o Diego chegou perto, mas vocé
pensou ao contrario, por qué? Do 44 tirou 20 sobrou 24. Eu quero 2 a mais do que 24, entdo
eu ndo vou tirar 2 a mais, eu vou deixar 2 a mais, para isso em vez de 20, eu tenho que tirar
18. Vamos pensar assim: o 18 é a mesma coisa que 10 mais 8. Certo? Entdo do 44, tiro 10 vai
ficar 34, do 34 se eu tirar 8, vamos la, tiro 1 fica 33, tiro mais 1, 32... 26! (vou riscando na
lousa para as criangas acompanharem a contagem). Tudo bem? Foi dificil essa, heim?

Fontana (2005, p. 19) aponta que

a funcdo desempenhada pela palavra na atividade mental da crianga e do adulto ndo
coincidem. Criancas e adultos utilizam as palavras com graus de generalidade
distintos. Se, por um lado, a coincidéncia de conteido possibilita a comunicagdo

adulto/crianga, por outro, ¢ a diferengca de elaboracdo mental entre ambos que
possibilita o desenvolvimento dos conceitos na crianga.

Apesar de entender que a explicagdo da subtracdo 44 menos 18 possa ter sido complexa
para a turma, ndo faria sentido seguir para o proximo calculo ignorando toda a movimentagao
que essa proposicao causou na turma. Além disso, ndo gostaria de desencorajar tentativas de
calculos mais elaborados e desafiadores, uma vez que a maioria das criangas ficavam nas
“margens” do numero, ou seja, enunciavam calculos com 1, 2 ou 3 a mais ou a menos que o

numero de referéncia.
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Prof.“: Fala, Leandro!

Leandro: 27 e tira 1.

Prof.“: Ja esta aqui, veja!

Leandro: 28, tiro 2.

Prof.“: Também ja esta aqui.

Leandro: 29, tiro 3!

Prof.“: 29 menos 3. Essa ndo foi ainda!

Nessas tentativas de Leandro ficou claro que ele conseguiu estabelecer uma relagdo
entre esses calculos, fazendo a compensag@o necessaria — conforme ele aumentou o primeiro
nimero em uma unidade, aumentou também proporcionalmente a quantidade a ser retirada,
mantendo assim o resultado desejado.

Prof-“: Fala, Caio!

Caio: 30 menos 4.

Gisele: Ja foi!

Prof.“: Esta aqui (aponto na lousa). Entdo, Caio, e se fosse 317

Diego: Tira! Tira...

Prof*: Calma! Caio! E a vez do Caio! Se do 30 eu tiro 4, quanto eu tenho que tirar do

317

Caio: 5!

Prof.“: 5, muito bem! E se fosse o 32?

Caio: 6!

Prof.“: 6! Muito bem! Estou aumentando o primeiro numero, vou precisar tirar mais
aqui.

Caio também conseguiu fazer as compensagdes necessarias ao comparar os calculos. As
criancas foram percebendo essas relagdes conforme foram se apropriando da proposta do
numero do dia. Inicialmente era necessario langar mao da contagem todas as vezes para que
eles chegassem ao resultado, como se cada célculo fosse estanque e ndo se relacionasse com o
outro.

Compreender como se faz tais compensagdes auxilia no desenvolvimento dos
algoritmos mentais, que tem como uma de suas caracteristicas ser flexiveis e poderem ser
adaptados para satisfazer os nimeros em causa (Cebola, 2002).

Por exemplo, ao se deparar com o céalculo 48 — 13, o aluno pode preferir arredondar o

48 para 50. Assim, para resolvé-lo, precisa compreender que o calculo 50 — 15 ¢ equivalente a
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48 — 13, pois ao aumentar duas unidades no primeiro nimero, ¢ necessario também aumentar
em duas unidades o segundo numero para que o resultado ndo se altere.

Prof.“: Fala, Mario!

Mario: E... E... 2 mais 24.

Prof.“: Certo, apenas mudou a ordem dessa daqui (aponto para a nota¢do na lousa 24
+ 2), aqui o 24 vem primeiro... E isso?

Mario: Sim!

Essa foi uma estratégia que apareceu bastante ao longo dos anos. Principalmente quando
eu chamava alguma crianga que nao havia contribuido com nenhum célculo. Usualmente, esses
alunos buscavam adigdes ja registradas na lousa e diziam o mesmo célculo com as parcelas
invertidas. Apesar de ser um caminho mais facil em vez de pensar em um novo calculo, também
¢ uma percepcao importante a ser desenvolvida — a inversao das parcelas na adi¢dao nao altera
o resultado.

Ricardo: Eu tenho uma! 19 mais 5... Ndo, mais 6!

Prof-: Olha! 19... 20, 21, 22, 23, 24! Esperem! Deixem o Ricardo pensar...

Ricardo: Hum... 7!

Prof.: 19 mais 7! 19... 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26. Muito bem! Fala, Elod!

Elod: 10 mais 10... mais 8.

Prof.“: Ai vai dar 28! Olha, 10 mais 10, 20. 20 mais 8, 28. Passou...

Juliana: Tira 3!

Prof.“: Se tirar 3 fica 25.

Diego: Tira 2.

Prof.“: 2!/

Registrei na lousa o célculo com todas as etapas: 10 + 10 + 8 — 2 = 26. Esse também foi
um tipo de calculo que comegou a surgir com mais frequéncia no final do ano — criangas que
tinham a predilecao por célculos com mais de duas parcelas.

Leandro.: O Diego fala toda hora na conta dos outros!

Prof. E, ele estd dando uns palpites na conta dos outros... Retomando, ficou: 10 mais
10, 20. Mais 8, 28. 28, tiro 2, fica 26. Ok? José, a ultima de hoje.

José: 23 mais 3.

Prof.% Otimo!

Fago o registro do calculo de José na lousa junto aos demais. Proponho um numero para

as criangas pensarem e me dizerem qual teria que ser o outro para chegar no 26.
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Os alunos, desde o inicio do ano, demonstraram empolgacdo com a proposta do nimero
do dia. Porém, em varios momentos eu percebi uma acomodagdo nos célculos enunciados.
Independentemente do nimero que era proposto, a estrutura das contas era muito parecida: n°
+ 0, n° - 0 e principalmente céalculos aditivos, sempre proximos ao nimero em questao. Assim,
ao observar essas situagdes, era preciso fazer mediagdes para que houvesse avangos nas
propostas.

Prof.“: Olha! E se fosse 367 O que eu preciso fazer para virar 26?

Danilo: Tirar 4?

Prof.: 4?7 Vai ficar 32 se eu tirar 4.

Ricardo: Tirar 6.

Prof.“: Se eu tirar 6 vai ficar 30.

Danilo: Tirar 10!

Prof.“: Isso, tirar 10! 36 menos 10, fica 26. E se fosse 467

Criancas: 11, 12, 18, 9...

Prof.“: Prestem atengdo! Tem relagdo com a conta de cima. Se do 36 eu tirei 10 e sobrou
26... E do 46? Quanto eu aumentei daqui para cad (apontei do 36 para o 46)?

Criancas: 10!

Prof.“: 10! Entdo eu tenho que tirar...

Diego: 20!

Prof.“: 20, o 10 daqui, mais o 10 que eu aumentei. 46 menos 20 é igual a 26. Esta otimo!

Nacarato (2012) afirma que a alternancia entre os falantes ¢ caracteristica do didlogo na
perspectiva bakhtiniana. Bakhtin (2003, apud Nacarato, 2012, p. 13-14) afirma que ‘“cada
réplica, por mais breve e fragmentaria que seja, possui uma conclusibilidade especifica ao
exprimir certa posi¢do do falante que suscita reposta, em relagdo a qual se pode assumir uma
posicao responsiva’.

Pela dindmica da proposta do nimero do dia, ndo faria sentido parar a todo instante para
fazer explicacdes mais detalhadas, ou mesmo chamar a ateng¢do para cada um dos calculos e
tentar fazer relacdes.

Vigotski (2001, apud Nacarato, 2012, p.14) defende a oralidade como forma dialogica:

O dialogo sempre pressupde que os interlocutores conhegcam o assunto que, como
vimos, permite uma série de abreviagdes na linguagem falada e, em determinadas
situagdes, cria juizos puramente predicativos. O didlogo sempre pressupde a
percepgdo visual do interlocutor, de sua mimica, de seus gestos, bem como a
percepgdo acustica de todo o aspecto entonacional da fala. Em conjunto, ambos

admitem aquela compreensdo a meias palavras, aquela comunicagdo através de
insinuacoes.
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Nesse momento do ano, as criangas ja estavam habituadas com essa tarefa pedagdgica
e por isso havia um dinamismo nas trocas, nas falas, nas explicacdes. Talvez na escrita da
narrativa nao ficou tao evidente para o leitor a rapidez e a fluidez das falas. Muitas vezes essas
se interpunham e era necessario que eu pedisse aos alunos que esperassem, que respeitassem a
vez do colega, pois um acabava assumindo o célculo do outro para si.

Refletindo sobre o nimero do dia, entendo que um préximo passo que teria que ser dado
com a turma para que avangassemos nas proposicoes de calculos, seria pedir para que cada
crianca fizesse sua tentativa de registro individual, antes da socializa¢do. Por mais que eu
tentasse envolver todos naquele momento e a participa¢do da maioria da sala fosse relevante,
algumas criangas sempre que solicitadas propunham o mesmo tipo de calculo, demonstrando
poucos avangos relacionais.

Além disso, algumas criancas, na avaliacdo do final do ano, em que solicitei que
fizessem calculos cujo resultado fosse 8, 15 ¢ 21, mesmo conseguindo pensar em calculos
corretos, tiveram dificuldade no registro da operagao.

Foi o que aconteceu com o aluno Danilo:

Imagem 25. Registro da questdo 3 da avaliagdo do 3.° trimestre do aluno Danilo

3.ESCREVA CONTINHAS NOS QUADROS CUJO RESULTADO SEJA O NUMERO

EM DESTAQUE:

15 , 21
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

E perceptivel que Danilo conseguiu propor calculos corretos para todos os resultados,
mas a maioria dos niimeros estava espelhado, houve trocas de sinais, indicando que o avango
no registro era necessario.

No caso do aluno Miguel, os registros estdo todos corretos. Porém, ele propds apenas
calculos de adicdo, chegando a usar a estratégia de inverter as parcelas para conseguir mais uma

resposta.
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Imagem 26. Registro da questdo 3 da avaliacdo do 3.° trimestre do aluno Miguel

x

3.ESCREVA CONTINHAS NOS QUADROS CUJO RESULTADO SEJA O NUMERO
EM DESTAQUE:

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Nesse caso, se tivesse feito uso do registro mais vezes, talvez eu pudesse ter percebido
de maneira mais organizada a variedade de recursos utilizados por cada aluno da turma e assim
fazer intervengdes mais pontuais. Todos os calculos de Miguel possuem uma légica muito
proxima (+1 e + 2) e a expectativa nesse momento era de que houvesse uma variedade maior

de estratégias, inclusive de calculos de subtragao.

Imagem 27. Registro da questdo 3 da avaliagdo do 3.° trimestre do aluno Kevin

3 ESCREVA CONTINHAS NOS QUADROS CUJO RESULTADO SEJA O NUMERO
EM DESTAQUE:

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
Kevin também apresentou apenas calculos aditivos, mas hd uma variedade de
decomposi¢des, muito interessantes que ndo apareceram, por exemplo, no dia narrado

anteriormente.



204

Imagem 28. Registro da questdo 3 da avaliacdo do 3.° trimestre do aluno Leandro

3.ESCREVA CONTINHAS NOS QUADROS CUJO RESULTADO SEJA O NUMERO

EM DESTAQUE: &
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

O registro de Leandro também se distingue do restante apresentado, inclusive da
estrutura dos célculos que apareceram na narrativa. Ele determinou um calculo inicial de duas
parcelas (10 + 5 = 15) e as alteragdes que faz nos calculos seguintes sdo decomposi¢des do

numero 10, sua primeira parcela no calculo referéncia. Substitui o 10 por 11 — 1 ¢ 12 —2.

Imagem 29. Registro da questdo 3 da avalia¢do do 3.° trimestre do aluno José

5 ESCREVA CONTINHAS NOS QUADROS CUJO RESULTADO SEJA O NUMERO
EM DESTAQUE: C/
B oo &
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

O registro de José foi o que mais se aproximou dos calculos citados ao longo dessa
narrativa. Ele fez calculos de adicdo e subtragdo proximos aos numeros solicitados. Algumas
criangas tiveram dificuldade e precisaram de mediacao para conseguir realizar essa questdo da
avaliagcdo, mesmo sendo uma atividade rotineira em nossa sala de aula.

Considerando o primeiro eixo de analise — indicios de producdo de sentido para o
mundo: o que emergiu nos didlogos das criancas em relagdo ao sentido do ntimero? — foi

possivel observar nessa narrativa pedagogica que os alunos conseguiram estabelecer relagdes
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numéricas entre os diferentes calculos que foram sendo anotados na lousa. Essas relagdes sao
fundamentais para o calculo mental e, consequentemente, para o desenvolvimento do sentido
do nimero.

Além disso, pode-se afirmar que as criancas se apropriaram de caracteristicas
importantes dos calculos, como, por exemplo, o fato de que um nimero somado a zero
permanece o0 mesmo e que a inversdo das parcelas em uma adi¢ao ndo altera o resultado.

Houve um dinamismo durante a proposi¢ao dos calculos, na qual as criangas
contribuiram com os ajustes necessarios quando algum colega encontrou dificuldades. Foi
possivel observar, ao longo do ano, que o repertério e as estratégias da turma em relagdo a essa
proposta foram se ampliando com o passar do tempo.

Em relacdo ao segundo eixo, que aborda as intervencdes da professora-pesquisadora,
pode-se afirmar que essas ocorreram de diversas maneiras. Uma delas foi apontar quando o
calculo ndo resultava no nimero esperado. Nesses momentos, eu explicitava o resultado do
calculo “errado”, com o objetivo de que a crianga identificasse a correcdo necessaria para fazer
o ajuste. Ficou evidente que os alunos ndo se incomodavam com os erros; eles faziam as
adequagdes quando conseguiam ou contavam com o auxilio de um colega. Esse ambiente de
sala de aula promoveu uma atmosfera de seguranca, no qual os alunos se sentiam a vontade
para arriscar, aspecto fundamental para a aprendizagem.

Nas situacdes em que as criangas nao conseguiram ajustar seus calculos apenas com a
informagao do resultado obtido, procurei realizar mediacdes mais direcionadas para auxilia-las
na resolu¢do do problema.

Por fim, ao observar que a maioria dos célculos ficaram proximos do numero 26,
apresentei duas novas situagdes a turma. Primeiro perguntei o que seria necessario fazer se a
primeira parcela fosse 36. Apos chegarem a resposta, acrescentei mais 10, questionando o que
seria preciso fazer se a parcela fosse 46. Inicialmente, as criangas sugeriram alguns nimeros
aleatorios, mas ao destacar o célculo anterior, Diego rapidamente conseguiu estabelecer a
relagdo entre eles e chegar na resposta.

Quanto ao terceiro eixo — as potencialidades da tarefa pedagodgica para o
desenvolvimento do sentido do nimero — hé evidéncias de que a proposta "nimero do dia"
contribuiu de forma significativa para o estabelecimento de relagdes numéricas e para a
ampliacao da compreensao dos calculos de adi¢do e subtragao.

Vale destacar, mais uma vez, que essa atividade fazia parte da rotina da turma, o que
influenciou diretamente a narrativa apresentada. Se essa tivesse sido a primeira vez que a

proposta foi realizada, as criangas provavelmente demorariam mais para sugerir célculos,
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haveria mais “chutes” com niimero aleatorios, usariam mais a contagem e, em sua maioria,
fariam operacdes de adi¢do. A diversidade de operagdes e a rapidez com que foram sugeridas
surgiram a medida que as criangas foram compreendendo a dindmica da atividade, com o passar
do tempo.

Por ser uma proposta realizada de forma coletiva, algumas criangas, geralmente as que
tém mais facilidade, tendem a tomar a lideranca. Isso exige da professora um olhar atento para
garantir a participacao e o envolvimento de todos. Uma alternativa que poderia incentivar a
participacao de mais alunos e favorecer o surgimento de outras estratégias seria dar um tempo
para que cada crianca fizesse seus registros no caderno antes do momento de socializagao.

Essa ¢ uma proposta, portanto, cuja socializacdo dos calculos ¢ a mediagdo na
interpretagdo dos raciocinios presentes ¢ fundamental para que os objetivos pretendidos sejam
alcangados com as criangas. Trata-se de uma tarefa pedagdgica que pode auxiliar no
desenvolvimento do sentido do nimero, ao proporcionar a reflexdo sobre o nimero em questao
e as relagOes entre os calculos ditados.

Na secdo a seguir, apresentamos as consideragdes finais acerca da pesquisa realizada,
retomando os objetivos propostos e reafirmando os argumentos centrais que sustentam nossa

tese.
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CONSIDERACOES FINAIS

A consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma
gota de agua. A palavra esta para a consciéncia como o
pequeno mundo esta para o grande mundo, como a
célula viva estd para o organismo, como o dtomo para o
cosmo. Ela ¢ o pequeno mundo da consciéncia. A palavra
consciente é o microcosmo da consciéncia humana
(Vigotski, 2002, p. 468).

Iniciei'! essa pesquisa com o propésito de aprofundar meus conhecimentos acerca do
desenvolvimento do sentido do numero em criangas pequenas. Buscava compreender como
essa aprendizagem se dava e de que maneira, enquanto professora, eu poderia contribuir para
favorecer esse desenvolvimento em meus alunos.

Atuando como professora nos anos iniciais do Ensino Fundamental por quase uma
década, observei que as criangas apresentavam diferentes formas de se relacionar com os
numeros. Enquanto algumas demonstravam facilidade e utilizavam diversas estratégias para os
calculos, outras enfrentavam dificuldades em estabelecer a correspondéncia um a um.

Logo no primeiro semestre do doutorado, tive a oportunidade de fazer a disciplina
Pesquisa e Linguagem, com a professora Dr.* Cristina Tassoni, cujas discussoes reverberaram
profundamente em mim. Compreendi a relevancia da linguagem no processo de aprendizagem
e decidi atrelar o tema do sentido do nimero a oralidade.

Ao realizar a revisao bibliografica, percebi que essas duas tematicas ainda ndo haviam
sido estudadas de maneira articulada. Embora houvesse muitos estudos em Educagao
Matematica que destacassem o momento de socializacao de estratégias como parte essencial
das aulas, a oralidade, apesar de presente, nao era tratada como objeto principal de analise.

Procuramos estruturar um projeto de pesquisa que pudesse responder a seguinte questao:
quais tarefas matematicas, relacionadas a oralidade, promovem o desenvolvimento do sentido
do nimero em alunos do 1.° ano do Ensino Fundamental?

A partir de avaliagdes diagnosticas e a constante observagao das necessidades dos alunos

da turma pesquisada, selecionamos jogos e situagdes-problemas com o intuito de auxiliar essas

1 Na escrita das consideragdes finais utilizei a escrita em primeira pessoa do singular para me referir a0 meu
percurso na pesquisa € a primeira pessoa do plural para os momentos que indicam parceria com a minha
orientadora.
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criangas a avangarem em seus conhecimentos numéricos. Foram nove propostas desenvolvidas
ao longo do ano de 2022. Dessas, quatro foram analisadas: a resolugdo da situagdo-problema
aberta “A divisao dos chaveiros”; o jogo “Construindo Muros” e sua problematizacao; a
resolucao da situagdo-problema aberta “Forma 10”’; e a atividade numero do dia.

Todas as tarefas pedagdgicas analisadas revelaram-se potenciais ao desenvolvimento do
sentido do niimero ao propiciar as criangas reflexdes acerca das relagdes numéricas, dos
calculos e caracteristicas do nosso sistema de numeragao.

A situacdo-problema aberta “A divisdo dos chaveiros” possibilitou a comparacéo de
diferentes configuracdes da divisdo do nimero 12 em 3 partes. A primeira atividade gravada
para nossa pesquisa foi realizada no inicio do ano letivo e as criangas recorreram principalmente
a contagem para soluciona-la. Durante 0 momento de socializacdo, os alunos mostraram
interesse em participar, mas precisaram do meu apoio para conseguirem compartilhar suas
solucdes.

A maioria das relagcbes numéricas nessa proposta foram possiveis a partir dos registros
feitos na lousa por mim. Em um primeiro momento chamei a atencao para essas comparacoes,
principalmente para resultados iguais em que apenas as parcelas estavam invertidas.

Foi um primeiro contato das criangcas com esse momento de oralizagdo. Ao iniciar o
processo de analise, senti que havia interferido muito na exposi¢do dos alunos de suas respostas
e me senti incomodada.

Lima e Beserra (2012, p. 57) ao tratar da oralidade apontam que h4a uma “crenca de que
a fala ¢ desprovida de regras e, portanto, simples demais para ser ensinada” e que “a
supervalorizacao da escrita acabou por menosprezar a fala como objeto de ensino”.

Fica evidente, portanto, a necessidade de se propiciar momentos intencionais em sala de
aula para que as criancgas se apropriem do género oral e ampliem seus repertorios, de modo a
comunicar suas estratégias de resolucdo. Entendi que naguele momento as criangas ainda
precisavam adquirir esse repertdrio de fala e seria necessario vivenciar mais situacdes dessa
natureza para que conseguissem avangar.

O jogo “Construindo Muros” tinha por objetivo auxiliar as criangas no estabelecimento
da relacdo um a um durante a contagem, habilidade que se revelou desafiadora para alguns
alunos da turma nesse momento do ano.

Os alunos rapidamente se familiarizaram com as regras e demostraram grande
entusiasmo pelo jogo. Apos algumas rodadas, foi proposta uma atividade de problematizacéo

do jogo, formulada por mim, com base em situa¢des observadas durante as partidas.
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Nesse momento, as criangas mostraram um pouco mais de facilidade para falar sobre
suas resolucdes, embora as media¢des ainda fossem necessarias, especialmente ao solicitar que
os alunos justificassem suas respostas. A troca de ideias sobre o raciocinio por tras de cada
resposta da problematizacdo ajudou aqueles que compartilharam seus pensamentos a organizar
melhor suas reflexdes, além de engajar toda a turma na discussao.

Trabalhar na perspectiva da problematizacdo demanda tempo, planejamento e escuta
atenta aos alunos. E preciso criar um ambiente de sala de aula em que as criangas se sintam
confiantes para arriscar, criar estratégias, testa-las e se sentirem confortaveis ao terem suas
propostas confrontadas, pois compreendem esses momentos como importantes para sua
aprendizagem.

No momento do desenvolvimento da tarefa denominada resolucéo da situacdo-problema
“Forma Dez”, ja haviamos caminhado um semestre juntos e foi possivel perceber uma
ampliacdo nas estratégias utilizadas pela turma na busca pelas respostas.

As criangas recorreram a somas que ja conheciam de memoria, utilizaram os dedos
como apoio, escolheram numeros de referéncia e completaram a contagem até 10. Além disso,
estabeleceram relacBes entre diferentes calculos, uma importante evidéncia do
desenvolvimento do sentido do nimero, o que se manifestou tanto na busca pela resolugdo do
problema, quanto na explicitagéo oral de suas respostas para 0 grupo.

Foi preciso insistir na socializacdo das estratégias e de certa maneira, modelar para as
criancas 0 que se esperava desses momentos de trocas. Através da andlise das narrativas
pedagdgicas foi possivel perceber um aumento no repertorio e na desenvoltura dos alunos com
0 passar do tempo.

A proposta “Namero do Dia” foi a Gltima a ser analisada. Fazia parte da rotina da turma
e, portanto, refletiu um processo desenvolvido com as crian¢as ao longo do ano, com ampliacédo
do repertdrio de estratégias com o passar do tempo. Nesse momento, os alunos ja haviam se
apropriado da tarefa e conseguiram estabelecer varias relaces entre os calculos que foram
sendo registrados na lousa.

A participacdo das criancas foi relevante e houve um dinamismo na proposi¢do dos
calculos, com alguns alunos contribuindo para os ajustes necessarios quando algum colega
encontrou dificuldades.

As mediacdes nessa proposta foram pontuais, com a indicagdo de resultados
equivocados, sugestdoes para explorar caminhos alternativos para o calculo quando a turma
enfrentava dificuldades em chegar a uma conclusdo € a proposi¢cdo de parcelas para que

completassem a conta, incentivando-os a pensar de forma diferente do que ja haviam
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experimentado. Essa se revelou uma proposta interessante, podendo auxiliar no
desenvolvimento do sentido do numero, pois propiciou a socializacdo de diferentes estratégias
e relacdes entre calculos, que levaram os alunos a pensarem sobre o nimero em questao.

Revisitar esses momentos vividos com essa turma em 2022 foi um processo que
envolveu diferentes sentimentos. Angustias, insegurangas, duvidas, alegrias... Entender o
contexto em que viviamos, como as criangas chegaram no inicio do ano e observar seus
percursos de aprendizagem foi satisfatorio e emocionante.

Os resultados observados nas analises indicam que as tarefas apresentadas possuem
potencial para o desenvolvimento do sentido do nimero. Mas elas por si s6 ndo garantem isso.

E fundamental a mediagdo da professora, com um olhar atento e uma escuta cuidadosa
sobre as necessidades e potencialidades das criangas sobre cada proposta, trabalhando na
perspectiva da problematizagao.

No inicio da anélise, senti uma certa frustracdo ao perceber que havia interferido
excessivamente nas falas das criancas, orientando suas respostas e dando-lhes pouco espaco
para se expressarem de maneira autbnoma. No entanto, ao compreender que a oralidade € algo
a ser aprendido e que, para isso, requer tempo e vivéncias, pude observar o progresso da turma
ao longo das narrativas.

Essa aprendizagem ndo ocorreu de maneira espontanea. Foi necessario persistir,
permitindo que as criangas tivessem oportunidades de se expressarem, 0 que, com 0 tempo,
resultou em avancos significativos na habilidade de compartilhar suas proprias ideias e
reflexdes.

A criagdo de um ambiente em sala de aula em que os alunos se sentissem a vontade para
explicitarem seus raciocinios, sem medo de errarem diante da turma, foi fundamental para que
atingissemos os objetivos pretendidos com cada proposta pedagdgica. Em todas as atividades
realizadas para a pesquisa, reservamos intencionalmente um tempo para que as criangas
oralizassem suas estratégias.

Esses momentos revelaram-se riquissimos em aprendizagem, tanto para as criangas que
estavam expondo suas estratégias e assim, precisavam organizar suas falas para que fossem
compreendidas pelos colegas, como também para toda a turma que se beneficiava com uma
gama de possibilidades de resolugdes. Com isso, as criangas foram entendendo que a
matematica nao possui uma unica forma de se chegar as respostas, ¢ possivel pensar sobre o
numero de diferentes maneiras, sem obviamente acatar tudo como acerto. Quando erros
ocorriam, esses eram sinalizados e havia um movimento coletivo para auxiliar a crianga a

compreender esse erro € conserta-lo.
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E preciso insisténcia. Diferente do que muitos pensam, a oralidade néo se desenvolve
naturalmente e requer planejamento de atividades intencionais para sua aprendizagem. No
inicio, apesar das criancas desejarem explicitar suas respostas, como pudemos observar na
analise da primeira narrativa pedagogica, foi necessario que eu fizesse muitas intervengoes para
que compreendessem 0 que eu esperava nessa exposicao.

Com o passar do ano e persistindo nesses momentos, por compreender a importancia
deles para a aprendizagem da turma, as criangas foram aprimorando suas respostas, articulando
cada vez melhor suas explicagdes e passaram também a ser mediadoras das respostas dos
colegas.

As mediagdes realizadas ao longo do ano foram mudando de acordo com o avango das
criangas. No inicio do ano, foi preciso que eu conduzisse um pouco mais as falas das criangas
para que elas entendessem que precisavam explicar melhor suas respostas. Com o tempo, a
turma foi se apropriando desses momentos ¢ em algumas situagdes as proprias criangas
cobravam do colega que desenvolvesse melhor seus argumentos. Mediagdes de qualidade sao
aquelas que promovem o avanc¢o na aprendizagem.

Portanto, entendemos que conseguimos atingir o objetivo geral da pesquisa que era
identificar as tarefas e as intervencdes pedagogicas da professora-pesquisadora, pautadas na
oralidade, que favorecessem o desenvolvimento do sentido do nimero de uma turma de 1.° ano
do Ensino Fundamental, através da socializagdo de diferentes estratégias utilizadas na resolugao
de problemas pelos alunos.

A pesquisa contribuiu significativamente para o aprimoramento da minha formacao
como professora. Além de desenvolver uma postura investigativa, com um olhar avaliador das
necessidades das criangas e propositor de atividades intencionais, o percurso da pesquisa,
principalmente a analise das minhas aulas, possibilitou que eu entendesse a importancia de se
fazer boas perguntas.

Para além de as criangas chegarem as respostas corretas, eu desejava compreender as
estratégias utilizadas por elas. Por isso a escolha da pergunta que compde o titulo desse volume:
como voce pensou?

No inicio, os alunos respondiam a esse questionamento da seguinte maneira: com a
cabeca! Com o tempo, através de perguntas e muita insisténcia, eles foram compreendendo o
que eu desejava e passaram a elaborar melhor suas explicitagdes. Isso se refletiu no avango da
aprendizagem numérica da turma.

Quando estava discutindo com as criangas o problema forma 10 e o aluno Ricardo disse:

“Eu pensei: 8 mais 2, ndo da 10? Entao 7 mais 3 d4 10 também”, parece simples sua explicagao,
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mas um olhar atento, embasado teoricamente, permitiu a percep¢do de que Ricardo estava
estabelecendo relagdes numéricas, fundamental para o desenvolvimento do calculo mental,
importante indicador do desenvolvimento do sentido do numero.

Esse passou a ser o meu principal objetivo ao trabalhar nimeros com as criangas: fazer
mediagdes que as levassem a estabelecer relagdes numéricas, pois sem essas relagdes, nao €
possivel uma matematica flexivel, com diferentes caminhos de resolucdo e diversidade de
estratégias de calculos.

A escolha pela metodologia de pesquisa na/da propria pratica foi desafiadora, mas me
proporcionou reflexdes impares e permitiu que eu assumisse uma postura critica em relagao ao
meu fazer pedagdgico, mostrando que o conhecimento cientifico pode e deve surgir no chdo da
escola. Tal metodologia possibilitou meu aprimoramento como pesquisadora e como
professora.

Como aponta Moreira (2020), a pesquisa desenvolvida na minha propria sala de aula ¢é
um ato politico. Assumir essa perspectiva ¢ assumir-se professora produtora de conhecimento.
Larrosa (2002, p. 21) diz que “as palavras com que nomeamos o que somos, o que fazemos, o
que pensamos, o que percebemos ou o que sentimos sao mais do que simplesmente palavras”.

Revisitar os episddios vividos com as criangas, aliado aos estudos proporcionados pela
pesquisa, trouxe contribui¢des inestimaveis a minha formacgao, tanto como professora, como
pesquisadora da Educagdo. Revela a importancia da pesquisa realizada na Educagdo Bésica por
quem faz a Educacgdo Basica.

A andlise das narrativas pedagogicas a luz dos referenciais tedricos escolhidos culminou
para a proposi¢ao e defesa de nossa tese: de que o ensino da matematica deve oportunizar
situacOes planejadas e intencionais de oralidade em sala de aula, pois estas, com mediacdes
realizadas pela professora, favorecem o estabelecimento de relagdes numéricas, fundamentais
ao desenvolvimento do sentido do numero.

E preciso proporcionar situagdes intencionais em sala de aula cotidianamente em que as
criancas possam desenvolver e se apropriar da oralidade em seus diferentes aspectos.
Observamos que a oralidade tem sido frequentemente negligenciada, especialmente se
comparada ao espago dado a leitura e a escrita, e até mesmo ao treino de calculos em contextos
educacionais.

Além disso, ¢ fundamental que os professores realizem boas mediagdes, tendo em vista
os objetivos pretendidos com as propostas pedagdgicas. Para tanto ¢ fundamental a proposicao

de formacdes que auxiliem os docentes a analisarem suas praticas e repensarem o processo de
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ensino e aprendizagem a fim de se sentirem seguros para tornarem suas salas de aulas espagos
de problematizagoes.

Encerro essa pesquisa com o sentimento de que estarei sempre em formacgao,
necessitando revisitar minha pratica com um olhar critico, embasado teoricamente, para
proporcionar o melhor para meus alunos. A postura investigativa passou a fazer parte da minha
pratica pedagdgica.

A oralidade ganhou um espaco mais estruturado em minha sala de aula, com maior
intencionalidade. Compreendi a importancia de formar os alunos nessa dimensao ¢ o quanto
essa aprendizagem pode impactar em outros aspectos do curriculo.

Entendi que a contagem faz parte do processo de aquisi¢ao do conceito de nimero, mas
¢ importante propor tarefas que possibilitem que as criangas avancem € passem a pensar
matematicamente através de relagdes numéricas.

Espera-se que os alunos desenvolvam o calculo mental. Porém, pouco se observa a
proposi¢do de tarefas pedagogicas que deem base para a estruturagio desse raciocinio. E preciso
um ensino voltado para a estimativa, para calculos de aproximacdo e sobretudo para a
problematizagao.

A partir das experiéncias vividas, das inumeras leituras e do aprofundamento das
reflexdes sobre a minha propria pratica, reconheco a importancia de expandir as pesquisas
voltadas ao desenvolvimento do sentido do nimero atrelado a oralidade, sobretudo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

As lacunas nas pesquisas brasileiras ainda sdo muitas. O sentido do numero ndo ocupa
papel de destaque que merece, uma parte significativa do referencial tedrico que embasou nossa
pesquisa decorre da producdo cientifica portuguesa. Uma das hipoteses levantadas para isso €
que esse conceito ndo aparece nos documentos oficiais. Cabe analisar se a perspectiva adotada
pela BNCC possui aproximagdes ou distanciamentos dessa concepgao.

Além disso, ¢ importante refletir o que € preciso fazer para que a oralidade tenha espaco
nas praticas dos professores ao longo de todo o Ensino Fundamental. Se a oralidade ¢
fundamental a aprendizagem, por que ela ainda ndo ocupa o lugar de destaque que merece?
Quais caminhos podem ser construidos pelos professores para garantir discussoes de qualidade
em suas aulas?

Concluo esta pesquisa com o desejo de continuar refletindo sobre minha pratica e buscar
sempre contribuir para a formac¢do de meus alunos. Essa oportunidade foi marcante em minha
trajetdria, pois despertou em mim uma postura investigativa que levarei para sempre em meu

trabalho com as criangas pequenas.
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