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RESUMO

A proposta para o curso de formac¢do continuada de professores que ensinam Matematica nos
anos iniciais, oferecido pelo PNAIC, em 2014, apresenta, por meio dos Cadernos de
Formacdo, encaminhamentos metodoldgicos com vistas a colaborar para a pratica docente e,
consequentemente, para a apropriacdo dos conhecimentos matematicos pelos alunos do ciclo
de alfabetizacdo. Nesse sentido, a presente pesquisa, vinculada a linha Educacao em Ciéncias
e Matematica, pretendeu, principalmente, estudar, analisar, compreender e descrever como 0s
saberes metodoldgicos sobre o ensino de Matematica referentes a Resolugcdo de Problemas, a
Historia da Matematica, as Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo e aos Jogos foram
abordados pelo PNAIC, no ano de 2014, e estabelecer relagdes dessas abordagens com os
estudos de diferentes autores que estudam a tematica. Para realizar esse estudo e atingir os
objetivos propostos, optou-se pela pesquisa com abordagem qualitativa do tipo bibliografica,
para qual foram utilizados, como fonte de pesquisa, documentos oficiais, artigos de cunho
cientifico, livros, dissertagdes de Mestrado e teses de Doutorado, para subsidiar tanto aspectos
tedricos da tematica estudada quanto condi¢Oes para a andlise, visando responder o problema
da pesquisa. Constatou-se que, apesar dos cadernos de formacdo abordarem as quatro
alternativas metodologicas, a énfase se deu na Resolucdo de Problemas e nos Jogos.
Concluiu-se também que o trabalho com a Resolucdo e Problemas e Jogos se aproxima das
propostas dos estudiosos da area, considerados no presente estudo, entretanto, interpretou-se
que ha distanciamentos na Histéria da Matematica e também nas Tecnologias da Informacao e
Comunicacio.

Palavras-chave: Formacdo de professores. PNAIC. Metodologias de Ensino. Educacdo
Matemética.



ABSTRACT

The proposal for the course of continuous training for Mathematics teachers of the initial
years of elementary school, offered by the PNAIC (National Pact for the Literacy at the Right
Age), in 2014, presents, through the “Cadernos de Formacdo” (Training Booklets),
methodological frameworks aiming at collaborating with the teaching practice and,
consequently, with the appropriation of the mathematical knowledge by the students at the
literacy stage. In this regard, this research, linked to the field of Education in Sciences and
Mathematics, intended, mainly, to study, analyze, understand and describe how the
methodological knowledge about Mathematics teaching regarding Problem Solving, the
History of Mathematics; the Information and Communication Technologies and the Games
were approached by the PNAIC, in 2014, and establish relations of these approaches with the
studies of different authors who study this theme. To perform this study and achieve the
intended objectives, we chose a bibliographical research with a qualitative approach, for
which we used, as research sources, official documents, scientific articles, books, Master’s
dissertations and Doctoral thesis, in order to subsidize both the theoretical aspects of the
theme being studied and the conditions of the analysis, seeking to address the research
question. We found that, despite the fact that the “Training Booklets” address the four
methodological alternatives, the emphasis is upon Problem Solving and Games. We also
concluded that the work with Problem Solving and Games are close to the proposals by the
scholars in the field considered in this study, however, there are detachments regarding the
History of Mathematics and also regarding the Information and Communication
Technologies.

Keywords: Teacher training. PNAIC. Teaching Methods. Mathematics Education.
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ALGUMAS TRAJETORIAS DA PESQUISADORA

“Se o teu dom ¢ ensinar, entdo esmere-se no fazé-lo”. (Rm. 12:6-7)

Minhas memorias me constituem como pessoa e decorrem das experiéncias de vida e
dos contextos socioculturais vivenciados na infancia, na adolescéncia e na fase adulta, que
contribuiram, e contribuem, para a pessoa que sou hoje e influenciam a minha pratica docente,
pois, conforme nos explica Goodson (1992, p. 71-72) “[...] as experiéncias de vida e o
ambiente sociocultural sdo, obviamente, ingredientes chave da pessoa que somos [...]. De
acordo com o quanto investimos O NOSSO €u no ensino, na nossa experiéncia € no nosso
ambiente sociocultural, assim concebemos a nossa pratica”.

Considerando minha vivéncia escolar e minha relacio com a Matematica na
Educacdo Basica, o interesse em ser professora sempre esteve presente, desde a infincia, pois,
sempre que tinha oportunidade, gostava de brincar de escolinha, de folhear os livros que
minha mae comprava da livraria em que ela trabalhava. Aos 7 anos, ganhei um quadro-verde
de aniversario da minha prima Sabrina, que serviu como instrumento para o meu aprendizado
até os 13 anos, pois eu me divertia ao brincar de escolinha aproveitando para rever todos os
contetiidos que aprendia na escola.

A escolha pelo curso de Matematica se deu pelo interesse que sempre tive nessa
disciplina, pois, quando brincava de escolinha, eu era professora de Matematica, e também os
professores de Matemética do Ensino Fundamental e Médio foram grandes incentivadores.
Hoje, percebo que o processo de ensino da maioria dos meus professores de Matematica era
estatico e unilateral e suas praticas pedagdgicas eram tradicionais, nas quais o trabalho
realizado era centralizado neles, ou seja, em praticas em que “[...] o professor € o Unico
informante e cujas agdes conduzem o aluno a um processo continuo de passividade”
(MENDES, 2009, p. 81). Mesmo assim, para aquele tempo, eu me sentia bem ao estudar
aquela Matemética pronta e acabada, sem significado, descontextualizada, baseada em
procedimentos mecanicos e de reproducdo, destituida de desafios, de interatividade e de
problemas desafiadores.

Certa de querer exercer a atividade docente, ingressei no ensino superior no ano de
2003, quando tinha 17 anos de idade. Junto a alegria de passar em 5° lugar para o curso de
Matematica por intermédio do Programa Alternativo de Ingresso no Ensino Superior da
Universidade Federal de Uberlandia (PAIES) vieram as dificuldades que tive que superar.

Além da dificuldade de viver longe de casa, longe do ambiente familiar do qual até entdo
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nunca tinha me ausentado, descobri que o modelo de Educa¢do Matemética recebido na
Educacdo Basica e em nivel Médio ndo trazia os fundamentos necessarios para o nivel de
abordagem do curso de Licenciatura Plena em Matematica, o qual estava cursando. Confesso
que, por vezes, pensei em desistir ao ser reprovada em duas disciplinas no primeiro periodo.
Isso nunca me havia acontecido antes.

A pratica pedagbdgica da maioria dos meus professores da Licenciatura era muito
parecida com a pratica dos meus professores do Ensino Fundamental e Médio. A diferenca era
a profundidade com que a Matemadtica era trabalhada, com muita teoria e pouca pratica,
voltada, no meu ponto de vista, para formar o Matematico e nao o professor de Matemaética,
que lida diretamente com o Ensino no nivel Fundamental e Médio, independente das
modalidades de ensino que a habilitacdo de licenciado prevé.

A trajetéria na graduagdo se tornou mais leve e significativa ao cursar, a partir do 6°
periodo, as disciplinas pedagogicas e metodoldgicas, a saber: Metodologia para o Ensino da
Matemética, Estidgio Supervisionado, Praticas de Ensino, Informética e Ensino,
Instrumentacgdo para o Ensino da Matematica, Oficina de Pratica Pedagogica e Didatica Geral.
Estas despertaram ainda mais o meu interesse pelas questdes relativas as necessidades
formativas do professor, assim como para a necessidade de propor acdes no cotidiano da sala
de aula, possibilitando os alunos a ter acesso a um ensino de Matematica diferente daquele
predominante na atualidade. Pela primeira vez, fui levada a refletir sobre novos caminhos de
se trabalhar a Matematica na sala de aula e, por meio das disciplinas, pude conhecer algumas
propostas metodoldgicas alternativas para o ensino de Matematica, tais como, a Resolugdo de
Problemas, as Tecnologias da Informacdo, a Modelagem, a Histéria da Matematica e os
Jogos.

Ainda como graduanda, em 2006, surgiu a oportunidade de participar como
colaboradora da equipe de Matematica que atuava na producdo de conteidos pedagdgicos
digitais na forma de objetos de aprendizagem para o RIVED — Rede Interativa Virtual de
Educagio' —, cujo objetivo era estimular o raciocinio e o pensamento critico dos alunos,
associando o potencial da informatica as novas abordagens pedagdgicas, melhorando, assim, a
aprendizagem das disciplinas da Educac¢do Basica e a formac¢do cidada do aluno. O RIVED
ainda era responsavel por promover a producdo e publicar na Internet os contetidos digitais

para acesso gratuito.

' O RIVED é um programa da Secretaria de Educagio a Distancia - SEED, que tem por objetivo a produgio de
conteddos pedagdgicos digitais, na forma de objetos de aprendizagem. Informacdes disponiveis em:
<http://rived.mec.gov.br/>. Acesso em: 27 maio 2015.


http://rived.mec.gov.br/
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No referido ano, criamos, juntamente com outros dois colegas da equipe, o objeto de
aprendizagem intitulado “Construindo Relagdes Trigonométricas”, para concorrer a um
prémio nacional de produc¢do de objetos de aprendizagem do RIVED. Esse objeto de
aprendizagem que produzimos foi um dos premiados no concurso RIVED 2006. De
colaboradora, passei a fazer parte da Equipe de Producdo Coletiva de Objeto de
Aprendizagem, no ano de 2007, que elaborou mais cinco objetos, a saber: “Trigonometria na
Ponte”, “Diversdo com Trigonometria”, “Futebol no Pais da Matematica”, “Trigonometria
com Molas” e “Ampliando Nog¢des Trigonométricas”?. Essas experiéncias serviram para
agucar ainda mais o meu interesse pelo ensino de Matemética e pelas possibilidades que as
perspectivas metodoldgicas oferecem ao professor para superar as limitadas praticas
predominantes no ensino da Matematica.

Ciente dos desafios de ensinar Matematica e com a vontade de mudar a relacao de
ensino e de aprendizagem que marcou a minha vida, tanto na Educacdo Bésica, quanto no
Ensino Superior, em 12 de marco de 2008, iniciei minha carreira, como professora substituta
de Matemaitica na ESEBA — Escola de Educagdo Basica da Universidade Federal de
Uberlandia —, ministrando aulas de Matematica na EJA — Educacio de Jovens e Adultos.

Os alunos jovens e adultos se constituem como um grupo diversificado, no qual
diferencas como a faixa etéria, a cultura, a visdo de mundo e os conhecimentos adquiridos
durante a vida se fazem presentes e influenciam no ambiente da sala de aula. Esses alunos
chegam a escola com uma bagagem diversa e rica em vivéncia, mas que, nem sempre, sao
suficientes para atuarem no mundo em que vivem. Sendo assim, a escola representa para eles
um espaco simultineo de readaptacdo social, de formalizacdo de conhecimentos e de
desenvolvimento pessoal, para que eles possam melhor exercer sua cidadania, e isso ndo pode
ser desprezado. Contribuir com o aumento do nivel das suas capacidades de pensar, refletir e
concluir permite que o aluno, na apropriacdo do conhecimento, eleve também a autoconfianga
e autonomia, e “[...] isso implica requisitos essenciais para o alcance da cidadania a partir do
ensino de Matematica, principalmente na busca de interpretagdo da realidade problematizada
e na busca de estratégias de superacdo das dificuldades que surgem a cada momento”
(MENDES, 20009, p. 81).

Observo que a vivéncia pratica com diferentes concepgdes metodologicas, teve
origem nessa €poca, pois, até entdo, os saberes acerca dessas eram provenientes dos

conhecimentos tedricos adquiridos nas disciplinas da graduagdo, além daqueles anteriores a

2 Esses objetos de aprendizagem podem ser encontrados no site <http://rived.mec.gov.br/>.
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minha formacdo inicial formal. Em outras palavras “[...] decorriam de preconcepcdes do
ensino e aprendizagem herdadas da historia escolar” (TARDIF, 2013, p. 72), ou seja, foram as
recebidas ao longo de minha formacdo. A principio, mesmo ciente da necessidade de mudar o
ensino de Matematica, as praticas tradicionais ainda influenciavam fortemente meu exercicio
de magistério, ja& que havia, a priori, um distanciamento da formacdo universitaria das
demandas requeridas no exercicio da profissdo, bem como um contato de anos seguidos com
aquele modelo.

Contudo, a percepcdo de que os conhecimentos adquiridos na graduagdo foram
necessarios, mas nao suficientes para desenvolver uma pratica de ensino que atendesse a essa
modalidade de ensino, levou-me a buscar meios especificos e estratégias metodoldgicas para
que os alunos se apropriassem dos conceitos matematicos.

Nesse sentido, as experiéncias acumuladas no inicio da carreira profissional me
proporcionaram momentos nos quais pude refletir sobre a minha pratica e buscar, em aportes
tedricos, orientagdes para propor situagdes de aprendizagem nas quais os alunos jovens e
adultos pudessem ter a oportunidade de aprender uma Matematica diferente daquela que
muitos diziam ser um “bicho de sete cabegas”.

Preocupada com o meu desenvolvimento profissional a respeito dessa modalidade de
ensino, em 2009, fiz o Curso de Formacgdo de Tutores: Orientacao Pedagdgica em Educacio a
Distancia pela Universidade Federal da Paraiba, e pude atuar como tutora e orientar alunos no
trabalho de conclusdo do curso a distancia do curso de Aperfeicoamento para professores:
EJA na Diversidade, promovido pela FACED — Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Uberlandia.

Diante do desafio e da vontade de mudar a minha préatica, ingressei no curso de
Especializacdo em Geometria pela Faculdade de Matemética da UFU, concluindo-o em margo
de 2010, com a defesa da monografia intitulada “A Geometria e suas Interagdes”. No entanto,
ainda assim, persistia a sensacdo da existéncia de um abismo entre os conhecimentos tedricos
adquiridos na especializacdo e as demandas didrias da prética docente relativas ao ensino da
Matematica. Condicionada pela minha formacdo, percebi que eu mesma, em contato com
meus colegas, precisava buscar estabelecer uma intima relacio entre a teoria, a qual ampliava
meu contato, e a pratica. Para tanto, o salto qualitativo que buscava, encontrei, a partir do
segundo semestre de 2010, quando ingressei, por meio de concurso publico, como professora
efetiva em regime de dedicacdo exclusiva. E isso me possibilitou almejar a possibilidade de

cursar uma poés-graduacdo em nivel de Mestrado.
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Em 2013, desenvolvi um projeto de ensino em turmas de 6% anos na ESEBA,
juntamente com dois alunos da graduagdo em Matematica da UFU. O projeto intitulado “O
material didatico e o laboratério de ensino de Matematica como suporte na aprendizagem do
aluno no que se refere a constru¢do do sentido para as quatro operagdes fundamentais” foi
submetido a PROGRAD (Pr6-Reitoria de Graduacdo) por meio da DIREN (Diretoria de
Ensino) no Subprograma “Educacdo Bésica e Profissional”. O objetivo era propiciar a
interacdo de estudantes de graduacdo orientados por professores a desenvolver atividades
nessas unidades, além de implementar acdes metodoldgicas que atendam melhor ao processo
de ensino e aprendizagem de Matemitica dos anos em que o projeto de ensino foi
desenvolvido.

Ainda no mesmo ano, tive a oportunidade de publicar aulas no Portal do Professor?
juntamente com colegas da area de Matematica da ESEBA, e pude experimentar sua dindmica
e explord-lo um pouco mais, conhecendo e socializando seus diferentes recursos. O Portal do
Professor se apresenta como um ambiente virtual que propicia a interagdo entre professores
em diferentes cidades do pais e do exterior. No Espaco da Aula (uma das seis grandes areas
do Portal do Professor) encontra-se “[...] um banco de sugestdes de aulas produzidas pelos
professores e socializadas na area publica do portal” (BIELSCHOWSKY, PRATA, 2010, p -
s.n.). Essas aulas podem ser localizadas por nivel ou modalidade de ensino, componente
curricular, tema, estado ou por ordem de classificagdo. Com o acesso a esse ambiente, os
professores de Matematica podem compartilhar experiéncias acerca de diferentes situagcdes de
aprendizagem baseadas no curriculo e também da aquisi¢do de saberes necessarios a sua
pratica docente, pois “[...] ler, analisar, comentar propostas metodoldgicas, trocar informagdes
¢ um grande estimulo para reflexdo da propria prética, ampliando a compreensdo acerca das
possibilidades pedagogicas” (BIELSCHOWSKY, PRATA, 2010, p - s.n.).

Enfim, as trajetérias descritas até aqui foram importantes para a formacao que tenho
hoje e também serviram como estimulo para sempre buscar modos de me desenvolver

profissionalmente enquanto professora de Matematica.

3 Disponivel em <http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html>. Acesso em: 28 jan. 2016.
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1 INTRODUCAO

Pensar em alternativas para que se mude a realidade do ensino de Matematica é algo
bem atual e estudado hi anos. A Matemaética tem sido criticada pelos altos indices nas taxas
de retencdo em todos os niveis e modalidades da Educagdo, nas escolas brasileiras. Os
resultados insatisfatorios, constatados nas avaliacdes sistémicas, segundo Mundim (2015, p.
32), decorrem dos problemas presentes “[...] no ensino, nas contradigdes entre as exigéncias €
nos documentos curriculares, na formagao docente e na escolha das praticas pedagogicas”.

Mendes (2009) aponta que a problemética do ensino e da aprendizagem da
Matemética provém de algumas dificuldades presentes no contexto escolar, dentre elas, o
autor destaca a falta de subsidios pedagdgicos que contribuam para o exercicio de uma
metodologia adequada ao ensino da Matematica. O presente trabalho trata justamente dessa
tematica, pois, a luz de estudiosos da area, faz-se uma reflexdo de como as alternativas
metodolégicas se apresentam nos cadernos pedagdgicos que subsidiaram o curso de formagdo
continuada para professores alfabetizadores intitulado “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC)”, em 2014. Esse curso, para os professores dos anos iniciais, foi
oferecido pelo Governo Federal, mediante uma estrutura articulada, envolvendo os Estados,
os Municipios e o Distrito Federal.

Essa tematica € relevante para a pesquisa educacional, em especial quando se trata de
refletir e exibir possibilidades metodoldgicas que contribuam para o desenvolvimento
profissional do professor que ensina Matemdtica nos anos iniciais, proposta em ambito
nacional, frente as demandas atuais da sociedade. Oliveira e Cunha (2009) destacam que para
que haja mudanca qualitativa na pratica docente, se faz necessario envolver o professor em
cursos de formacao continuada.

Nacarato, Mengali e Passos (2011), em seus estudos, apontam que muitas
professoras que ministram aula nos primeiros anos do Ensino Fundamental, reproduzem, na
sala de aula, modelos utilitaristas e também modelos centrados em calculos e procedimentos,
advindos de suas vivéncias enquanto estudantes, e isso tem contribuido para a constituicao de
suas praticas profissionais. Consequentemente, segundo os autores, isso colabora para uma
pratica curricular bem distante das discussdes atuais no campo da Educa¢do Matemética.

Para Nacarato, Mengali e Passos (2011),

As professoras polivalentes, em geral, foram e sdo formadas em contextos
com pouca énfase em abordagens que privilegiem as atuais tendéncias
presentes nos documentos curriculares de matematica. Ainda prevalecem a
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crenga utilitarista ou a crenga platdnica da matemaética, centrada em célculos
e procedimentos (NACARATO; MENGALI PASSOS, 2011, p. 32).

Mediante esses fatos, destacamos a importancia dessa pesquisa ao abordar algumas
das atuais tendéncias que precisam fazer parte da pratica docente, com vistas a ser compativel
com a formacdo do aluno que hoje a sociedade espera. E consenso que a exigéncia do mundo
moderno atualmente é formar um cidaddao que esteja apto a lidar com situagdes nas quais
deverd interagir, refletir e fazer associagdes com a realidade, evitando assim um aprender
mecanico, repetitivo e aquele fazer sem saber o que faz e por que faz.

Apoiamo-nos ainda em Lorenzato (2006), ao apontar que as atuais demandas
educativas requerem um ensino voltado para a promog¢do do desenvolvimento da autonomia
intelectual, criatividade e capacidade de reflexdo critica pelo aluno. Dai a importancia de se
olhar para as metodologias de ensino de Matematica apresentadas por estudiosos da area e
também pelas propostas nacionais, como parte integrante e essencial da pratica docente.
Assim sendo, o educador tende a valorizar suas acdes e buscar recursos diversificados e, em
consequéncia, o mesmo terd a oportunidade de oferecer aos alunos um aprendizado diferente
do que teve.

A pesquisa proposta se justifica pelo fato de acreditarmos que processos de ensino,
apoiados em metodologias diversificadas, podem contribuir para que a crianga construa
conceitos significativos em relacdo a Matematica. Nesse sentido, acreditamos que o0s
professores precisam estar abertos a novas aprendizagens e vivenciarem cursos de formacao
que contribuam para aquisicao dessas novas aprendizagens. Em particular, condicionada pela
minha formagdo, percebi que eu mesma, em contato com meus colegas, precisava estar aberta
as novas aprendizagens e estabelecer uma intima relag@o entre a teoria, a qual ampliava meu
entendimento da pratica. Como professora da ESEBA/UFU, pude me deparar com as
necessidades formativas inerentes a minha formacdo, mais especificamente no que diz
respeitos aos modos de ver e conceber o ensino de Matemaética, e procurei buscar meios para
diminuir essas lacunas entre a formacao recebida e as demandas praticas do contexto escolar.

Da préatica cotidiana em confronto com as condicdes da profissio comecgaram a
emergir os saberes experienciais (TARDIF, 2013) que permitiram, e permitem até hoje,
incorporar a minha prética saberes adquiridos com a experiéncia e influenciados por outros
atores que fazem parte do ambiente escolar. Assim, passei a atentar para a necessidade de
adotar uma postura investigativa, e essas reflexdes permitiram-me exercitar a autonomia

como docente e pensar em acdes, em alternativas metodoldgicas, de modo mais critico, e
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redireciona-las quando necessério, além de repensar o trabalho coletivo e colaborativo, fosse
com os alunos, com os colegas ou com a gestdo. Isso é relevante, pois vai ao encontro das
ideias de Lopes (2008, p. 67), ao argumentar que “[...] um desenvolvimento autdnomo ocorre
por iniciativa do proprio professor, pode ter a reflexdo como estratégia, pode centrar-se no
apoio profissional mutuo entre colegas e/ou coordenagao”.

Dessa forma, posso assegurar que sou professora de Matemética, com saberes
adquiridos durante uma caminhada percorrida até aqui, com uma formacao especifica que me
habilita para a profissdo, mas que nao foi e nunca serd suficiente, pois jamais deixamos de
aprender e de perceber necessidades de formacdo continua. Se sou um ser sempre inacabado,
as palavras de Tardif (2013, p. 11) me confortam, por entender que “[...] o saber ndo € uma
coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é o saber deles e estd relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua histéria profissional”.
Assim sendo, as necessidades formativas estdo sempre presentes, até mesmo pelos saberes
provenientes da formacao escolar recebida, anteriormente, no Ensino Fundamental e Médio, e
também pela formacgdo profissional para o exercicio do magistério no curso de Licenciatura
Plena em Matematica. Contudo, estas experiéncias que hoje se constituem em um
“amalgama” de saberes que possuo me impulsionam a conhecer cada vez mais a drea em que
atuo: o ensino da Matematica no Ensino Fundamental.

Os saberes compartilhados e adquiridos ao longo da minha histéria de vida, da
trajetoria académico-profissional e por meio das reunides realizadas com os colegas da area
de Matematica da ESEBA impulsionaram-me a dar sequéncia aos estudos. Como a carreira
docente na qual estou inserida tem como tripé o ensino, a pesquisa e extensdo, tive a
oportunidade de aprimorar os conhecimentos tedricos relativos a Educagdo e, mais
especificamente, a Educacdo Matemadtica. As disciplinas do Mestrado do Programa de Pos-
-Graduacdo em Educacao da Faculdade de Educacdo, na Linha de Pesquisa “Educagao em
Ciéncias e Matematica” da Universidade Federal de Uberlandia, cursadas como aluna especial
no ano de 2012, também foram relevantes no meu processo de formagdo como professora.
Nesse ano, cursei as disciplinas “Topicos Especiais em Saberes e Praticas Educativas II” e
“Seminarios de Pesquisa em Educa¢do em Ciéncias e Matematica II”. Em 2014, pude dar
continuidade a forma¢do em nivel de Mestrado com a aprovag¢do no processo seletivo como
aluna regular. Cursei as disciplinas “Fundamentos de Pesquisa em Educagdo” e
“Epistemologia e Educacdo”. Todas as disciplinas cursadas contribuiram para o
aprimoramento tedrico e metodolégico no campo da investigacdo cientifica na area da

Educacdo em relacao as abordagens e procedimentos de pesquisa.
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Concomitante ao Mestrado em 2014, pude atuar como formadora de Matematica no
PNAIC, oferecido pela Universidade Federal de Uberlandia — UFU. Como ja mencionamos
anteriormente, as acdes do programa foram caracterizadas a partir do eixo de formacgado
continuada de professores alfabetizadores e acrescentamos que esse curso propde a integracao
e estruturacdo de agdes, materiais e referéncias curriculares e pedagdgicas do Ministério da
Educacdo (MEC) com vistas a colaborar para a alfabetizacdo e o letramento. No ano de 2013,
o programa trabalhou, durante a formac¢do, com contetudos relativos a Lingua Portuguesa e, no
ano de 2014, a énfase foi na Alfabetizacdo Matematica, associado ao reforco de conceitos
relativos a Lingua Portuguesa.

A proposta para o curso de formagdo continuada de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais, oferecido pelo PNAIC, sugeria que o professor adotasse uma
abordagem tedrico-reflexiva e, para isso, apresentou, por meio dos Cadernos de Formacao,
encaminhamentos metodolégicos, com vistas a colaborar para a pratica docente e,
consequentemente, para a apropriacdo dos conhecimentos matematicos pelos alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Percebi, ao longo do curso, o interesse dos participantes
pelos saberes metodoldgicos relativos ao ensino da Matematica sugeridos no programa para
os anos iniciais do Ensino Fundamental. Devido ao cronograma de duragdo do curso, foi
possivel conhecer apenas as perspectivas metodologicas abordadas pelo PNAIC e discutir
com os professores as possibilidades expostas pelos Cadernos de Formacao. Entretanto,
algumas questdes comegaram a emergir, a saber: “Quais sdo as perspectivas metodologicas
sugeridas pelos estudiosos da area e pelos documentos oficiais?”, “Elas vao ao encontro da
proposta do PNAIC?”, “Como superar as limitadas e ineficientes praticas predominantes no
ensino da Matematica nos anos iniciais?”.

Esses questionamentos me motivaram a realizar uma investigacio sobre os saberes
metodoldgicos que se apresentam como um dos caminhos de se fazer Matemaética na sala de
aula. Além disso, apresentou-se a necessidade da professora e pesquisadora em compreender
teoricamente o que estas metodologias podem proporcionar dentro do contexto do ciclo de
alfabetizacdo e como elas influenciam o processo de ensino e de aprendizagem dos alunos.

Diante do exposto até aqui, discutiremos a questdo que tomamos como central da
pesquisa: “Como os saberes relacionados as metodologias de ensino da Matemditica,
recomendadas pelos autores que estudam essa temdtica, na atualidade, sdo abordados nos

cadernos que subsidiaram a formagdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC

em 20147 .
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Diante do problema apresentado, a presente pesquisa pretende, principalmente,
estudar, analisar, compreender e descrever como os saberes metodoldgicos sobre o ensino de
Matematica sdo abordados no PNAIC, no ano de 2014, e estabelecer relacdes dessas
abordagens com os estudos de diferentes autores que estudam a temaética.

Desse modo, tragamos como meta quatro objetivos especificos:

v' Caracterizar o PNAIC em relac@o a proposta de formagdo continuada para professores
alfabetizadores;

v" Caracterizar o Ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental;

v Realizar um levantamento bibliografico sobre as propostas metodoldgicas alternativas
para o ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental;

v' Identificar quais sdo as perspectivas metodoldgicas sugeridas pelo PNAIC,
estabelecendo uma relagdo entre elas e as propostas apresentadas por meio do
levantamento bibliogréfico.

Para realizar esse estudo e atingir os objetivos propostos, optou-se pela pesquisa com
abordagem qualitativa do tipo bibliografica. Bogdan e Biklen (1994, p. 11) definem a
pesquisa qualitativa como “[...] uma metodologia de investigagdo que enfatiza a descricao, a
inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das percepgdes pessoais”™.

Esclarecendo a viabilidade da pesquisa, ressaltamos que a mesma empregou, em seu
procedimento, o envolvimento do pesquisador pela busca de referenciais bibliograficos
(documentos oficiais, artigos de cunho cientifico, livros, dissertagdes de Mestrado, teses de
Doutorado) que subsidiassem tanto aspectos tedricos da tematica estudada quanto condigdes
para a andlise dos documentos selecionados, visando responder o problema da pesquisa.

Em se tratando da andlise documental, Liidke e André (1986, p. 38) revelam que a
mesma “[...] pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema”. As autoras acrescentam as consideracdes de Caulley (1981),
quando o mesmo afirma que a andlise documental busca identificar nos documentos
informacdes baseadas em fatos, a partir de problemas ou de hipoteses levantadas. Nesse
sentido, para analisar e interpretar os dados, recorremos como suporte tedrico-metodoldgico, a
Anidlise de Conteido de Bardin (2011) e, para desenvolver adequadamente a tematica de
pesquisa proposta e alcancar os objetivos estabelecidos, a dissertacdo foi organizada em 5

(cinco) secoes.
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Na primeira, denominada “INTRODUCAOQ?”, sdo apresentadas as principais ideias que
norteiam o estudo, evidenciando, principalmente, o problema de pesquisa, os objetivos
pretendidos, as justificativas e o tipo de pesquisa realizada.

A segunda secio, “PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE
CERTA (PNAIC): uma proposta de formacao continuada para professores alfabetizadores”,
descreve a estrutura organizacional do PNAIC, explicitando as suas principais caracteristicas.

A terceira secao, “ENSINO DA MATEMATICA HOJE E ALTERNATIVAS
METODOLOGICAS”, tem por finalidade descrever e analisar a pratica pedagdgica
predominante na atualidade e as consequéncias dessas praticas para a constru¢do dos
conceitos mateméticos na formacao escolar do aluno. Essa se¢do também tem por finalidade
apresentar, analisar e sistematizar os principais saberes inerentes as principais metodologias
que podem ser utilizadas pelos professores nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que,
efetivamente, podem contribuir para a implementa¢do de processos educativos inovadores e
favorecer aos alunos uma aprendizagem significativa dos conteidos matematicos.

A quarta sec¢do, “PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: interpretando a
abordagem das alternativas metodoldgicas nos cadernos de formag¢do do PNAIC 2014”,
apresenta os pressupostos metodoldgicos que orientaram a pesquisa, bem como os caminhos
percorridos na descri¢do e interpretacao dos documentos analisados.

Na quinta seciio, sdo apresentadas, nas “CONSIDERACOES FINAIS”, reflexdes que
sintetizam as principais ideias discutidas ao longo da dissertacdo, sobretudo aquelas que
evidenciam o alcance dos objetivos propostos pelo estudo.

Nos APENDICES, apresentamos um quadro contendo as unidades de contexto,
extraidas dos documentos eleitos para o corpus da pesquisa, possibilitando a interpretacio e
analise por parte do pesquisador.

E, por dltimo, no ANEXO A, exibimos os quadros da escala continua de
desenvolvimento I/A/C. No ANEXO B, expusemos as capas dos cadernos que subsidiaram a
formacdo continuada de professores alfabetizadores no PNAIC 2014 e também as capas dos

cadernos complementares.
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2 PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC): uma
proposta de formacao continuada para professores alfabetizadores

Esta sec@o tem como objetivo descrever a estrutura organizacional do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), explicitando as suas principais caracteristicas.
Para apresentar a estrutura, as acdes e os objetivos da criagdo do PNAIC, consultamos as
portarias, os documentos oficiais do governo e os materiais disponiveis no site* do programa,
tais como os Cadernos de Apresentacdo de 2013 e de 2014 e os Cadernos de Formacdo de
professores do PNAIC dos respectivos anos.

O PNAIC € um programa governamental, implementado em 2013, apresentado como
estratégia de formacgao continuada de professores alfabetizadores das séries iniciais do Ensino
Fundamental que atuam na rede publica de ensino. Busca-se a garantia de que todos os
estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em
Matematica, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental, assim como a reducao da distor¢cao
idade-série na Educacdo Basica, a melhoria do Indice de Desenvolvimento da Educacdo
Béasica (IDEB), a contribui¢do para o aperfeicoamento da formagdo dos professores
alfabetizadores e a constru¢do de propostas para a defini¢cdo dos direitos de aprendizagem e

desenvolvimento das criancas nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

2.1 PNAIC: Cenario da implementacio do programa

O decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, que dispde sobre a implementacido do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo®, visando a mobilizacdo social pela
melhoria da qualidade da Educacdo Baésica, apresenta como uma de suas diretrizes
“alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por
exame periddico especifico” (artigo 2°, inciso II), tendo como responsiveis o Governo
Federal, os Estados, os Municipios e o Distrito Federal. E esse compromisso esta
contemplado na meta 5 do atual Plano Nacional da Educacdo (PNE), que também &
“alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do Ensino
Fundamental”, aprovado pela lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, tendo como uma das
estratégias promover e estimular a formacdo inicial e continuada de professores para a

alfabetizacido de criancas.

4 Acessar o site disponivel em: <http://pacto.mec.gov.br/index.php>. Acesso em: 18 mar. 2015.
5> Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6094.htm>. Acesso em:
10 mar. 2015.
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O programa defende o pressuposto de que uma “[...] pessoa alfabetizada ¢ aquela
capaz de ler e escrever em diferentes situagdes sociais, de tal forma que isso lhe permita
inserir-se e participar ativamente de um mundo letrado, enfrentando os desafios e demandas
sociais” (BRASIL, 2014, p. 10). A alfabetizag¢do defendida pelo programa € aquela entendida
como processo de aprendizagem que “[...] culmina na participagdo ativa das criangas, em
diferentes espacos sociais, em situagdes em que possam produzir € compreender textos orais e
escritos com autonomia” (BRASIL, 2012, p. 16).

O PNAIC ¢ instituido, em termos legais, pela portaria n°® 867 de julho de 2012,

abrangendo, conforme esta contido no Art. 1°, nos incisos I, II e III,

I — a alfabetizagdo em lingua portuguesa e em matematica;

IT — a realizagdo de avaliacOes anuais universais, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, para os
concluintes do 3° ano do Ensino Fundamental;

IIT — o apoio gerencial dos estados, aos municipios que tenham aderido as
acdes do Pacto, para sua efetiva implementagdo (BRASIL, 2012, p. 22).

Para o alcance desses objetivos, 0 PNAIC se concretiza por meio de um curso
presencial anual de formacdo continuada entre professores alfabetizadores, integrando e
estruturando acdes, materiais e referéncias curriculares e pedagdgicas do Ministério da
Educacdo (MEC) que contribuam para a alfabetizacdo e o letramento. Além disso, faz parte
das agdes o compartilhamento da gestao do programa entre a Unido, Estados, Distrito Federal
e Municipios e a garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento a serem aferidos
nas avaliacOes externas anuais.

Em 2013, a énfase do curso foi em Linguagem e a carga horaria foi de 120 horas. As
estratégias formativas, segundo o documento® orientador das acdes de formacdo em 2014,
tinham como meta contemplar atividades de estudo, de planejamento e de socializacdo da
pratica. Em 2014, houve um acréscimo de 40 horas na duracido do curso, com o intuito de
enfatizar a Matematica, aprofundar e ampliar os temas abordados em 2013, considerando
também o foco na articulagdo entre diferentes componentes curriculares.

O eixo formacdo continuada de professores alfabetizadores foi ministrado por
orientadores de estudo — professores das redes de ensino municipal e estadual — que
participaram de cursos de formacdo preparados pelas Instituicdes de Ensino Superior (IES)

integrantes do programa.

® Disponivel em: <http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Formacao/documento_orientador_2014_versao_site.pdf>.
Acesso em: 10 jan. 2016.
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Para embasar as acdoes do PNAIC, o Ministério da Educacdo (MEC) acrescentou ao
eixo “Formacao”, trés eixos de apoio: 1) Materiais, Literaturas e Tecnologias; 2) Avaliacdo; e

3) Gestdo, Controle Social e Mobilizagdao — que podem ser visualizadas pela Figura 1.

Figura 1 — Eixos de atuacdo Pacto

Fonte: Manual Pacto (BRASIL, 2012, p. 12).

O eixo “Materiais, Literaturas e Tecnologias”, segundo o Manual do Pacto’ inclui:

[...] conjuntos de materiais especificos para alfabetizacdo, tais como: livros
didaticos (entregues pelo PNLD) e respectivos manuais do professor; obras
pedagdgicas complementares aos livros didaticos e acervos de dicionérios de
lingua portuguesa (também distribuidos pelo PNLD); jogos pedagdgicos de
apoio a alfabetizacdio; obras de referéncia, de literatura e de pesquisa
(entregues pelo PNBE); obras de apoio pedagdgico aos professores; e
tecnologias educacionais de apoio a alfabetiza¢do. Além de novos conteddos
para alfabetizacdo, muda também a quantidade de materiais entregues as
escolas, cujos acervos serdo calculados por ndmero de turmas de
alfabetizacdo e ndo por escola, possibilitando aos docentes e alunos explorar
melhor os conteddos (BRASIL, 2012, p. 13).

O eixo avaliacdo abrange avaliacdes processuais, debatidas durante o curso de
formacao e realizadas de forma continua pelos alunos. Inclui também a opc¢ao de inser¢ao dos
resultados da Provinha Brasil num sistema informatizado, no inicio e no final do ano, para
andlise da equipe escolar. Por ultimo, o Manual do PNAIC menciona uma avaliagdo externa
realizada ao final do 3° ano e elaborada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira — INEP.

7 Disponivel em: <http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf>. Acesso em: 11 jan. 2016.
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O eixo “Gestdo, Controle Social e Mobilizagdo” € formado pelo Comité Gestor
Nacional; pela coordenacgdo institucional em cada Estado, composta por diferentes entidades,
pela Coordenacdo Estadual, pela Coordenagdo Municipal e pelo sistema de monitoramento do
MEC.

Na subsec¢do a seguir, ocorrerd a descri¢do do funcionamento do PNAIC no ano de

2013.

2.2 Operacionalizacio da Formacao em Linguagem

A efetivacdo das agdes do curso de formacdo continuada de professores
alfabetizadores € amparada pelo Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que instituiu a
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica no
fomento a programas de formacao inicial e continuada.

Em 2013, a formacao continuada se deu por meio de um curso com uma estrutura
articulada, envolvendo as universidades, as secretarias de educacdo e as escolas, para a
realizagdo do processo formativo dos professores atuantes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (1°, 2° e 3° anos) e nas classes multisseriadas. Foram ofertados quatro cursos em
turmas distintas: um curso para professores do 1° ano, um para professores do 2° ano, um para
os professores do 3° ano do Ensino Fundamental e um para professores da Educacdo do
Campo. Nos casos em que o municipio tinha um quantitativo pequeno de professores em cada
ano de escolaridade, foram formadas turmas mistas.

A énfase da proposta do curso de formacdo continuada para os professores
alfabetizadores, em 2013, foi em Linguagem (Lingua Materna), considerando, ao longo do

desenvolvimento do trabalho pedagdgico, quatro principios centrais:

1. o Sistema de Escrita Alfabética é complexo e exige um ensino
sistematico e problematizador;

2. o desenvolvimento das capacidades de leitura e de produgdo de textos
ocorre durante todo o processo de escolarizagdo, mas deve ser iniciado
logo no inicio da Educagdo Bésica, garantindo acesso precoce a géneros
discursivos de circulacdo social e a situagdes de interacdo em que as
criangas se reconhegam como protagonistas de suas proprias historias;

3. conhecimentos oriundos das diferentes areas de conhecimento podem e
devem ser apropriados pelas criancas, de modo que elas possam ouvir,
falar, ler, escrever sobre temas diversos e agir na sociedade;

4. a ludicidade e o cuidado com as criancas sdo condi¢Ges basicas nos
processos de ensino e de aprendizagem (BRASIL, 2012, p. 27).
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Entende-se, nesse contexto, que as acdes propostas pelo professor alfabetizador na
atuacdo em sala de aula, do primeiro ao terceiro ano do Ensino Fundamental, precisam
culminar na apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética e também no desenvolvimento da
habilidade de fazer uso desse sistema em diversas situagdes comunicativas, contribuindo para
a formacao do aluno para o bom exercicio da cidadania.

Essas acOes desenvolvidas pelos professores precisam levar em conta, durante o
processo de ensino e de aprendizagem, a ludicidade, o cuidado com as criangas e a utilizacio
dos conhecimentos oriundos das diferentes areas para que os alunos possam desenvolver
capacidades sobre o sistema de escrita e também desenvolver estratégias de leitura e
compreensao de textos.

No Caderno de Apresentacdo (BRASIL, 2012) do programa em 2013 consta que as
Institui¢des de Ensino Superior (IES) participantes do PNAIC receberam os recursos do MEC
e foram responsdveis por selecionar e preparar os professores formadores para ministrarem a
formacdo para os orientadores de estudos. Selecionar os professores pertencentes as redes de
ensino, seguindo as normas estabelecidas pelo MEC, para atuarem como orientadores de
estudo, foi de responsabilidade das secretarias de educacao.

Os orientadores de estudo conduziram as atividades de formagdo junto aos
professores alfabetizadores, pautadas nos mesmos principios formativos vivenciados na IES,
mobilizando diferentes saberes, com intuito de que essas atividades se refletissem nas praticas
da sala de aula. Para exercerem essa funcdo, os orientadores de estudo participaram de um
curso de formacdao nas IES com a carga horaria de 200 horas, distribuidas da seguinte
maneira: 40 horas destinadas ao curso de formacdo inicial, 4 encontros de 24 horas para
estudo, planejamento da formacdo dos professores alfabetizadores e avaliagdo das atividades
desenvolvidas, 8 horas de seminario final no municipio, 16 horas de seminério final do
estado para a socializacdo das experi€ncias entre os participantes e 40 horas para estudo,
planejamento e realizacdo das atividades propostas.

O curso dos professores alfabetizadores foi organizado num total de 120 horas,
dentre as quais se realizaram 10 encontros presenciais mensais de oito horas nas quais as 8
unidades deveriam ser trabalhadas. Além disso, foram computadas ao curso 8 horas do
seminario final, 32 horas de estudo e atividades extrassala, conforme orientacdes do caderno
de Apresentacdo (BRASIL, 2012, p.30).

A representacdo estruturada e simplificada do eixo de formacdo pode ser visualizada

pela Figura 2 a seguir:
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Figura 2 — Representacio estruturada e simplificada do eixo de formacio

C N O N Y

Selecdo e Formacao dos Formacao dos -
) Atuacao dos
Formacao dos orientadores de professores
’ professores
formadores estudo nas IES alfabetizadores .
i alfabetizadores
pelas IES. pelos formadores. pelos orientadores na sala de aula.
de estudo.

) A 4

Fonte: do préprio autor

O movimento do eixo de formacdo nessa configurac@o possibilita a articulacdo dos
conhecimentos socializados e construidos entre os envolvidos em cada etapa do processo
formativo e também permite a troca de saberes entre os professores alfabetizadores nas
diferentes etapas de escolaridade, admitindo a avaliacio conjunta da aprendizagem e do
trabalho desenvolvido com os alunos na pratica de sala de aula.

Os formadores das IES, os orientadores de estudo e os professores alfabetizadores
eram bolsistas do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), conforme nos
informam os dizeres da Portaria n° 90, de 6 de fevereiro de 2013, no Art. 1°, incisos I, Il e IV.
As bolsas foram pagas durante todo o periodo efetivo de realizacdo da Formacao, ou seja,
cada participante recebeu o seguinte nimero de parcelas: 12 parcelas para os formadores da
IES no valor de R$ 1.100,00 (mil e cem reais), 11 parcelas para os orientadores de estudo no
valor de R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais) e 10 parcelas para os professores
alfabetizadores no valor de R$ 200,00 (duzentos reais).

Para que fossem cumpridas as incumbéncias definidas pelas portarias e outras
necessarias a implementacdo do PNAIC, foram escolhidos, em cada IES, um coordenador
geral, um coordenador adjunto e supervisores de curso responsaveis pela formacdo. Em se
tratando da estrutura e organizacdo do programa, o MEC disponibilizou o SISPACTO via
Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle (SIMEC)®, com o intuito de
acompanhar e monitorar as acdes de formagdo, tais como, o acompanhamento das avaliagdes
e bolsas de todos os envolvidos no PNAIC, o gerenciamento de equipes, o resultado da

Avaliacdo Nacional da Alfabetizacio (ANA) de 2013, dentre outras ferramentas que

8 Para saber mais sobre o SIMEC acesse: <http://simec.mec.gov.br/>.


http://simec.mec.gov.br/
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colaboram com o programa. A figura 3 ilustra um modelo de uma aba do SISPACTO no

perfil de um formador.

Figura 3 — Print screen da pagina do SISPACTO no perfil de um formador

@ ,ﬂ simec,mec.gov.br/sispactol/sispactoZ.php?modulo= principal/formadories/formadories&acan=ABlaba=principal C H E]' Google P ﬁ ﬁ ‘ ﬁ‘ 9
|8l Mais visitados || Primeiros passos - Infomig Solugdes em L.
i < .
3 SiMEC SISPACTO 2014~ LU X7

SRS SISPACTO 2014

Sua sessio expira em: 59mind2s
£} Principal {a Sistema @ Ssair
Formador IES

UFU - Universidade Federal de Uberiandia

Principal Dados Formador IES Gerenclar Equipe

Principal
OrientagOes A tela principal £ desiznada para que 2 aquips do MEC possa insesic informes sobrz o prozraima, novidadas, dicas, ste. A zquipa do MEC também pods inserir qualguer ovtrz informagio relevants sobre 0 prozrama.
Informes

- No existem informes cadastrados

Préximo

Fonte: do préprio autor

Para a avaliacdo do processo formativo das criangas, o programa atuou em duas
frentes: a primeira se refere a avaliacdo permanente e formativa; a segunda se refere a
avaliacdo diagnostica e externa. A avaliagdo permanente e formativa tem como caracteristica
a elaboracdo de instrumentos de registro de aprendizagem e de avaliacdo pelos professores
alfabetizadores, contando com a mediacao dos formadores do IES e orientadores de estudo.
Além disso, aplica-se, pelos proprios professores alfabetizadores, como meio de instrumento
sistematizado, a Provinha Brasil®, no inicio e final do 2° ano, com o objetivo de diagnosticar
quais conhecimentos sobre o Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e quais habilidades de
leitura as criancas dominam.

A avaliagdo diagnéstica e externa é uma avaliacao elaborada e aplicada pelo Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)!°, ao final do 3° ano

9 A “Provinha Brasil é uma avaliacdo diagndstica que visa investigar o desenvolvimento das habilidades relativas
a alfabetizacdo e ao letramento em Lingua Portuguesa e Matemaética, desenvolvidas pelas criancas matriculadas
no 2° ano do ensino fundamental das escolas publicas brasileiras”. Para maiores informacdes acesse:
<http://provinhabrasil.inep.gov.br/>. Acesso em: 10 abr. 2015.

10 Para saber mais acesse: <http://inep.gov.br/web/guest/home>. Acesso em: 10 de abr. 2015.


http://provinhabrasil.inep.gov.br/
http://inep.gov.br/web/guest/home
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(BRASIL, 2012, p. 33). A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacio - ANA!!- ¢ essa avaliacio
cuja primeira edicdo ocorreu em 2013 e, além dos diagndsticos das criangas, apresentou o
Indicador de Nivel Socioeconémico e o Indicador de Formagao Docente da escola (BRASIL,
2014, p. 1).

A seguir descrevermos como se deu o curso de formacao continuada em 2014.

2.3 PNAIC: formacao continuada de professores que ensinam Matematica

A politica nacional entende a formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizacdo docente, integrada ao cotidiano da escola e pautada no respeito, na
valorizacdo dos diferentes saberes e na experiéncia docente, conforme estd explicitado no
documento orientador das acdes de formacido em 2014. O documento ainda traz a defini¢cdo de
formacdo continuada como sendo um “[...] conjunto das atividades de formagdo
desenvolvidas ao longo de toda a carreira docente, com vistas a melhoria da qualidade do
ensino e ao aperfeicoamento da pratica docente” (BRASIL, 2014, p. 2).

O programa entende que o professor desempenha um papel importante no processo
de ensino e aprendizagem dos alunos, e o caderno intitulado “A formacao de professores no
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa” ressalta a importancia dessa fungdo, ao
defender que “[...] ndo importa o seu objeto de ensino, o professor € quem organiza um
determinado conhecimento e dispde de uma certa maneira de propiciar boas condi¢des de
aprendizagem” (BRASIL, 2012, p. 8).

Nesse sentido, o caderno apresenta uma breve reflexdo sobre os principios adotados
para a formacdo continuada de professores. Os principios gerais da formagdo continuada
abordados sdo: a pratica da reflexividade, a mobilizacdo dos saberes docentes, a constitui¢ao
da identidade profissional, a socializacdo e engajamento e a colaboracdo. Os trés pilares

fundamentais considerados pelo PNAIC para a formag¢do continuada sdo:

1. [...] conceber o professor como sujeito inventivo e produtivo, que possui
identidade propria e autonomia, como construtor e reconstrutor de suas
préticas e ndao mero reprodutor de orientagdes oficiais;

2. propor situacdes formativas que desafiem os professores a pensar suas
praticas e mudar as suas agdes;

3. levar os professores a buscar alternativas, realizar projetos cujo objetivo
seja ndo apenas alcancar as suas préticas individuais, mas, sobretudo, as
praticas sociais e colaborativas de modo a favorecer mudangas no cenario
educacional e social (BRASIL, 2012, p. 20).

! Para maiores informagdes acesse: <http://portal.inep.gov.br/web/saeb/ana>. Acesso em: 30 jan. 2016.
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Diante do exposto, percebe-se que o programa visa a uma proposta de formacgdo que
reconhece o professor como sujeito autbnomo, capaz de construir e reconstruir suas praticas.
Aliado a esse reconhecimento, o processo formativo precisa ser mobilizado por situagdes
desafiantes, levando o professor a refletir sobre sua pratica e redirecionar suas agdes,
favorecendo mudancas no cenario educacional e social.

O curso de formacdo continuada de professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais, oferecido pelo PNAIC, adota uma abordagem tedrico-reflexiva e apresenta
encaminhamentos metodologicos com vistas a proporcionar o desenvolvimento dos Direitos
de Aprendizagem e Desenvolvimento da area de Matemdtica presentes no documento
intitulado “Elementos Conceituais e Metodolégicos para definigdo dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino
Fundamental”, elaborado pelo Ministério da Educacdo, com o intuito de contribuir para o
ensino de Matematica no ciclo de alfabetizacdo. A educacdo escolar é entendida pelo
documento como direito social, em que os estudantes tenham condi¢des de exercer sua
cidadania, ou seja, com possibilidade de participar ativamente dos diferentes arranjos
presentes na sociedade.

A estrutura do documento foi produzida pela Coordenagdo Geral de Ensino

Fundamental (COEF) do MEC, por meio de

Grupos de Trabalho constituidos por profissionais das universidades que
compdem a Rede Nacional de Formacdo do MEC, por gestores de redes
publicas de ensino e por consultores, por drea de conhecimento, contratados
pela UNESCO - Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educagéo, Ciéncia e
Cultura (BRASIL, 2012, p. 8).

Os cadernos de formacdo consideram o ensino de Matematica do Ciclo de
Alfabetizacdo na perspectiva do desenvolvimento do pensamento l6gico, da resolugdo de
situagdes-problema e de atividades préticas com o uso de jogos, conforme esti citado no
documento Elementos Conceituais ¢ Metodologicos para a definicdo dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino

Fundamental,

O objetivo do trabalho com a Matemadtica nas séries/anos iniciais é dar
oportunidade para que as criangas coloquem todos os tipos de objetos,
eventos e agdes em todas as espécies de relagdes, sendo importante que as
atividades propostas sejam acompanhadas de jogos e de situacoes-
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-problema e promovam a troca de ideias entre as criancas. Especialmente
nesta area é fundamental o professor fazer perguntas as criancas para
poder intervir e questionar a partir das suas logicas (BRASIL, 2012, p.
23-24, grifos do autor).

O pensamento 16gico matematico compreendido pelo documento ¢ aquele que “[...]
busca estabelecer, por meio de leis e regularidades, formas de pensamento e de argumentacao
(deducdo, indugdo, formulagdo de hipdteses, etc.) dos conceitos matematicos” (BRASIL,
2012, p. 62). O entendimento sobre a aprendizagem Matemética por meio da resolucdo de
situagOes-problema analisa os processos construidos e percorridos pelas criancas para
encontrar a solu¢do do problema, nem sempre de facil de explicitagdo e de analise avaliativa,
e também leva em conta o direito que as criangas tém de viver experi€ncias de situacao-
-problema como forma de mobiliza¢do cognitivo-afetiva de saberes, ou seja, vivenciarem um
processo de aquisi¢do do conhecimento, ndo se limitando a fixa¢do de conteudos matematicos
e suas nomeagoes.

Diante da espinha dorsal assumida pelo PNAIC, constituida pela a resolucdo de
situagdes-problema e pelo desenvolvimento do pensamento 16gico, o documento apresenta
cinco direitos basicos de aprendizagem em Matematica, ou seja, 0S cinco pressupostos que

orientaram a escrita dos Cadernos de Formacao, apresentados pela Figura 4 a seguir:

Figura 4 — Pressupostos presentes no caderno de Apresentacdo de Matematica

desenvolver seu espirito
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contexto de situacdes-problema,
produzindo registros proprios e
buscando diferentes estratégias de
solucdo

perceber a
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ideias matematicas
reconhecer e como forma de

estabelecer 1 comunicacio
relacdes entre O aluno

regularidades em deve:
diversas situacodes

fazer uso do célculo mental
exato, aproximado e de
utilizar caminhos estimativas, utilizando as
proprios na Tecnologias da Informacdo e
construcao do Comunicacdo em difrentes
conhecimento situagdes
matematico

Fonte: diagrama elaborado pelo autor baseado nos cinco pressupostos presentes no caderno de
Apresentacdo de Matematica (BRASIL, 2014, p. 42).
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Para garantir os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento que compdem cada
area de conhecimento, foram elaborados os Eixos Estruturantes (ver detalhes nos quadros
contidos no ANEXO A) para que, mediante seus Objetivos de Aprendizagem, o professor
tenha a clareza do que deve ser abordado em cada ano do Ciclo de Alfabetiza¢dao. O enfoque
de cada Objetivo de Aprendizagem depende de uma escala continua de desenvolvimento

I/A/C a ele relacionado, conforme ilustra o quadro 1:

Quadro1: Escala continua de desenvolvimento I/A/C

I (Introduzir) = mobilizar as criancas para que iniciem, formalmente, a relacio com os
conhecimentos referentes aos objetivos a ele associados.

A (Ampliar) = mobilizar as criangas para expandir esta relagao.

C (Consolidar) = mobilizar as criangas para sistematizar conhecimentos no processo de

aprendizagem.

Fonte: (BRASIL, 2012, p. 22)

Esse recurso possibilita a avaliacio do desenvolvimento dos alunos durante os 600
dias letivos que constituem o Ciclo de Alfabetizagao, e, além disso, orienta o professor em sua
pratica escolar, apontando para a necessidade de organizagdo do trabalho pedagdgico com o
intuito de cumprir o objetivo de que todas as criangas estejam alfabetizadas ao final do 3° ano
do Ensino Fundamental.

Para a alfabetizacdo e letramento matematico, o documento “Elementos Conceituais
e Metodoldgicos para definicdo dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo
de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental” contempla cinco Eixos
Estruturantes, com 82 Objetivos de Aprendizagem. O Quadro 2, a seguir, relaciona os eixos

estruturantes com suas respectivas quantidades de Objetivos de Aprendizagem:

Quadro 2: Eixos Estruturantes x Quantidade de Objetivos de Aprendizagem

Eixos Estruturantes Quantidade de Objetivos de
Aprendizagem
Numero e Operacdes 35
Pensamento Algébrico 3
Espaco e Forma / Geometria 17
Grandezas e Medidas 18
Tratamento da Informagao / Estatistica e Probabilidade 9
Total 82

Fonte: do préprio autor
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Cada eixo apresenta um quadro com uma escala continua de desenvolvimento I/A/C,
com o intuito de possibilitar que o professor acompanhe a progressdo de aprendizagem da
crianga, e que também desempenha um papel essencial, que é o de assegurar os Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento propostos para o ensino de Matematica no ciclo de
alfabetizacio.

O documento'? orientador das acdes de formacdo em 2014 mostra que a estrutura do
curso de formacao, em 2014, seguiu os mesmos parametros do curso de formac¢do em 2013,
composto pelos mesmos personagens: coordenador geral, coordenador adjunto, supervisor e
formadores da IES, orientadores de estudo, coordenador das acdes do PNAIC nos Estados,
Distrito Federal e Municipios e os professores alfabetizadores. A equipe de formadores
poderia ser constituida de até 2 formadores para cada grupo de 25 orientadores de estudo,
sendo um deles responsavel por ministrar a formacdo em Matemaética e o outro a formagao
complementar em Linguagem, no mesmo espaco e tempo destinado a formacao presencial dos
Orientadores (BRASIL, 2014, p. 15).

Os orientadores de estudo participaram de um curso presencial de formagao nas IES,
com a carga horaria de 200 horas, distribuidas da seguinte maneira: 40 horas destinadas ao
curso de formacao inicial, 4 seminérios de acompanhamento de 32 horas cada para o trabalho
especifico com a alfabetizacdo Matematica, articulando com os estudos em Linguagem, 24
horas dedicadas ao seminario de encerramento e 8 horas para realizacdo de atividades
indiretas.

A formacao continuada de professores alfabetizadores que ensinam Matematica se
deu por meio de um curso de 160 horas, cujo objetivo foi enfatizar a Matematica, além de
ampliar e aprofundar os temas trabalhados em 2013 e também articular diferentes
componentes curriculares.

Em relacdo a 2013, houve um acréscimo de 40 horas na carga horéria do curso,
destinadas ao aprofundamento do trabalho com Linguagem (BRASIL, 2014, p. 2). O
professor alfabetizador possui uma das principais fun¢des do programa, pois € ele quem estara
atuando na sala de aula com o desafio de garantir que as criangas estejam alfabetizadas até os

8 anos de idade.

12 Disponivel em:
<http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Pacto%20da%20Alfabetizao%20Document0%202014%20V ersao%20Final
.pdf>. Acesso em: 20 maio 2015.


http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Pacto%20da%20Alfabetizao%20Documento%202014%20Versao%20Final.pdf
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Pacto%20da%20Alfabetizao%20Documento%202014%20Versao%20Final.pdf
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Para os processos de anélise, elaboragdo e monitoramento das acdes do PNAIC,
consta no documento orientador das acdes de formacdo em 2014 que o MEC continuou
adotando o SISPACTO durante a execucdo do programa em 2014.

O SISPACTO funcionou em efeito cascata, pois, se algum ator do programa
(professor alfabetizador, orientador de estudo, formador, coordenadores) estivesse com
alguma pendéncia referente as atribui¢des de sua func¢do durante o programa, isso implicaria o
ndo recebimento da bolsa.

O pagamento das bolsas dependia da avaliagdo e da aprovacdo no SISPACTO e
também da inexisténcia de pendéncias no Sistema Geral de Bolsas (SGB). As bolsas foram
pagas durante todo o periodo efetivo da realizacdo da Formacdo para todos os participantes,
de acordo com suas respectivas funcOes conforme o previsto na Portaria n® 90 de 6 de
fevereiro de 2013, mencionada anteriormente.

O curso de formacdo em Alfabetizacao Matematica foi organizado em 8 unidades,
totalizando 80 horas, além do seminario de encerramento de 8 horas, assim como foi proposto
para o PNAIC de Lingua Portuguesa. Entretanto, ha uma diferenca nos materiais de apoio
para a formacdo no que diz respeito aos cadernos de formacdo, pois, em 2013, foram
organizados quatro cursos, um para o 1° ano, um para o 2° ano, um para o 3° ano € um para a
Educacdo do Campo, com teméticas parecidas, mas com aprofundamentos tedricos e praticos
distintos e cadernos especificos.

Os cadernos de formacao do PNAIC subsidiaram “[...] a formag¢ao do professor
alfabetizador, levando em conta concepcdes, conceitos, procedimentos, avaliacdes de
aprendizagem, na direcdo de alfabetizar e letrar as criangas do Ciclo de Alfabetizacdo”
(BRASIL, 2014, p. 12).

Em 2014, foram utilizados 8 cadernos de formacdo trabalhados em 10 meses, a
saber: Organizacdo do Trabalho Pedagdgico (caderno 01, carga horaria de 8 horas),
Quantificacdo, Registros e Agrupamentos (caderno 02, carga horaria de 8 horas), Construcdo
do Sistema de Numeracdo Decimal (caderno 03, carga hordria de 12 horas), Operacdes na
Resolucio de Problemas (caderno 04, carga hordria de 12 horas), Geometria (caderno 05,
carga horaria de 12 horas), Grandezas e Medidas (caderno 06, carga horaria de 12 horas),
Educacdo Estatistica (caderno 07, carga horaria de 8 horas) e Saberes Matematicos e Outros
Campos do Saber (caderno 08, carga horaria de 8 horas).

Cada um desses cadernos se constitui pelas secdes apresentadas pela Figura 5 a

seguir:
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Figura 5 — Se¢des dos cadernos de formagao
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Fonte: do préprio autor

A sec¢do “Iniciando a conversa” introduz as ideias gerais do caderno, assinalando
seus objetivos. A secdo “Aprofundando o tema” inclui diversos textos para reflexdo sobre o
tema abordado no respectivo caderno. As informacdes contidas em alguns textos vdo além
dos conceitos que devem ser trabalhados no ciclo de alfabetizacdo, pois ora defendem os
mesmos pontos de vista com argumentos diferentes, ora apresentam perspectivas diversas
sobre 0 mesmo tema. A se¢do “Compartilhando” aponta sugestdes de atividades para serem
realizadas durante os encontros de formacao. A secao “Para saber mais” indica uma série de
livros, artigos, itens e videos para a formac¢do complementar sobre tema abordado no caderno.
A se¢do “Sugestoes de Atividades para os encontros em grupos” encaminha possibilidades de
trabalho para os encontros de formagdo. A se¢do “Atividades para casa e escola” tem como
principal objetivo potencializar a reflexdo sobre a realidade de sala de aula, com base nas
discussdes tedricas e pesquisas, na drea de Educagdo Matematica, vivenciadas durante o curso
de formacdo.

Aos oito cadernos de formagdo acrescentou-se o Caderno de Apresentacdo, o
Caderno de Educacio Inclusiva, o caderno de Educagdo Matematica no Campo e o Caderno
de Jogos e o Encarte do Caderno de Jogos, que deveriam ser incluidos no cronograma de
formacdo. Até aqui caracterizamos a estrutura e o funcionamento do PNAIC em 2013 e 2014.
Na secdo a seguir, refletiremos sobre o ensino de Matematica hoje, seus desafios e suas

perspectivas.
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3 ENSINO DA MATEMATICA HOJE E ALTERNATIVAS METODOLOGICAS

Nesta secdo serdo tratadas questdes referentes a caracterizagdo do ensino de
Matematica nos primeiros anos do Ensino Fundamental na atualidade. Serdo discutidas e
analisadas as praticas pedagogicas que predominam no contexto da sala de aula e sobre as
consequéncias dessas praticas para a construcdo dos conceitos matematicos na formacao
escolar do aluno. Em seguida, trataremos das metodologias alternativas para o ensino dos
saberes matematicos nos primeiros anos do Ensino Fundamental orientadas pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais - PCN, a saber: a Resolucdo de Problemas, a Historia da Matematica,
as Tecnologias da Informacao e os Jogos.

Os PCN (1997) para o ensino de Matematica das quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental € um documento oficial que faz uma andlise da Matematica como éarea de
conhecimento, do seu papel desempenhado no curriculo escolar e aponta caminhos
metodoldgicos para o seu ensino na sala de aula. Apresenta caracteristicas sobre o papel do
professor e do aluno no processo de ensino e de aprendizagem e também discute sobre
avaliacdo e sobre os blocos de conteudos sugeridos para esse ciclo.

Na época em que o documento foi divulgado, no ano de 1997, o Ensino Fundamental
de nove anos ainda ndo havia sido implementado, ou seja, as criangas de 6 anos ainda estavam
incluidas na Educacdo Infantil. Com a Resolucdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010, que
determina o ensino de nove anos, baseada na Lei n°. 11.274, de 2006, as criancgas de seis anos
de idade foram incluidas no primeiro ano do Ensino Fundamental.

O primeiro ciclo contemplado no documento, em 1997, refere-se a 1* e 2° séries, que,
apo6s a Lei n°. 11.274, passou a corresponder ao 2° e 3° anos do Ensino Fundamental. Assim, o
primeiro ciclo do Ensino Fundamental se constitui do 1° ano (criancas de 6 anos), do 2° ano
(criangas de 7 anos) e do 3° ano (criancas de 8 anos). O governo, atualmente, considera esse
periodo como sendo o ciclo de alfabetizacdo. Apesar de considerar o Ensino Fundamental de
8 anos e ndo de 9 anos, como € hoje, o PCN (1997) ainda vigora como a principal fonte de
orientacao metodoldgica para a pratica docente.

Ha quase 20 anos, os Parametros Curriculares Nacionais (1997) estdo em vigor,
orientando as agdes de ensino e de aprendizagem de Matematica e, nesse sentido,
discutiremos nessa se¢do, algumas possibilidades de trabalho em sala de aula expostas no
documento, referentes a Resolucdo de Problemas, a Histéria da Matemadtica, as Tecnologias

da Informacao e aos Jogos.
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3.1 O Ensino de Matematica nos primeiros anos do Ensino Fundamental

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1997) certificam que a
educacgdo brasileira tem enfrentado problemas com relagdo ao ensino de Matematica no nivel
basico. As dificuldades em relagdo ao conteido resultam em baixo desempenho nessa
disciplina e isso pode ser constatado por meio dos indices apresentados nos testes de
rendimentos divulgados pelo SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo Escolar da Educacio
Baésica). A Matematica também € criticada pelos altos indices nas taxas de retencdo em todos
os anos da Educacdo Bésica nas escolas brasileiras.

Mendes (2009) aponta que a problematica do ensino-aprendizagem da Matematica

decorre de algumas dificuldades presentes no contexto escolar, indicadas na Figura 6 abaixo.

Figura 6 — Diagrama sobre dificuldades no processo de ensino e de aprendizagem de Matemética
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Fonte: Adaptado de (MENDES, 2009, p. 15-16)

Essas dificuldades apresentadas por Mendes (2009) resultam no baixo desempenho
dos alunos que aparecem visivelmente nos resultados das avaliagdes sistémicas. Os estudos de
Mundim (2015) confirmam esses dados referentes aos saberes matematicos dos alunos que
cursam os primeiros anos do Ensino Fundamental. A autora esclarece que os alunos ndo
conseguem nem alcancar 50% da escala estabelecida pelo INEP (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) nessas avaliacdes nacionais. E ainda,
complementa que

[...] no ano de 2005, os resultados chegaram a 42% gerando muitas
preocupacdes a respeito da aprendizagem dos alunos. No ano de 2007 os
niveis de desempenho chegaram a 44%, demonstrando que a melhoria foi
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infima. Em 2009 os alunos alcancaram 47% nos resultados. J4 no ano 2011,
o indice foi de 48% (MUNDIM, 2015, p. 30).

A autora realca que os resultados das avaliacdes foram baixos, a ponto de ndo
subirem nem 4% de um ano para o outro. Mundim (2015) indica que no SIMAVE (Sistema
Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Bésica) consta que os indices também nao chegam a 50%
do que € proposto pela escala estabelecida pelo PROEB (Programa de Avaliacdo da Rede

Publica de Educacao Basica), ou seja,

[...] analisando esses resultados, verifica-se que do ano de 2008 a 2012 estes
ndo subiram nem 2% a cada ano, no aumento do desempenho dos alunos no
ensino. Essa realidade, mais uma vez, vem sendo motivo de preocupagdes e
busca de solucdes. No ano de 2008, alcancou-se 42,5%. No ano de 2009, o
indice gerado foi de 44%. Em 2010, os resultados chegaram a 45%. J4 em
2011, encontra-se em 46%. E em 2012, os resultados foram de 46,5%
(MUNDIM, 2015, p. 32).

Os resultados insatisfatérios da aprendizagem dos conteidos de Matematica nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, constatados nas avaliagdes sistémicas, segundo a
autora, decorre dos problemas presentes “[...] no ensino, nas contradigdes entre as exigéncias
e nos documentos curriculares, na formagao docente e na escolha das praticas pedagodgicas”
(MUNDIM, 2015, p. 32).

Ressaltamos que o desempenho do aluno nio é medido apenas em relagdo ao ano em
que ocorre a avaliacdo, por isso muitas das dificuldades apresentadas sdo resultados da
aprendizagem, ou falta dela, ocorrida nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Sdo varias as
causas apontadas para a ocorréncia do fato, podemos destacar, por exemplo, as dificuldades
que o professor enfrenta no que se refere ao ensino da Matematica, seja em relagdo ao
conteido em si, seja em relacdo a forma como tais conteidos podem ser ensinados e o
desconhecimento de materiais didaticos e de alternativas metodolégicas que viabilizem a
superacao da pratica centrada em procedimentos mecanicistas. Nesse entendimento, os PCN
(1997, p. 15) acrescentam que “[...] hd urgéncia em reformular objetivos, rever contetidos e
buscar metodologias compativeis com a formac¢ao que hoje a sociedade reclama”. Oliveira e
Silva (2011, p. 312) corroboram sobre a proposta de repensar as acdes educativas dos
profissionais que atuam o ensino de Matemadtica e reafirmam que “[...] € necessério buscar a
implantacdo, no cotidiano da sala de aula, de novas metodologias, estratégias, técnicas e
procedimentos de ensino que venham a contribuir de forma efetiva com a melhoria da

aprendizagem dos conteudos matematicos”.
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Os PCN (1997) mencionam a existéncia de concep¢des pedagdgicas inadequadas
como uma das dificuldades que os professores dos anos iniciais enfrentam na implantacdo de
propostas inovadoras. Fiorentini (1995), ao descrever alguns modos historicamente

produzidos de ver e conceber o ensino de Matematica no Brasil afirma que

[...] por tras de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular concepg¢ao
de aprendizagem, de ensino, de Matematica e de Educacdo. O modo de
ensinar sofre influéncia também dos valores e das finalidades que o
professor atribui ao ensino da matemaética, da forma como concebe a relagio
professor-aluno e, além disso, da visdo que tem de mundo, de sociedade e de
homem (FIORENTINI, 1995, p. 4).

Oliveira e Cunha (2009), citando Vila e Callejo (2006), respaldam as ideias de

Fiorentini (1995) e defendem que a “crencga”’’

que os professores tém acerca de como ¢
pensado o processo educativo inspira o modo como eles praticam no dia a dia o ensino na sala
de aula. Para Oliveira e Cunha (2009, p. 96), a crenca € um tipo de conhecimento admitido
“[...] como valido e verdadeiro que o ser humano possui num dado momento e que foi e vai
sendo elaborado e reelaborado ao longo do tempo, essencialmente, por meio da formagao
educacional, do experimento e da vivéncia pessoal e profissional”.

Nesse aspecto, os autores acrescentam que, ao ser instalada na mente do individuo, a
crenca produz habitos e determina intengdes e agdes que geram ““[...] condutas padronizadas e
atitudes no exercicio do magistério que implicam o desenvolvimento de certos modelos e
acoOes na pratica educativa escolar, interferindo sobremaneira, de forma positiva ou negativa,
na qualidade do ensino” (OLIVEIRA; CUNHA, 2009, p. 96).

Nacarato, Mengali e Passos (2011, p. 23), ao realizarem um estudo com futuras
professoras dos primeiros anos do Ensino Fundamental, concluiram que a formacao
Matematica das mesmas estd distante das atuais tendéncias curriculares e, além disso, muitas
trazem consigo experiéncias negativas com essa disciplina, em decorréncia do ensino de
Matemética que vivenciaram na Educacdo Bésica, gerando, em muitos casos, dificuldades
para aprender e ensinar. Os autores acrescentam que “[...] essas futuras professoras trazem
crencas arraigadas sobre o que seja Matematica, seu ensino e sua aprendizagem. Tais crengas,
na maioria das vezes, acabam por contribuir para a constitui¢ao da pratica profissional”.

Assim, apontam a elaboracdo de novas estratégias de formagdo como alternativa para
romper com esses sistemas de crencas “[...] que possam (des)construir os saberes que foram

apropriados durante a trajetoria estudantil na escola basica” (NACARATO; MENGALI,

13 Nesse caso, a palavra “crenga” ¢ entendida pelos autores com o mesmo significado de “concepg¢io”.
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PASSOS, 2011, p. 28). Oliveira e Cunha (2009) ressaltam a importancia do envolvimento
ativo dos professores dos anos iniciais em processos de formacdo continuada, com o intuito
de contribuir para mudangas significativas nas acdes pedagogicas a serem desenvolvidas na
sala de aula.

Sobre a pritica pedagdgica em Mateméitica nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, Oliveira e Cunha (2009) afirmam que, no contexto escolar, prevalecem duas
crencas basicas: a Crenca Cléssica e Crenca Contemporanea. As caracteristicas dessas crencas

podem ser visualizadas no Quadro 3 abaixo:

Quadro 3 — Caracteristicas das crencgas cldssica e contemporanea

Crenca Contemporanea

* a organizacdo e o planejamento das agdes
pedagdgicas a serem viabilizadas na sala de
aula envolvem a participacdo do aluno e tém
sua estrutura basica flexivel, permitindo a

Crenca Classica

« 0 professor tem toda responsabilidade e todo o
conhecimento necessario para estabelecer todo
o processo educativo, determinando o que
ensinar e quando ensinar, cabendo ao aprendiz

seguir o modelo pensado pelo mestre;

* método de trabalho do docente configura-se
pela triade transmissdo, repeticdo e avaliacdo
dos contetidos mateméticos;

e predomina uma aprendizagem passiva e
imitativa, onde o professor, geralmente,
apresenta nas aulas o conteido falando,
partindo de defini¢des, exemplos, indicacdes de
propriedades, seguidos de exercicios de fixagdo
e aplicacdo restrita, baseados em modelos
considerados padrdes, que pressupdem uma
aprendizagem do aluno pelo fazer igual;

* 0 papel do professor nessa crenga € transmitir
os conteidos matematicos com  acoes
educativas que priorizam as explanacdes
verbais, o uso do quadro de giz, de livros
didaticos e de folhas fotocopiadas. O papel do
aluno € de um ser passivo, um mero repetidor
do processo instituido pelo professor.

reorganizacdo do trabalho pedagbdgico em
Matemitica;

* 0 método de ensino adotado para desenvolver a
pratica pedagégica prioriza a problematizacio,
o debate, a reflexdo e a exposicdo interativa
dialogada no desenvolvimento das aulas e a
avaliacdo é continua, processual e visa respeitar
as diferencas individuais;

» a aprendizagem € uma andlise, uma reflexdo
que o sujeito faz dos contetidos matemaéticos,
dominando-os e posicionando-se criticamente
perante eles e fazendo uso deles nas mais
diferentes situacdes, na prépria aprendizagem
de novos conhecimentos ou na vida cotidiana;

*0 papel do professor é ser o mediador entre o
conteido e o aluno, criando alternativas
diferenciadas de trabalho. O papel do aluno é
de agente ativo, que aprende quando age sobre
0 objeto a conhecer, fazendo, questionando,
compreendendo.

Fonte: Adaptagdo (OLIVEIRA; CUNHA, 2009, p. 96-109).

Em relagdo a essas crengas, segundo Oliveira e Silva (2011), a pratica pedagdgica em
Matematica que perdura na atualidade € a Classica, pois segundo os autores, a aula é

desenvolvida seguindo as etapas basicas:

[...] o professor apresenta o conteido de Matemadtica falando, exige do aluno
a resolucdo de exercicios padronizados, a manipulagdo de simbolos e a
reproducdo de regras, normas, e exige do aluno a capacidade de repetir tudo
o que foi repassado nos testes e provas aplicados, sendo essa repeticao
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critério fundamental para estabelecer se o aluno aprendeu ou ndo os
contetdos ensinados (OLIVEIRA; SILVA, 2011, p. 312).

Entende-se que essa pratica pedagdgica predominante no ensino, apresentada por
Oliveira e Silva (2011), esta contemplada nas crengas diretamente relacionadas a natureza da

Matemética, apresentado por Nacarato, Mengali e Passos (2011):

Quanto aos modelos sobre a natureza do ensino (modelo de ensino) e da
aprendizagem da matemaética, podem ser destacadas crencas diretamente
relacionadas a natureza da matematica, como: (a) modo prescritivo de
ensinar, com énfase em regras e procedimentos (visao utilitarista); (b) ensino
com énfase nos conceitos e na légica dos procedimentos matematicos (visao
platonica); e (c) ensino voltado aos processos gerativos da matemaética, com
énfase na resolucdo de problemas (visdo da matemdtica como criagao
humana) NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2011, p. 25).

A partir dessa classificagdo, pode-se dizer que a pratica docente que perdura na
atualidade estd baseado nas visdes utilitarista e platonica, onde o processo de ensino esti
centrado no professor, que atua como um sujeito ativo, como um instrutor que transmite o
conhecimento de forma mecénica, tendo como modo de atuacdo a mecanizacio e a repeticao
de exercicios e de procedimentos. O rompimento dessa pratica requer uma nova postura do
professor.

Para Nacarato, Mengali e Passos (2011), o professor dos anos iniciais precisa deter
um conhecimento profissional que abarque ndo apenas o saber pedagogico, mas que inclua

um repertério de saberes, como representado na Figura 7, a seguir.

Figura 7 — Saberes necessarios para a pratica docente
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-los; ter conhecimento e
compreensio dos documentos
3 curriculares; e, principalmente,
Saberes pedagogicos dos contetidos matematicos. E necessario ser uma consumidora critica
saber, por exemplo, como trabalhar com os contedidos matematicos desses materiais, em especial,
de diferentes campos: aritmética, grandezas e medidas, espaco e do livro didatico.

forma ou tratamento da informacdo. Saber como relacionar esses
diferentes campos entre si e com outras disciplinas, bem como criar
ambientes favoraveis a aprendizagem dos alunos;

Fonte: Adaptacio (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2011, p. 35-36).
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No que diz respeito aos saberes pedagdgicos dos conteudos matematicos, os PCN
(1997) e as propostas curriculares de diferentes estados brasileiros sugerem a abordagem
desses contetidos por meio das metodologias de ensino. Neste contexto, as proximas
subsecdes, visam refletir e apontar possibilidades para os processos educativos, a partir da
utilizacdo da Resolucdo de Problemas, da Histéria da Matemética, das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo e dos Jogos, que sdo alternativas metodolégicas que, segundo
estudiosos da area, sdo modelos de propostas pedagdgicas que podem ser adotadas para que o
docente melhor desenvolva a sua pratica educativa e para que ocorra de fato a aprendizagem

de conceitos matematicos.

3.2 Resolucao de Problemas

Na busca dos fundamentos tedricos e metodologicos que justifiquem o uso da
Resolucdo de Problemas para o ensino de Matemética na sala de aula, encontramos
importantes subsidios nos PCN (1997), em Branca (1997), Marilia Toledo e Mauro Toledo
(1997), Pozo e Echeverria (1998), Onuchic (1999), Diniz (2001), Moreno (2006), Saviani
(2007), Dante (2009), Mendes (2009) e em Onuchic e Allevato (2012).

Nos anos iniciais do ensino fundamental, Dante (2009, p. 21) afirma que o “[...]
exagero no treino de algoritmos e regras desvinculados de situacdes reais, além do pouco
envolvimento do aluno com aplicagdes da Matematica que exijam o raciocinio e o modo de
pensar matemético para resolvé-las”, ndo propicia aos alunos pensarem nas aplicacdes da
Matemética e, com isso, desenvolverem o raciocinio. Para reverter esse quadro, um dos
caminhos que esse autor aponta aos docentes dos anos iniciais, é a proposi¢cdo de situagdes-
-problema e o incentivo as suas resolugoes.

A pratica e as reflexdes envolvendo a Resolucdo de Problemas ndo é recente,
Onuchic (1999), no texto intitulado “Ensino-aprendizagem de matematica através da
resolucdo de problemas”, faz uma retrospectiva histdrica sobre as diferentes abordagens da
Resolucdo de Problemas assumidas para o ensino de Matemética. Segundo a autora, o ensino
de Matematica, no inicio do século XX, era baseado em ag¢des que privilegiavam a repeti¢ao,
enfatizando a memorizacdo dos fatos basicos (tabuadas), ou seja, “[...] media-se o
conhecimento do aluno, recebido através de repeti¢do, com a aplicacdo de testes em que, se

ele repetisse bem o que o professor havia feito concluia-se que sabia”. (ONUCHIC, 1999, p.
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201). Com o passar do tempo, esse modelo de ensino foi sendo questionado e a orientacio era
que a aprendizagem da matematica deveria ser pautada na compreensdo do conteudo.

Apesar desse novo olhar de ensino e de aprendizagem da Matemaética, o papel do
aluno nao foi repensado, ele ainda era tido como um sujeito passivo, ou seja, “[...] o professor
falava, o aluno escutava e repetia, ndo participava da constru¢do de seu conhecimento. O
trabalho se resumia a um treinamento de técnicas operatérias que seriam utilizadas na
resolugdo de problemas-padrio ou para aprender algum conteudo novo” (ONUCHIC, 1999, p.
201).

Com o movimento da Matematica Moderna, nas décadas de 60 e 70, houve,
novamente, uma mudanca de dire¢cdo para o ensino de Matemética no Brasil e em outros
paises do mundo, dando relevancia para a “[...] Matematica estruturada, apoiada em estruturas
l16gica, algébrica, topoldgica e de ordem e enfatizava a teoria dos conjuntos” (ONUCHIC,
1999, p. 202). Na década de 80, perspectivas didatico-pedagdgicas comecaram a ser
discutidas e “[...] a Resolucdo de Problemas como uma metodologia de ensino passa a ser o
lema das pesquisas e estudos de Resolucdo de Problemas para os anos 90” (ONUCHIC, 1999,
p. 207).

A proposta de ensino que utiliza como recurso a metodologia da Resolucdo de
Problemas também foi abordada nos PCN (1997). Esse documento aponta que o ensino de
Matemética estd pautado na reproducdo de procedimentos mecanicos destituidos da
compreensdo dos conceitos, de propostas desafiadoras, do levantamento de hipdteses e da

elaboragdo de estratégias para resolucdo. O documento aponta que

[...] a pratica mais frequente consiste em ensinar um conceito, procedimento
ou técnica e depois apresentar um problema para avaliar se os alunos sio
capazes de empregar o que lhes foi ensinado. Para a grande maioria dos
alunos, resolver um problema significa fazer cilculos com os nimeros do
enunciado ou aplicar algo que aprenderam nas aulas (BRASIL, 1997, p. 32).

A partir dessas constatagdes sobre a concepcdo de ensino e aprendizagem de
Matematica que era desenvolvida nas salas de aula, os PCN (1997) trazem como sugestao
para o trabalho com a Resolu¢do de Problemas uma proposta baseada em cinco principios, a
saber: (i) o problema € o desencadeador no processo de ensino e aprendizagem, possibilitando
a abordagem de conceitos, de procedimentos e de ideias; (ii) s6 € considerado um problema
quando o aluno interpreta e consegue estruturar a situagdo que lhe foi proposta; (iii) ao
resolver um problema, o aluno recorre aos conceitos ja apropriados e constrdi novos que serao

utilizados em outras situagdes-problema; (iv) ao resolver um problema, o aluno constréi um
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campo de conceitos que encontra significado em um campo de problemas; (v) a resolucao de
problemas € uma orientacdo para aprendizagem que viabiliza, a partir do contexto, o aluno a
entender conceitos, procedimentos e atitudes matematicas.

Segundo os PCN (1997, p. 33), “[...] um problema matematico ¢ uma situagdo que
demanda a realizacdo de uma sequéncia de a¢des para obter um resultado. Ou seja, a solucao
ndo esta disponivel de inicio, no entanto, é possivel construi-la”, sendo assim, ao apresentar
esse conceito, o documento deixa implicito ao docente a importancia de se propor ao aluno
situagcdes desafiadoras que tenham necessidade de validagdo do processo de solucdo. Com
isso, no trabalho com Resolu¢cdo de Problemas, espera-se que o aluno, além de elaborar
diferentes procedimentos de resolucdo, isto é, realizar simulacdes, formular hipéteses, fazer
tentativas, seja também capaz de comparar seus resultados com os demais colegas e validar
seus procedimentos.

Essa proposta de ensino e aprendizagem, apresentada pelos PCN (1997), entende

que, para construir conhecimento, se faz necessario haver reflexao na acao, pois,

[...] o fato de o aluno ser estimulado a questionar sua propria resposta, a
questionar o problema a transformar um dado problema numa fonte de novos
problemas, evidencia uma concep¢do de ensino e aprendizagem ndo pela
mera reproducdo de conhecimentos, mas pela via da aglo refletida que
constrdi conhecimentos (BRASIL, 1997, p. 33).

Diante desse contexto, essa nova perspectiva metodologica da Resolucdo de
Problemas supera a proposta de exercicios repetitivos, cujo objetivo estd na fixacdo de
conceitos valorizando o aprendizado por repeti¢ao.

Além da perspectiva metodoldgica supracitada, Branca (1997) aponta a Resolucdo de
Problemas como uma expressdo que tem pelos menos trés interpretacdes distintas: como
meta, como um processo ou como uma habilidade basica. Quando assumida como meta, a

Resolucdo de Problemas

[...] independe de problemas especificos, de procedimentos ou métodos e do
contetido matematico. A consideracdo importante aqui é que aprender a
resolver problemas € a razdo principal para estudar matematica. Este ponto
de vista influencia a natureza de todo o curriculo matemitico e tem
implicagdes importantes para a pratica em sala de aula (BRANCA, 1997, p.
5).

Essa concepcdo prevé que o ensino de Matemética precisa preparar o aluno com

todos os conceitos e com todas as informacgdes para, depois, resolver problemas, ou seja, o
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que predomina no curriculo organizado nessa concep¢do € um ensino que tem por objetivo
proporcionar ao aluno todas as condicdes para que ele possa, numa etapa posterior, resolver
problemas. Para Dante (2009), a Resolucdo de Problemas nido pode ser considerada uma
atividade isolada, desenvolvida separadamente das aulas regulares de Matematica, mas ¢é
preciso ser parte integrante do curriculo ao longo de todo ano letivo, usando conceitos e
procedimentos mateméticos que estdo sendo desenvolvidos.

A Resolucdo de Problemas como um processo, para Branca (1997, p. 5), € aquela
que julga como essencial “[...] os métodos, os procedimentos, as estratégias e as heuristicas
que os alunos usam na resolucdo de problemas”. Essa interpretacdo considera a Resolucio de
Problemas como um processo em que se aplicam os conhecimentos prévios adquiridos as
situagdes novas e desconhecidas, ou seja, a concep¢do de ensino de Matematica prevé que,
por meio do aprendizado de diferentes passos para se resolver um problema, o aluno vai
aprender Matematica.

A terceira interpretagdo de Branca (1997, p. 8), a Resolu¢do de Problemas como uma
habilidade bésica, atenta para a necessidade de se considerar “[...] as especificidades do
conteido de problemas, tipos de problemas e métodos de solugdo. A questdo € o que,
essencialmente, deve ser ensinado em matéria de resolucio de problemas e serd preciso tomar
decisdes dificeis a respeito das técnicas a serem usadas”. Essa concep¢do entende que para o
individuo ser inserido no mundo do conhecimento e do trabalho, ele precisa se apropriar com
competéncia das habilidades bésicas da Resolu¢do de Problemas. Nesse sentido, o ensino de
Matemaética aponta para a necessidade do aluno aprender a resolver problemas, entretanto a
escolha desses problemas precisa ser criteriosa, obedecendo a técnicas especificas. O autor
conclui que as trés concep¢des ndo sdo excludentes, mas aparecem em diferentes momentos
no contexto escolar e o professor precisa, ao olhar para um problema, compreender e
identificar a qual das trés interpretagcdes esta subentendida.

Diniz (2001) menciona essas interpretacdes de Branca (1997) e complementa a
proposta dos PCN (1997), acrescentando que a perspectiva metodolégica da Resolucdo de
Problemas inclui uma postura ante o que € ensinar € o que € aprender. A autora considera que
a “[...] Resolu¢do de Problemas trata de situacdes que ndo possuem solucdo evidente e que
exigem que o resolvedor combine seus conhecimentos e decida pela maneira de usa-los em
busca da solugdo” (DINIZ, 2001, p. 89).

Sdo apresentadas, pela autora, trés caracteristicas da perspectiva metodologica da

Resolucio de Problemas exibidas pela Figura 8 a seguir:
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Figura 8 — Trés caracteristicas da Resolucdo de Problemas

Trés caracteristicas da perspectiva metodologica da Resolucio de

Problemas:

considera-se problema toda situacdo que permita alguma
problematizacdo e o processo investigativo;

centra-se em quatro acdes: propor e resolver situacdes-problema,
questionar as respostas obtidas e questionar a propria situacdo
inicial;

nao ha separacao do conteido e da metodologia, ou seja, nao ha
método de ensino sem que esteja sendo trabalhado algum conteido
e todo contetdo esta intimatemente ligado a uma ou mais maneiras
adequadas de abordagem.

Fonte: Adaptacido (DINIZ, 2001, p. 90, 92, 94).

Entende-se que essa perspectiva metodologica supera a Resolucdo de Problemas
tradicional na medida em que o foco deixa de ser a aplicacdo de técnicas para obtenciao da
resposta correta e comega a valorizar os diferentes processos de resolucdo realizados pelos
alunos, os processos investigativos, os questionamentos das respostas obtidas e da propria
situa¢do inicial, permitindo o exercicio continuo de desenvolvimento do senso critico e da
criatividade. Essa ideia ¢ complementada por Mendes (2009, p. 73), ao afirmar que “[...] os
alunos aprendem muito mais com problemas da vida didria ou com problemas envolvendo
situacdes abertas do que com problemas estaticos e sem significado contextual para eles”.

Para Onuchic (1999), na abordagem na Resolug¢do de Problemas como proposta

metodoldgica,

[...] o aluno tanto aprende matemética resolvendo problemas como aprende
matematica para resolver problemas. O ensino de resolu¢do de problemas
ndo é mais um processo isolado. Nessa metodologia o ensino € fruto de um
processo mais amplo, um ensino que se faz por meio da resolucido de

problemas (ONUCHIC, 1999, p. 210-211).

Nos anos iniciais de ensino do Ensino Fundamental, essa ideia, muitas vezes, nao €
levada em conta, segundo Toledo e Toledo (1997), sendo apresentada aos alunos a visdo de
que um problema sempre tem uma solucdo tunica e que contém todas as informacdes
necessarias para sua resolugdo. Nesse sentido, os autores esclarecem que “[...] os problemas

de matematica, nao raro, sdo trabalhados de forma desmotivadora, apenas como um conjunto
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de exercicios académicos. A tarefa do aluno, geralmente, se resume a descobrir que conta
deve fazer para acertar a resolu¢do” (TOLEDO; TOLEDO, 1997, p. 83).

Tal entendimento ndo corrobora as ideias expostas anteriormente, que consideram o
ensino com a Resolucdo de Problemas como um processo mais amplo, nesse caso, o foco nao
estd na formulacdo de conceitos, procedimentos e atitudes, mas no estabelecimento de regras
gerais de resolucdo. Nesse aspecto, para que ocorra de fato mudanca no ensino e
aprendizagem de Matematica nos anos iniciais, Toledo e Toledo (1997) destacam a relevancia
do papel do professor, pois € ele quem estabelece os objetivos a serem alcancgados, seleciona
os problemas, orienta os alunos e permite que eles apresentem as possiveis estratégias de
solucdo da situagcdo-problema e discutam as estratégias sugeridas pelos colegas.

Para Dante (2009), na Resolucdo de Problemas, o professor exerce o papel de
incentivador e moderador das ideias geradas pelos proprios alunos. Nesse caso, as criancas
participam ativamente “fazendo matematica” e ndo ficam passivamente ‘“observando” a

Matematica “ser feita” pelo professor. Vale ressaltar ainda que, para esse autor,

[...] uma aula de Matematica na qual os alunos, incentivados e orientados
pelo professor, trabalhem de modo ativo [...] na aventura de buscar a solu¢do
de um problema que os desafia é mais dindmica e motivadora do que a que
segue o classico esquema de explicar e repetir (DANTE, 2009, p. 21).

Nesse aspecto, Onuchic (1999) também ressalta a importancia da Resolucdo de
Problemas, ao afirmar que quando os professores a utilizam como metodologia, estdo
oportunizando aos seus alunos o desenvolvimento de sua prépria compreensao e, a medida
que a ela se torna mais profunda e rica, sua habilidade em usar Matematica para resolver

problemas aumenta consideravelmente. A autora ainda afirma que

[...] ensinar matemaética através da resolu¢do de problemas € a abordagem
mais consistente com as recomendacdes do NCTM ! e dos PCN, pois
conceitos e habilidades matematicas sdo aprendidos no contexto de
resolucdo de problemas. O desenvolvimento de processos de pensamento de
alto nivel deve ser promovido através de experiéncias em resolucdo de
problemas, e o trabalho de ensino de matematica deve acontecer numa
atmosfera de investigacao orientada em resolucdo de problemas (ONUCHIC,
1999, p. 207-208).

Segundo Mendes (2009), a Resolu¢do de Problemas, como tendéncia metodoldgica

de ensino e de aprendizagem da Matemética, possibilita que os alunos investiguem e

14 National Council of Teachers of Mathematics (Conselho Nacional de Professores de Matematica)



54

compreendam o conteido matemético, formulem problemas a partir de situacdes matematicas
do dia a dia, desenvolvam e apliquem estratégias para resolver uma grande variedade de
problemas, verifiquem e interpretem os resultados comparando-os com o problema original,
adquiram confianca para usar a Matematica de forma significante e generalizem as solugdes e
estratégias para novas situagdes problemaéticas.

Nesse sentido, para viabilizar os alunos a adquirirem as habilidades e competéncias
matematicas enunciadas anteriormente por Mendes (2009), torna-se necessario que o
professor considere dois aspectos importantes para o ensino com a Resolucdo de Problemas: o
conceito ou definicdo de “problema” e a classificacdo dos diferentes tipos de problemas.
Esses aspectos s@o relevantes, pois orientam a pratica pedagogica do professor a partir do
objetivo por ele estabelecido.

Como apresentado anteriormente, os PCN (1997) definem problema como toda
situagcdo que exige uma sequéncia de acdes em busca de um resultado, e autores como Pozo e
Echeverria (1998), Moreno (2006), Dante (2009), e Saviani (2007), trazem também outras
definicoes.

Segundo Moreno (2006),

[...] a didatica da matemética define os problemas como aquelas situagdes
que criam um obsticulo a vencer, que promovem a busca dentro de tudo o
que se sabe para decidir em cada caso aquilo que é mais pertinente,
forcando, assim, a utilizagdo dos conhecimentos anteriores e mostrando-os
ao mesmo tempo insuficientes e muito dificeis (MORENO, 2006, p. 51).

Nessa mesma perspectiva, Dante (2009, p. 11) define problema como todo “[...]
obstaculo que precisa ser superado, algo a ser resolvido e que exige o pensar consciente do
individuo para soluciona-lo”.

Apesar de conceber a defini¢do anterior, Dante (2009) traz a de Lester, também
adotada por Pozo e Echeverria (1998). De acordo com ambos, essa concepcdo ¢é
compartilhada pela maioria dos autores e educadores matematicos: “[...] problema é uma
situacdo em que um individuo ou um grupo quer ou precisa resolver e para a qual ndo dispde
de um caminho rapido e direto que o leve a solu¢do” (DANTE, 2006, p. 12).

De acordo com essa posicdo, o que € um problema depende, especificamente, do
reconhecimento do aluno como tal, desse modo, o que € problema para um nao
necessariamente € para outro, pois, segundo Pozo e Echeverria (1998), essa definicdo quer

dizer que
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[...] uma situagdo somente pode ser concebida como um problema na medida
em que exista um reconhecimento dela como tal, e na medida em que nao
disponhamos de procedimentos automaticos que nos permitam soluciona-la
de forma mais ou menos imediata, sem exigir, de alguma forma, um
processo de reflexdo ou uma tomada de decisGes sobre a sequéncia de passos
a serem seguidos (POZO; ECHEVERRIA, 1998, p. 16).

Toledo e Toledo (1997, p. 83) vao além, ao esclarecerem que o reconhecimento do
que ¢ um problema depende “[...] do nivel de envolvimento de cada um, da questdo
sociocultural, da experiéncia e do conhecimento relacionados aquela situagdo”. Ja Saviani
(2007, p. 17) reforca a importancia do sujeito nessa questdo, ao dizer que “[...] uma questio,
em si, ndo caracteriza o problema, nem mesmo aquela cuja resposta é desconhecida; mas uma
questao cuja resposta se desconhece e se necessita conhecer; eis ai um problema”.

A posse de todos esses significados para o trabalho com a Resolu¢cao de Problemas
torna-se necessaria, mas nao € suficiente para o professor orientar € planejar o seu trabalho
pedagégico. E preciso que tenha conhecimento das caracteristicas/classificacdes dos
diferentes tipos de problemas, pois tal conhecimento auxilia o trabalho do docente na sala de
aula de acordo com 0s objetivos propostos para o ensino de Matematica.

Para Matos e Serrazina (1996), citados por Mendes (2009), os problemas podem ser

classificados em seis tipos a serem visualizados na Figura 9 a seguir:

Figura 9 — Classificacdo de tipos de problema

Problemas palavras

Exemplo: Comprei 6kg de carne
Exercicio h bOVinFE)l dominglz). Na t%rga—feira ( Problemas ‘para\
Exemplo: Resolva a comprei mais 5kg da mesma carne. descobrir
equagdo 3x -5=7 ) Quantos quilos comprei no total? Exemplo: Usando
apenas 6 palitos de
fosforo, forme 4
Groblemas da Vida\ tridngulos equildteros
real Classificacao geometricamente

iguais (congruentes)

ﬁoblemas de provar una

conjectura

de tipos de
problema:

Exemplo: O que sera
necessario para fazer
uma feijoada para 50
pessoas em um almoco
de confraterniza¢do na
escola e qual a Exemplo: Usando casos de
quantidade de cada semelhanca de tridngulos,
\ ingrediente? ) Exemplo: O produto de trés niimeros mostre que a altura relativa
inteiros consecutivos € sempre um a hipotenusa divide um
nimero par miltiplo de 3. Analisar a tridngulo retangulo em dois
situacdo se a soma desses trés nimeros \triéngulos semelhantes.)
fosse um par multiplo de 3.

Situacdes problematicas

Fonte: diagrama elaborado pelo autor baseado na classificagdo de problemas realizado por Matos e
Serrazina (MATOS; SERRAZINA, 1996 apud MENDES, 2009, p. 78-79).
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Conforme Matos e Serrazina (1996), no entendimento de Mendes (2009, p. 78-79), o
“exercicio” é apenas uma aplicacdo de regras e algoritmos conhecidos que conduzem a
solucdo, sendo elaborado explicitamente de forma descontextualizada e o que diferencia dos
“problemas palavras” ¢ a evidéncia ou ndo de um contexto. Os problemas para descobrir
expoem formulagdo e contextos explicitos, levando ao uso de estratégias e regra geral para a
descoberta de um caminho para a solugcdo. Os problemas de provar uma conjectura
apresentam uma formulagao explicita, cuja solugdo é uma regra geral tinica. Os problemas da
vida real sdo aqueles em que a formulacdo e o contexto ndo sdo totalmente explicitos no
enunciado, exigindo do resolvedor a busca de outras informacdes complementares para
interpretar e solucionar o problema, possibilitando o desenvolvimento de pequenos estudos
investigatorios na sala de aula, na escola ou mesmo na comunidade em que os alunos estao
inseridos. As situacOes problemdticas sdo aquelas em que o contexto estd parcialmente
explicito, e as estratégias de resolucdo envolvem a exploracdo do contexto e implicam a
reformulacdo do problema e a exploracdo de outros que possam surgir durante a busca de
solucdo para o problema inicial (MATOS; SERRAZINA, 1996 apud MENDES, 2009, p. 78-
79).

Dante (2009), também traz que os problemas podem ser classificados em seis tipos a

serem visualizados na Figura 10 a seguir:

Figura 10 — Classificacdo dos tipos de problema

Exercicios de

Exercicios de algoritmos reconhecimento

Exemplo: Qual é o sucessor

Exemplo: Calcule o valor de de 1097

[(3x4)+2]+7

Classificacao
de tipos de
problema:

Problemas-padrao

Exemplo: Numa classe ha 17
meninos e 22 meninas. Quantos
alunos ha na classe?

Problemas-processo ou heuristicos

Exemplo: Numa reunido de equipe hi 6
alunos. Se cada um trocar um aperto de
mao com todos os outros, quantos apertos
de mao teremos ao todo?

Fonte: diagrama elaborado pelo autor baseado na classificagdo de problemas realizado por Dante

(DANTE; 2009, p. 24-28).

(Problemas de quebra-\
-cabeca

Exemplo: Com 24 palitos
de fosforo, forme 9
quadradinhos. Como fazer
para tirar apenas 4 palitos e

deixar 5 quadradinhos?
N\ J

Problemas de aplicacao
Exemplo: Para fazer seu

relatério, um diretor de escola
precisa saber qual € o gasto
mensal, por aluno, que ele tem
com a merenda escolar. Vamos
ajuda-lo a fazer esses célculos?
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Para Dante (2009) os exercicios de reconhecimento tém como objetivo possibilitar ao
aluno identificar um conceito especifico e os exercicios de algoritmo sdo aqueles que podem
ser resolvidos passo a passo e cujo objetivo estd em treinar determinada habilidade, em
executar um algoritmo e reforcar conhecimentos anteriores. Os problemas-padrao envolvem
aplicacdo direta de algoritmos aprendidos, ndo exigindo nenhuma estratégia, e o objetivo esta
focado em recordar e fixar os fatos basicos por meio de algoritmos, ndo agucando a
curiosidade do aluno nem o desafiando. Os problemas-processo ou heuristicos envolvem
operagdes que ndo estdo contidas explicitamente no enunciado, exigindo do aluno um tempo
para pensar e arquitetar um plano de acdo, uma estratégia que podera leva-lo a solugdo. Os
problemas de aplicacdo retratam situagdes reais do dia a dia e, em geral, exigem pesquisa e
levantamento de dados. Os problemas de quebra-cabeca desafiam e envolvem os alunos, sdo
aqueles cuja solugdo, as vezes, depende de um golpe de sorte ou da facilidade em perceber
algum truque, alguma regularidade, que € a chave da solucdo. Na subsecdo seguinte
discutiremos sobre o caminho de se fazer Matematica na sala de aula utilizando a Historia da

Matematica.

3.3 Historia da Matematica

Na busca dos fundamentos tedricos e metodologicos que justifiquem o uso da
Historia da Matematica para o ensino de Matematica, encontramos importantes contribuicoes
nos PCN (1997) e em Baroni e Nobre (1999), D’ Ambroésio (1999, 2013), Balestri (2008),
Dias e Saito (2009), Mendes (2009), Miguel et al. (2009) e Baroni, Teixeira e Nobre (2012).

Baroni, Teixeira e Nobre (2012) argumentam que a Historia da Matematica pode ser
um instrumento que destaca o valor da matematica em sala de aula e que mostra aos alunos
sua amplitude, proporcionando a compreensao de uma Matematica que vai muito além dos
calculos. Baroni e Nobre (1999, p. 135) argumentam que “[...] o estudo do papel da Histdria
da Matematica no desenvolvimento do ensino e da aprendizagem da Matematica tem crescido
nos ultimos anos, mas ainda ndo possui fundamentacdes solidas que possam se constituir em
parametros claros de atuacao”.

Em contrapartida, Miguel et al. (2009) esclarecem que as potencialidades
pedagégicas da Histéria no ensino de Matematica tém sido discutidas desde o século XVIIL
Para enfatizar a relevancia do uso da Histdria no ensino de Matemaética, Miguel et al. (2009)

citam as justificativas de Fauvel (1991), ilustradas na Figura 11 a seguir:
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Figura 11 — Justificativas para o uso da Hist6ria no ensino de Matematica
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Fonte: diagrama elaborado pelo autor, baseado nas justificativas de Fauvel (1991), citado por Miguel
etal. (2009, p. 9)

Ampliando o cenério das justificativas, D’Ambrosio (2013, p. 181) acrescenta que a
Historia da Matematica “[...] serve ndo somente para alunos e professores, mas também para
0s pais e para o publico em geral, porque a Matemética, de uma forma ou outra, é praticada,
desde os tempos pré-historicos, por todos os seres humanos, muitas vezes sem ser
reconhecida”.

O autor recomenda que a inclusdo da Histéria da Matemética, no ensino € no

curriculo, deve ter como objetivos:

1. situar a Mateméatica como uma manifestacio cultural de todos os povos,
em todos os tempos, como a linguagem, os costumes, os valores, as crengas
e os habitos e, como tal, é diversificada nas suas origens e na sua evolucéo;
2. mostrar que a Matematica que se estuda nas escolas € uma das muitas
formas de Matematica desenvolvidas pela humanidade;

3. destacar que essa Matemdtica, isto é, a Matematica Escolar, teve sua
origem nas culturas da Antiguidade Mediterranea e se desenvolveu ao longo
da Idade Média em toda a Europa e somente a partir do século XVII se
organizou como um corpo de conhecimentos, com um estilo proprio;

4. saber que, desde entdo, essa Matematica, isto é, a Matematica Escolar,
tornou-se indispensavel como base para a ciéncia, a tecnologia e a economia,
e que, devido a isso, foi introduzida nas coldnias e espalhou-se por todo o
mundo, tendo sido incorporada aos sistemas escolares de todas as nagdes
(D’AMBROSIO, 2013, p. 181).
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D’Ambrésio (2013, p. 186) sintetiza suas hipdteses afirmando que “[...] Educagio
sem ser ancorada na Hist6ria € uma pregacdo sem fundamentos, enquanto a Historia sem ser
inserida na Educagao ¢ inconclusa”.

Cientes disso, os PCN (1997) apontam o tratamento da Historia da Matemética como

sendo um recurso que torna visivel a Matematica

[...] como uma criagdo humana, ao mostrar necessidades e preocupacdes de
diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, ao estabelecer
comparacdes entre os conceitos e processos matematicos do passado e do
presente, o professor tem a possibilidade de desenvolver atitudes e valores
mais favoraveis do aluno diante do conhecimento matematico (BRASIL,
1997, p. 34).

Diante do exposto, o documento apresenta a Histéria da Matematica como
alternativa metodoldgica que possibilita ao professor discutir a importancia do conhecimento
matematico como criacdo humana, em diferentes momentos histéricos, e desenvolver valores
e atitudes adequadas no aluno em relacdo a esse conhecimento. Ainda relata que a Histéria da
Matemética proporciona o meio de resgate da préopria identidade cultural.

Nessa direcao, conforme D’ Ambroésio (1999, p. 29-30), a Histéria da Matematica é
um elemento motivador no ensino de Matematica e “[...] fundamental para se perceber como
teorias e praticas matematicas foram criadas, desenvolvidas e utilizadas num contexto
especifico de sua época”.

Ressaltamos que, ao fazer mencdo a Histéria da Matematica, como disciplina
independente, estamos nos referindo a uma disciplina, na qual os alunos estudam a Histéria da
Matemética propriamente dita, e, quando falamos da utiliza¢do da Historia da Matemética no
ensino da Matematica, quer dizer que, por meio da Histéria da Matematica, torna-se possivel
criar condicdes que favorecam a aprendizagem de contetidos matematicos.

Esclarecidas essas diferencas, Dias e Saito (2009) apresentam as contribuicdes da
relacdo entre as duas frentes: da Historia da Matematica, como area especifica, e do uso da
Histéria da Matematica como metodologia para o ensino de Mateméitica. Esses autores
ressaltam que, ao fazer a articulacdo da Histéria da Matematica com o ensino, precisa-se
superar o ambito de suas aplicacdes e procurar incorporar a Histéria no ensino, por meio de
reflexdes que dela podem ser feitas, a partir de diferentes abordagens metodoldgicas.

De acordo com estudos realizados por Dias e Saito (2009), a respeito do uso da
Histéria da Matematica, no ensino da Matemaética, sdo listados trés aspectos favoraveis a

integracdo desses dois campos de conhecimento, a saber:
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[...] o primeiro diz respeito a propria area de referéncia dos educadores
matematicos, ou seja, a histéria tem ajudado a construir uma visdo
diferenciada da Matematica que passe a ser vista como atividade intelectual
e humanizadora, ao invés de um corpo de conhecimento dado ou um
conjunto de técnicas de resolucdo de problemas matemaéticos. O segundo
aspecto esta relacionado a percep¢do do conhecimento matematico. A
insercdo de alguns topicos de histéria no ensino de matemética tem
possibilitado a reorientagdo da visdo do que sdo os objetos da Matematica,
pois o estudo do processo histérico conduz a uma linha interpretativa
diferenciada, propiciando a abordagem do mesmo objeto matematico por
outra perspectiva e, assim, contribuindo para sua melhor compreensio. O
terceiro aspecto a ser considerado € a interdisciplinaridade, na qual o
processo histdrico tem se mostrado eficaz ao abordar o desenvolvimento dos
conceitos matematicos, na medida em que os insere num contexto particular
e estabelece relagdes com outras areas do conhecimento cientifico,
tecnoldgico e social (DIAS; SAITO, 2009, p. 8).

Por meio do esquema a seguir, podemos visualizar esses trés aspectos favoraveis a
integracdo da Histéria da Matematica no ensino da Matematica, apresentados por Dias e Saito

(2009).

Figura 12 — Trés aspectos favoraveis a integracdo da Histéria da Matemética com o ensino da
Matemadtica

Trés aspectos favoraveis a
integracao da Histéria da
Matematica com o ensino da
Matematica:

O processo histérico contribui
com o desenvolvimento dos
conceitos matematicos
estabelecendo relagées com
outras areas do conhecimento,
permitindo que ocorra a
interdisciplinaridade.

O processo histérico
contribui com a compreensao
do conhecimento matemético
por parte dos alunos ao
abordar um mesmo objeto da
Matemética por diferentes
perspectivas.

Fonte: Adaptado (DIAS; SAITO, 2009, p. 8)

A Histéria da Matematica

ajuda a construir a visao
de que a Matemaética é
uma atividade intelectual
e humanizadora.

Os autores realcam a Histéria da Matematica como sendo um recurso util na
elaboracdo de propostas didaticas que contemplem a formacdo de conceitos mateméticos,
entretanto tornando-se necessario buscar, no processo historico, 0 movimento do pensamento
no contexto da formacao do conceito matemético, e isto ndo quer dizer que o professor deva
ensinar Matematica pela Histéria e nem repetir o percurso histérico na formacdo desses

conceitos.
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Por outro lado, Mendes (2009) alega que os estudos e pesquisas direcionados para o
ensino da Matematica, nos ultimos anos, tém exibido um crescente nimero de trabalhos
voltados para a investigacdo de aspectos tedricos e praticos do uso da Histéria no ensino da
Matemaética. Os estudos do autor, a partir da investigacdo histdrica, t€ém apresentado
resultados positivos de um ensino que tem conduzido os alunos a uma aprendizagem
Matematica reflexiva e com significado. Segundo ele, a possibilidade do uso pedagdgico das

informacoes histdricas fundamenta-se em um ensino de Matemética centrado na investigacao

[...] que conduz o professor e o aluno a compreensdo do movimento
cognitivo estabelecido pela espécie humana no seu contexto sociocultural e
histérico, na busca de respostas as questdes ligadas ao campo da Matematica
como uma das formas de explicar e compreender os fendmenos da natureza
e da cultura (MENDES, 2009, p. 91).

Nessa concep¢do, Mendes (2009, p. 91) orienta que o professor adote uma pratica
docente tendo a pesquisa com principio cientifico e educativo, por meio do “[...] levantamento
e da testagem de hipdteses acerca de alguns problemas historicos investigados e de atividades
manipulativas extraidas da Historia da Matematica”. De acordo com o autor, a atitude
investigativa, nas aulas de Matematica, contribui para reflexdo dos alunos sobre a
formalizagdo das leis matematicas, com base em certas propriedades e mecanismos usados
hoje e que foram construidos em periodos anteriores ao que vivemos. Ainda complementa que
essa proposta, geralmente, tem sido desenvolvida nos anos iniciais do Ensino Fundamental
em razdo da compreensdo dos professores acerca do processo de constru¢do desse
conhecimento pelas criangas.

A acdo investigativa pode ser proposta, conforme Mendes (2009), quando o
professor utiliza uma perspectiva contextualizadora de ensino, evidenciando os principios
relativos aos trés aspectos do conhecimento (o cotidiano, o escolar e o cientifico), que, aliados
a dimensdo histdrica, oferecem um maior significado a Matematica escolar. Em relagdo a

investigacao histérica, Mendes (2009) alerta para o fato de que

[...] o professor deve esclarecer que a investigacdo histérica pode mostrar as
principais contribuicdes dos matemdticos e sobre as pessoas que se
envolveram na constru¢do e evolucdo da Matematica. Além disso, oferece
ampla possibilidade de se construir um processo de aprendizagem
independente no qual o aluno explora, descobre, investiga e aprende sobre a
Matematica, a sociedade e a cultura humana (MENDES, 2009, p. 110).
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Para isso, o autor sugere algumas modalidades de investigac¢do histérica que podem
ser propostas na sala de aula, a saber: Atividades Manipulativas, extraidas diretamente da
Histéria da Matematica; Atividades Manipulativas, adaptadas da Historia da Matematica;
Desenvolvimento de projetos de investigacdo tematica; Investigacdo de problemas histdricos;
Estudos de textos histéricos adaptados de fontes primérias; e Estudos de textos historicos
extraidos de fontes primérias.

Baroni, Teixeira e Nobre (2012) exibem algumas contribui¢des de um trabalho
realizado com fontes originais. Por meio da Figura 13, a seguir, podemos visualizar trés ideias
gerais que descrevem melhor os efeitos de estudar uma fonte original destacados pelos
autores:

Figura 13 — Trés ideias gerais que descrevem os efeitos de estudar uma fonte
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Fonte: Adaptado (BARONI; TEIXEIRA; NOBRE, 2012, p. 190)

Os autores apontam que o estudo de uma fonte original permite a visualizagdo da
matematica como atividade intelectual, reorienta sobre a origem de alguns conceitos
matematicos e propicia a compreensao de uma Matemética inserida no contexto cultural. E
ainda, complementam que o estudo de uma fonte original, apesar de ser mais uma sugestao de
trabalho, € mais exigente e demanda mais tempo, pois, em muitos casos, uma fonte requer um
entendimento detalhado e profundo da época em que foi escrita, do contexto geral de ideias,
além do entendimento da lingua.

Mendes (2009, p. 96) propde, como sugestao, uma sequéncia de ensino para orientar
diretivamente a investigacdo da Matematica apoiada nas informag¢des historicas, com o intuito

de que os alunos “[...] reconstruam os aspectos conceituais relevantes dessa Matematica,
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avancando significativamente na organizacdo conceitual do conteido previsto pelo programa

de ensino”, ilustrada pelas etapas contidas na Figura 14.

Figura 14 — Etapas da sequéncia de ensino

Etapas da sequéncia de ensino, que visa orientar a investigagdo da
Matemadtica, apoiada nas informagdes histéricas:

1) o nome de 2) os objetivos das 3) o contetido
cada atividade atividades historico

6) os desafios
propostos nas
atividades

5) a operacionalizacdo 4) o material a ser
das atividades utilizado nas

atividades

Fonte: Adaptado (MENDES, 2009, p. 96-98)

Na etapa 1, os alunos sdo informados sobre qual tema sera investigado. Na etapa 2, o
professor deixa clara a finalidade da atividade com o intuito de construir o conhecimento
matematico proposto. J4 na etapa 3, o conteudo histérico se coloca como um elemento
motivador e gerador da Matematica escolar, pois elucida os porqués matematicos. Na etapa 4,
o professor exibe o material a ser explorado na atividade pelos alunos. Na etapa 5, ocorre a
operacionalizagdo das atividades, nas quais “[...] os procedimentos metodologicos orientardo
os estudantes no sentido de desenvolverem as atividades historicas, em etapas que o0s
conduzam a uma compreensdo relacional do conteiudo matematico a ser aprendido por eles”
(MENDES, 2009, p. 97). E, por ultimo, na etapa 6, sucedem os desafios propostos nas
atividades, que precisam ser atrativas, desafiadoras e provocadoras da curiosidade dos
estudantes. Na sugestdo do autor, “[...] os desafios estdo presentes em textos histdricos
originais, em fontes secundarias como os livros de Histéria da Matematica, livros didaticos
antigos, paradidaticos e aqueles que abordam contos de tradi¢cdo oriental ou similares, como
os trabalhos de Malba Tahan” (MENDES, 2009, p. 98).

E importante destacar que o trabalho em sala de aula, nas aulas de Matemética, com
a utilizagdo da Histéria da Matemadtica, precisa ser cauteloso, pois seria ingenuidade
considerar a Historia da Matemética como um simples instrumento metodologico, ja que ela é

uma area de conhecimento. Além disso, Baroni e Nobre (1999) ressaltam que ndo podemos

[...] incorrer no erro de simplesmente assumir a Histéria da Matemética
como elemento motivador ao desenvolvimento do contetido. Sua amplitude
extrapola o campo da motivacdo e engloba elementos cujas naturezas estao
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voltadas a uma interligacdo entre o conteido e sua atividade educacional.
Essa interligacdo se fortalece a partir do momento que o professor de
matematica tem o dominio da histéria do conteiddo que ele trabalha em sala
de aula (BARONI; NOBRE, 1999, p. 132).

Entende-se que se faz necessario ultrapassar as barreiras da utilidade da Historia da
Matematica como elemento motivador nas propostas de ensino e de aprendizagem de
Matemitica e, para que o professor tenha condi¢des de colocar em prética essa concepgao,
seria necessdria a apropriacao desses saberes durante o processo de formagdo, que habilita o

professor para atuar como docente. Isso pode ser confirmado pelos apontamentos de Baroni e

Nobre (1999):

[...] em sua formacdo, o professor ndo teve oportunidade de conhecer os
pressupostos basicos acerca da Histéria do Conteddo que ele ird usar em
suas atividades didaticas. [...] o professor ndo consegue estabelecer relacdes
entre o conteddo desenvolvido em sala de aula e sua histéria (BARONI;
NOBRE, 1999, p. 133).

Nesse sentido, reiteramos para a necessidade de formacdo dos professores para
questdes referentes ao uso dessa perspectiva metodoldgica no ensino de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Nesse entendimento, Miguel et al. (2009) também expdem
algumas dificuldades que tém se apresentado na implementacdo do uso da Histéria no ensino

da Matematica, que podem ser visualizadas na Figura 15.

Figura 15 — Dificuldades na implementacio do uso da Histéria no ensino de Matemaética
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Fonte: diagrama elaborado pelo autor, em Miguel et al. (2009, p. 10)
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Nos resultados das anélises realizadas por Balestri (2008), a partir de entrevistas com
professores que atuam ou ja atuaram com Hist6ria da Matematica, e que possuem trabalhos
publicados nessa area, constatamos a presenca de algumas das dificuldades abordadas por
Miguel et al. (2009). Os estudos de Balestri (2008) apontam para a necessidade da Historia
da Matemadtica ser bem contemplada nos cursos de formacao, e isso inclui a abordagem das
disciplinas sob o ponto de vista histdrico, integrando a histéria as disciplinas do curso de
formacdo de professores. O autor complementa que, nessas disciplinas, “[...] a historia
ganharia abordagens variadas, tais como: fonte de problematizacio para o contetido; fonte de
informacdes histéricas a respeito do conteido; ou ainda estudar o desenvolvimento histérico
do contetdo e suas implicag¢des sociais” (BALESTRI, 2008, p. 78).

Sabemos que os desafios para o professor, referentes ao uso da Historia da
Matemaética no ensino, estdo a nossa frente para serem superados. Entendemos que essa
alternativa metodoldgica se apresenta como um dos caminhos para o ensino de Matematica,
por isso, faz-se necessaria a busca pela superacdo das dificuldades apresentadas e também
colocar em préatica as sugestdes apresentadas pelos estudiosos da area expostos até o momento
no texto.

Na subsecado seguinte discutiremos sobre o caminho de se fazer Matematica na sala

de aula utilizando as Tecnologias da Informagao.

3.4 Tecnologias da Informacao e Comunicacao

Na busca dos fundamentos tedricos e metodoldgicos que justifiquem o uso das
Tecnologias da Informagdo para o ensino de Matematica, na sala de aula, encontramos aportes
teéricos em Ponte (1995), nos PCN (1997), em Penteado (1999), Miskulin (2003), Selva e
Borba (2010), Oliveira e Silva (2011), Follador (2011), Borba e Penteado (2012), Kenski
(2012) e em Borba, Silva e Gadanidis (2014).

Ha milénios, o homem vem incorporando, nas atividades cotidianas, o uso de
tecnologias, e estas, desde entdo, t€ém interferido em seu modo de viver. Nesse entendimento,
Kenski (2012, p. 21) certifica que “[...] o homem transita culturalmente mediado pelas
tecnologias que lhe sdo contemporaneas. Elas transformam sua maneira de pensar, sentir,
agir”. A autora conceitua a tecnologia como o “[...] conjunto de conhecimentos e principios
cientificos que se aplicam ao planejamento, a construcio e a utilizacdo de um equipamento
em um determinado tipo de atividade” (KENSKI, 2012, p. 24). J& as técnicas sao “[...] as

maneiras, jeitos ou habilidades especiais de lidar com cada tipo de tecnologia” (KENSKI,
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2012, p. 24). A vida cotidiana estd completamente ligada as novas tecnologias e, segundo a
autora, essas novas tecnologias se referem “[...] aos processos e produtos relacionados com os
conhecimentos provenientes da eletronica, da microeletronica e das telecomunicacdes [...] seu
principal espago de acdo é virtual e sua principal matéria-prima € a informacdo” (KENSKI,
2012, p. 25).

Os PCN (1997) asseguram que um dos desafios da escola, na atualidade, tem sido o
de agregar ao ensino novas formas de comunicar e conhecer, apoiadas na oralidade e na
escrita. As Tecnologias da Informag¢do e Comunicacdo (TICs) se manifestam como uma
dessas novas formas de comunicar e conhecer que estdo presentes na sociedade, e requerem
que a escola mobilize suas agdes pedagdgicas para contribuir para o desenvolvimento de
habilidades de interpretacdo, reelaboracio e ressignificacdo das mesmas. E um desafio para a
educacgdo nio s6 desempenhar esse papel, mas também adaptar-se as tecnologias.

Nesse contexto, o computador surge como uma das tecnologias que podem ser
utilizadas no processo de ensino e aprendizagem de Matematica, no ambiente escolar.
Consoante aos estudos de Borba e Penteado (2012), a informética se torna um fendmeno
cultural a partir da segunda metade do século XX, apds atravessar o mundo da ciéncia, da
guerra e dos negocios empresariais e ser difundida por praticamente todas as nossas
atividades, direta ou indiretamente. E ainda, acrescentam que o inicio da discussdo sobre o
uso de tecnologia informatica na educag@o aconteceu no final da década de 70.

Borba, Silva e Gadanidis (2014), para discutir o uso didatico e pedagogico de
tecnologias na Educacdo Matemdtica, no Brasil, argumentam acerca de uma perspectiva

estruturada em quatro fases visualizadas na Figura 16.

Figura 16 — Fases das tecnologias digitais em Educacdo Matematica

Primeira fase (1985): caracterizada pelo uso
do software LOGO.

de softwares de geometria dindmica e
sistemas de computacdo algébrica.

Terceira fase (1999): caracterizada pelo uso
da internet em cursos a distancia.

: caracterizada pelo uso
da internet rapida que democratiza a
publicacdo de material digital na grande rede.
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Fonte: diagrama elaborado pelo autor, baseado nas quatro fases das tecnologias digitais em Educagao
Matemética (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2014, p. 13).
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Do ponto de vista dos autores, uma nova fase surge quando inovacdes tecnoldgicas
permitem “[...] a constituicdo de cendrios qualitativamente diferenciados de investigagdo
matematica; quando o uso pedagogico de um novo recurso tecnoldgico traz originalidade ao
pensar-com-tecnologias” (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2014, p. 37).

Assim, a primeira fase das tecnologias digitais na Educacio Matematica teve inicio
por volta de 1985 e se caracterizou pelo uso do software LOGO, entretanto, a ideia de
programacdo e aprendizado dessa linguagem ndo se popularizou pelo pais. O LOGO permite,
por meio da digitacdo de caracteres, o dispositivo de entrada de uma sequéncia de comandos
de execugdo, e, como resultado, o aluno visualiza, na tela do computador, o movimento da
tartaruga (passos e giros) formando uma figura geométrica.

A Figura 17 exibe a janela do LOGO ap6s executar os comandos para construgio de

um quadrado.

Figural7 — Um quadrado construido com o LOGO

H Superlogo 3.0 - [] == 2

Arquivo  Procedimente  Modo de Execugdo  Bitmap Formatar  Zoom  Ajuda

4 Ll I

ﬂ Janela de Comandos =RREN X

pf 100 pe 90 pf 100 pe 90 pf 100 pe %90 pf 100 -  Restaurarjanela grafica
Festaurar janela comandos
Tat Estado
FPausa Farar

4

| | Executar |

Fonte: do préprio autor, utilizando o software LOGO <http://www.nied.unicamp.br>.


http://www.nied.unicamp.br/
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Ao abrir o LOGO se visualiza uma tela branca e, no centro da tela, uma tartaruga que
se movimenta por meio de comandos simples, como “pd”, abreviacdo de para a direita, “pe” —
para a esquerda, “pf” — para frente. Os comandos pd e pe, representam o angulo de giro que é
realizado pela tartaruga, por exemplo, usando o comando “pd 90 a tartaruga fard um giro de
90° para a direita. O comando pf representa o deslocamento da tartaruga — em unidade de
medida pixel — por exemplo, “pf 300 a tartaruga ird se deslocar para frente 300 pixels.

Borba, Silva e Gadanidis (2014, p. 23) afirmam que a ideia de programar e aprender
via LOGO nao se popularizou no pais e que, a partir da acessibilidade e disseminacido do uso
de computadores pessoais, na primeira metade dos anos 1990, ocorreu a segunda fase das
tecnologias digitais na Educacdo Matematica, com o advento do uso dos softwares voltados as
multiplas representagdes de funcdes e de geometria dindmica, nos quais “[...] sdo
caracterizados ndo apenas por suas interfaces amigaveis, que exigem pouca ou nenhuma
familiaridade com linguagens de programagdo, mas, principalmente, pela natureza dinamica,
visual e experimental”.

Borba, Silva e Gadanidis (2014) destacam ainda que essas nogdes de experimentagdo
com tecnologias e visualiza¢do foram fundamentais nessa fase, pois trouxeram novos aspectos
a investigacdo e demonstracdo matematica.

Para Borba, Silva e Gadanidis (2014), com a chegada da internet, por volta de 1999,
comecou a terceira fase das tecnologias digitais na Educacdo Matemdtica, caracterizada pelo
uso da internet como fonte de informagdes e como meio de comunicagao entre professores e
estudantes, e também para a concretizagdo de cursos a distancia, com vistas a proporcionar a
formacao continuada de professores via e-mails, chats e foruns.

Os autores complementam que, “[...] nessa fase, devido a natureza informacional e
comunicacional da internet, além do termo “TI”, surgem e se consolidam expressdes como
‘tecnologias da informacdo’ e ‘tecnologias da informacdo e comunicagdao’ (TIC)” (BORBA;
SILVA; GADANIDIS, 2014, p. 23).

Por dltimo, desde meados de 2004, estamos vivenciando a quarta fase das
tecnologias digitais na Educacdo Matematica, em virtude do surgimento da internet ripida,
gracas ao aprimoramento da qualidade de conexdo, da quantidade e do tipo de recursos com
acesso a internet.

Nessa fase tornou-se comum o uso do termo “tecnologias digitais” (TD), e ¢ indicada

por diversos aspectos, que podem ser visualizados no Quadro 4 a seguir.
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Quadro 4 — Quarta fase das tecnologias digitais na Educagdo Matematica

Geogebra

*Integracdo entre Geometria
dindmica e miltiplas
representacdes de funcdes;

ecenarios inovadores de
investigacdo matematica.

Tecnologias moveis ou

portateis

*Celulares inteligentes,
tablets, laptops, dentre
outros;

e comunica¢do por SMS;

« multifuncionalidade;

 cameras digitais, jogos e
outros aplicativos;

¢ multiconectaveis (USB);

einteracdo através do toque
em tela;
eacesso a internet.

*Diversificados modos de
comunicacdo passaram a
estar presentes no
ciberespaco;

e uso de videos na internet;

*facil acesso a videos em
plataformas ou repositdrios;

*produgdo de videos com
cameras digitais e softwares
de edi¢do com interfaces
amigaveis.

O dl

*Estar online em tempo
integral;

einternet na sala de aula;

ereorganizagdo de dinamicas
e interagdes nos ambientes
escolares;

eredes sociais (Facebook);

ecompartilhamento de videos
(YouTube);

*a matemética dos estudantes
passa a ir além da sala de
aula (torna-se publica no
ciberespaco e esta presente
emm diversos tipos de
didlogos e cendrios sociais).

Novos designs e

interatividade

¢ Comunicadores online
(Skype)

eambientes virtuais de
aprendizagem (Moodle,
dentre outros);

e aplicativos online;

*objetos virtuais de
aprendizagem.

*Uso das artes na
comunicagdo de ideias
matematicas;

s estudantes e professores
como artistas;

*produgdo audiovisual e
disseminacdo de videos na
internet;

e narrativas multimodais e
multiplas identidades
online;

e surpresas, sentidos, emocdes
e sensacOes matematicas;

e ambientes multimodais de
aprendizagem;

*novas imagens publicas
sobre a matematica e os
matematicos.

Fonte: Quadros elaborado pelo autor, baseado na indicag@o dos diversos aspectos das tecnologias
digitais, sinalizados por Borba, Silva e Gadanidis (2014, p. 13).

Borba, Silva e Gadanidis (2014), esclarecem que o surgimento de cada fase ndo

exclui ou substitui a anterior, ou seja, elas ndo sdo excludentes e podem ser integradas, pois

cada uma contém elementos fundamentais que contribuem com a fase que estamos

vivenciando na atualidade.

A Figura 18 a seguir representa a forma como os autores concebem as relacdes entre

as quatro fases.
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Figura 18 — Relagdes entre as quatro fases das tecnologias digitais

Quarta Fase

Segunda
Fase

AT

Primeira Fase

Fonte: Diagrama extraido do livro intitulado “Fases das tecnologias digitais em Educacéo
Matematica” (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2014, p. 38).

A partir das reflexdes esclarecedoras sobre as fases das tecnologias na educacio
matematica, expostas anteriormente, algumas justificativas referentes a inser¢do do uso do
computador e da calculadora no ensino de Matematica serdo discutidas adiante. Refletiremos,
também, sobre o papel do professor mediante essas indicacdes.

Borba e Penteado (2012, p. 17) defendem que “[...] o acesso a informatica na
educagdo deve ser visto ndo apenas como um direito, mas como parte de um projeto coletivo
que prevé a democratizagdo de acessos a tecnologias desenvolvidas por essa mesma
sociedade”, ou seja, os autores discorrem para a relevancia dos alunos das escolas publicas e
particulares usufruirem de uma educacdo que inclua a alfabetizacdo tecnolbgica,
possibilitando o aprendizado dos alunos na leitura dessa nova midia.

Kenski (2012) complementa que a educacido tem um duplo desafio, o primeiro se
refere a adaptacdo dos avancos das tecnologias e o segundo a orienta¢do do caminho de todos
para o dominio e a apropriacdo critica desses novos meios. Corroborando esta visao, Miskulin
(2003, p. 221) aponta que “[...] a funcdo da educacio e da escola deve mudar, proporcionando
formacdo integral do sujeito, critica, consciente e voltada a liberdade, possibilitando-lhe o
contato com as novas tecnologias, de modo a ndo ignorar a dimensdo do desenvolvimento

tecnoldgico que perpassa o pais”.
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Mendes (2009) assegura que, na atualidade, o computador desempenha um papel
determinante no ensino de Matematica, em virtude da possibilidade de construcao de modelos

virtuais para a Matemética imagindria. Isto é,

[...] a informatica, atualmente, é considerada uma das componentes
tecnologicas mais importantes para a efetivacdo da aprendizagem
matemaética no mundo moderno. Sua relacio com a Educagao Matematica se

N

estabelece a partir das perspectivas metodoldgicas atribuidas a informatica
como meio de superacdo de alguns obsticulos encontrados por professores e
estudantes no processo de ensino-aprendizagem (MENDES, 2009, p. 113).

Contudo, conforme as maneiras de uso, tendo como suporte uma determinada
proposta pedagdgica, o computador apresenta uma série de vantagens e riscos. Assim,
Oliveira e Silva (2011) alertam para a necessidade do professor pensar em alternativas
didatico-pedagdgicas que incluam o uso das tecnologias no dia a dia da sala de aula e no
contexto escolar em seu todo. Os autores ainda afirmam que “[...] os computadores e a
internet, os softwares educativos e outros tantos recursos tecnoldgicos podem em muito
estimular e motivar o aluno para a aprendizagem dos contetidos matematicos” (OLIVEIRA;
SILVA, 2011, p. 318).

Nesse sentido, Ponte (1995), expde as possibilidades de contribuicio do uso do

computador para o ensino de Matemadtica, que podem ser visualizadas na Figura 19.

Figura 19 — Contribuicio do uso do computador no ensino de Matematica

O uso do
computador no
uma relativizacdo da IR d.e . .
importancia das competéncias Matematica o crescimento do interesse
de calculo e de simples contribui para: pelo desenvolvimento de
manipulagdo simbdlica, que projetos e at1v1dad§§ de
podem ser realizadas de forma modelagem .mateim.atlca ¢
mais rapida e eficiente; Investigacao;
um reforco do papel da uma atencdo redobrada as
linguagem grafica e de novas capacidades intelectuais de ordem
formas de representag@o, mais elevada, que se situam para
permitindo novas estratégias de além do célculo e da simples
abordagem dos mais variados compreensio de conceitos e relagdes
problemas; matematicas.

Fonte: diagrama elaborado pelo autor, baseado nas justificativas de Ponte (1995, p. 2).
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Ainda como justificativas para o uso do computador no ensino de Matematica, os
PCN (1997, p. 35) citam que “[...] o computador pode ser usado como [...] fonte de
aprendizagem e como ferramenta para o desenvolvimento de habilidades”. Borba e Penteado
(2012) asseveram que o trabalho com computadores abre novas perspectivas para a profissao
docente, entretanto os autores alertam para o fato de que, dependendo do encaminhamento
metodolégico adotado, o computador pode ser um problema a mais na pratica docente. Nesse
entendimento, Oliveira e Silva (2011, p. 320), consideram que a mudanca “[...] no trabalho
educativo nao se limita a inser¢do das tecnologias no ambiente escolar. A inovagao ocorrera
de fato, quando o docente pesquisar e elaborar procedimentos e estratégias inovadoras a partir
da utilizacao das tecnologias em sala de aula”.

Nessa perspectiva, Penteado (1999, p. 309) alerta para o fato de o trabalho com o
computador requer do professor novos conhecimentos e acdes, pois provoca mudanga na sala
de aula. Isto ndo quer dizer que todas as “[...] agcdes do professor estardo centralizadas no
computador, mas também ndo se trata de considerd-lo como um instrumento cujo uso sera
submetido aos elementos usualmente presentes na profissao™.

Por outro lado, Oliveira e Silva (2011, p. 319) ressaltam a importancia do docente em
conhecer bem os softwares, com a finalidade de selecionar e trabalhar com aqueles que sao
adequados aos seus alunos “[...] conforme suas necessidades e interesses, 0 ano ou série
escolar e o estagio de desenvolvimento cognitivo em que se encontram, para de fato inovar
nas suas praticas educativas e propiciar uma aprendizagem significativa”.

Penteado e Borba (2012) atentam para o fato de que lancar mao do uso da tecnologia
informatica ndo significa, necessariamente, abandonar as outras tecnologias. No entanto
torna-se indispensavel ponderar sobre o que queremos ressaltar e qual a midia mais adequada
para atender a esse objetivo. Assim, outra tecnologia que pode contribuir como recurso para
aprendizagem em Matematica € a calculadora, pois, segundo os PCN (1997, p. 34), “[...] ela
pode ser utilizada como um instrumento motivador na realiza¢do de tarefas exploratdrias e de
investigacao”.

Selva e Borba (2010, p. 68) ressaltam que

[...] a presenca da calculadora é motivadora para os alunos, criando um
ambiente extremamente saudavel para reflexdo de situacdes matematica que
poderiam ser enfadonhas e complicadas se trabalhadas apenas no papel e
lapis. [...] a calculadora pode ser uma ferramenta valiosa na reflexdo de
conceitos matemdticos, constituindo-se em um recurso importante a ser
utilizado na escola.
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Atividades elaboradas e propostas valendo-se de uma calculadora simples podem
proporcionar ambientes propicios tanto de ensino quanto de aprendizagem de contetudos
matematicos, superando praticas mecanicistas, predominante, muitas vezes, nas aulas de
Matemaética. Para Follador (2011), uma das potencialidades da calculadora esti em
proporcionar a estimacdo e verificacdo de resultados, incentivando, também, o calculo mental,
que faz dela um instrumento pedagogico de grande valor na pratica docente.

Mendes (2009) defende que o uso da calculadora, na pratica docente, se torna
indispensavel, ja que €, atualmente, um instrumento universalmente disponivel e utilizado
pelas mais diversas profissdes. Além disso, Follador (2011, p. 18) acrescenta que uma das
vantagens do uso da calculadora, no ambiente escolar, se encontra no fato de que ¢ um “[...]
recurso de baixo custo e a maioria de nés nio tem dificuldades para lidar com elas,
especialmente porque acostumamos utiliza-las para resolver problemas da nossa vida diaria”.
O autor real¢a que essa pratica abranda também as possiveis brechas deixadas na formagao
académica do professor, decorrente de situagdes significativas ndo vivenciadas, referentes aos
recursos tecnologicos. “[...] Desse modo, torna-se imprescindivel que as aulas de Matematica
passem a conceber a necessidade de subsidiar a utilizagao das calculadoras pelos alunos,
mesmo depois de deixarem a escola” (MENDES, 2009, p. 114). Entretanto, em virtude de
possiveis dificuldades de uso desse recurso, ao se propor problemas que exijam seu manuseio,
Follador (2011) recomenda o estudo das fun¢des e as teclas, lembrando que essas descobertas
também podem ser feitas com a participagdo dos alunos, durante o processo de exploragao
desse recurso.

Com base nas reflexdes realizadas até o momento, entendemos que o uso das
tecnologias, como o computador e a calculadora, promove mudangas na organizacdo do
trabalho pedagogico, mais especificamente, na dindmica da aula de Matemética, pois requer
novos papéis a serem desempenhados pelo professor e pelo aluno e, além disso, impacta a
estrutura curricular.

De acordo com Borba e Penteado (2012, p. 64-65),

[...] ao utilizar uma calculadora ou um computador, um professor de
Matematica pode se deparar com a necessidade de expandir muitas de suas
ideias matematicas e também buscar novas opgdes de trabalho com os
alunos. Além disso, a insercdo de TI no ambiente escolar tem sido vista
como um potencializador das ideias de se quebrar a hegemonia das
disciplinas e impulsionar a interdisciplinaridade.
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Nesse sentido, para possibilitar o trabalho com conceitos matematicos, faz-se
necessario que o professor especifique, na proposta metodolégica, como vai desenvolver as
acoes para que o uso das TICs em situacdes didaticas, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, possa proporcionar momentos de reflexdo, de ensino e de aprendizagem,
ultrapassando os limites das disciplinas e colaborando para o trabalho interdisciplinar. Em
relacdo ao computador, Oliveira e Silva (2011, p. 318) pontuam sobre a diversidade de
situagdes de ensino e de aprendizagem que podem ser vivenciadas, na sala de aula, devido ao
seu uso, a saber: “[...] na introdu¢do de novos conteudos, na aquisicdo de informagdes basicas,
em momentos de exercitar e aplicar saberes e em situacdes educativas que tenha por
finalidade a ampliacdo e sistematiza¢do dos conhecimentos que estdo sendo estudados”.

Kenski (2012, p. 105-106) ainda acrescenta que “[...] o grande desafio estd em
encontrar formas produtivas e vidveis de integrar as TICs no processo de ensino-
-aprendizagem, no quadro dos curriculos atuais, da situacdo profissional dos professores e das
condicdes concretas de atuagdo em cada escola”. Para além de um recurso didatico para o
ensino de Matematica, a autora amplia o uso das TICs em “[...] processos cooperativos de
aprendizagem, em que se valorizem o didlogo e a participacdo permanentes de todos os
envolvidos no processo” (KENSKI, 2012, p. 88).

Outra perspectiva metodolégica que apresenta possibilidades para o processo de
ensino e de aprendizagem de Matematica € o uso dos Jogos, e € sobre esse recurso e suas

potencialidades que discutiremos na subse¢do a seguir.

3.5 Jogos

Os jogos tém sido apontados pelos documentos oficiais, nos PCN (1997), e também
pelas pesquisas de estudiosos como Moura (1992), Fiorentini e Miorim (1996), Grando (1995,
2000, 2007, 2008), Huizinga (2000), Alves (2007), Smole, Diniz e Candido (2007),
Kishimoto (2008), Mendes (2009), Guimaraes (2010), Mattos e Fagundes (2010), como uma
possibilidade metodoldgica no processo de ensino e de aprendizagem de Matematica.

Segundo Alves (2007, p. 16), “[...] na Antiguidade, o brincar era uma atividade
caracteristica tanto de criangas como de adultos”. No diciondrio, a palavra “ludico” é um
adjetivo masculino, que tem origem no latim [udos, remetendo para a ideia de jogos e
divertimento, pois uma atividade ludica faz parte do contexto cultural desde os primérdios da

historia, envolvendo os individuos e trazendo entretenimento.
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Grando (2007, p.30) traz a definicdo etimoldgica da palavra JOGO vinda “[...] do
latim Iocu, que significa gracejo, zombaria e que foi empregada no lugar de ludu: brinquedo,
jogo, divertimento, passatempo”. Kishimoto (2008) aponta que o jogo tem sido utilizado
como sindnimo de brinquedo e brincadeira. A autora define brinquedo como um suporte para
a brincadeira, e esta, por sua vez, ¢ a descricdo de uma conduta estruturada com regras. Ja o
jogo € usado para designar tanto o objeto quanto as regras do jogo da crianga.

Kishimoto (2008, p. 2) afirma que definir jogo € uma tarefa complexa, “[...] pois uma
mesma conduta pode ser jogo ou ndo-jogo, em diferentes culturas, dependendo do significado
a ela atribuido”. A autora exemplifica uma situagdo em que uma crianga indigena atira com o
arco e flecha em pequenos animais. Para a comunidade indigena, a qual pertence a crianca,
essa atividade € algo necessério a subsisténcia da tribo, agora, para um observador externo a
esse contexto cultural, a agdo da crianca € divertida, € uma brincadeira, ou seja, a acdo de
“[...] atirar com um arco e flecha para uns, € jogo, para outros, ¢ preparo profissional”
(KISHIMOTO, 2008, p. 2). Percebe-se que, para conceituar JOGO, é preciso considerar o
contexto social, ou seja, o sentido atribuido a ele em cada sociedade, pois esse termo assume
diferentes significados, conforme a variedade de fendmenos considerados em cada cultura.

Como atividade lidica num contexto cultural, Huizinga (2000) assim define jogo:

[...] uma atividade ou ocupacdo voluntiria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espago, segundo regras livremente
consentidas, mas absolutamente obrigatérias, dotado de um fim em si
mesmo, acompanhado de um sentimento de tensdo e de alegria e de uma
consciéncia de ser diferente da “vida quotidiana” (HUIZINGA, 2000, p.
24).

Para o autor, o jogo € uma agdo voluntéria, ou seja, se for dada uma ordem ou se
houver um carater obrigatorio, essa atividade deixa de ser jogo; e, além disso, € uma atividade
sequencial, que estd demarcada no espago e tempo. A existéncia de regras € também uma
caracteristica essencial, pois elas € que conduzem a brincadeira. Para Huizinga (2000), o jogo
faz parte da cultura e gera a prdpria cultura. Nesse entendimento, Grando (2008) entende que
as atividades ludicas, como o jogo, s@o inerentes ao ser humano e se apresentam na forma de
um objeto cultural diferente em cada grupo étnico, em que, facilmente, se encontra uma
infinidade de jogos.

Em estudos, Christie (1991 apud KISHIMOTO, 2008, p. 5-6), rediscute as

caracteristicas do jogo infantil que podem ser visualizadas na Figura 20 na pigina seguinte.
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Figura 20 — Caracteristicas do jogo infantil

controle interno: no jogo, sdo os

a nao-literalidade: ¢ quando
a realidade interna predomina
sobre a externa e o sentido
habitual € ignorado por um
novo.

efeito positivo: O jogo infantil
é caracterizado pelos signos do
prazer ou da alegria entre os
quais o sorriso, que manifesta a
satisfacdo da crianga quando ela

proprios jogadores que
determinam o desenvolvimento
dos acontecimentos.

Caracteristicas
do jogo
infantil:

livre escolha: o jogo s6
pode ser jogo, quando
selecionado livre e
espontaneamente pela
crianga, caso contrario, é
trabalho ou ensino.

prioridade do processo de
brincar: enquanto a crianca
brinca, sua atencgao esti
concentrada na atividade em si e
ndo em seus resultados ou efeitos.

brinca livremente. Esse
processo traz efeitos positivos
aos aspectos corporal, moral e
social da crianca.

O jogo infantil s6 pode receber
esta designacdo quando o objetivo

a flexibilidade: o brincar : P
da crianca € brincar.

leva as criangas a ficar mais
dispostas, flexiveis buscar
alternativas de acao.

Fonte: diagrama elaborado pelo autor baseado nas caracteristicas do jogo infantil de Christie (1991,
apud KISHIMOTO, 2008, p. 5-6).

Kishimoto (2008), ainda apresentando as contribui¢des dos estudos realizados por
Christie (1991), argumenta que o jogo educativo, muitas vezes, ndo da prioridade ao processo
de brincar da crianca em detrimento do ensino e da aprendizagem de noc¢des e habilidades.
Além disso, acrescenta que, quando ndo fica permitida a liberdade do aluno na acao de jogar,
nao ha controle interno, pois o aluno € obrigado a obedecer a dire¢do do professor. Por outro
lado, a funcdo pedagdgica do jogo vem sendo alvo de estudos e pesquisas na educagdo e,
especialmente, no processo de ensino e de aprendizagem de Matematica.

Até o momento, o jogo foi entendido como “[...] acdo livre, tendo um fim em si
mesmo, iniciado e mantido pelo aluno, pelo simples prazer de jogar” (KISHIMOTO, 2008, p.
14). Entretanto, segundo a autora, o jogo na escola precisa cumprir os objetivos por ela
estabelecidos, visando a ag¢des dirigidas e orientacdo para aquisi¢do de conhecimentos e

habilidades em busca de finalidades pedagdgicas. Nesse sentido,

[...] no campo da educagdo, procura-se conciliar a liberdade, tipica dos jogos,
com a orientacdo propria dos processos educativos. Em outros termos,
elimina-se o paradoxo na pratica pedagdgica ao se preservar a liberdade de
brincar da crianga. Desde que ndo entre em conflito com a ac¢do voluntaria da
crianca, a acdo pedagdgica intencional do professor deve refletir-se na
organizacdo do espaco, na selecdo dos brinquedos e na interagdo com as
criangas (KISHIMOTO, 2008, p. 19).
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Assumir a dimensdo educativa do jogo é uma das orientacdes dos PCN (1997), ao
afirmarem que “[...] é importante que os jogos fagam parte da cultura escolar, cabendo ao
professor analisar e avaliar a potencialidade educativa dos diferentes jogos e o aspecto
curricular que se deseja desenvolver” (BRASIL, 1997, p. 36). Kishimoto (2008), apoiado em
Campagne (1989), aponta que o jogo educativo esti atrelado a funcdo lddica, propiciando
diversdo, prazer ou desprazer, quando voluntariamente escolhido e estd atrelado a funcgdo
educativa, que € o meio para ensinar ao aluno qualquer coisa que lhe compete em seu saber,
em seus conhecimentos e sua apreensao de mundo. A autora esclarece que o jogo educativo
estabelece o equilibrio entre essas duas fung¢des e que “[...] surge no século XVI, como
suporte da atividade didatica, visando a aquisi¢cdo de conhecimentos e conquista um espago
definitivo na educacdo infantil” (KISHIMOTO, 2008, p. 17).

Para a escolha adequada de jogos, brinquedos ou brincadeiras que possam garantir a
esséncia do jogo e o processo educativo, Campagne (1989 apud KISHIMOTO, 2008, p. 20)

cita, em seus estudos, alguns critérios apresentados no Quadro 5, a saber:

Quadro 5 — Critérios para escolha de um jogo educativo

o valor experimental: que permite a exploracdo e a manipulag@o.

o valor lidico: que avalia se os objetos possuem qualidades que

Para a escolha . > - e
estimulem o aparecimento da a¢ado lidica.

adequada de
um jogo o valor de relaciao: que coloca a crianga em contato com seus pares €
educativo, é adultos, com objetos e com o ambiente em geral para propiciar o
preciso estabelecimento_de relacdes.
observar:

o valor da estruturacio: que da suporte a construcido da personalidade
infantil.

Fonte: diagrama elaborado pelo autor baseado nas caracteristicas adequadas para a escolha de um jogo
pedagdgico apresentado por Campagne (1989 apud KISHIMOTO, 2008, p. 20).

A tais critérios sdo acrescentadas indagacdes relativas a idade, preferéncias,
capacidades, projetos de cada crianca e uma constante verificacido da presenga do prazer e dos
efeitos positivos do jogo, considerando, ainda, o jogo como uma aquisi¢do social. Desta
forma, o educador tem que estar atento para auxiliar a criang¢a, ensind-la a utilizar o brinquedo
para que ela esteja apta a uma exploragao livre.

De posse desses critérios, Kishimoto (2008, p. 22) advoga ainda que “[...] qualquer
jogo empregado pela escola aparece sempre como um recurso para a realizacdo das
finalidades educativas e, a0 mesmo tempo, um elemento indispensavel ao desenvolvimento
infantil”, ou seja, respeitando o carater ludico e o educativo, podemos denominar os jogos

utilizados no ambiente escolar de “jogos educativos”.
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A autora apresenta dois sentidos para o jogo educativo: o sentido amplo, que se trata
de um “[...] material ou situagdo que permite a livre exploracdo em recintos organizados pelo
professor, visando ao desenvolvimento geral da crianca” (KISHIMOTO, 2008, p. 22) e o
sentido restrito, que se refere ao “[...] material ou situacdo que exige acdes orientadas com
vistas a aquisicdo ou treino de conteddos especificos ou de habilidades intelectuais. No
segundo caso, recebe, também, o nome de jogo didatico” (KISHIMOTO, 2008, p. 22). Para o
jogo empregado na educacdo, Grando (2004, p. 13) traz a definicdo de Moura (1991),
intitulando-o de “jogo pedagogico”, sendo aquele “[...] adotado intencionalmente pelo
professor ou para desenvolver um conceito novo ou para aplicar um conceito que o aluno ja
domine”.

Como metodologia para o ensino de Matematica, Mendes (2009, p. 51) ressalta que a
manipulagao dos jogos “[...] desperta o interesse do aluno para o conhecimento matematico e
tem se mostrado bastante eficaz quando bem orientada”. Para Moura (1992) no ensino de
Matemética, o jogo tem o papel de propiciar a aquisicdo de habilidades, permitindo o
desenvolvimento operatorio do sujeito. Nesse sentido, os jogos de regras possibilitam grande
utilidade no contexto pedagdgico, de acordo com Guimardes (2010), visto que os jogos
apresentam situacoes-problema significativas para os alunos e estdo presentes no universo
infantil e contribuem no processo de ensino e de aprendizagem de Matematica.

Smole, Diniz e Candido (2007) defendem que a sala de aula precisa ser um ambiente
marcado pela proposi¢do, pela investigacdo e pela exploracdo de diferentes situagdes-
-problema por parte dos alunos. Os jogos, de acordo com os autores, permitem a interacao
entre os alunos, a socializacio de procedimentos encontrados para solucionar uma questdo e a
troca de informacdes, e estes sdo elementos essenciais para que ocorra uma melhor
aprendizagem da Matematica.

Nos estudos de Alves (2007), pode-se observar que os jogos tém sido um dos
caminhos bastante buscado nos ultimos anos para o ensino e aprendizagem de Matemética. A
autora aponta os beneficios sobre o ensinar Matematica por intermédio de atividades lidicas,
e os resultados desse trabalho podem ser conhecidos por meio de sua dissertagdo de mestrado
intitulada “Atividades ludicas no ensino de Matematica: A democratizagdo de uma
experiéncia”’. Alguns desses resultados sdo: a contribuigdo para o desenvolvimento
profissional da prdpria autora; o interesse por parte dos alunos em aprender Matematica por
meio dos jogos; a motivacdo que moveu os alunos a criar seus proprios jogos, alcancando o
potencial criativo. Essas vivéncias com 0s jogos propiciaram um ambiente lidico, pois,

conforme ressalta a autora, “[...] pela construcdo do jogo, o sujeito libera entusiasmo,
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interesse, iniciativa, criatividade, sendo critico e exercitando, enfim, a autonomia” (ALVES,
2007, p. 106).

Ao fazer referéncia sobre a utilizacdo de jogos nas aulas de Matematica, como uma
alternativa metodolégica, Grando (2000, p. 43) orienta que, ao propor um tipo de jogo, “[...] o
importante € que os objetivos com o jogo estejam claros, a metodologia a ser utilizada seja
adequada ao nivel que se estd trabalhando e, principalmente, que represente uma atividade
desafiadora ao aluno para o desencadeamento do processo”. Desta forma, considerando
aspectos didatico-metodolégicos do jogo e buscando uma intersec¢do entre as varias
classificagdes existentes, Grando (1995) estabelece seis tipos de jogos, que podem ser

visualizados na Figura 21.

Figura 21 — Classificacio dos jogos

g o — ——
~ Jogos de azar: sio \

aqueles que dependem \
apenas da "sorte" para /
se vencer o jogo.

Jogos pedagogicos: sdo
aqueles que possuem seu
valor pedagégico, podendo
ser usados no processo de
ensino-aprendizagem. Estes
englobam todos os outros
tipos.

~Jogos quebra=—__
-cabeca: sdo aqueles
em que o jogador,na  \
marioria das vezes, '
joga sozinho e sua

solugdo ainda é
desconhecida para
ele.

s — /Jogos >
Classificagﬁo\, computacionais: sﬁ(\
dos jogos:

aqueles que sdo
projetados e
executados no
ambiente
computacional.

~Jogos de estratégia: si0

/ aqueles que dependem /""f(’):gi(/); de ﬁxagé{)\&‘é\\

/

Unica e exclusivamente do
jogador para vencer. O
jogador deve elaborar uma
estratégia, que nao dependa
de sorte, para tentar vencer
0 jogo.

~ conceitos: sdo aqueles cujo ™
objetivo é fixar conceitos. \
Séo utilizados ap6s a
exposicdo de conceitos em
substituicdo das listas de
exercicios.

Fonte: diagrama elaborado pelo autor baseado na classificagdo dos jogos apresentada por Grando
(1995, p. 52-53).

Ao examinar os elementos caracteristicos e classificatdrios que Grando (1995)
sugere, Alves (2007) explica ainda que o jogo, no ensino da Matemadtica, visa atender a duas
finalidades complementares que sdo a motivacdo para uma nova aprendizagem e a fixacdo de
no¢des ja conhecidas. Intensificando as possibilidades do jogo como alternativa
metodolégica, Moura (1992), propde a inter-relagdo e a aproximacdo da resolugdo de
problemas com o jogo, buscando algumas semelhancgas, que podem se visualizadas na Figura

22 a seguir:



Figura 22 — A inter-relacdo e a aproximagao da resolugdo de problemas com o jogo

s6 existe jogo se o
aluno tiver a
vontade de jogar

s6 hé problema
quando o aluno o
enfrenta como tal

na resolugédo de
problemas ocorre,
primeiramente, a
compreensao do
problema

no jogo ha a
compreensdo para o
entendimento das
regras e de como se
dao suas etapas.

na resolucao de
problemas ha o
estabelecimento de
um plano para chegar
a soluc@o do problema

no jogo, ha o
estabelecimento de
estratégias para o
jogador alcangar a

vitéria
na resolugdo de . -
problemas, se g5 420, 0 Jogacor
execi® p,lano utiliza as estratégias
para encontrar a s ccutar as
solucdo jogadas

na resolugdo de
problemas, sugere-se que
o aluno faca o
retrospecto para verificar
a veracidade da solucdo
encontrada

no jogo, recomenda-se a
avaliacdo do jogador
sobre as estratégias

empregadas nas jogadas

se foram suficientes para

garantir a vitéria ou ndo

Fonte: Adaptado (MOURA, 1992, p. 53)
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Entretanto, em situagdes de sala de aula, Grando (2008) argumenta que alguns
momentos devem ser considerados na realiza¢do das atividades de intervencdo com jogos, 0s

quais sdo apresentados na Figura 23.

Figura 23 — Momentos das atividades de intervencdo com jogos

( ) ~ )
1°) Familiarizagdo com o - . 7°) Jogar com
o material do jogo 6°) Intervencdo escrita “competéncia”
" J G J
(" ) (" )
o .
2% RSSS?EEE;?entO 5°) Registro do jogo
\ J \ J
(" ) (" )

4°) Intervencao

3%) O “Jogo pelo jogo pedagogica verbal

. J . J

Fonte: diagrama elaborado pelo autor, baseado nos momentos que devem ser considerados na
realizacdo das atividades de intervengdo com jogos proposto por Grando (2008, p. 45-70).

Nas definicdes de Grando (2008), a “familiarizacio com o material do jogo” ocorre
quando os jogadores se deparam com o material do jogo e identificam os materiais
conhecidos e os experimentam por meio de simulagdes de possiveis jogadas. O segundo
momento, caracterizado pelo “reconhecimento das regras”, acontece de diversas maneiras:
por meio das explicagdes do professor ou identificadas pelos jogadores mediante a realizacao
de varias partidas. O “jogo pelo jogo” se constitui, no terceiro momento, como oportunidade
para os jogadores vivenciarem jogadas para assegurar a compreensdo das regras e também
para explorar as no¢cdes matematicas contidas no jogo.

No quarto momento, tem lugar a “interven¢do pedagogica verbal”, evidenciada pelas
intermedia¢des verbais do professor, ao motivar os jogadores a analisar suas jogadas, nas
quais a “[...] atengdo esta voltada para os procedimentos criados pelos alunos na resolucao de
problemas, buscando relacionar este processo a conceitualizacdo matematica” (GRANDO,
2008, p. 55). No quinto momento, sucede o “registro do jogo”, que pode ser identificado pelos
registros dos pontos adquiridos ao longo das jogadas, pelos procedimentos e calculos

utilizados, por meio da linguagem Matemdtica. Nesse instante, a autora atenta para o fato de
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que “[...] é importante que o professor procure estabelecer estratégias de intervengdo que
gerem a necessidade do registro escrito do jogo, a fim de que nao seja apenas uma exigéncia,
sem sentido para a situa¢dao de jogo” (GRANDO, 2008, p. 59). A “intervengdo escrita”, o
sexto momento, refere-se a problematizacdo de situagdes do jogo, nas quais os jogadores
resolvem situagdes-problema elaboradas pelo orientador da acdo ou mesmo propostas por
outros sujeitos, possibilitando o aprimoramento nas suas formas de jogar, o que se apresenta
em uma melhora do desempenho dos jogadores a fim de vencer o jogo. E, por ultimo, chega o
momento de “jogar com competéncia”, ou seja, o jogador retorna a situagdo de jogo levando
em conta as etapas anteriores realizadas, aplicando as estratégias como consequéncia de uma
acdo reflexiva.

Em todas as etapas de ensino, inclusive a partir dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, torna-se possivel trabalhar os Jogos aliado a Resolu¢ao de Problemas, e, nesse

entendimento, Moura (1992) esclarece que

[...] nas séries iniciais € que vamos encontrar as maiores possibilidades de
trabalhar o problema e o jogo como elementos semelhantes. O que os unifica
€ predominantemente o lidico. As situagdes de ensino sdo (ou deveriam ser)
de carater ludico, e estdio (ou deveriam estar) constantemente
desestruturando a crianga, proporcionando-lhe a constru¢do de novos
conhecimentos (MOURA, 1992, p. 51).

Mattos e Fagundes (2010, p. 85) complementam que ao serem inseridos na escola,
mais especificamente nas aulas de Matematica, os jogos precisam apresentar uma fun¢do
pedagodgica e devem “[...] proporcionar ao educando informacdes sobre a linguagem
matematica e estarem relacionados com um conteido matematico”. E, ao ser determinado por
suas regras, o jogo institui uma dire¢do que vai da imaginagdo a abstracdo de um conceito
matematico, estabelecendo uma acio reflexiva que possibilita a resolugdo de problemas. “[...]
A ac¢do de brincar, de jogar, e a liberdade de mergulhar na imaginacdo proporcionam as
criancas ampliarem suas habilidades conceituais e desenvolverem seu raciocinio légico-
-matematico” (MATTOS; FAGUNDES, 2010, p. 85).

Para que os jogos apresentem uma inten¢do pedagdgica, faz-se necessario que o
professor planeje suas a¢des, tracando caminhos para o cumprimento dos objetivos almejados.
Ao se ensinar Matematica, recorrendo a perspectiva metodologica dos jogos, o professor
precisa exercer sua funcdo com intencionalidade, oportunizando momentos favoraveis a

aprendizagem, pois concordamos com os autores que, por meio do jogo, o aluno estabelece

uma ag¢ao reflexiva que o possibilita a resolver problemas.
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Para Moura (1992), o jogo, como alternativa metodolégica, necessita de uma
intencionalidade. Nessa perspectiva, ele pontua que o jogo assim como o conteudo de
Matematica, faz parte do projeto pedagdgico do professor e, nesse sentido, entende-se que
este ja se apropriou de uma concepc¢do na forma de se dar o conhecimento, ou seja, espera-se
que “[...] esta concepg¢do tenha como elementos principais o papel reservado a interacio como
fator de desenvolvimento e as ideias de que o conhecimento evolui, de que o ensino deve ser
ludico e de que o objetivo final ¢ o conceito cientifico” (MOURA, 1992, p. 47-48). Assim
sendo, antes de planejar as atividades pedagdgicas, o professor precisa ter clareza da sua
concepg¢do sobre como ocorre ensino e a aprendizagem em Matemética. Moura (1992) sugere
que a aquisi¢do do conhecimento, isto €, do conceito cientifico, se da por meio de interacdes e
que esta aquisi¢do é um processo em desenvolvimento e que pode ser materializado por meio
de situacdes lidicas como os jogos.

Por outro lado, Fiorentini e Miorim (1996) alertam para o fato de que

[...] o professor ndo pode subjugar sua metodologia de ensino a algum tipo
de material porque ele € atraente ou lidico. Nenhum material € valido por si
s6. Os materiais e seu emprego sempre devem estar em segundo plano. A
simples introducdo de jogos ou atividades no ensino da matemética nao
garante uma melhor aprendizagem desta disciplina (FIORENTINI,
MIORIM, 1996, p. 9).

Pelos dizeres dos autores, o professor precisa atuar como mediador no processo de
ensino e aprendizagem independente da perspectiva metodolégica que adotar, pois o recurso
representa apenas um dos caminhos para que esse processo aconteca. Entretanto reafirmamos
a importincia de se considerar os Jogos como um dos caminhos para o ensino de Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental que pode contribuir para o rompimento de uma
prética docente calcada em procedimentos mecénicos e sem significado para o aluno.

Na secdo a seguir, discutiremos os procedimentos metodoldgicos adotados no
presente estudo e interpretaremos, mediante a discussao tedrica realizada nesta se¢do, como as
alternativas metodoldgicas referentes a Resolug¢do de Problemas, a Histéria da Matemdtica, as
Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo e aos Jogos estdo presentes nos cadernos de

formacao utilizados pelo PNAIC em 2014.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: interpretando a abordagem das
alternativas metodolégicas nos cadernos de formaciao do PNAIC 2014

Nesta secdo sao apresentados os pressupostos metodoldgicos que orientaram a
pesquisa bem como os caminhos percorridos na descricdao e interpretagdo dos documentos
analisados. A partir do problema da pesquisa “Como os saberes relacionados as
metodologias de ensino da Matematica, recomendadas pelos autores que estudam essa
tematica, na atualidade, sio abordados nos cadernos que subsidiaram a formacao
continuada de professores alfabetizadores do PNAIC em 2014?” pretende-se,
principalmente, estudar, analisar, compreender e descrever como os saberes metodoldgicos
sobre o ensino de Matematica sdo abordados no PNAIC, no ano de 2014, e estabelecer
relacdes dessas abordagens com os estudos de diferentes autores que estudam a tematica.

Para realizar esse estudo e atingir o objetivo proposto, optou-se pela pesquisa com
abordagem qualitativa do tipo bibliografica. Bogdan e Biklen (1994, p. 11) definem a
pesquisa qualitativa como “[...] uma metodologia de investigacdo que enfatiza a descricao, a
inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das percepgdes pessoais”. Os autores defendem que
a pesquisa qualitativa possui cinco caracteristicas, a saber: 1) a fonte direta dos dados é o
ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal; 2) a pesquisa €
descritiva; 3) ha mais interesse dos pesquisadores pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos; 4) ha uma tendéncia dos dados serem analisados de forma indutiva; e
5) o significado € relevante na pesquisa qualitativa.

Diante destas caracteristicas, a pesquisa em questdo empregou, em seu procedimento,
o envolvimento do pesquisador pela busca de referenciais bibliograficos que subsidiassem
tanto aspectos tedricos da tematica estudada quanto condi¢cdes para a analise dos documentos
selecionados, visando responder o problema da pesquisa.

Em se tratando da anélise documental, Liidke e André (1986, p. 38) revelam que a
mesma “[...] pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema”. As autoras acrescentam as consideracdes de Caulley (1981),
quando o mesmo afirma que a andlise documental busca identificar nos documentos
informacdes baseadas em fatos, a partir de problemas ou de hip6teses levantadas.

Nesse sentido, para analisar e interpretar os dados, recorremos como suporte tedrico-
-metodologico a Andlise de Contetido de Bardin (2011). A autora define a analise de conteudo

como
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[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdio do contetido das
mensagens indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdoes de produgdo/recepcdo (varidveis
inferidas) dessas mensagens (BARDIN, 2011, p. 48).

Em decorréncia da defini¢ao acima, Bardin (2011) constitui a analise de contetido em
trés fases, a saber:

1) a pré-andlise: fase de organizacdo em que acontece a “[...] escolha dos
documentos a serem submetidos a andlise, a formulagao das hipdteses e dos objetivos e a
elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretacdo final” (BARDIN, 2011, p. 125);

2) a exploragdo do material: essa fase consiste em “[...] operagdes de codificagdo,
decomposi¢do ou enumeramento, em fungdo de regras previamente formuladas” (BARDIN,
2011, p. 131);

3) Tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo: € a fase em que “[...] os
resultados brutos s3o tratados de maneira a serem significativos (“falantes™) e validos”
(BARDIN, 2011, p. 131). Nessa ultima fase, o analista pode fazer interpretacdes com intengao
de responder os objetivos da pesquisa.

Seguindo as orientagdes da Andlise de Conteuddo, na fase da pré-anélise, fizemos a
leitura flutuante dos cadernos, documentos e portarias que nortearam o PNAIC, em 2014, com
o intuito de estabelecer contato com o corpus de documentos a serem analisados. O corpus de
documentos elencado para a andlise foi constituido pelos oito cadernos que subsidiaram a
formacgdo dos professores alfabetizadores no ano de 2014, sendo os titulos: Organizacdo do
Trabalho Pedagbgico (caderno 01); Quantificagdo, Registros e Agrupamentos (caderno 02);
Construcao do Sistema de Numeragdo Decimal (caderno 03); Operacdes na Resolucdo de
Problemas (caderno 04); Geometria (caderno 05); Grandezas e Medidas (caderno 06);
Educacdo Estatistica (caderno 07) e Saberes Matematicos e Outros Campos do Saber (caderno
08), cujas capas podem ser visualizadas no ANEXO B.

Aos oito cadernos de formacdo acrescentam-se o Caderno de Apresentagdo, o
Caderno de Educacio Inclusiva, o caderno de Educagdo Matematica no Campo e o Caderno
de Jogos e o Encarte do Caderno de Jogos, que deveriam ser incluidos no cronograma de
formacao, cujas capas podem ser visualizadas também no ANEXO B.

Ressaltamos que, para esse estudo, ndo consideramos os cadernos complementares
para compor o corpus dos documentos a serem analisados. Justificamos essa selecao pelo fato
de que os cadernos que subsidiaram os dez meses de formacao dos professores alfabetizadores

foram os oito cadernos citados anteriormente.
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De acordo com Bardin (2011, p. 131), um dos critérios que estabelece o universo de
documentos a serem analisados pode ser determinado pela chamada “regra da
homogeneidade”, isto ¢ “[...] devem obedecer a critérios precisos de escolha e ndo apresentar
demasiada singularidade fora desses critérios”. Como os cursos foram planejados com carga
horaria especifica a partir dos oito cadernos, os mesmos foram submetidos a anélise sendo
considerados como o corpus de documentos escolhidos para o desenvolvimento da pesquisa
pretendida.

A hipétese que levantamos foi a seguinte: “Os saberes relacionados as metodologias
de ensino da Matematica recomendadas pelos autores que estudam essa temditica na
atualidade sdo abordados nos cadernos que subsidiaram a formacdo continuada de professores
alfabetizadores do PNAIC em 2014?”. Em func¢do da defini¢do da hipotese, determinamos os
indices para serem identificados no corpus dos documentos. Foram utilizados os seguintes
indices:

indice 1: problema; resolu¢do de problema.
indice 2: histéria da matematica; historia; historico; histérica.
indice 3: tecnologia; tecnoldgico; tecnoldgica, computador, calculadora, online.

indice 4: jogo

Para finalizar essa primeira etapa da analise de contetdo, a pré-analise, realizou-se a
preparacdo do material como download dos oito cadernos de formacdo em Portable
Document Format (PDF), com intuito de possibilitar, por meio da ferramenta “Localizar” do
Adobe Acrobat Reader DC, o recorte dos textos conforme a frequéncia dos indices
estabelecidos.

Bardin (2011) ressalta que a escolha dos indices permite a constru¢do de indicadores
precisos e seguros. “Desde a pré-andlise devem ser determinadas operacdes de recorte do
texto em unidades compardveis de categorizacdo para andlise tematica e de modalidade de
codificagdo para o registro dos dados” (BARDIN, 2011, p. 130).

O esquema (Figura 24) na proxima péagina possibilita a compreensdo das fases da

pré-anélise.



Figura 24 — Compreensdo das fases da pré-anélise
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Pré-analise

-

—

* 8 cadernos de formacéo;

e 8 cadernos
complementares;

*Manual do PNAIC;

*Documentos norteadores
PNAIC 2014;

*Portaria n° 867, de 4 de
Julho de 2012

Escolha dos
documentos

8 cadernos de
formagao

—/

Leitura Flutuante

« Para localizar em cada caderno os
indicadores foram utilizados os
seguintes indices:

~N

* Hipétese: Os saberes
relacionados as metodologias
de ensino da Matematica
recomendadas pelos autores que
estudam essa temdtica na
atualidade sdo abordados nos
cadernos que subsidiaram a
formacao continuada de
professores alfabetizadores do
PNAIC em 2014

* Objetivo: estudar, analisar,
compreender e descrever como
os saberes metodolégicos sobre
o ensino de Matematica sdo
abordados no PNAIC, no ano
de 2014, e estabelecer relacdes
dessas abordagens com os
estudos de diferentes autores.
que estudam a tematica.

Formulacao das hipéteses e

objetivos

Preparaciao do material

~

J

* indice 1: problema; resolucdo de
problema.

¢ indice 2: historia da matematica;
historia; histérico; historica.

* indice 3: tecnologia; tecnoldgico;
tecnolégica, computador,
calculadora, online.

¢ download dos 8 cadernos de
formagdo em pdf para
possibilitar, por meio da
ferramenta "Localizar", o
recorte dos textos conforme

a frequéncia dos indices.

* indice 4: jogo

Referenciacao dos indices e a

elaboracao de indicadores

J

J

Fonte: do préprio autor

Na fase de exploracdo do material, utilizamos como unidade de registro os indices

elencados na pré-andlise e estes sdo os objetos ou os referentes de busca no corpus dos

documentos submetidos a andlise. A unidade de registro, segundo Bardin (2011, p. 134), “[...]

¢ a unidade de significa¢do codificada e corresponde ao segmento de contetido considerado
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unidade base, visando a categorizagdo e a contagem frequencial”. Utilizando a ferramenta
“Localizar” do Adobe Acrobat Reader DC, selecionamos, nos oito cadernos de formacao, as
unidades de contexto por meio das unidades de registro.

O tratamento dos resultados obtidos e a interpretagdo se constituem na ultima fase da
andlise de conteido. Nessa fase, para criar as categorias de andlise, classificamos as unidades
de contexto repartindo os elementos em comum com o intuito de organizar as mensagens.
Assim, obtivemos uma categoria, intitulada “Metodologias para o ensino de Matematica” e
quatro subcategorias: 1) Resolu¢do de Problemas, 2) Histéria da Matematica, 3) Tecnologia
da Informacdo e Comunicacdo e 4) Jogos. Ressaltamos que as subcategorias surgiram das
reflexdes sobre a questdo que se pretendeu investigar nesse estudo, buscando responder aos
objetivos da pesquisa e também da leitura dos cadernos. A priori, 0 quadro a seguir apresenta,

suscintamente, a presenca dessas subcategorias nos corpus dos documentos submetidos a

analise:
Quadro 6 — Subcategorias presentes nos corpus dos documentos submetidos a analise
orbudes | oot | o | ot |
submetidos a andlise | problemas Matematica Comunicacao

Caderno 1 X X X
Caderno 2 X X X
Caderno 3 X X X X
Caderno 4 X X X
Caderno 5 X X X
Caderno 6 X X X X
Caderno 7 X X
Caderno 8 X X X X

Fonte: do préprio autor

No esquema a seguir (Figura 25), representamos um exemplo de como constituimos
a subcategoria “Historia da Matematica”: na ferramenta “Localizar”, escrevemos uma das
palavras que compunham a unidade de registro (indice 2) “historico” e localizamos no
Caderno 03 a frequéncia desse indice. Cientes de que a unidade de contexto auxilia na
compreensdo para se codificar a unidade de registro, adotamos como unidade de contexto a

“frase” que continha a unidade de registro “historico”.
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Figura 25 — Exemplo da fase “Exploragdo do Material”

Exploracao do Material

Exemplo de unidade de N
( contexto:

( )

* indice 1: problema;
resolucdo de problema.

« indice 2: histéria da « indice 2: "Ao se tratar a ideia de
matemética; histéria; nimero, ¢ fundamental resgatar,
historico; histérica. além dos conhecimentos prévios

« indice 3: tecnologia; d9s ’al.unos, alguns aspectos . Hist(’)ri,a .da
tecnolégico; tecnolégica, historicos que possibilitam a Matemética
computador, calculadora, esse aluno compreender as
online. expressOes assumidas por

diferentes povos e culturas em

* indice 4: Jogo épocas variadas". (Caderno 03,

L unidades de —) p-24)
\ /

Fonte: do préprio autor

Com o intuito de delinear reflexdes e estabelecer algumas interpretagdes,
organizamos em subsecOes cada subcategoria. As proximas subsecdes abordam como as
metodologias para o ensino de Matematica sdo apresentadas no PNAIC, através das
subcategorias de andlise estruturadas para esse estudo.

Vale ressaltar que a exposi¢do das subsecOes € exibida separadamente apenas por

uma opcao didatica do pesquisador.

4.1 Resolucao de Problemas

A revisdo da literatura que embasa as reflexdes e interpretacdes dessa subcategoria
foi realizada na subsecdo 3.2 do presente estudo. Destacamos que os dados obtidos por meio
das unidades de registro apontam que a subcategoria “Resolucido de Problemas” aparece em
todos os cadernos selecionados para a andlise e que o trabalho com essa metodologia é
considerado pelo PNAIC como um dos aspectos centrais com a Educa¢do Matematica desde o
inicio da escolarizagdo: “Consideramos o trabalho com resolu¢do de problemas como um dos
aspectos centrais com a Educacdo Matematica ja no inicio de escolarizacdo (CADERNO 1, p.

59)”.
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Pelas unidades de registro e de contexto coletadas nos cadernos de formacao,
pudemos confirmar, com veeméncia, que as propostas para o ensino de Matematica nos anos
iniciais, oferecida pelo PNAIC, enfatizam o trabalho com “Resolu¢ao de Problemas” e com os
“Jogos”, conforme esta citado no documento Elementos Conceituais e Metodoldgicos para a
definicdo dos Direitos de Aprendizagem' e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°,
2° e 3° anos) do Ensino Fundamental. Nesse sentido, selecionamos as unidades de registro e
de contexto que proporcionaram reflexdes e interpretacOes acerca dessas alternativas
metodoldgicas.

No caderno 4, a Resolucio de Problemas aparece como uma perspectiva
metodolégica que desencadeia a atividade matemaitica e contribui consideravelmente na
compreensdo de conceitos matematicos, mais especificamente aqueles referentes as
operagdes, que é o tema central tratado no caderno. Além disso, o caderno sugere que a
proposta pedagbgica pautada na Resolucdo de Problemas possibilita o estabelecimento de

diferentes tipos de relacdes entre objetos, acdes e eventos por parte das criangas:

Esta perspectiva metodolégica contribui significativamente para que a
atividade matematica seja desenvolvida de modo a valorizar a compreensao
conceitual inerente aos procedimentos de calculos durante toda a
escolaridade e, marcadamente, desde o Ciclo de Alfabetizacdo do Ensino
Fundamental. Durante um bom tempo, problemas mateméticos foram
utilizados na sala de aula como uma forma de treinar o uso de algoritmos.
Estas praticas ainda persistem em muitas escolas. No contexto de formacdo
na area de matemdtica do PACTO, entende-se que a Resolucdo de
Problemas deve desencadear a atividade matematica. Uma proposta
pedagdgica pautada na Resolugdo de Problemas possibilita que as criangas
estabelecam diferentes tipos de relacdes entre objetos, acdes e eventos a
partir do modo de pensar de cada uma, momento em que estabelecem l6gicas
proprias que devem ser valorizadas pelos professores. A partir delas, os
alunos podem significar os procedimentos da resolucdo e construir ou
consolidar conceitos matematicos pertinentes as solugdes (CADERNO 4 p.
8).

No sentido de utilizar a Resolu¢do de Problemas para desencadear a atividade
matematica, os PCN (1997) trazem essa op¢do como um dos principios a serem seguidos no
trabalho com essa alternativa metodoldgica. A esse respeito, Onuchic (1999, p. 210) propde
um ensino que se faz por meio da Resolucdo de Problemas, acrescentando que “[...] o aluno
tanto aprende matematica resolvendo problemas como aprende matematica para resolver

problemas”. Segundo Branca (1997), temos duas interpretagdes distintas nessas afirmacdes de

15 Documento disponivel em:
<http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=12827-texto-referencia-
consulta-publica-2013-cne-pdf&category_slug=marco-2013-pdf&Itemid=30192>. Acesso em: 28 jan. 2015.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=12827-texto-referencia-consulta-publica-2013-cne-pdf&category_slug=marco-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=12827-texto-referencia-consulta-publica-2013-cne-pdf&category_slug=marco-2013-pdf&Itemid=30192
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Onuchic (1999): a perspectiva metodoldgica da Resolugdo de Problemas como “processo”
onde se aprende Matematica resolvendo problemas e como “meta” onde se aprende
Matematica para resolver problemas. Branca (1997) real¢a que as interpretacdes distintas nao
sdo excludentes, mas que o professor precisa ter clareza delas ao desenvolver sua prética
pedagodgica. Na interpretacdo da Resolucdo de Problema como um processo, a unidade de

registro do caderno 1 traz o seguinte contexto:

O professor poderd propor, por exemplo, a resolugdo de uma situacdo pelos
alunos, na qual eles utilizardo diferentes formas de resolvé-la. No dia
seguinte essa tarefa desencadeard a aula. Parte-se da socializagdo das
resolugdes dos alunos e introduz o assunto da aula, ou pode-se colocar os
alunos, inicialmente, para trocarem ideias em duplas ou grupos para, num
momento posterior, promover a socializacdo. Essa forma de tarefa possibilita
que os alunos comecem a pensar num determinado conceito/conteiido antes
mesmo de o professor introduzi-lo. Ao proceder assim, o trabalho sera
norteado pela resolucio de problemas como meio para se ensinar
Matematica, ou seja, a introdu¢do de um conceito se da a partir de
problemas resolvidos pelos alunos (CADERNO 1, p. 38, grifo do autor).

No trecho acima compreendemos que as situagdes-problema sdo propostas, pelo
professor, de tal forma que permita diferentes formas de solucdes pelos alunos e, apenas a
partir das solucdes apresentadas, é que serd introduzindo um conceito matemético. Propor e
resolver situagdes-problema, questionar as respostas obtidas e questionar a propria situacdo
inicial sdo as quatro a¢des que compdem uma das caracteristicas da perspectiva metodoldgica
apresentada por Diniz (2001). A autora ainda destaca a importancia desse caminho,
apresentado pelo Caderno 1, ao afirmar que a “[...] Resolucdo de Problemas trata de situagdes
que ndo possuem solucdo evidente e que exigem que o resolvedor combine seus
conhecimentos e decida pela maneira de usi-los em busca da solu¢do” (DINIZ, 2001, p. 89).

O caderno 1 enfatiza a participacdo dos alunos na elaboracdo de estratégias e
procedimentos de resolucdo de problemas, no levantamento de hipdteses e argumentagdes

para manifestarem seus modos de pensar matematicamente:

Nas atividades em sala de aula os alunos participam oralmente da leitura
coletiva de problemas com o professor, da manifestacdo de estratégias e
procedimentos de resolucdo, levantamento de hipdteses e argumentagdes,
para complementar ou refutar uma argumentacdo de um colega, na
manifestacdo dos seus modos de pensar matematicamente (CADERNO 1, p.
25).
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Em relacdo as ideias acima trazidas pelo Caderno 1, Dante (2009) pondera que essa
maneira de se trabalhar a Matematica faz com que os alunos participem ativamente “fazendo
Matematica” e nao fiquem passivamente “observando” a Matematica “ser feita” pelo
professor.

O Caderno 5 chama aten¢do para o cuidado que se deve ter quando se trabalha com
Resolucdo de Problemas, pois pode incorrer ao erro de se desenvolver habilidades

algoritmicas nos alunos ao invés de desenvolver habilidades de Resolucdo de Problemas:

E bastante comum que as criancas e também adultos relacionem aprender
Matemadtica com aprender a fazer contas uma vez que por muito tempo o
ensino de célculos foi enfatizado no ciclo inicial do Ensino Fundamental.
Por conta disso, muitas criancas desenvolveram e desenvolvem habilidades
algoritmicas, nessa fase da escolarizacdo, muito mais do que habilidades de
resolucdo de problemas (CADERNO 5, p. 17).

Quanto ao exagero no treino de algoritmos ao se ensinar Matematica, Dante (2009)
pontua que essa pratica ndo propicia ao aluno desenvolver o raciocinio para resolver
problemas da vida cotidiana. Nesse aspecto, o Caderno 4 esclarece que para 0 momento de
Resolucdo de Problemas ter um valor didatico, ndo basta os alunos repetirem procedimentos
ou executarem passos que os levem a encontrar a solu¢cao, mas os alunos precisam mobilizar
seus pensamentos para construirem estratégias de resolugdo:

7

Por isso, é importante que os professores dediquem um tempo para a
interpretacdo da situacdo proposta para ser resolvida. Compreendida a
situacdo proposta, oralmente ou no enunciado do problema, os alunos terdo
condicdo de desenvolver as estratégias de resolucdo. E nesse momento que
mobilizardo conceitos matematicos conhecidos e fundamentardo os que
estdo em processo de construcdo conceitual. E o importante momento em
que os alunos decidirdio COMO resolver. Cabe aqui uma observacdo: este
momento sé terd valor didatico se, de fato, o aluno mobilizar seu
pensamento para a construgdo da estratégia de resolugdo (CADERNO 4, p.
12).

Nesse sentido, o valor didatico de uma proposta dessa natureza perpassa pela acdo
docente. Assim, diante das reflexdes acerca da Resolucdo de Problemas, como alternativa
metodoldgica, fazemos referéncia ao papel do professor como parte essencial nessa proposta.
O Caderno 1 menciona que o professor assume o papel de ouvinte atento € de interventor
durante as atividades de Resolucdo de Problemas, realizadas em grupos pelos alunos. A
mediacdo por meio de questionamentos é feita a medida que sdo detectadas dividas na

compreensdo dos problemas propostos. E o Caderno 4 enfatiza a necessidade do professor
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propor situacdes-problema que incentivem os alunos a fazerem conjecturas e realizar

experimentacdes na busca de obter diferentes procedimentos para resolucao.

No trabalho em grupo destacamos a importincia de o professor percorrer os
grupos para que os alunos sejam ouvidos e possam manifestar ndo somente
suas ddvidas, mas os diferentes caminhos que estdo encontrando para a
resolugdo do problema. O professor, ao assumir o papel de um ouvinte
atento, busca intervir nos grupos, possibilitando aos alunos a compreensao
dos problemas e o avangco nas suas formas de andlise e resolugdo
(CADERNO 1, p. 26).

O ambiente de aprendizagem criado pela professora Elizangela é pautado na
resolucdo de problemas e, como nem todas as criangas estdo alfabetizadas, a
professora faz as mediacdes em cada dupla, questionando os alunos de forma
que eles possam compreender o problema que foi proposto. (CADERNO 1,
p- 32)

Ao identificar o conhecimento numérico do aluno, o professor deve propor-
-lhe situagdes-problema cuja resolu¢do nio dependa do uso do niimero. As
propostas devem ter a finalidade de incentiva-lo a fazer conjecturas e realizar
experimentagdes na busca de diferentes procedimentos para a comparacgao de
quantidades (CADERNO 2, p. 64).

Ainda sobre o papel do professor, Toledo e Toledo (1997) recomendam que ele
conheca os interesses dos alunos e os prepare para realizarem as atividades envolvendo
situagdes-problema, atentando-se para o nivel de conhecimento e as habilidades de seus
alunos e também que estejam em alerta para situagdes novas que possam aparecer no dia a dia

da escola. Os autores reafirmam que

[...] cabe ao professor criar um ambiente de tranquilidade, em que o aluno
nio tenha medo de estabelecer e testar hipdteses mesmo correndo o risco de
errar. E sua tarefa, também, mostrar possiveis estratégias de resolucio para
os problemas e, a0 mesmo tempo, abrir espago para que a classe discuta os
varios métodos encontrados pelos préprios alunos (TOLEDO; TOLEDO,
1997, p. 84).

Além do ambiente de tranquilidade, Mendes (2009) ressalta que um dos aspectos que
o professor precisa ficar atento para o ensino com a Resolu¢do de Problemas € a defini¢do do

que vem a ser um problema. Nesse aspecto, o caderno 4 define que

Um problema nio é um exercicio ao qual o aluno aplica, de forma quase
mecénica, uma férmula ou um processo operatério. S6 ha problema quando
o aluno for levado a interpretar o enunciado da questdo proposta e a
estruturar a situacdo que lhe foi apresentada. Esta afirmacdo evidencia que
problemas mateméaticos em que o aluno ndo precise pensar matematicamente
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e desenvolver estratégias de resolucdo, ou seja, ndo precise identificar o
conceito matematico que o resolve, transforma-se em simples exercicio, ou
seja, em apenas fazer contas. [...] Um problema matematico é uma situagéo
que requer a descoberta de informagdes desconhecidas para obter um
resultado. Ou seja, a solucdo ndo estd disponivel de inicio, no entanto é
possivel construi-la. O processo de constru¢do de solu¢do pelo aluno ¢é
fundamental para a aprendizagem e dara sentido matemaético para os célculos
e operacdes que efetuard (CADERNO 4, p. 8).

Conforme a unidade de contexto acima, retirada do Caderno 4, entendemos que sé ha
um problema quando o aluno € levado a interpretar, a pensar matematicamente e a
desenvolver estratégias de resolu¢do e que dé oportunidade de construcdo da solucdo pelo
aluno. A esse respeito, Moreno (2006) e Dante (2009) acrescentam que problemas sdo aquelas
situagdes que criam um obstaculo a vencer, algo a ser resolvido e que exige o pensar
consciente do aluno para serem solucionados. E os PCN (1997, p. 33) afirmam que “[...] um
problema matematico é uma situagdo que demanda a realizagdo de uma sequéncia de agdes
para obter um resultado”. No entendimento de Pozo e Echeverria (1998, p. 16), o que é
problema para um aluno n@o necessariamente é para outro, pois para os autores € preciso
haver um reconhecimento por parte dos alunos de que a situacdo realmente € um problema e
isso significa que a situacdo ndo pode ser caracterizada como um problema se for resolvida de
forma automatica “[...] sem exigir, de alguma forma, um processo de reflexdo ou uma tomada
de decisdes sobre a sequéncia de passos a serem seguidos”.

O Caderno 8 trata da importincia dos alunos desenvolverem gradualmente a

compreensdao matematica a partir de problemas praticos da vida cotidiana:

Estudos baseados nesses principios didaticos mostram que os alunos podem
desenvolver compreensdo matematica gradualmente a partir de contextos
realistas e problemas praticos bem escolhidos da vida diaria, da exploracgio e
da resolu¢cdo de problemas. Assim sendo, os alunos podem atingir niveis
cada vez mais complexos de pensamento matemético, atingindo a abstragdo
em uma etapa adequada a seu desenvolvimento cognitivo, social e cultural
(CADERNO 8, p. 8).

O contexto acima acrescenta que, por meio de problemas da vida diaria, os alunos
podem pensar matematicamente, desenvolvendo-se cognitiva, social e culturalmente. Mendes
(2009) assegura que os alunos aprendem muito mais com esse tipo de problema do que com

problemas estaticos sem significado contextual para eles.
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Para além de resolver problemas, atentamos para a necessidade de se trabalhar com
os alunos a formulagdo de problemas. O caderno 6 sugere que um trabalho com operagdes

envolvendo um contexto de medidas possibilita a formulacao de problemas:

Algumas vezes, entrevistamos professores que nos disseram que nao
trabalhavam o contetido “medidas”, seja por ndo saber (em geral se referiam
ao trabalho com mudltiplos e submiltiplos de unidades e a utilizacdo de
numeros decimais), seja por “ndo dar tempo”, pois tinham que focar no
ensino “das continhas”. Como ja vimos no caderno de “operagdes”, as
famosas “continhas” somente ganham em consisténcia se trabalhadas em
contexto de resolugdo de problemas. De modo que, um grande contexto, um
contexto até “natural”, para a formulagdo de problemas, é o desenvolvimento
de préticas que envolvam medidas (CADERNO 6, p. 33).

A esse respeito, Mendes (2009) sugere a formulacdo de problemas a partir de
situagdes matematicas contextualizadas e os PCN (1997) enfatizam que um problema pode
ser fonte para formulacdo de novos problemas e isso pode produzir no aluno a construcao do
conhecimento pela via da acdo refletida. O caderno 7 amplia a discussao afirmando que a
formulacao de problemas é um dos quesitos de uma atitude investigativa e esta, por sua vez,
segundo Diniz (2001), deve ser uma caracteristica necessaria na perspectiva metodoldgica da

Resolucao de Problemas:

Considera-se como fundamental na atitude investigativa a preocupagdo em
formular questdes, elaborar hipdteses, escolher amostra e instrumentos
adequados para a resolucdo de problemas, a coleta dos dados, a classificagio
e representagdo dos mesmos para uma tomada de decisdo (CADERNO 7, p.
21).

Assim, ampliando as possibilidades para formulacdo de problemas, o link com os

jogos se apresenta no Caderno 3 como uma via possivel:

Neste texto, destacamos aspectos importantes da atividade lddica associada a
caracteristica fundamental do jogo como atividade livre que permite propor,
produzir e resolver situacdes-problema. A criagdo de problemas € feita a
partir de uma abordagem na qual se utiliza a estrutura material e o mundo
imaginério propostos no jogo, buscando respeitar as regras tomadas pelos
jogadores. Cada jogador deve, ao mesmo tempo em que cria problemas,
tentar resolver aqueles impostos pelos adversarios e pelas proprias situacdes
da atividade (CADERNO 3, p. 14).

A elaboragdo de problema, escrita pelo professor ou pelos alunos a partir do
jogo, contribui para o desenvolvimento dos conceitos matematicos.
(CADERNO 3, p. 73).



96

Nesse sentido, interpretamos que a via da Resolu¢do de Problemas, por meio dos
Jogos, permeia fortemente a proposta do PNAIC para o ensino de Matematica nos anos
iniciais. O Caderno 3 defende que atividades propostas por meio dos Jogos permitem que os
alunos resolvam e formulem problemas, além de contribuir para o desenvolvimento dos
conceitos matematicos. No item 4.4 discutiremos um pouco mais sobre a integracdo entre a

Resolucdo de Problemas e os Jogos.

4.2 Historia da Matematica

A revisdo da literatura que embasa as reflexdes e interpretagdes dessa subcategoria
foi realizada na subse¢@o 3.3 do presente estudo. Destacamos que os dados obtidos, por meio
das unidades de registro, apontam que a subcategoria “Histéria da Matematica” aparece
apenas no caderno 3 “Construcdo do Sistema de Numeracdo Decimal”, no caderno 6
“Grandezas e Medidas” e no caderno 8 “Saberes Matematicos e Outros Campos do Saber”.

A Historia da Matematica € tratada no caderno 3 como um recurso que possibilita a
compreensdo de como se organizou o conhecimento matemdtico ao longo da histéria. A
unidade de contexto permite a interpretacdo de que a Histéria da Matematica traz consigo
embasamentos que contribuem para superar a ruptura que a escola impde aos procedimentos
construidos sobre a utilizagdo do corpo na aprendizagem matematica, envolvendo o processo
de contagem. O parigrafo explicita que a propria estruturacdo dos sistemas de numeracio
decimal tem uma histéria ancorada nas partes do corpo.

7

A escola nega a histéria da Matematica, pois ¢ sabido que em tempos
antigos quantificava-se com pedras (os célculos) e com os dedos (os digitos).
[...] A proépria estruturacio dos sistemas de numeracao decimal (base
dez = dez dedos; base sexagesimal = base sessenta, cinco grupos de 12
falanges, sendo 3 em cada dedo) é excluida do processo de compreensiao
de como se organizou o conhecimento ao longo da histéria da
Matematica nas diferentes civilizagdes. Valorizando estes aspectos,
contribuimos para superar a ruptura que a escola impde aos
procedimentos construidos ao longo da histéria (CADERNO 3, p. 11,
grifos do autor).

Corroborando, D’ Ambrosio (1999, p. 29-30) afirma que a Histéria da Matematica é

“[...] fundamental para se perceber como teorias e praticas matematicas foram criadas,
. o . . ”» . - .

desenvolvidas e utilizadas num contexto especifico de sua época” e essa afirmagdo vai ao

encontro da sugestdo que o caderno 3 apresenta:
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Ao se tratar a ideia de nimero, ¢ fundamental resgatar, além dos
conhecimentos prévios dos alunos, alguns aspectos historicos que
possibilitam a esse aluno compreender as expressoes assumidas por
diferentes povos e culturas em épocas variadas. Também, pode-se dizer
que trazer tais aspectos histéricos dos sistemas de numeracdo permite abrir,
na sala de aula, a oportunidade de o aluno investigar padroes presentes
em distintos sistemas de contagem (CADERNO 3, p. 24, grifos do autor).

Nessa perspectiva, Mendes (2009, p. 91) alega que o uso pedagoégico das
informacdes histéricas, fundamentadas em um ensino de Matematica centrado na
investigacdo, pode conduzir “[...] o professor e o aluno a compreensio do movimento
cognitivo estabelecido pela espécie humana no seu contexto sociocultural e historico”. Para
orientar a investigacdo da matemaética ancorada nas informacgdes historicas, o autor apresenta
como sugestdo o trabalho em sala de aula por via de uma sequéncia de ensino. Entretanto o
trabalho com a Histéria da Matemética pode se restringir as informacdes histéricas como
apéndice para o ensino de Matematica e isso pode ser verificado com mais énfase no caderno
6, onde a Histéria da Matematica é sugerida apenas como uma indicacdo nas referéncias de

fonte de informacao histdrica sobre as medidas ndo padronizadas e padronizadas.

Além disso, este texto cumpre a funcdo de catalisar informagdes historicas.
Ele n3o conta — nem se propde a contar — uma histéria das medidas, mas
sugere dire¢des que podem ser percorridas. [...] Essa historia tanto ndo é
“verdadeira” quanto se pode perceber que, ainda hoje, subsistem sistemas de
medida que ndo estdo dentro do “padrio”, e talvez a unidade mais conhecida
dentre estas seja a polegada. Estas sdo medidas que estdo dentro de “outro
padrdo”, um padrdo ndo decimal. Para aqueles que sentirem a necessidade
de acesso a informacdes histoéricas, nas referéncias, daremos uma
indicacio de como consegui-las a partir de consulta na internet
(CADERNO 6, p. 27, grifo do autor).

Mesmo como sugestdo nas referéncias, destacamos a importincia das informagdes
historicas serem inseridas na atividade Matemdtica, pois agregam diferentes vertentes de um
mesmo assunto da Matemdtica. Dias e Saito (2009) real¢am esse fato ao pontuarem a
contribuicdo do processo histérico na apreensdo do conhecimento matemaético, por parte dos
alunos, possibilitando a abordagem de um mesmo tépico da mateméitica por diferentes
perspectivas. Por outro lado, de acordo com os PCN (1997, p. 34) a Historia da Matematica
torna visivel a Matematica “[...] como uma criagdo humana, ao mostrar necessidades e
preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, ao estabelecer

comparagdes entre os conceitos e processos matematicos do passado e do presente”.
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Destacamos ainda o reconhecimento enfatizado pelo caderno 8 sobre a valorizagdo
da abordagem historica nos curriculos mais recentes em conexao com outras areas do saber:
Nos curriculos mais recentes, as conexdes externas foram valorizadas com o

estimulo a interdisciplinaridade, adotando-se como recursos a abordagem
histérica ou a realizagdo de projetos (CADERNO 8, p. 25).

A histéria da Matemética mostra que os campos conceituais da Matematica
sdo ricos de conexdes e, em muitos casos, se desenvolveram juntos até serem
arbitrariamente “separados”, tanto pelos matematicos — ao definir as areas e
subéreas de pesquisa — quanto pelos especialistas de curriculo e gestores dos
sistemas educacionais (CADERNO 8§, p. 31).

Confirmando a importancia de se trabalhar a integracdo da Histéria da Matematica
com outras areas do saber, Dias e Saito (2009, p. 8) reforcam que essa pratica “[...] contribui
para o desenvolvimento dos conceitos matematicos estabelecendo relacdes com outras dreas

do conhecimento, permitindo que ocorra a interdisciplinaridade”.

4.3 Tecnologias da Informacao e Comunicacao

A revisdo da literatura que embasa as reflexdes e interpretacdes dessa subcategoria
foi realizada na subsec¢do 3.4 do presente estudo. Destacamos que os dados obtidos, por meio
das unidades de registro, apontam que a subcategoria “Tecnologias da Informagdo e
Comunicagdo (TICs)” aparece em todos os cadernos, exceto no caderno 7. As TICs sugeridas
nos cadernos se referem ao computador e a calculadora, entretanto interpretamos que o
caderno 3 s6 faz mencdo da importancia do uso dessa alternativa metodoldgica, sem
apresentar encaminhamentos de atividades a serem desenvolvidas em sala de aula. A unidade
de contexto abaixo respalda essa interpretacdo, pois foi a tunica unidade de registro coletada

no respectivo caderno:

Utilizar a calculadora, cédulas ou moedas do sistema monetirio para
explorar, produzir e comparar valores e escritas numéricas. (CADERNO 3,

p- 9.

Analisamos que apesar da subcategoria “Tecnologias da Informagao e Comunicagao”
estar incluida no caderno 3 “Constru¢do do Sistema de Numeragdo Decimal”, essa
subcategoria ndo apresenta, por meio dos cadernos, uma proposta pedagdgica nas tematicas

sugeridas para o ensino de Matematica.
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Oliveira e Silva (2011, p. 318) afirmam que essa subcategoria precisa estar incluida
na acdo didatico-pedagogica do professor, tanto no dia a dia da sala de aula quanto no
contexto escolar, pois “[...] os recursos tecnoldgicos podem em muito estimular e motivar o
aluno para a aprendizagem de conteudos matematicos”.

Em relacdo aos recursos tecnoldgicos, mais especificamente ao computador, apenas
os cadernos 1, 2 e 5 trazem propostas para sua insercdo no cotidiano da sala de aula. No
caderno 1, as unidades de contexto nos permitem interpretar, a partir de um relato de
experiéncia, realizado numa turma de 1° ano, que o computador funcionou como suporte para

realizacdo de uma atividade envolvendo a Educacgao Estatistica.

O presente trabalho foi realizado em 2010, na turma do 1° ano B, com 31
alunos. [...]. O professor de Informatica preparou previamente no Excel, com
as questdes da entrevista, dados para que as criangas construissem os
gréaficos referentes a cada pergunta. [...] Nesse caso, a ferramenta digital
possibilitou um rapido instrumento de visualizagdo e analise de previsdes e
erros. A tecnologia conferiu movimento aos dados, conforme as
problematizagdes eram propostas por mim, além de oferecer as criangas
situacdes-problema nas quais puderam colocar em jogo tudo o que sabiam,
construindo novos conhecimentos (CADERNO 1, p. 46).

Também foi possivel, com o uso do computador, aproximar ainda mais as
criancas desta pratica de letramento, na qual a interven¢do do professor é
fundamental para que possam transformar o conhecimento produzido em
sala de aula e aproximar os alunos de praticas sociais de leitura e escrita
matematica (CADERNO 1, p. 47).

Notamos que o uso da tecnologia proporcionou momentos de aprendizagem para os
alunos ao oferecer visualizacdo rapida e analise de previsdes e erros, além de permitir a
proposicao de situacdes-problema. Nesse aspecto, Ponte (1995), pontua que uma das
possibilidades de contribuicao do computador para o ensino de matematica esta justamente no
refor¢o do papel da linguagem gréfica e de novas formas de representagdo, permitindo novas
estratégias de abordagem dos mais variados problemas. E ainda, os PCN (1997) realgam que
um dos desafios da escola tem sido o de agregar ao ensino essas novas formas de comunicar e
conhecer, apoiadas na oralidade e na escrita.

No caderno 2, o computador e a calculadora aparecem como recursos uteis para
compreensdo dos diferentes significados do nimero presentes em situacdes do cotidiano da

criancga.
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Os nimeros estdo por toda a parte, presentes em nossos documentos, na
numeracdo das casas, codigos de telefone, jornais, revistas, paginas dos
livros, cédulas e moedas do nosso sistema monetario. Estdo até mesmo nos
diferentes recursos tecnolégicos que dispomos, como nas calculadoras, nos
computadores e em celulares. Sendo assim, € empobrecedor propor situacdes
em que o significado dos nimeros se restrinja apenas a reproducdo de
escritas numéricas ou, simplesmente, as situagdes de contagens sem
significados (CADERNO 2, p. 61).

A respeito das calculadoras, dos computadores, dos celulares, dentre outros recursos
tecnologicos, Kenski (2012) pontua sobre a importancia de a escola utilizar essas diferentes
tecnologias como parte integrante da pratica pedagogica, jA4 que o homem transita
culturalmente mediado pelas mesmas e até mesmo porque elas podem influenciar nosso modo
de pensar, sentir e agir.

Em relacdo ao caderno 5, € ressaltado que, apesar da tecnologia estar presente em

toda a sociedade, € preciso pensar em seu uso de forma adequada:

A tecnologia esta presente em toda a sociedade e também na escola. Para um
uso adequado da informatica em sala de aula, ndo basta computadores e
softwares educacionais, a alfabetizadora tem um papel fundamental neste
trabalho, seja na selecdo dos programas a serem utilizados, seja na
elaboracgdo e adequacdo das atividades (CADERNO 5, p. 43).

Nesse entendimento, Oliveira e Silva (2011, p. 320), reforcam que o professor, ao
inserir as tecnologias no ambiente escolar, necessita “[...] pesquisar e elaborar procedimentos
e estratégias inovadoras a partir da utilizacdo das tecnologias em sala de aula”. Para isso, os
autores ainda acrescentam que os professores precisam conhecer bem os soffwares com a
finalidade de fazer um uso adequado de suas funcdes educativas no ensino de matematica.

No que se refere a sugestdo prética de atividades relativas as TICs, notamos que o
caderno 5 limita-se ao uso do software LOGO e de softwares semelhantes a ele e também do

aplicativo Google Maps. Vejamos:

Um destes € o LOGO, conhecido como o programa da tartaruga, pode ser
utilizado pelas criangas, pois os comandos para sua utilizacdo sdo de facil
compreensdo. E uma linguagem de programacio que permite desenhar
figuras geométricas deslocando a tartaruga pela tela do computador. Sio
utilizados comandos intuitivos, como por exemplo, para mover a tartaruga
para frente PF, para mover para tris PT, para mover para a direita PD, e
assim por diante.

A construgdo de figuras geométricas, como o quadrado e o retangulo, é bem
simples, pois envolve dois tipos de comandos: para frente (PF) e para a
“Direita” (ou “Esquerda”) (PD ou PE). Por exemplo, PF 50 significa que a
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tartaruga andard 150 passos para frente. PD 90 significa que ela virard um
angulo de 90° para a direita. Veja, na pagina a seguir, os comandos para que
a tartaruga faca um quadrado e um retangulo (CADERNO 5, p. 43).

O Ladybug Leaf, Ladybug Mazese Turtle Geometry, materiais virtuais
disponiveis no site NLVM, endereco eletronico <http://nlvm.usu.edu/>,
permitem resolver situagdes-problema utilizando um programa de
computador e desenvolver conceitos geométricos de localizacdo, orientagao,
e movimentacdo de objeto em representacdes graficas, o conceito de
lateralidade, no¢des de angulo, constru¢do de figuras geométricas planas,
entre outros (CADERNO 5, p. 44).

Segundo os estudos de Borba, Silva e Gadanidis (2014) o uso do software LOGO faz
parte da Primeira Fase (1985) das tecnologias digitais em Educacdo Matematica no Brasil. De
acordo com os autores, essa ideia de programacao e de aprendizagem dessa linguagem nao se
popularizou no pais, como ji dito anteriormente. Mesmo sendo um software criado ha mais de
30 anos, interpretamos que a proposta de pratica pedagdgica apresentada pelo caderno, por
meio dessa tecnologia, pode contribuir para aprendizagem dos alunos no que se refere a
conceitos geométricos de localizagdo, orientacdo e movimentacio e também no
desenvolvimento de nog¢des de lateralidade, no¢des de angulos e construcao de figuras planas.
Entretanto, apontamos para a necessidade dos professores se atentarem para a atual fase das
tecnologias que estamos vivenciando e incorpora-las em suas praticas. Borba, Silva e
Gadanidis (2014) afirmam que a atual fase € caracterizada pelo uso da internet rapida que
democratiza a publicacdo de material digital na grande rede.

Ainda no caderno 5, aparece como sugestao o uso do aplicativo Google Maps:

Outro aplicativo para o qual gostariamos de chamar a atencio é o Google
Maps, que se trata de um aplicativo disponibilizado gratuitamente. Vocé
pode acessa-lo no endereco <https://maps.google.com.br/>. Ao digitar esse
endereco, uma pagina especifica aparecerd em sua tela (CADERNO 5, p.
69).

Em alguns computadores hd comandos com os quais vocé€ pode ter acesso a
uma imagem tridimensional, no globo terrestre, do endereco digitado
(CADERNO 5, p. 72).

Ressaltamos a importancia do aplicativo Google Maps como recurso nas aulas de
matematica, pois permite o trabalho com vistas e mapas, além de possibilitar a interatividade
e também a aproximagdo com outras areas, como a geografia e a historia, permitindo a
interdisciplinaridade.

Outra tecnologia que se apresenta como sugestdo no corpus dos documentos

selecionados para analise € a calculadora. De acordo com as unidades de registro do caderno
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2, a calculadora é reconhecida como um instrumento facilitador para representacdo e operagdo

envolvendo nimeros grandes:

Nesse didlogo, observa-se que a crianga reconhece qual instrumento ou
suporte de representacdo ¢ mais apropriado que outro para resolver uma dada
situacdo, estabelecendo uma relacdo entre o tamanho dos nimeros com os
quais opera e os suportes de representacdo sugeridos (calculadora, lapis e
papel, dedos), de modo que operagdes com ndmeros grandes sdo mais
facilmente resolvidas com a calculadora, enquanto opera¢des com numeros
pequenos podem ser facilmente resolvidas com o uso dos dedos.
(CADERNO 2, p. 28).

No caderno 4, a calculadora é reconhecida como um recurso didatico para

procedimentos de cdlculos que surgem a partir de estratégias inventadas pelos alunos:

Quando afirmamos a importincia do trabalho com célculos, ndo estamos nos
referindo apenas aos procedimentos de calculo tradicionalmente ensinados
na escola, que envolvem técnicas operatorias determinadas, tais como: “vai
um”, “pede emprestado”, “deixar uma casa em branco”, “abaixar o numero”,
entre outros, usados nos algoritmos tradicionais. Estamos nos referindo
também a outros procedimentos de calculo, como estratégias inventadas
pelos alunos e o uso de recursos didaticos como o 4dbaco, material dourado e

a calculadora (CADERNO 4, p. 43).

Nessa visdo, Selva e Borba (2010, p. 68) sinalizam que a calculadora é um
instrumento motivador para os alunos, pois cria um ambiente agradavel para reflexdo de
conceitos envolvendo situagdes matematica que outrora “[...] poderiam ser enfadonhas e
complicadas se trabalhadas apenas no papel e lapis”.

Ainda no caderno 4, a calculadora aparece como um recurso que viabiliza a
realizagdo de atividades para sistematizar fatos importantes das operacdes e também para

disparar problemas:

Em situacdes reais, em que os ndmeros sdo muito grandes ou muito
pequenos, a utilizagdo da calculadora € recomendada. Isso porqué, o que estd
em jogo ¢ a resolucdo da situacio-problema real e ndo o uso de algoritmos.
Por exemplo, caso precisemos saber com exatiddo, quantos litros de gasolina
conseguiremos comprar com R$ 50,00, certamente utilizaremos uma
calculadora, pois a operagdo a ser realizada seria muito trabalhosa para ser
efetivada a mao. No ciclo de alfabetizacdo, uma série de atividades com a
calculadora podem ser realizadas para construir e/ou sistematizar fatos
importantes das operagdes, ou mesmo para disparar problemas. Dependendo
do objetivo da atividade proposta, poderd ou nao ser solicitado o uso da
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calculadora. E importante enfatizar que o que estd em jogo ndo é o uso ou o
ndo uso dessa tecnologia, mas sim, quando utilizd-la (CADERNO 4, p. 73).

A unidade de contexto acima ainda trata da discussdo sobre o momento mais
adequado para utilizacdo da calculadora, pois o0 que estd em jogo ndo é meramente 0 seu Uso e
sim qual o momento de utilizi-la, no contexto escolar, de forma a contribuir para o processo
de ensino e de aprendizagem de matematica.

O caderno 6 apresenta uma sugestdo didatica com o uso da calculadora aliada a
problemas, a simulagdes de compra e venda em mercadinhos construidos na sala de aula, com

o intuito de auxiliar a crianga a desenvolver o seu senso monetario.

Pode-se, simplesmente, levar as criangas a realizarem compras com oS
colegas do lado, mas também, construir toda a estrutura do mercado na sala,
com prateleiras, embalagens vazias, compradores e caixas munidos de
calculadoras (CADERNO 6, p. 50).

Uso de calculadora: pode-se explorar como conseguimos obter o valor total
que foi gasto, na calculadora. De modo geral, precisa-se guardar na memoria
da calculadora algum valor para depois continuar a somar. Para as criangas
menores, elas podem registrar esses valores no papel e depois continuar a
somar. (CADERNO 6, p. 51).

Follador (2011) real¢a a importancia dessa sugestdo didatica indicada no caderno 6
ao recomendar o uso da calculadora para resolver problemas da vida didria e também
incentiva o estudo e a exploragdo das funcdes e das teclas dessa tecnologia juntamente com o0s
alunos.

E, por dltimo, no caderno 8, a calculadora aparece como uma tecnologia util para
atividades de investigacdo e que também possibilita a percepc¢do e a fixacao de regularidades

de fatos da multiplicacdo:

Calculadora: A calculadora, se bem utilizada, contribui para a percepcao de
regularidades que levam a familiarizacdo e a fixacdo de fatos da
multiplica¢do, ndo para obter um resultado direto como 7 x 8 = 56, mas sim
para perceber padrdes. Por exemplo: pedir aos alunos que observem primeiro
e registrem depois o que aparecer no visor da calculadora quando teclamos a
sequéncia 7 + 7 = = = = = = =7 Pode-se também sugerir exploragdes,
imaginando que uma das teclas estd quebrada, por exemplo: Como obter 6 x
9 na calculadora sem usar a tecla 6 ou a tecla 9, ou ainda a tecla x?
(CADERNO 8, p. 60).

Nessa proposta de uso da calculadora, os PCN (1997, p. 34) enfatizam que ela “[...]

pode ser utilizada como um instrumento motivador na realiza¢do de tarefas exploratdrias e de
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investigacdo”. E ainda Follador (2011) reafirma que a calculadora pode proporcionar o
trabalho com a estimativa e com a verificacdo de resultados além de incentivar o célculo

mental.

4.4 Jogos

A revisdo da literatura que embasa as reflexdes e interpretacdes dessa subcategoria
foi realizada na subsec¢do 3.5 do presente estudo. Destacamos que os dados obtidos, por meio
das unidades de registro, apontam que a subcategoria “Jogos” aparece em todos os cadernos
selecionados para a andlise. Nesse sentido, selecionamos as unidades de registro e de contexto
que proporcionaram reflexdes e interpretacdes acerca dessa alternativa metodoldgica.

O caderno 3 discorre sobre a importancia da ludicidade para o desenvolvimento
matematico, pois o espaco do brincar permite que os alunos comuniquem entre si suas formas

de pensar e de tentar validar seus processos 16gicos.

[...] podemos tomar o brincar como espaco em que as criancas comunicam
entre si suas maneiras de pensar e tentam explicar e validar seus processos
l6gicos dentro do grupo de atividade lidica que participam, o que é essencial
para seu desenvolvimento matematico (CADERNO 3, p. 38).

Portanto, os jogos se apresentam como um recurso lidico que pode proporcionar
momentos de aprendizagem de conceitos mateméticos entre os alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. O caderno 4 afirma que o uso dos jogos, no ensino de matematica, é
essencial desde que seja utilizado com intencionalidade, pois as criancas, ao vivenciarem
momentos de brincadeiras, conseguem fazer calculos, resolverem problemas e memorizarem

fatos numéricos da multiplicagdo:

[...] o recurso aos jogos é essencial. Isso porque as criangas, em situagdes
espontaneas de brincadeira, fazem pequenos célculos e resolvem problemas.
O trabalho pedagégico passa a ser entdo, de forma intencional, promover
mais atividades dessa natureza, sistematizando o conhecimento construido
(CADERNO 4, p. 5).

O professor pode se valer de jogos como recursos também para a
memorizac¢do de fatos numéricos da multiplicagdo (CADERNO 4, p. 52).

Nesse seguimento, os PCN (1997, p. 19) testificam que os jogos “[...] tém um papel
importante no processo de ensino e aprendizagem. Contudo, eles precisam estar integrados a

situagcdes que levem ao exercicio da andlise e da reflexao”. Para isso, o Caderno 3 aponta que
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as atividades lddicas precisam fazer parte do planejamento pedagdgico, regularmente, e que o
professor deve estar atento para que esses momentos, envolvendo atividades de jogos

matematicos, nao se tornem enfadonhos, mondtonos e cansativos:

Devemos contemplar, no planejamento pedagdgico, a realizacdo dessas
atividades lidicas de forma regular, atendendo as necessidades dos alunos no
que se refere a construgdes dos conceitos e procedimentos. Ao mesmo
tempo, devemos ter cuidado para que estas atividades de jogos matematicos
nao se tornem enfadonhas, monétonas e cansativas. Saber dosar é uma
competéncia importante do professor, assim como recriar tais jogos, com
novos objetivos, estruturas de regras, utilizacdo de materiais, desafios, mas
sempre garantindo que as regras mateméticas sejam respeitadas. Articular os
jogos com outras atividades e 4reas de conhecimentos ¢ uma importante
realizacdo de mediacdo e intervencdo pedagogica. Este pode ser um espaco
privilegiado de avaliacdo da aprendizagem matematica no contexto escola
(CADERNO 3, p. 66).

E ainda, ressaltamos que o Caderno 3 propde a integracdo dos jogos com outras
atividades e areas de conhecimentos, podendo culminar num espaco privilegiado de avaliagdo
da aprendizagem matemaitica no contexto da escola. Os PCN (1997, p. 36) reforcam a
importancia dos jogos fazerem parte da cultura escolar, “[...] cabendo ao professor analisar e
avaliar a potencialidade educativa dos diferentes jogos e o aspecto curricular que se deseja
desenvolver”. Em relacdo a dimensao educativa dos jogos, o Caderno 3 ressalta que esse
recurso € um meio para garantir a realizacdo de certas aprendizagens matematicas, no
contexto exclusivo da escola, e que o professor precisa estar atento para a existéncia das

regras e da garantia da ludicidade:

Portanto, trata-se de uma atividade didatica realizada a partir de um material
pedagdgico, na qual as regras sdo definidas para garantir a realizacdo de
certas aprendizagens matemdticas. O termo jogo ou brincadeira é aqui
empregado, sobretudo, para lancar as criancas a realizacdo de certas
atividades matemaéticas através do material pedagdgico proposto, atividade
que ndo seria realizada sem a mediagdo do professor ou fora da escola. Ao
elaborar um jogo com atividade matemaitica, o professor deve manter em
vista a ludicidade que atraird o interesse da crianga. H4 jogos que sdo
enfadonhos e desinteressantes. A crianca perde logo o interesse por eles
(CADERNO 3, p. 39).

No que diz respeito a escolha adequada de um jogo educativo, Kishimoto (2008) traz
as contribui¢cdes de Campagne (1989), apontando que € preciso observar alguns critérios desse

recurso: o valor experimental, o valor lidico, o valor da relacdo e o valor da estruturacio'S.

16 A definiciio de cada um desses valores esté explicitada no item 2.5 do presente estudo.
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Campagne (1989), no entendimento de Kishimoto (2008), faz referéncia as duas funcdes que
0 jogo educativo esta atrelado: a ludica (diversdo, prazer) e a educativa (como um meio para
ensinar o aluno qualquer coisa que lhe compete em seu saber). Grando (2004), na definicao de
Moura (1991), conceitua o jogo empregado na educagdo como “jogo pedagodgico”, que €
aquele seguido de uma intencionalidade docente, utilizado para explanar um conceito novo ou
para enriquecer um conceito ja dominado pelo aluno. Em vistas disso, o caderno 7, sugere o
trabalho com os Jogos para subsidiar o ensino de probabilidade nos anos iniciais do Ensino

Fundamental:

Podemos perceber, a partir desse texto, aspectos que podem subsidiar o
professor nas aulas dos primeiros anos do Ensino Fundamental.
Apresentamos modos de encaminhar a discussdo das nogdes de certeza,
provavel e impossivel a partir de experimentos como jogos e brincadeiras
(como par ou impar, ou zero ou um). Vimos como é importante desenvolver,
pouco a pouco, com as criangas a ideia de mais ou menos chance, de espago
amostral, assim como de esquemas para o mapeamento das possibilidades
(CADERNO 7, p. 56).

Sobre o jogo pedagdgico, Mendes (2009) reforca que seu uso desperta o interesse do
aluno para o conhecimento matemético, e é uma alternativa metodoldgica eficiente quando
bem orientada pelo professor. Mattos e Fagundes (2010, p. 85) afirmam que a presenca dos
jogos no ambiente escolar precisa ser caracterizada por sua funcdo pedagdgica, isto €, os
jogos devem “[...] proporcionar ao educando informagdes sobre a linguagem matematica e
estarem relacionados com um contetido matematico”. Nesse sentido, Grando (2000) salienta
que, ao se propor um tipo de jogo, ele precisa ser desafiador e os objetivos com a atividade
precisam estar claros, com adequacdo da metodologia ao nivel de ensino a ser trabalhado.
Para isso, destacamos a importancia do papel do professor para o desencadeamento de
atividades desse tipo. O Caderno 3 esclarece que os professores precisam compreender os

sentidos da mediacao pedagdgica que o jogo pode proporcionar:

Em situagdes de brincadeira, mais precisamente, em atividade com o uso de
jogos, que permite a geracdo de uma realidade presente em outros contextos
pedagégicos fora da escola, os educadores precisam compreender os
sentidos da mediagcdo pedagdgica que o jogo pode trazer entre as questdes
epistemologicas e da ludicidade. (CADERNO 3, p. 38).

Esclarece-se ainda que o professor controla, de certa forma, a atividade lddica, no

que se refere ao aprendizado das regras e garantia de que elas serdo respeitadas pelos alunos,
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com o intuito de que os mesmos realizem uma atividade de Matematica no momento de

interacao com 0 JOgo:

O professor, neste caso, é criador, prescritor e controlador da atividade
lidica [...]. E ele quem conhece as regras e quem faz com que as criangas
aprendam e as respeitem, porque sdo, quase sempre, regras atreladas a
conceitos matematicos, aqui, denominadas simplesmente de regras
matematicas. O professor tenta estabelecer uma identidade entre as regras
matematicas e as regras do jogo, de maneira tal que a crianca realize,
obrigatoriamente, uma atividade mateméitica no momento de interagir com
esse jogo (CADERNO 3, p. 39).

E o Caderno 1 pontua sobre a necessidade de o jogo ser vivenciado pelo professor
antes de ser levado para a sala de aula, propiciando a descoberta de conceitos que podem ser

desenvolvidos e também possibilidades de intervencdes nos momentos pré, durante e pos

jogo.

Quando trabalhamos com jogos, é fundamental vivenciar o jogo antes de
leva-lo a sala de aula. A partir desta vivéncia poderemos descobrir uma série
de conceitos que podem ser desenvolvidos com o jogo, além de imaginar
possibilidades de intervengdo durante e apés o0 momento do seu uso com as
criangas (CADERNO 1, p. 53).

Por outro lado, o Caderno 3 chama a atencdo para o cuidado do professor ao propor
uma atividade de Matemadtica por meio dos jogos, pois pode incorrer ao erro dos alunos
vivenciarem apenas o jogo pelo jogo, sendo este apenas um momento de diversdo, caso os
objetivos da atividade ndo sejam explicitados desde o inicio e que as aprendizagens ndo sejam

apreendidas:

Finalmente, ressaltamos a importancia de o professor explicitar, desde o
inicio, junto a turma, os objetivos da atividade, assim como favorecer, ao
final, a livre expressdo oral e escrita (por meio de desenho, inclusive) com a
finalidade de avaliacdo individual e coletiva da atividade realizada,
procurando sempre captar aprendizagens realizadas, necessidades, duividas,
frustragdes, propostas de novas formas de jogar, etc. Nao pode ser o jogo
pelo jogo, apenas a diversdo, mas se deve buscar aprender coisas importantes
por meio da atividade lddica a ser realizada (CADERNO 3, p. 46).

A esse respeito, Fiorentini € Miorim (1996) enfatizam que nenhum material por si s6
garante uma melhor aprendizagem da Matematica. Para Smole, Diniz e Candido (2007), os
elementos essenciais para que ocorra uma aprendizagem matematica utilizando o jogo sdo: a

interacdo entre os alunos, a socializacdo de procedimentos encontrados para solucionar
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problemas e a troca de informagdes. Além disso, o caderno 5 recomenda que os jogos, com
finalidade pedagdgica, devem ser escolhidos seguindo critérios estabelecidos pelo docente.
Em especial, destaca a necessidade de incorporacdo de conceitos matematicos mediante

atividades problematizadas.

Para a escolha de um software ou jogo para uso em sala de aula deve-se
levar em consideracdo critérios técnicos e pedagdgicos (CADERNO 5, p.
43).

Precisamos cuidar dos termos e explicacdes utilizados, pensando atividades,
brincadeiras, jogos que ndo apenas propiciem aos estudantes experiéncias
com o uso de membros de seu corpo visando a incorporar, no ensino, os
conceitos ligados a lateralizacio. E preciso, além disso, que essas
experiéncias, esses comandos e as atividades sejam problematizados

(CADERNO 5, p. 60).

Em se tratando da finalidade pedagdgica do jogo, com o intuito de favorecer as

aprendizagens matematicas, o Caderno 3 apresenta algumas possibilidades de utilizagdo:

Muitas sdo as possibilidades de utilizagdo dos jogos para favorecimento de
aprendizagens escolares da Matematica. Elas podem acontecer:

e pelo livre brincar no espago, quando se acredita que o brincar
ja garante certas aprendizagens matematicas ou desenvolvimento do
raciocinio légico;

e pela observacdo da realizagdo de brincadeiras e jogos para
conhecimento da mobilizacio e construcio de conceitos
matematicos; e

e pela transformacio de jogos tradicionais da infancia (bingo, jogo da
memoria, jogo da velha, domind, amarelinha) (CADERNO 3, p. 38).

Percebe-se que, seja pelo livre brincar, pela observagdo ou pela transformacao, o
Caderno 3 reforca que a atividade com o jogo precisa garantir, de certa forma, a aprendizagem
na mobilizacdo ou na constru¢do de conceitos mateméaticos. Outra sugestdo se encontra na

elaboracdo de jogos, contemplada no Caderno 6:

No trabalho com estes objetivos € fundamental manter a referéncia ao uso de
partes do corpo no processo de medi¢do, ao uso e a criacdo de jogos, bem
como a discussdo sobre textos de literatura que trazem elementos do mundo
das medidas (CADERNO 6, p. 6).

Respaldando a importancia da criagdo de jogos matemaéticos, Alves (2007, p. 106)
aponta que essa acdo pode ser realizada pelos alunos, pois, conforme ressalta a autora, “[...]

pela construcdo do jogo, o sujeito libera entusiasmo, interesse, iniciativa, criatividade, sendo
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critico e exercitando, enfim, a autonomia”. Para além da elaboragdo de jogos, ndo poderiamos
deixar de refletir sobre a relagdo entre os jogos e a resolu¢do de problemas. O Caderno 8
constata que os jogos sdo tipos de problemas além de ser uma forma interessante de propd-

-los, pois favorecem a criatividade na elaboracao de estratégias de resolucao:

Quando uma crianga esta resolvendo um quebra-cabeca ou jogando com um
colega, aquela situacdo também é um problema que ela enfrenta por desejo,
o desejo de ganhar, de superar um obstaculo, de descobrir algo e de desafiar
a si propria. De modo geral, jogos sao tipos de problemas (CADERNO 8,
p. 13, grifo do autor).

Recorra a atividades e jogos que ajudem a memorizar a tabuada. Os jogos
sao uma forma interessante de propor problemas, pois favorecem a
criatividade na elaboracdo de estratégias de resolucdo. Os desafios aqui
propostos contribuem para que os alunos se familiarizem com regularidades
numéricas e a memorizacao dos fatos da tabuada (CADERNO 8, p. 73, grifo
do autor).

O Caderno 2 certifica que os jogos permitem a interac@o e a resolu¢do de problemas

por parte dos alunos, incentivando também a tomada de decisao:

Classificar as coisas, por meio de jogos e brincadeiras e decidir onde agir,
segundo regras pré-estabelecidas, esta presente na vida dos alunos e produz
condicoes para que interajam e resolvam problemas, no sentido de
tomarem decisdes a respeito da formacdo de agrupamentos (CADERNO 2,
p. 43, grifo do autor).

Nesse aspecto, o Caderno 3 amplia que além de resolver problemas, os jogos

contribuem para a proposi¢ao e a producdo dos mesmos:

Neste texto, destacamos aspectos importantes da atividade lidica associada a
caracteristica fundamental do jogo como atividade livre que permite
propor, produzir e resolver situacées-problema. A criacdo de problemas
¢ feita a partir de uma abordagem na qual se utiliza a estrutura material e o
mundo imaginario propostos no jogo, buscando respeitar as regras tomadas
pelos jogadores. Cada jogador deve, ao mesmo tempo em que cria
problemas, tentar resolver aqueles impostos pelos adversarios e pelas
proprias situacdes da atividade (CADERNO 3, p. 14, grifo do autor).

Além das possibilidades apresentadas acima, o Caderno 3 ratifica que a elaboragao
de problemas, ocorre a partir de uma abordagem na qual se utiliza a estrutura material e o
mundo imaginario propostos no jogo, onde os jogadores criam problemas e tentam resolvé-

-los, a medida que sdo impostos pelos adversarios pelas proprias situacdes da atividade.
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Reforcando a aproximag¢do da resolucdo de problemas com o jogo, enfatizada pelos
cadernos acima, Moura (1992) propde algumas semelhancgas, a saber: 1) s0 existe jogo se o
aluno tiver a vontade de jogar, assim como sé ha problema quando o aluno o enfrenta como
tal; ii) enquanto na resolucdo de problemas ocorre, primeiramente, a compreensdao do
problema, no jogo, hd a compreensdo para o entendimento das regras e de como se ddo as
etapas deste; iii) ao passo que, na resolucao de problemas, ha o estabelecimento de um plano
para chegar a solucdo do problema, no jogo, hd o estabelecimento de estratégias para o
jogador alcangar a vitéria; iv) a medida que, na resolu¢do de problemas, se executa o plano
para encontrar a solucdo, no jogo, o jogador utiliza as estratégias para executar as jogadas; v)
ao passo que, na resolucdo de problemas, se sugere que o aluno faca o retrospecto para
verificar a veracidade da solucdo encontrada, no jogo, recomenda-se a avaliacdo do jogador
sobre as estratégias empregadas nas jogadas se foram suficientes para garantir a vitéria ou
nao. Ressaltamos que, no jogo, ndo hé garantia da linearidade das etapas.

Reconhecemos a importancia das inter-relagdes entre essas duas alternativas
metodolégicas, com vistas a alcancar aprendizagens de conceitos mateméiticos nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, e acreditamos também ser essencial refletir sobre algumas
sugestoes a respeito das etapas de proposi¢cao de uma atividade por meio de jogos. O Caderno

1 explicita algumas etapas: exploracao das regras e registro durante e apds jogo:

Faz parte de sua rotina em sala de aula o trabalho com os jogos, a exploracdo
das regras do jogo e os registros durante e apds o jogo, por meio da resolucdo
de problemas de jogo (CADERNO 1, p. 58).

Mas o Caderno 3 deixa mais claro essas etapas, revelando que os jogos, no contexto

pedagdgico, possuem seis momentos essenciais:

Em sintese, os jogos tém, no contexto pedagdgico, seis momentos essenciais,
a saber:
1° momento: aprender a jogar, por meio de uma simulac¢do feita em uma
grande roda, com a coordenacdo do professor;
2° momento: realizagdo do jogo em sala de aula, com mediacdo do professor;
3° momento: realizacdo de debates incentivados e mediados pelo professor,
trazendo situagcdes matematicas presentes no jogo, socializando estratégias e
registro, analisando situagdes do contexto do jogo e solicitando pontos de
vista, debatendo e defendendo critérios e posi¢des das criangas no grupo;
4° momento: utiliza¢do dos registros dos jogos para retomar situagdes como
problemas a serem resolvidos e debatidos;

. lev i ula, envolv u
5° momento: levar o jogo para fora da sala de aula, envolvendo outras
criancas (criangas de outras turmas) e adultos, em especial familiares, para
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quem a crianga ird ensinar e mediar o desenvolvimento dos jogos (ensinar o
jogo em casa é muito importante); e

6° momento: instigar as criangas a produzir novos jogos, inspiradas nas
atividades lidicas realizadas na sala de aula, usando os materiais, escrevendo
regras, desenhando plataformas, cartas, construindo dados, roletas...
(CADERNO 3, p. 78).

Em se tratando dos momentos do jogo, interpretamos que existem algumas
aproximacdes e algumas diferencas com aqueles propostos por Grando (2008). Reiteramos
que a reflexdo ndo € concluir quais propostas sdo as corretas, mas sim identificar as
proximidades e também ampliar possibilidades para o trabalho com jogos nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

No primeiro momento, o Caderno 3 propde “aprender a jogar, por meio de uma
simulacdo feita em uma grande roda, com a coordenacdo do professor”. Grando (2008) sugere
o momento para “familiarizacdo com o material do jogo”. Entendemos que esses momentos
se aproximam pelo fator de possibilitar os jogadores a conhecer o material e fazerem
simulac¢des de possiveis jogadas.

No segundo momento, o Caderno 3 indica a “realiza¢do do jogo em sala de aula, com
mediacdo do professor” e Grando (2008) o “reconhecimento das regras” que pode ocorrer por
meio das explicacdes do professor ou identificadas pelos jogadores mediante a realizacdo de
vérias partidas. Interpretamos que, nas duas sugestdes, a mediacdo do professor € um fator
determinante para que haja entendimento das regras com vistas a garantir a pratica do jogo.

No terceiro momento, o Caderno 3 visa a ‘“realizacdo de debates incentivados e
mediados pelo professor” e Grando (2008) o “jogo pelo jogo”. Notamos aqui uma diferenga
nos momentos, pois o Caderno 3 traz a oportunidade dos jogadores vivenciarem situagcoes
matematicas presentes no jogo, socializando estratégias e registro, analisando situagdes do
contexto do jogo e solicitando pontos de vista, debatendo e defendendo critérios e posi¢des
das criancas no grupo, enquanto Grando (2008) reduz esse momento apenas para permitir que
os jogadores vivenciem jogadas com o intuito de assegurar a compreensdo das regras e
também para explorar as no¢des matemaéticas contidas no jogo.

No quarto momento, enquanto o Caderno 3 apresenta a utilizagdo dos registros dos
jogos para retomar situacdes como problemas a serem resolvidos e debatidos, Grando (2008)
propde a “interven¢do pedagogica verbal” e apenas no quinto momento a autora indica o
“registro do jogo”. J4 o Caderno 3, traz para o quinto momento a alternativa de levar o jogo

para fora da sala de aula no intuito de envolver outras criancas.
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No sexto momento, o Caderno 3 recomenda instigar os jogadores a produzirem
novos jogos e Grando (2008) a “intervencao escrita”. A autora refere-se a problematizacdo de
situacdes do jogo, nas quais os jogadores resolvem situagdes-problema elaboradas pelo
orientador da acdo ou mesmo propostas por outros sujeitos, possibilitando o aprimoramento
nas suas formas de jogar. Grando (2008) acrescenta o sétimo momento, que é caracterizado
pelo “jogar com competéncia”, onde o jogador retorna a situacdo de jogo levando em conta as
etapas anteriores realizadas, aplicando as estratégias como consequéncia de uma acio
reflexiva. Vistas a essas reflexdes, realgcamos a importancia do PNAIC ao abordar, nos
cadernos que subsidiam a formacdo continuada em 2014, o uso dos Jogos como alternativa

metodoldgica para os anos iniciais do Ensino Fundamental.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Com a presente pesquisa pretendeu-se, principalmente, estudar, analisar,
compreender e descrever como os saberes metodolégicos sobre o ensino de Matemética sao
abordados no PNAIC, no ano de 2014, e estabelecer relacdes dessas abordagens com os
estudos de diferentes autores que estudam a temética. Pautou-se, portanto, no problema:
“Como os saberes relacionados as metodologias de ensino de Matematica, recomendadas
pelos autores que estudam essa temadtica, na atualidade, sdo abordados nos cadernos que
subsidiaram a formacdo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC em 20147”.

Frente a esse problema, foi possivel perceber, na se¢do 2, que o curso de formagdo
continuada para professores alfabetizadores, o PNAIC, orientou, no ano de 2014, a pratica
docente relativa ao ensino de Matematica, apontando para a necessidade de organizacdo do
trabalho pedagdgico, com o intuito de cumprir o objetivo de que todas as criancas estejam
alfabetizadas ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.

A partir dos referenciais bibliograficos selecionados para esse estudo, constatou-se a
necessidade de repensar a pratica docente. Na se¢dao 3, mediante a caracterizagdo do Ensino
de Matemadtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ressaltamos que a matematica recebe
critica pelos altos indices nas taxas de reten¢do em todos os anos da Educagdo Baésica, nas
escolas brasileiras, decorrente de dificuldades presentes no contexto escolar e destacamos
aquela que diz respeito aos modos de se conceber o ensino de Matematica. Interpretamos que
a pratica docente que perdura na atualidade estd baseada nas visdes utilitarista e platdnica,
onde o processo de ensino estd centrado no professor, que adota uma postura que privilegia
um ensino via mecanizagao e a repeti¢do de exercicios e de procedimentos.

Apontamos para a necessidade de rompimento dessa pratica, supracitada, e que o
professor adote uma nova postura e, para isso, concordamos com Nacarato, Mengali e Passos
(2011), ao afirmarem que o professor dos anos iniciais precisa deter um conhecimento
profissional que inclua saberes relativos ao conteudo matematico, saberes pedagogicos e
saberes curriculares. Uma das maneiras de contribuir para o desenvolvimento profissional do
professor que ensina Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental estd em possibilitar
o envolvimento dos mesmos em processos de formacdo continuada que contribuam
significativamente para que haja mudanca nas acdes pedagogicas. No que se refere aos
saberes pedagdgicos dos conteudos matematicos, ressaltamos que os PCN (1997) e as

propostas curriculares sugerem a abordagem desses contetidos por meio das metodologias de
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ensino, a saber: a Resolu¢do de Problemas, a Histéria da Matematica, as Tecnologias da
Informacdo e Comunicagdo e os Jogos. Concluimos que as metodologias de ensino sdo
tendéncias atuais, que, por si s6, ndo promovem a aprendizagem de contetidos matematicos
por parte dos alunos. Entretanto se forem bem utilizadas, com objetivos bem delineados,
propostas pedagdgicas bem definidas e com a mudanga de postura do professor para uma
postura de facilitador e mediador, pode contribuir para que ocorram mudancas no processo de
ensino e de aprendizagem de matematica predominante na atualidade.

Por outro lado, com a inteng@o de descrever e refletir sobre as tendéncias atuais para o
ensino de matematica nos anos iniciais, discutimos, ainda na secdo 3, sobre as contribuicoes
que as alternativas metodoldgicas trazem para o trabalho pedagogico do professor a luz de
estudiosos da area e também dos cadernos de formacao do curso de formacao continuada, o
PNAIC, com intuito de viabilizar a superacdo das dificuldades encontradas por professores e
alunos, durante o processo educativo da Matematica, nos diferentes niveis e modalidades da
Educacdo, mais especificamente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A esse respeito,
consideramos relevante apresentar possibilidades para os processos educativos, a partir da
utilizacdo da Resolucdo de Problemas, da Histéria da Matematica, das Tecnologias da
Informacdo e Comunicagdo e dos Jogos que, segundo estudiosos da area, sio modelos de
propostas pedagdgicas que podem ser adotadas para que o docente melhor desenvolva a sua
pratica educativa e para que ocorra de fato a aprendizagem de conceitos matematicos no
contexto de sala de aula.

Na secdo 4, identificamos, mediante as unidades de registro, quais sdo as
perspectivas metodologicas sugeridas pelo PNAIC e procuramos estabelecer uma relacio
entre elas e as propostas apresentadas por meio do levantamento bibliografico, realizado na
secdo 3. Concluimos que o trabalho com a Resolucio e Problemas e Jogos se aproxima das
propostas dos estudiosos da area, considerados no presente estudo. Essas duas metodologias
sdo tratadas em todos os cadernos pertencentes ao corpus dos documentos, submetidos a
andlise. Entretanto, interpretamos distanciamentos na Historia da Matematica e também nas
Tecnologias da Informag¢dao e Comunicacao.

Mediante os dados analisados, constatamos que Histéria da Mateméitica foi
mencionada apenas em trés, dos oito cadernos submetidos a anélise. Consideramos que os
cadernos tratam a Histéria da Matematica apenas como um recurso que possibilita a
informacdo. Interpretamos que falta um trabalho direcionado com essa metodologia,
incluindo-a no ensino de matemética nos anos iniciais. Entendemos que ha necessidade de

ultrapassar as barreiras da utilidade da Hist6éria da Matematica como elemento motivador nas
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propostas de ensino e de aprendizagem de Matematica. Para isso, uma das formas de romper
com essa realidade, seria por meio da apropriacdo desses saberes por parte dos professores
mediante cursos de formacgao continuada. Por outro lado, concordamos com a proposta de
Mendes (2009), quando o mesmo sugere um trabalho centrado na investigacdo, a partir das
informacodes histdricas. Segundo os estudos do autor, essa postura pode possibilitar que o
professor adote uma pratica docente tendo a pesquisa como principio cientifico e educativo,
por meio do “[...] levantamento e da testagem de hipdteses acerca de alguns problemas
histéricos investigados e de atividades manipulativas extraidas da Histéria da Matematica”
(MENDES, 2009, p. 91).

Apesar de as Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo estarem presentes em todos
os cadernos, com excecdo do Caderno 7, citando o uso de softwares e da calculadora,
interpretamos que as sugestdes pouco se aproximam das possibilidades apresentados pelos
estudiosos da area, apresentados na subsecdo 3.4, do presente estudo. As sugestdes de uso de
softwares nos cadernos sdo baseadas em jogos, em atividades online e também no LOGO.
Segundo Borba, Silva e Gadanidis (2014) a sugestdo pedagogica do LOGO pertence a
primeira fase das tecnologias digitais na Educacdo Matematica, que teve inicio por volta de
1985 e que ndo se popularizou pelo pais. Consideramos a necessidade de aproximar cenarios
de uso das TICs que visem as sugestdes de Borba, Silva e Gadanidis (2014), que se
caracteriza pelo uso dos softwares voltados as multiplas representacdes de funcdes e de
geometria dindmica, pelo uso da infernet rapida como fonte de informagdes, como meio de
comunicacdo e também como meio de formacao.

Enfim, este estudo possibilitou uma melhor compreensdo das propostas
metodolégicas apresentadas pelo PNAIC face aos estudos tedricos e praticos de diferentes
autores pesquisados, o que pode efetivamente contribuir para implementar adequadamente as
acoes pedagbgicas no contexto escolar vinculadas a area de Matematica, visando melhorar a

qualidade de ensino ofertada e impactar no tipo de aprendizagem adquiridas pelos alunos.
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APENDICE

Resoluc¢ao de Problemas

CADERNO 1:
Organizagdo do
Trabalho Pedagbgico

Consideramos o trabalho com resolu¢do de problemas como
um dos aspectos centrais com a Educacdo Matematica ja no
inicio de escolarizacdo (CADERNO 1, p. 59).

O professor podera propor, por exemplo, a resolucdo de uma
situacdo pelos alunos, na qual eles utilizardo diferentes
formas de resolvé-la. No dia seguinte essa tarefa
desencadeara a aula. Parte-se da socializacdo das resolugdes
dos alunos e introduz o assunto da aula, ou pode-se colocar os
alunos, inicialmente, para trocarem ideias em duplas ou
grupos para, num momento posterior, promover a
socializacdo. Essa forma de tarefa possibilita que os alunos
comecem a pensar num determinado conceito/conteido antes
mesmo de o professor introduzi-lo. Ao proceder assim, o
trabalho serd norteado pela resolugdo de problemas como
meio para se ensinar Matematica, ou seja, a introdug¢do de um
conceito se da a partir de problemas resolvidos pelos alunos
(CADERNO 1, p. 38).

Nas atividades em sala de aula os alunos participam
oralmente da leitura coletiva de problemas com o professor,
da manifestacio de estratégias e procedimentos de resolucdo,
levantamento de hipdteses e argumentacdes, para
complementar ou refutar uma argumentacdo de um colega, na
manifestacdo dos seus modos de pensar matematicamente
(CADERNO 1, p. 25).

No trabalho em grupo destacamos a importincia de o
professor percorrer os grupos para que os alunos sejam
ouvidos e possam manifestar ndo somente suas dividas, mas
os diferentes caminhos que estdo encontrando para a
resolucdo do problema. O professor, ao assumir o papel de
um ouvinte atento, busca intervir nos grupos, possibilitando
aos alunos a compreensdo dos problemas e o avango nas suas
formas de andlise e resolu¢do (CADERNO 1, p. 26).

O ambiente de aprendizagem criado pela professora
Elizangela é pautado a resolucdo de problemas e, como nem
todas as criancas estdo alfabetizadas, a professora faz as
mediagdes em cada dupla, questionando os alunos de forma
que eles possam compreender o problema que foi proposto.
(CADERNO 1, p. 32).

CADERNO 2:
Quantificacgéo,
Registros e Agrupamentos

Ao identificar o conhecimento numérico do aluno, o professor
deve propor-lhe situagdes-problema cuja resolucdo nao
dependa do uso do nimero. As propostas devem ter a
finalidade de incentivd-lo a fazer conjecturas e realizar
experimentagdes na busca de diferentes procedimentos para a
comparacdo de quantidades (CADERNO 2, p. 64).
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CADERNO 3:
Construgado do Sistema
de Numeracdo Decimal

Neste texto, destacamos aspectos importantes da atividade
lidica associada a caracteristica fundamental do jogo como
atividade livre que permite propor, produzir e resolver
situacdes-problema. A criagdo de problemas ¢ feita a partir
de uma abordagem na qual se utiliza a estrutura material e o
mundo imagindrio propostos no jogo, buscando respeitar as
regras tomadas pelos jogadores. Cada jogador deve, ao
mesmo tempo em que cria problemas, tentar resolver aqueles
impostos pelos adversarios e pelas proprias situacdes da
atividade (CADERNO 3, p. 14).

A elaboragdo de problema, escrita pelo professor ou pelos
alunos a partir do jogo, contribui para o desenvolvimento dos
conceitos mateméticos. (CADERNO 3, p. 73).

CADERNO 4:
Operagdes na
Resolucio de Problemas

Esta perspectiva metodoldgica contribui significativamente
para que a atividade matematica seja desenvolvida de modo a
valorizar a compreensdo conceitual inerente  aos
procedimentos de calculos durante toda a escolaridade e,
marcadamente, desde o Ciclo de Alfabetizacdio do Ensino
Fundamental. Durante um bom tempo, problemas
matemdticos foram utilizados na sala de aula como uma
forma de treinar o uso de algoritmos. Estas praticas ainda
persistem em muitas escolas. No contexto de formagdo na
area de matematica do PACTO, entende-se que a Resolugao
de Problemas deve desencadear a atividade matemética. Uma
proposta pedagdgica pautada na Resolucdo de Problemas
possibilita que as criancas estabelecam diferentes tipos de
relacdes entre objetos, acdes e eventos a partir do modo de
pensar de cada uma, momento em que estabelecem logicas
proprias que devem ser valorizadas pelos professores. A
partir delas, os alunos podem significar os procedimentos da
resolu¢do e construir ou consolidar conceitos matematicos
pertinentes as solu¢des (CADERNO 4 p. 8).

Por isso, € importante que os professores dediquem um tempo
para a interpretacdo da situacdo proposta para ser resolvida.
Compreendida a situacdo proposta, oralmente ou no
enunciado do problema, os alunos terdo condi¢do de
desenvolver as estratégias de resolucdo. E nesse momento que
mobilizardo  conceitos  mateméaticos  conhecidos e
fundamentardo os que estio em processo de construgdo
conceitual. E o importante momento em que os alunos
decidiraio COMO resolver. Cabe aqui uma observagdo: este
momento so terd valor didatico se, de fato, o aluno mobilizar
seu pensamento para a construgdo da estratégia de resolucdo
(CADERNO 4, p. 12).

Um problema ndo é um exercicio ao qual o aluno aplica, de
forma quase mecanica, uma férmula ou um processo
operatério. S6 ha problema quando o aluno for levado a
interpretar o enunciado da questdo proposta e a estruturar a
situacdo que lhe foi apresentada. Esta afirmacgdo evidencia
que problemas mateméiticos em que o aluno ndo precise
pensar matematicamente e desenvolver estratégias de
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CADERNO 4:
Operagdes na
Resolucdo de Problemas

resolucdo, ou seja, ndo precise identificar o conceito
matemdtico que o resolve, transforma-se em simples
exercicio, ou seja, em apenas fazer contas.

[...] Um problema matematico € uma situacdo que requer a
descoberta de informacdes desconhecidas para obter um
resultado. Ou seja, a solugdo ndo esta disponivel de inicio, no
entanto é possivel construi-la. O processo de constru¢do de
solugdo pelo aluno é fundamental para a aprendizagem e dara
sentido matemaético para os célculos e operacdes que efetuara
(CADERNO 4, p. 8).

CADERNO 5:
Geometria

E bastante comum que as criancas e também adultos
relacionem aprender Matematica com aprender a fazer contas
uma vez que por muito tempo o ensino de calculos foi
enfatizado no ciclo inicial do Ensino Fundamental. Por conta
disso, muitas criangas desenvolveram e desenvolvem
habilidades algoritmicas, nessa fase da escolarizacido, muito
mais do que habilidades de resolugdo de problemas
(CADERNO 5, p. 17).

CADERNO 6:
Grandezas e Medidas

Algumas vezes, entrevistamos professores que nos disseram
que nao trabalhavam o conteido “medidas”, seja por nado
saber (em geral se referiam ao trabalho com miltiplos e
submultiplos de unidades e a utilizagdio de nimeros
decimais), seja por “ndo dar tempo”, pois tinham que focar no
ensino “das continhas”. Como ja vimos no caderno de
“operagdes”, as famosas ‘“‘continhas” somente ganham em
consisténcia se trabalhadas em contexto de resolucdo de
problemas. De modo que, um grande contexto, um contexto
até “natural”, para a formulagdo de problemas, é o
desenvolvimento de praticas que envolvam medidas
(CADERNO 6, p. 33).

CADERNO 7:
Educacio Estatistica

Considera-se como fundamental na atitude investigativa a
preocupagdo em formular questdes, elaborar hipobteses,
escolher amostra e instrumentos adequados para a resolucio
de problemas, a coleta dos dados, a classificacdo e
representagdo dos mesmos para uma tomada de decisdo.
(CADERNO 7, p. 21).

CADERNO 8&:
Saberes Matematicos e
Outros Campos do Saber

Estudos baseados nesses principios didaticos mostram que os
alunos podem desenvolver compreensio matematica
gradualmente a partir de contextos realistas e problemas
praticos bem escolhidos da vida diaria, da exploracdo e da
resolucdo de problemas. Assim sendo, os alunos podem
atingir niveis cada vez mais complexos de pensamento
matemadtico, atingindo a abstracio em uma etapa adequada a
seu desenvolvimento cognitivo, social e cultural (CADERNO
8, p. 8).
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Historia da Matematica

CADERNO 3:
Construcdo do Sistema
de Numeracdo Decimal

A escola nega a histéria da Matematica, pois € sabido que em
tempos antigos quantificava-se com pedras (os calculos) e
com os dedos (os digitos). [...] A propria estrutura¢do dos
sistemas de numeracdo decimal (base dez = dez dedos; base
sexagesimal = base sessenta, cinco grupos de 12 falanges,
sendo 3 em cada dedo) é excluida do processo de
compreensdo de como se organizou o conhecimento ao longo
da histéria da Matematica nas diferentes civilizag¢des.
Valorizando estes aspectos, contribuimos para superar a
ruptura que a escola impde aos procedimentos construidos ao
longo da histéria (CADERNO 3, p. 11).

Ao se tratar a ideia de ntimero, é fundamental resgatar, além
dos conhecimentos prévios dos alunos, alguns aspectos
histéricos que possibilitam a esse aluno compreender as
expressdes assumidas por diferentes povos e culturas em
épocas variadas. Também, pode-se dizer que trazer tais
aspectos historicos dos sistemas de numeragdo permite abrir,
na sala de aula, a oportunidade de o aluno investigar padrdes
presentes em distintos sistemas de contagem (CADERNO 3,
p. 24).

CADERNO 6:
Grandezas e Medidas

Além disso, este texto cumpre a funcdo de catalisar
informacgdes histdricas. Ele ndo conta — nem se propde a
contar — uma histéria das medidas, mas sugere dire¢des que
podem ser percorridas. [...] Essa histéria tanto ndo ¢é
“verdadeira” quanto se pode perceber que, ainda hoje,
subsistem sistemas de medida que nfdo estdo dentro do
“padrdo”, e talvez a unidade mais conhecida dentre estas seja
a polegada. Estas sdo medidas que estdo dentro de “outro
padrdo”, um padrdo ndo decimal. Para aqueles que sentirem a
necessidade de acesso a informacgdes histéricas, nas
referéncias, daremos uma indicagdo de como consegui-las a
partir de consulta na internet (CADERNO 6, p. 27).

CADERNO 8:
Saberes Matematicos e
Outros Campos do Saber

Nos curriculos mais recentes, as conexdes externas foram
valorizadas com o estimulo a interdisciplinaridade, adotando-
-se como recursos a abordagem histérica ou a realizacido de
projetos. (CADERNO 8, p. 25).

A histéria da Matematica mostra que os campos conceituais
da Matematica sdo ricos de conexdes €, em muitos casos, Se
desenvolveram juntos até serem arbitrariamente “separados”,
tanto pelos matematicos — ao definir as areas e subareas de
pesquisa — quanto pelos especialistas de curriculo e gestores
dos sistemas educacionais (CADERNO 8, p. 31).
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Tecnologias da Informacao e Comunicacao

CADERNO 1:
Organizagdo do
Trabalho Pedagbgico

Conjunto de calculadoras bésicas que pode ser adquirido pela
escola, preferencialmente do tipo solares para evitar o uso de
pilhas. Seria interessante que fosse 1 calculadora para, no
maximo, 2 alunos (CADERNO 1, p. 17).

O presente trabalho foi realizado em 2010, na turma do 1° ano
B, com 31 alunos. [...] O professor de Informética preparou
previamente no Excel, com as questdes da entrevista, dados
para que as criangas construissem os graficos referentes a
cada pergunta. [..] Nesse caso, a ferramenta digital
possibilitou um rapido instrumento de visualizagdo e andlise
de previsdes e erros. A tecnologia conferiu movimento aos
dados, conforme as problematizagdes eram propostas por
mim, além de oferecer as criancas situacdes-problema nas
quais puderam colocar em jogo tudo o que sabiam,
construindo novos conhecimentos (CADERNO 1, p. 46).

Também foi possivel, com o uso do computador, aproximar
ainda mais as criancas desta pratica de letramento, na qual a
intervencdo do professor ¢ fundamental para que possam
transformar o conhecimento produzido em sala de aula e
aproximar os alunos de préticas sociais de leitura e escrita
matemética (CADERNO 1, p. 47).

CADERNO 2:
Quantificagao,
Registros e Agrupamentos

Os nimeros estdo por toda a parte, presentes em nossos
documentos, na numeracdo das casas, cddigos de telefone,
jornais, revistas, paginas dos livros, cédulas e moedas do
nosso sistema monetario. Estdo até mesmo nos diferentes
recursos tecnolégicos que dispomos, como nas calculadoras,
nos computadores e em celulares. Sendo assim, ¢
empobrecedor propor situacdes em que o significado dos
nimeros se restrinja apenas a reproducdo de escritas
numéricas ou, simplesmente, as situagdes de contagens sem
significados (CADERNO 2, p. 61).

Nesse didlogo, observa-se que a crianca reconhece qual
instrumento ou suporte de representacdo € mais apropriado
que outro para resolver uma dada situagdo, estabelecendo
uma relagdo entre o tamanho dos nimeros com 0s quais opera
e os suportes de representacdo sugeridos (calculadora, lapis e
papel, dedos), de modo que operagdes com nimeros grandes
sdo mais facilmente resolvidas com a calculadora, enquanto
operacdes com numeros pequenos podem ser facilmente
resolvidas com o uso dos dedos. (CADERNO 2, p. 28).

CADERNO 3:
Construgao do Sistema
de Numeracdo Decimal

Utilizar a calculadora, cédulas ou moedas do sistema
monetirio para explorar, produzir e comparar valores e
escritas numéricas. (CADERNO 3, p. 5).
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CADERNO 4:
Operacdes na
Resolucdo de Problemas

Quando afirmamos a importancia do trabalho com célculos,
ndo estamos nos referindo apenas aos procedimentos de
célculo tradicionalmente ensinados na escola, que envolvem
técnicas operatdrias determinadas, tais como: “vai um”, “pede
emprestado”, “deixar uma casa em branco”, “abaixar o
namero”, entre outros, usados nos algoritmos tradicionais.
Estamos nos referindo também a outros procedimentos de
célculo, como estratégias inventadas pelos alunos e o uso de
recursos didaticos como o abaco, material dourado e a

calculadora (CADERNO 4, p. 43).

Em situagdes reais, em que os nimeros sdo muito grandes ou
muito pequenos, a utilizacdo da calculadora é recomendada.
Isso porqué, o que estd em jogo é a resolucdo da situagdo-
-problema real e ndo o uso de algoritmos. Por exemplo, caso
precisemos saber com exatiddo, quantos litros de gasolina
conseguiremos comprar com R$ 50,00, certamente
utilizaremos uma calculadora, pois a operacdo a ser realizada
seria muito trabalhosa para ser efetivada a mao. No ciclo de
alfabetizacdo, uma série de atividades com a calculadora
podem ser realizadas para construir e/ou sistematizar fatos
importantes das operagdes, ou mesmo para disparar
problemas. Dependendo do objetivo da atividade proposta,
podera ou ndo ser solicitado o uso da calculadora. E
importante enfatizar que o que estd em jogo nao é o uso ou o
ndo uso dessa tecnologia, mas sim, quando utilizi-la
(CADERNO A4, p. 73).

CADERNO 5:
Geometria

A tecnologia estd presente em toda a sociedade e também na
escola. Para um uso adequado da informatica em sala de aula,
ndo basta computadores e softwares educacionais, a
alfabetizadora tem um papel fundamental neste trabalho, seja
na selecdo dos programas a serem utilizados, seja na
elaboracgdo e adequacdo das atividades (CADERNO 5, p. 43).

Um destes é o LOGO, conhecido como o programa da
tartaruga, pode ser utilizado pelas criangas, pois os comandos
para sua utilizagio sdo de facil compreensio. E uma
linguagem de programacdo que permite desenhar figuras
geométricas deslocando a tartaruga pela tela do computador.
Sdo utilizados comandos intuitivos, como por exemplo, para
mover a tartaruga para frente PF, para mover para tras PT,
para mover para a direita PD, e assim por diante.

A construcio de figuras geométricas, como o quadrado e o
retangulo, € bem simples, pois envolve dois tipos de
comandos: para frente (PF) e para a “Direita” (ou
“Esquerda”) (PD ou PE). Por exemplo, PF 50 significa que a
tartaruga andard 150 passos para frente. PD 90 significa que
ela virard um angulo de 90° para a direita. Veja, na pagina a
seguir, os comandos para que a tartaruga faca um quadrado e
um retdngulo (CADERNO 5, p. 43).
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CADERNO 5:
Geometria

O Ladybug Leaf, Ladybug Mazese Turtle Geometry,
materiais virtuais disponiveis no site NLVM, endereco
eletronico  <http://nlvm.usu.edu/>, permitem  resolver
situacdes-problema utilizando um programa de computador e
desenvolver conceitos geométricos de localizacdo, orientacao,
e movimentacdo de objeto em representacdes graficas, o
conceito de lateralidade, nocdes de angulo, construcido de
figuras geométricas planas, entre outros (CADERNO 5, p.
44).

Outro aplicativo para o qual gostariamos de chamar a atencao
¢ o Google Maps, que se trata de um aplicativo
disponibilizado gratuitamente. Vocé pode acessid-lo no
endereco <https://maps.google.com.br/>. Ao digitar esse
endereco, uma pagina especifica aparecerdi em sua tela
(CADERNO S, p. 69).

Em alguns computadores hd comandos com os quais vocé
pode ter acesso a uma imagem tridimensional, no globo
terrestre, do enderego digitado (CADERNO 5, p. 72).

CADERNO 6:
Grandezas e Medidas

Pode-se, simplesmente, levar as criangas a realizarem
compras com os colegas do lado, mas também, construir toda
a estrutura do mercado na sala, com prateleiras, embalagens
vazias, compradores e caixas munidos de calculadoras
(CADERNO 6, p. 50).

Uso de calculadora: pode-se explorar como conseguimos
obter o valor total que foi gasto, na calculadora. De modo
geral, precisa-se guardar na memoria da calculadora algum
valor para depois continuar a somar. Para as criancas
menores, elas podem registrar esses valores no papel e depois
continuar a somar. (CADERNO 6, p. 51).

CADERNO 8:
Saberes Matematicos e
Outros Campos do Saber

Utilizar as Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo
potencializando sua aplicagdo em diferentes situacdes
(CADERNO 8§, p. 9).

Calculadora: A calculadora, se bem utilizada, contribui para a
percepcdo de regularidades que levam a familiarizagcdo e a
fixacdo de fatos da multiplicacdo, ndo para obter um resultado
direto como 7 x 8 = 56, mas sim para perceber padrdes. Por
exemplo: pedir aos alunos que observem primeiro e registrem
depois o que aparecer no visor da calculadora quando
teclamos a sequéncia 7 + 7 = = = = = = =? Pode-se também
sugerir exploracdes, imaginando que uma das teclas estd
quebrada, por exemplo: Como obter 6 x 9 na calculadora sem
usar a tecla 6 ou a tecla 9, ou ainda a tecla x? (CADERNO 8,
p. 60).
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Jogos

CADERNO 1:
Organizagdo do
Trabalho Pedagbgico

Quando trabalhamos com jogos, é fundamental vivenciar o
jogo antes de leva-lo a sala de aula. A partir desta vivéncia
poderemos descobrir uma série de conceitos que podem ser
desenvolvidos com o jogo, além de imaginar possibilidades
de intervencdo durante e apds o momento do seu uso com as
criangas (CADERNO 1, p. 53).

Faz parte de sua rotina em sala de aula o trabalho com os
jogos, a exploracdo das regras do jogo e os registros durante e
ap6s o jogo, por meio da resolu¢do de problemas de jogo
(CADERNO 1, p. 58).

CADERNO 2:
Quantificagao,
Registros e Agrupamentos

Classificar as coisas, por meio de jogos e brincadeiras e
decidir onde agir, segundo regras pré-estabelecidas, esta
presente na vida dos alunos e produz condi¢cdes para que
interajam e resolvam problemas, no sentido de tomarem
decisdes a respeito da formagcdo de agrupamentos
(CADERNO 2, p. 43).

CADERNO 3:
Construcdo do Sistema
de Numeracdo Decimal

[...] podemos tomar o brincar como espaco em que as criangas
comunicam entre si suas maneiras de pensar e tentam explicar
e validar seus processos 16gicos dentro do grupo de atividade
lidica que participam, o que ¢é essencial para seu
desenvolvimento matematico (CADERNO 3, p. 38).

Devemos contemplar, no planejamento pedagdgico, a
realizacdo dessas atividades lddicas de forma regular,
atendendo as necessidades dos alunos no que se refere a
construcdes dos conceitos e procedimentos. Ao mesmo
tempo, devemos ter cuidado para que estas atividades de
jogos matematicos ndo se tornem enfadonhas, mondtonas e
cansativas. Saber dosar é uma competéncia importante do
professor, assim como recriar tais jogos, com novos objetivos,
estruturas de regras, utilizacdo de materiais, desafios, mas
sempre garantindo que as regras mateméiticas sejam
respeitadas. Articular os jogos com outras atividades e areas
de conhecimentos € uma importante realizacdo de mediacdo e
intervencdo pedagdgica. Este pode ser um espago privilegiado
de avaliacdo da aprendizagem matemética no contexto escola
(CADERNO 3, p. 66).

Portanto, trata-se de uma atividade didatica realizada a partir
de um material pedagdgico, na qual as regras sdao definidas
para garantir a realizacdo de certas aprendizagens
matematicas. O termo jogo ou brincadeira é aqui empregado,
sobretudo, para lancar as criangas a realizacdo de certas
atividades mateméticas através do material pedagdgico
proposto, atividade que ndo seria realizada sem a mediagdo
do professor ou fora da escola. Ao elaborar um jogo com
atividade matemaética, o professor deve manter em vista a
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CADERNO 3:
Construgado do Sistema
de Numeracdo Decimal

ludicidade que atrair o interesse da crianca. Ha jogos que séo
enfadonhos e desinteressantes. A crianca perde logo o
interesse por eles (CADERNO 3, p. 39).

Em situacdes de brincadeira, mais precisamente, em atividade
com o uso de jogos, que permite a geragdo de uma realidade
presente em outros contextos pedagdgicos fora da escola, os
educadores precisam compreender os sentidos da mediagdo
pedagégica que o jogo pode trazer entre as questdes
epistemoldgicas e da ludicidade. (CADERNO 3, p. 38).

O professor, neste caso, € criador, prescritor e controlador da
atividade ludica [...]. E ele quem conhece as regras e quem
faz com que as criangas aprendam e as respeitem, porque sao,
quase sempre, regras atreladas a conceitos matematicos, aqui,
denominadas simplesmente de regras matematicas. O
professor tenta estabelecer uma identidade entre as regras
matematicas e as regras do jogo, de maneira tal que a crianca
realize, obrigatoriamente, uma atividade matemitica no
momento de interagir com esse jogo (CADERNO 3, p. 39).

Finalmente, ressaltamos a importancia de o professor
explicitar, desde o inicio, junto a turma, os objetivos da
atividade, assim como favorecer, ao final, a livre expressao
oral e escrita (por meio de desenho, inclusive) com a
finalidade de avaliacdo individual e coletiva da atividade
realizada, procurando sempre captar aprendizagens
realizadas, necessidades, ddvidas, frustragdes, propostas de
novas formas de jogar, etc. Nao pode ser o jogo pelo jogo,
apenas a diversdo, mas se deve buscar aprender coisas
importantes por meio da atividade lidica a ser realizada
(CADERNO 3, p. 46).

Muitas sdo as possibilidades de utilizagdo dos jogos para
favorecimento de aprendizagens escolares da Matemética.
Elas podem acontecer:

e pelo livre brincar no espaco, quando se acredita
que o brincar ji garante certas aprendizagens
matematicas ou desenvolvimento do raciocinio
l6gico;

e pela observacdo da realizagdo de brincadeiras e jogos
para conhecimento da mobilizacdo e construcdo de
conceitos matematicos; e

e pela transformacdo de jogos tradicionais da infancia
(bingo, jogo da memdria, jogo da velha, domind,
amarelinha) (CADERNO 3, p. 38).

Neste texto, destacamos aspectos importantes da atividade
lidica associada a caracteristica fundamental do jogo como
atividade livre que permite propor, produzir e resolver
situacdes-problema. A criagdo de problemas ¢ feita a partir
de uma abordagem na qual se utiliza a estrutura material e o
mundo imaginirio propostos no jogo, buscando respeitar as
regras tomadas pelos jogadores. Cada jogador deve, ao
mesmo tempo em que cria problemas, tentar resolver aqueles
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CADERNO 3:
Construcao do Sistema
de Numeracdo Decimal

impostos pelos adversarios e pelas proprias situagdes da
atividade (CADERNO 3, p. 14).

Em sintese, os jogos tém, no contexto pedagdgico, seis
momentos essenciais, a saber:

1° momento: aprender a jogar, por meio de uma simulagio
feita em uma grande roda, com a coordenacio do professor;
2° momento: realizacdo do jogo em sala de aula, com
mediacdo do professor;

3° momento: realizacdo de debates incentivados e mediados
pelo professor, trazendo situacdes mateméticas presentes no
jogo, socializando estratégias e registro, analisando situagdes
do contexto do jogo e solicitando pontos de vista, debatendo e
defendendo critérios e posicdes das criangas no grupo;

4° momento: utilizacdo dos registros dos jogos para retomar
situagdes como problemas a serem resolvidos e debatidos;

5° momento: levar o jogo para fora da sala de aula,
envolvendo outras criancas (criangas de outras turmas) e
adultos, em especial familiares, para quem a crianca ird
ensinar e mediar o desenvolvimento dos jogos (ensinar o jogo
em casa € muito importante); e

6° momento: instigar as criangas a produzir novos jogos,
inspiradas nas atividades lddicas realizadas na sala de aula,
usando os materiais, escrevendo regras, desenhando
plataformas, cartas, construindo dados, roletas... (CADERNO
3,p. 78).

CADERNO 4:
Operagdes na
Resolucio de Problemas

[...] o recurso aos jogos € essencial. Isso porque as criangas,
em situagdes espontdneas de brincadeira, fazem pequenos
calculos e resolvem problemas. O trabalho pedagdgico passa
a ser entdo, de forma intencional, promover mais atividades
dessa natureza, sistematizando o conhecimento construido
(CADERNOA4, p. 9).

O professor pode se valer de jogos como recursos também
para a memorizagdo de fatos numéricos da multiplicacdo
(CADERNO 4, p. 52).

CADERNO 5:
Geometria

Para a escolha de um software ou jogo para uso em sala de
aula deve-se levar em consideracdo critérios técnicos e
pedagégicos (CADERNO 5, p. 43).

Precisamos cuidar dos termos e explicacdes utilizados,
pensando atividades, brincadeiras, jogos que ndo apenas
propiciem aos estudantes experi€ncias com o uso de membros
de seu corpo visando a incorporar, no ensino, os conceitos
ligados a lateralizacio. E preciso, além disso, que essas
experiéncias, esses comandos e as atividades sejam
problematizados (CADERNO 5, p. 60).
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CADERNO 6:
Grandezas e Medidas

No trabalho com estes objetivos é fundamental manter a
referéncia ao uso de partes do corpo no processo de medigao,
ao uso e a criacdo de jogos, bem como a discussdo sobre
textos de literatura que trazem elementos do mundo das
medidas (CADERNO 6, p. 6).

CADERNO 7:
Educacio Estatistica

Podemos perceber a partir desse texto, aspectos que podem
subsidiar o professor nas aulas dos primeiros anos do Ensino
Fundamental. = Apresentamos modos de encaminhar a
discussdo das nocdes de certeza, provavel e impossivel a
partir de experimentos como jogos e brincadeiras (como par
ou impar, ou zero ou um). Vimos como ¢é importante
desenvolver, pouco a pouco, com as criangas a ideia de mais
ou menos chance, de espaco amostral, assim como de
esquemas para o mapeamento das possibilidades (CADERNO

7, p. 56).

CADERNO 8:
Saberes Matematicos e
Outros Campos do Saber

Quando uma crianga estd resolvendo um quebra-cabeca ou
jogando com um colega, aquela situacdo também é um
problema que ela enfrenta por desejo, o desejo de ganhar, de
superar um obstaculo, de descobrir algo e de desafiar a si
propria. De modo geral, jogos sdo tipos de problemas
(CADERNO 8, p. 13).

Recorra a atividades e jogos que ajudem a memorizar a
tabuada. Os jogos sdo uma forma interessante de propor
problemas, pois favorecem a criatividade na elaboracdo de
estratégias de resolugdo. Os desafios aqui propostos
contribuem para que os alunos se familiarizem com
regularidades numéricas e a memorizacio dos fatos da
tabuada (CADERNO 8, p. 73).
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ANEXO A

Eixo Estruturante Niimeros e Operagdes

EIXO ESTRUTURANTE NUMEROS E OPERACOES
Objetivos de Aprendizagem

10
ANO

20
ANO

30
ANO

Estabelecer relacoes de semelhanca e de ordem, utilizando
critérios pessoais, diversificados e ampliados nas interagdes com
os pares e com o professor, para classificar, seriar e ordenar
colecdes, compreendendo melhor situagdes vivenciadas e tomar
decisoes.

/A

A/C

A/C

Identificar nimeros nos diferentes contextos e em suas diferentes
funcdes como indicador de: posi¢cdo ou de ordem, em portadores
que registram a série intuitiva (1,2,3,4,5,...- como nas paginas de
um livro, no calendario; em trilhas de jogos), ou nimeros ordinais
(1°; 2% 3° ...); codigo (nmimero de camiseta de jogadores, de carros
de corrida, de telefone, placa de carro etc.); quantidade de
elementos de uma colecdo discreta (cardinalidade); medida de
grandezas (2 quilogramas, 3 litros, 3 dias, 2 horas, 5 reais, 50
centavos etc.).

/A

A/C

Quantificar elementos de uma cole¢do, em situacdes nas quais as
criancas reconhecam sua necessidade, utilizando diferentes
estratégias (correspondéncia termo a termo, contagem oral,
pareamento, estimativa e correspondéncia de agrupamentos), €
comunicar as quantidades, utilizando a linguagem oral, os dedos
da mao ou materiais substitutivos aos da colecgao.

/A

A/C

Representar graficamente quantidades de colecdes ou de eventos
utilizando registros simbdlicos espontaneos (ndo convencionais) e
notagdo numérica.

/A

A/C

Compartilhar, confrontar, validar e aprimorar os registros das suas
produgdes, nas atividades que envolvem a quantificagdo numérica.

/A

A/C

A/C

Ler e escrever os signos numéricos em diferentes portadores,
apoiando-se ou nio na contagem da série numérica intuitiva (1, 2,
3,4,5, ..; 10, 20, 30, ... ; 100, 200, 300, ...) para localizacdao do
ndumero.

I/A/C

I/A/C

I/A/C

Ampliar progressivamente o campo numérico, investigando as regularidades do sistema de
numeracio decimal para compreender o principio posicional de sua organizacio (dez
unidades agrupadas formam uma dezena, dez dezenas agrupadas formam uma centena, dez

centenas agrupadas formam um mil etc.)

Reproduzir sequéncias numéricas em escalas ascendentes e
descendentes a partir de qualquer nimero dado: orais (em
atividades ritmicas corporais coordenando o movimento a
contagem oral e realizando modificagdes nos gestos para destacar

P . . . /A I/A/C I/A/C
os nimeros redondos - dez, vinte, trinta etc.; ou em sequéncia (de
dez em dez, de cem em cem) e escritas.
Elaborar, comparar, comunicar, confrontar e validar hipdteses
sobre as escritas e leituras numéricas, analisando a posicdo € a
: POSIe I VA/C C

quantidade de algarismos e estabelecendo relacdes entre a
linguagem escrita e a oral.

Reconhecer regularidades do sistema, tais como: a série ciclica de
0 a 9 como referéncia na ampliacdo do sistema decimal; o sucessor
de um nimero natural terminado em 9 é sempre um ndmero
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redondo; as fungdes do zero enquanto auséncia de elementos e
marcador de posicao.

I/A/C

Ordenar, ler e escrever nimeros redondos (10, 20, 30, ...; 100, 200,

300, ...; 1000, 2000, 3000, ...).

A/C

A/C

Quantificar colecdes numerosas em contextos e materiais diversos,
recorrendo aos agrupamentos de dez em dez, construindo a
inclusdo hierarquica ao compreender que o dez esta incluido no
vinte, o vinte no trinta, o trinta no quarenta etc.

A/C

A/C

Compreender o valor posicional dos algarismos na composi¢io da
escrita numérica, compondo e decompondo nimeros.

A/C

A/C

Utilizar a calculadora, cédulas ou moedas do sistema monetario
para explorar, produzir e comparar valores e escritas numéricas.

A

C

Elaborar, interpretar e resolver situacoes-problema do campo

aditivo (adicao e subtracio),
utilizando e comunicando suas estratégias pessoais, envolvendo os seus diferentes significados

Composi¢do (juntar e separar). VA A/C A/C
Comparacdo (comparar e completar). I A A/C
Transformacao (acrescentar e retirar). VA A/C A/C
Construir a notacdo aditiva, lendo, escrevendo e interpretando

situagdes vivenciadas; produzir diferentes composi¢des aditivas

para uma mesma soma. VA A/C C
Descobrir regularidades da estrutura aditiva que permitam o I A/C A/C

desenvolvimento de estratégias de calculo mental.

Calcular adicdo sem agrupamento e subtracio sem desagrupamento (sem reserva ou sem

troca)

Recorrendo ao apoio de diferentes materiais agrupados de dez em
dez. Recorrendo a representacdes pictoricas (desenhos e imagens)
dos agrupamentos. Recorrendo ao emprego de procedimentos
préprios fazendo uso da linguagem matemaética. Recorrendo ao uso
de técnicas operatérias convencionais.

/A

A/C

Calcular adicao com agrupamento e subtracio com desagrupamento (com reserva ou com

troca)

Recorrendo ao apoio de diferentes materiais agrupados de dez em
dez. Recorrendo a representacdes pictéricas (desenhos e imagens)
dos agrupamentos. Recorrendo ao emprego de procedimentos
proprios fazendo uso da linguagem matematica. Recorrendo ao uso
de técnicas operatdrias convencionais.

/A

A/C

Elaborar, interpretar e resolver situacoes-problema do campo multiplicativo (multiplicacio e
divisao), utilizando e comunicando suas estratégias pessoais por meio de diferentes

linguagens e explorando os diferentes significados

Proporcionalidade na multiplicacgdo. I A/C C
Combinacao na multiplicagao. I VA A/C
Disposi¢do retangular na multiplicagio. I /A A/C
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Medida na divisdo | I/A A

Partilha na divisdo. | I/A A

Confrontar e diferenciar os significados da organizagdo do registro
da multiplicacdo quando se refere a proporcionalidade (X2; X3;
X4; X5 — multiplicando constante) ou quando se refere a nogdo de
dobro de um nidmero (2 X n°), triplo (3 X n°) — multiplicador I A/C
constante.

Produzir registros espontineos para representar quantidades,
procedimentos de calculo, a resolugdo de situa¢des-problema do
campo aditivo e do multiplicativo, comunicando, compartilhando,

. . ~ /A A/C C
confrontando, validando e aprimorando suas produgdes.

Construir, progressivamente, um repertorio de estratégia de calculo mental e estimativo,
envolvendo dois ou mais termos

Produzir as diferentes composi¢cdes aditivas do total dez. VA A/C C

Resolver adigdes pela contagem progressiva a partir do valor de
uma das parcelas. Contagem progressiva: 8 + 4 = 12 — “guardo o 8
na cabega e conto mais 4: nove, dez, onze e doze”. (Com possivel VA

apoio em 4 dedos da mio). AlC ¢

Resolver subtragdes pela contagem regressiva do subtraendo a
partir do valor do minuendo. Contagem regressiva: 22 - 3 = 19 —
guar(,io 022 'na cabeca e tiro 3: ~vmte e um, vinte, dezenove. (Com I VA A/C
possivel apoio em 3 dedos da mdo).

Realizar estimativas, aproximando os resultados para dezenas,

centenas e milhar para niimeros redondos. VA AIC C

Decompor uma das parcelas para formar dez. Exemplo: na adi¢do
8 + 7: oito para dez faltam dois, entdo, oito mais dois mais cinco
sdo dez mais cinco que ¢é igual a quinze; ou sete para dez faltam I A/C C
trés, com mais cinco dos que sobraram do oito, fica quinze.

Operar com base na soma de iguais. Exemplo: na adi¢do 8 + 7:
sete mais sete sdo quatorze, com mais um quinze; ou: oito mais
oito s@o dezesseis menos um quinze. I A/C C

Reconhecer a decomposi¢do de quantidades pelo valor posicional

como fundamento as estratégias de célculo. I A/C ¢

Reconhecer fragdes unitarias usuais (um meio ou uma metade, um
terco, um quarto) de quantidades continuas (parte de: um
chocolate, um bolo etc.) e discretas (partes de: colecdo de botdes,
doces, brinquedos etc.) em situacdo de contexto familiar, sem I A
recurso a representacdo simbolica.

Elaborar, interpretar e resolver situacoes-problema convencionais e nao convencionais,
utilizando e comunicando suas estratégias pessoais

Em linguagem verbal (com suporte de materiais de manipulagdo I A/C
ou imagens).
Em linguagem escrita (com suporte de materiais de manipulagao
. I A A/C
ou imagens).
Recorrendo ao emprego de procedimentos proprios fazendo uso da I VA AlC
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linguagem matematica.

Construir equivaléncias entre um real e cem centavos, explorando
suas diferentes possibilidades de composi¢cdes (quatro moedas de
vinte e cinco centavos t€ém o mesmo valor de duas moedas de
cinquenta centavos; dez moedas de dez centavos, que /A A/C
correspondem a cem centavos e sdo equivalentes a um real).

LEGENDA: I - Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.

Fonte: quadro extraido do documento “Elementos Conceituais e Metodologicos para defini¢do dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental”
(BRASIL, 2012, p. 73-76).

Eixo Estruturante Pensamento Algébrico
EIXO ESTRUTURANTE 1° 2° 3°
PENSAMENTO ALGEBRICO ANO ANO ANO
Objetivos de Aprendizagem
Compreender padroes e relacoes, a partir de diferentes contextos.

Estabelecer critérios para agrupar, classificar e ordenar objetos,
considerando diferentes atributos.

Reconhecer padrdes de uma sequéncia para identificacdo dos
préximos elementos, em sequéncias de sons e formas ou padrdes
numéricos simples. I VA A/C

Produzir padrdes em faixas decorativas, em sequéncias de sons e I /A A/C
formas ou padrdes numéricos simples.

LEGENDA: I - Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.

Fonte: quadro extraido do documento “Elementos Conceituais e Metodolégicos para definicdo dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental”
(BRASIL, 2012, p. 77).

Eixo Estruturante Espago e Forma/Geometria

EIXO ESTRUTURANTE
ESPACO E FORMA/GEOMETRIA
Objetivos de Aprendizagem

1° 2° 3°
ANO ANO ANO

Explicitar e/ou representar informalmente a posicdo de pessoas e
objetos e dimensionar espagos, utilizando vocabulario pertinente
nos jogos, nas brincadeiras e nas diversas situacdes nas quais as
criangas considerarem necessaria essa ac¢ao, por meio de desenhos,
croquis, plantas baixas, mapas e maquetes, desenvolvendo nogdes I A C
de tamanho, de lateralidade, de localizagdo, de direcionamento, de
sentido e de vistas.

Construir nocdes de localizacio e movimentacao no espaco fisico para a orientacio espacial
em diferentes situacoes do cotidiano

Reconhecer seu préprio corpo como referencial de localizacdo no
espago (em cima e embaixo, acima e abaixo, frente e atras, direita T/A A/C C
e esquerda).

Identificar diferentes pontos de referéncias para a localizacdo de
pessoas e objetos no espaco, estabelecendo relacdes entre eles e /A A/C C
expressando-as através de diferentes linguagens: oralidade, gestos,
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desenho, maquete, mapa, croqui, escrita.

Observar, experimentar e representar posicdes de objetos em
diferentes perspectivas, considerando diferentes pontos de vista e I A C
por meio de diferentes linguagens.

Reconhecer seu préprio corpo como referencial de deslocamento
no espaco (para cima e para baixo, para frente e para atrds, para I A C
dentro e para fora, para direita e para esquerda,).

Identificar e descrever a movimentacdo de objetos no espago a
partir de um referente, identificando mudancgas de dire¢do e de I A C
sentido.

Reconhecer formas geométricas tridimensionais e bidimensionais presentes no ambiente

Observar, manusear estabelecer comparagdes entre objetos do
espaco fisico e objetos geométricos — esféricos, cilindricos, I VA A/C
conicos, cubicos, piramidais, prismaticos — sem uso obrigatdrio
de nomenclatura.

Reconhecer corpos redondos e ndo redondos (poliédricos). I A/C C
Planificar superficies de figuras tridimensionais e construir formas I /A A/C
tridimensionais a partir de superficies planificadas.

Reconhecer as partes que compdem diferentes figuras I A
tridimensionais.

Perceber as semelhangas e diferencas entre diferentes prismas
(cubos e quadrados, paralelepipedos e retangulos, piramides e I A
tridngulos, esferas e circulos).

Construir e representar formas geométricas planas, reconhecendo e
descrevendo informalmente caracteristicas como nimero de lados I A
e de vértices.

Descrever, comparar e classificar verbalmente figuras planas ou
espaciais por caracteristicas comuns, mesmo que apresentadas em | A C
diferentes disposicdes (por translacdo, rotacdo ou reflexdo),
descrevendo a transformacéo de forma oral.

Conhecer as transformagdes bdsicas em situagdes vivenciadas:
rotacdo, reflexdo e translagdo para criar composicdes (por I A C
exemplo: faixas decorativas, logomarcas, animagdes virtuais).

Antecipar resultados de composi¢do e decomposicio de figuras
bidimensionais e tridimensionais (quebra cabeca, tangam, | I/A A
brinquedos produzidos com sucatas).

Desenhar objetos, figuras, cenas, seres mobilizando conceitos e

representacdes geométricas tais como: pontos, curvas, figuras I /A A/C
geométricas, proporg¢des, perspectiva, ampliagao e reducdo.

Utilizar a régua para tracar e representar figuras geométricas e I VA A/C
desenhos.

Utilizar a visualizagdo e o raciocinio espacial na andlise das
figuras geométricas e na resolucdo de situacdes-problema em /A A/C C
Matematica e em outras areas do conhecimento.

LEGENDA: I - Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.
Fonte: quadro extraido do documento “Elementos Conceituais e Metodoldgicos para defini¢do dos Direitos de

Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental”
(BRASIL, 2012, p. 79-80).
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Tabela 5 — Eixo Estruturante Grandezas e Medidas
EIXO ESTRUTURANTE 10 20 30
GR{&I\{DEZAS E MEPIDAS ANO ANO ANO
Objetivos de Aprendizagem
Compreender a ideia de diversidade de grandezas e suas respectivas medidas

Experimentar situacdes cotidianas ou lidicas, envolvendo diversos

tipos de grandezas: comprimento, massa, capacidade, temperatura 1 VA A/C
e tempo.

Construir estratégias para medir comprimento, massa, capacidade

e tempo, utilizando unidades ndo padronizadas e seus registros; 1 VA A/C

compreender o processo de medicdo, validando e aprimorando
suas estratégias.

Reconhecer os diferentes instrumentos e unidades de medidas
correspondentes. I A A/C

Selecionar e utilizar instrumentos de medida apropriados a
grandeza (tempo, comprimento, massa, capacidade), com 1 A C
compreensdo do processo de medi¢do e das caracteristicas do
instrumento escolhido.

Comparar grandezas de mesma natureza, por meio de estratégias
pessoais e uso de instrumentos de medida conhecidos — fita 1 A/C C
métrica, balanga, recipientes de um litro etc.

Ler resultados de medi¢cdes realizadas pela utilizacdo dos

principais instrumentos de medidas: régua, fita métrica, balanga, I VA
recipiente graduado.

Produzir registros para comunicar o resultado de uma medicao. I A/C C
Comparar comprimento de dois ou mais objetos de forma direta I A/C A/C

(sem o uso de unidades de medidas convencionais) para
identificar: maior, menor, igual, mais alto, mais baixo etc.

Identificar a ordem de eventos em programagdes didrias, usando | I/A/C
palavras como: antes, depois etc.

Reconhecer a nocdo de intervalo e periodo de tempo para o uso I /A A/C
adequado na realizacdo de atividades diversas.

Construir a no¢do de ciclos por meio de periodos de tempo

definidos através de diferentes unidades: horas, semanas, meses e 1 VA A/C
ano.

Identificar unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre, I VA A/C
semestre, ano - e utilizar calendérios e agenda.

Estabelecer relagdes entre as unidades de tempo — dia, semana, I A C
meés, bimestre, semestre, ano.

Leitura de horas, comparando rel6gios digitais e de ponteiros. I A/C

Estimar medida de comprimento, massa, capacidade, temperatura I A/C

€ tempo.

Comparar intuitivamente capacidades de recipientes de diferentes I A/C

formas e tamanhos.
Identificar os elementos necessarios para comunicar o resultado de

uma medi¢cdo e producdo de escritas que representem essa 1 A C
medicéo.

Reconhecer cédulas e moedas que circulam no Brasil e de

possiveis trocas entre cédulas e moedas em funcdo de seus valores 1 /A A/C

em experiéncias com dinheiro em brincadeiras ou em situagdes de
interesse das criangas.
LEGENDA: I - Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.

Fonte: quadro extraido do documento “Elementos Conceituais e Metodolégicos para definicdo dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental”
(BRASIL, 2012, p. 82).
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Eixo Estruturante Tratamento da Informacio
EIXO ESTRUTURANTE 10 20 30
TRATAI.V[IjZN TO DA INF(.)RMACAO ANO ANO ANO
Objetivos de Aprendizagem
Reconhecer e produzir informacoes, em diversas situacoes e diferentes configuracoes

Ler, interpretar e fazer uso das informacdes expressas na forma I A C
de icones, simbolos, signos, c6digos.

Ler, interpretar e fazer uso em diversas situacdes e em diferentes
configura¢des (antincios, graficos, tabelas, rdtulos, propagandas), I A C
para a compreensdo de fendmenos e praticas sociais.

Formular questdes sobre fendmenos sociais que gerem pesquisas e I A A
observacdes para coletar dados quantitativos e qualitativos.

Coletar, organizar e construir representacdes proprias para a
comunicagdo de dados coletados (com ou sem o uso de materiais I A/C C
manipuldveis ou de desenhos).
Ler e interpretar listas, tabelas simples, tabelas de dupla entrada, VA I/A/C A/C
graficos.

Elaborar listas, tabelas simples, tabelas de dupla entrada, grafico
de barras e pictéricos para comunicar a informagdo obtida, /A VA/C A/C
identificando diferentes categorias.

Produzir textos escritos a partir da interpretacdo de graficos e I VA A
tabelas.
Problematizar e resolver situacdes a partir das informacdes I A

contidas em tabelas e gréficos.

Reconhecer na vivéncia situagdes deterministica e probabilistica I A
(podem ou ndo acontecer).

Identificar maior ou menor chance de um evento ocorrer. | I/A A

LEGENDA: I — Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.

Fonte: quadro extraido do documento “Elementos Conceituais e Metodolégicos para defini¢do dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacao (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental”
(BRASIL, 2012, p. 84).
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ANEXO B

Capa dos cadernos de formagao do PNAIC 2014

PELA ALFABETIZACAO PELA ALFABETIZACAO

PACTO NA%ONAL PACTO NACIONAL
NA IDADE CERTA NA IDADE CERTA

CADERND

ORGANIZA
TRABALHO P

ALFABETIZACAD MATEMATICA

PACTO NACIONAL PACTO NACIONAL
PELA ALFABETIZACAO PELA ALFABETIZACAO
NA IDADE CERTA NA IDADE CERTA

i =l
7 > j |

OPERACOES MA RESOLUGAD
DE PROBLEMAS

ALFABETIZACAC MATEMATICA ALFABETIZAGAC MATEMATICA
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PACTO NACIONAL

PACTO NACIONAL
PELA ALFABE& PELA ALFABETIZACAO
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ZACAO
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Capa dos cadernos complementares de formagao

PACTO NACIONAL
PELA ALFABETIZACAO
NA IDADE CERTA

APRESENTACAD

ALFABETIZAC MATEMATICA

PELA ALFAB
NA IDADE

ZACAO
ERTA

PACTO NA%ONA!,.

EDUCACAOD INCLUSIVA

ALFABETIZACAD MATEMATICA

PACTO NACIONAL
PELA ALFABETIZACAOQ
NA IDADE CERTA

EDUCACAQ MATEMATICA
DO CAMPO

ALFABETIZACAD MATEMATICA

PACTO NACIONAL
PELA ALFABETIZACAO
NA IDADE CERTA

ALFABETIZACAD MATEMATICA
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PELA ALFAB
NA IDADE

ZACAO
ERTA

PACTO NA%ONAL

ENCARTES

ALFABETIZACAD MATENATIEA




