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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo analisar a influéncia das estratégias propostas na
formacdo baseadas na reflexdo, resolucdo de problemas e na conscientizacdo das
praticas pedagdgicas ligadas a nimeros e operacfes e as consequentes mudancas de
atuacdo dos professores. Trata-se de buscar os elementos em uma formacédo
continuada que propicie a transposicdo de conhecimentos e pesquisas nas diversas
areas para a pratica cotidiana. A pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-acdo foi
desenvolvida em uma escola de 1% a 4° série. Para tanto, foi construido um roteiro de
entrevista para a primeira abordagem e, posteriormente, as informacdes foram colhidas
através de reunides de grupo, gravadas em audio e observacdo de aula. O modo
escolhido para apresentacao, organiza¢cdo e andlise dos dados foi a narrativa reflexiva
em consonancia com a metodologia adotada. O estudo permitiu uma interagéo teoria e
pratica durante o processo investigativo da reflexdo a acdo do fazer pedagogico. A
professora com a qual desenvolvemos a pesquisa-agcao mostra conscientizacao do seu
papel de protagonista no processo de ensino e aprendizagem ao resolver as
dificuldades de assimilacdo dos conteudos dos alunos, mudando a partir das reunides
de discusséao, sua atitude perante a aprendizagem deles.

Palavras chave: formacéo continuada, pesquisa-acdo, numeros e operacoes.
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ABSTRACT

This qualitative action research carried out at a primary school (1% to 4™ grades)
was aimed at analyzing the influence of some proposed training strategies on
subsequent changes in teachers’ performance. Such strategies were based on
reflection, problem solving and awareness concerning pedagogic practices related
to numbers and mathematical operations. Elements in continued training were
sought in order to foster the transference of knowledge and research from several
fields into daily practice. An interview guide was built for the first approach, and
further data were gathered in audio-recorded group meetings and classroom
observation. By means of reflexive narrative, data were presented, organized and
analyzed, which led to an interaction between theory and practice throughout the
reflexive research process thereby changing the pedagogic performance. The
teacher/partner in this action research was shown to be aware of her role as a
protagonist in the teaching-learning process by solving her students’ learning
difficulties, thus changing her posture towards the students’ learning process.

Key Words: continued training, action research, numbers and operations
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INTRODUCAO

1. Da trajetoOria pessoal ao tema de investigacao

Em 1996, comecei a trabalhar como coordenadora pedagdégica na Escola Cores e
Letras. Dentre as varias atividades que desempenhava, aquelas que mais me
despertavam atencdo estavam ligadas a formacdo continuada de professores
considerado aqui um trabalho realizado com professores visando o permanente
desenvolvimento profissional.

Naquela época, o trabalho de formacéo estava voltado para o estudo de temas
ligados as pesquisas e discussdes recentes na area da educacdo. Entretanto,
observava que esses estudos “tedricos” ndo revertiam em uma pratica coerente com as
concepgles teodricas estudadas. Muitas vezes, o professor expressava um discurso
compativel com as concepc¢des pedagdgicas discutidas, mas sua pratica em aula diferia
daquelas que eram discutidas nos grupos de estudos. Portanto, a formacéo realizada
focava-se no estudo do objeto de conhecimento, ndo proporcionando aos professores
elementos que pudessem organizar e avaliar as situagdes de aprendizagem.

Desde entdo, emergiram as seguintes questbes: por que 0s estudos e

concepgOes tedricas ndo se revertem em acdes na pratica pedagodgica? Qual seria o
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formato e quais caracteristicas teria uma formacdo continuada que possibilitasse a
transposi¢do dos conhecimentos tedricos para a pratica de sala de aula?

Para responder as questdes, primeiramente deve-se avaliar sobre o processo de
formacgédo, verificando se ele contempla os conhecimentos em relagdo aos objetos
matematicos, imprescindiveis para a pratica docente, apesar desses objetos ndo serem
suficientes para respalda-la.

Atualmente, € necessario que se estude e reflita com os professores a cerca dos
conhecimentos pedagogicos, dimenséo cultural, social e politica da educacdo e sobre
as criancas. Uma formacdo que indique referéncias e parametros, favorecendo uma
postura critica diante das multiplas interpretacdes e a¢cbes a serem realizadas na sala
de aula. A formacao nédo estaria reduzida ao simples oferecimento de conhecimentos
cientificos, para que eles pudessem escolher e aplica-los na resolugdo dos problemas
de sua sala, pois na pratica os desafios sdo Unicos, ndo ha uma férmula pronta a ser
reproduzida. E preciso criar solu¢des adequadas a cada realidade.

Diante de um problema de tal complexidade, observam-se varios fatores que
podem estar no cerne da questao merecendo destaque especial pela urgéncia: politicas
publicas que garantam a reorganizacdo do aparelho administrativo, continuidade na
formacdo de professores, disponibilidade de recursos financeiros e materiais, dentre
outros.

No que se refere ao incentivo e as politicas publicas foi encontrado a “Matrizes de
referéncia - anos iniciais do Ensino Fundamental”, documento que faz parte do Sistema
Nacional de Formacao Continuada e Certificagdo de Professores (2003). Nele observa-

se que traz uma estrutura para as linhas de acao da politica de valorizacao e formacao
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de professores, inclusive apresentando diretrizes para: piso salarial, carreira docente,
sistema nacional de formacao continuada e certificagdo de professores.

No entanto, ndo basta que o governo crie esses documentos, € importante que
essas politicas publicas estejam a servico das escolas e dos professores, de acordo
com as necessidades de aprendizagem dos alunos, originarias dos contextos concretos
de ensino-aprendizagem das unidades escolares e das salas de aula., Como ha essa
falta de vinculo concreto com as escolas e as salas de aula, as propostas pouco
contribuem para a explicitacéo de critérios efetivos de qualidade de ensino.

Ao estudar o documento “Os Referenciais para a Formacéo do Professor (1999),
vé-se que ele aponta a necessidade de atualizagcdo, aprofundamento dos
conhecimentos profissionais e o desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre o
trabalho educativo, que deverdo ser promovidos pelas escolas e Secretarias de
Educacdo além de outras instuticbes formadoras. Esse documento centra-se no
conceito de competéncias’, com objetivo de construir a qualidade de formacdo de
capital humano eficiente para o mercado. Neste sentido, orienta-se pelo légica
econdmica a exemplo, da criagdo da avaliagdo por desempenho. Tais medidas de
avaliacdo, podem levar os professores a dar énfase ao ensino de contetdos, uma vez
gue seu desempenho sera medido pelos resultados dos alunos nos testes e nao pelos
aspectos voltados para a formacédo humana. De acordo com Santos (2004), na cultura
do desempenho o que fica mais exposto a comunidade educacional e ao publico em

geral sdo as falhas que os professores cometeram, aquilo que deixaram de fazer, sem

! Competéncias — capacidade de mobilizar mdltiplos recursos, entre os quais 0os conhecimentos teéricos e experienciais da vida
profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das situagfes de trabalho. (RFP, 1999, p.61)
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apresentar uma analise das circustancias em que as emtas, 0s objetiovs e 0s percursos
para alcanc¢éa-los foram definidas e executadas por essas instituigdes.

Dessa forma, o ensino e a atuacdo docente sdo modificados tendo como
referéncia os indicadores que podem ser avaliados nos testes de desempenho,
deixando de lado aquilo que ndo pode ser mesnurado e diretamete observavel. Assim,
nao permitem que as praticas e o trabalho pedagdgico sejam flexiveis e diferenciados.

A partir dos documentos apresentados até o momento, verifica-se a existéncia de
propostas oriundas da politica governamental para qualificacdo profissional, entretanto
as acbes e discussdes desse material ndo sdo perceptiveis no meio escolar. Os
professores sabem que existem tais propostas, porém nao chegam a conhecimento
publico ou nas escolas, sessdes para implementacdo nem aprofundamento destas e
subsequente utilizacao efetiva em sala de aula.

Retomando as questfes dos paragrafos iniciais, ainda poderia ser perguntado: que
acOes sdo necessarias serem implantadas para que os resultados das pesquisas
académicas viessem a contribuir para a melhoria da préatica pedagdégica?

Ou ainda mais claramente: quais os elementos de uma formacéo continuada que
poderiam proporcionar a transposicdo dos conhecimentos e pesquisas nas diversas
areas levando efetivamente as mudancas na pratica pedagdgica?

E a partir dessas questdes que se formulam as hipoteses do trabalho, tomando
como os elementos primordiais os problemas enfrentados pelo grupo em relacdo a
nameros e operacdes, buscando refletir sobre eles de maneira critica, como sugere

Freire:
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Cada relagdo de um homem com a realidade é deste modo, um desafio ao qual
deve responder de maneira original. Nao ha modelo tipico de resposta, senéo
tantas respostas diferentes quantos s&o os desafios...E possivel encontrar-se
respostas bem diversas a um mesmo desafio. (FREIRE, 1980, p. 37)

Assim, a formacao de professores estara pautada no desvelamento dos problemas
por eles enfrentados, pois para solucinona-los deve-se questionar o que se fez para
respondé-los? Pode-se fazer diferente? Que elementos existem para enfrenta-los? A
guem se pode recorrer para soluciona-los?

Nesse processo de desvelar os problemas do grupo e buscando soluciona-los, os
professores estariam mobilizados a construir conhecimentos, pois para resolver as
guestdes da pratica precisam refletir sobre os elementos que dificultam e/ou impedem
suas acbes na sala, como também, buscar nos textos e pesquisas elementos que
possam auxiliar na resolucéo de suas questoes.

A partir desse referencial, o professor estaria constituindo-se como sujeito de sua
acdo, sendo autor de sua prética. Essa construcdo € fruto de sua reflexdo sobre a

realidade em que esté inserido, pois nas palavras de Tardif:

os professores serdo reconhecidos como sujeitos do conhecimento quando Ihes
concedermos, dentro do sistema escolar e dos estabelecimentos, o status de
verdadeiros atores, e ndo o de simples técnico ou de executores das reformas
da educacao concebidas com base numa légica burocratica top and down
(TARDIF, 2003, p. 127)

O foco desta pesquisa sera, portanto, buscar resolver os problemas enfrentados
pelos professores da Escola "Educar para Vida“, levando em conta suas necessidades,
conhecimentos e sua pratica pedagogica. Pelo fato da pesquisadora realizar algumas
palestras na escola e por solicitacdes frequente por parte das professoras de
aprofundarmos as discussdes, essa escola foi eleita para construir a formacéo

considerando que o professor deve escolher a sua metodologia, pois ndo tinhamos o
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intuito de que a formagédo fosse um receituario. Além disso, ndo se pode desconsiderar
que o professor se forma em outros espacos diferentes da escola na qual trabalha.

Enfim, diante das consideracfes acima, a pesquisa pretende refletir sobre os
elementos de uma formacdo que contribuem para a efetiva mudanca na pratica
pedagdgica, tendo a seguinte questdo norteadora: em que medida as estratégias de
formacdo baseadas na reflexdo, resolucdo de problema e conscientizacdo ligados a
nameros e operacdes proporcionam a modificacdo da pratica pedagdgica?

Diante dessa questdo de pesquisa, elegeu-se a pesquisa-acdo como norteadora
da metodologia, uma vez que buscou solucionar um problema enfrentado pelas
professoras. Nesta perspectiva, Thiolent (1998) aponta que o objetivo da pesquisa-acao

€ o de resolver ou, pelo menos, em esclarecer os problemas da situacao observada.

2. Do tema a dissertacéo

A estrutura deste trabalho reflete o0 caminho percorrido ao longo do mestrado. Para
apoiar as reflexdes oriundas na pesquisa, 0 primeiro “A busca de interlocutores”
constitui-se de revisdo da literatura e dialogo com os estudiosos, 0 que orientou a
pesquisa, bem como, norteou a andlise. Nele sdo apresentadas as diversas propostas
voltadas para a formacdo de professores: académica, técnica, pratica (tradicional e
reflexiva) e da investigacdo para a acdo. Sendo que nos pautamos especificamente no
tripé da perspectiva reflexiva, investigacdo-acdo e da conscientizagdo, sem

desconsiderar os demais itens.
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No segundo capitulo, “Construcdo da pesquisa”, delineamos o caminho trilhado,
procurando caracterizar o cenario no qual o trabalho se realizou bem como as suas
protagonistas. Apresentamos ainda a metodologia escolhida, os objetivos tragcados e os
critérios de andlise dos dados.

Em seguida, descrevemos 0 processo vivido pelo grupo apontando as idéias e
praticas docentes iniciais, os caminhos que trilhamos e por Ultimo, os saberes
construidos até o momento. Esse registro estd apoiado nas transcricbes das fitas
gravadas e se constitui uma fonte de informacdo e base de andalise do caminho
percorrido pelo grupo.

O quarto capitulo € uma narrativa reflexiva no qual analisamos as modificacdes
ocorridas na pratica pedagdgica da professora Maria Helena, a partir do processo de
resolucdo do problema de seus alunos em relacdo a subtracdo com reserva. Neste
percurso, as situacdes nos desafiaram a decidir sobre o tipo de acao trabalhariamos em
aula, pois ndo tinhamos um padréo delineado. Ter-se-4 a oportunidade de acompanhar
as reflexdes que ocorreram durante a investigagdo, como também, o processo de
conscientizacao de Maria Helena.

Nas consideragbes finais, retomamos nossa pergunta norteadora buscando
evidenciar o alcance e as limitagbes do estudo, podendo oferecer pistas sobre
condicbes necessérias e/ou essenciais para outras formacdes de professores, bem
como, para indagacoes de pesquisas futuras.

Por considerarmos importante a socializagdo dos materiais produzidos durante a
pesquisa, e devido a extensédo de dados adquiridos, optamos por confeccionar um CD-
Rom contendo as transcrigbes dos encontros e entrevistas que acompanhara cada

exemplar.
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CAPITULO |

A BUSCA DE INTERLOCUTORES

As concepcdes e modelos de formagédo continuada de professores estéo
diretamente relacionadas com as diferentes formas de definir a profissdo docente.
Essas formas respondem a uma concepcdao filoséfica determinada sobre o que é ser
professor e de acordo com ela se desenvolvem as diretrizes utilizadas nos seus
processos de formacdo. Pode-se distinguir quatro perspectivas nos programas de
formacao dos professores ( GOMEZ 2000, TEJADA 2002).

A primeira é denominada de “Académica”, na qual o ensino € tido como um
processo de transmissdo de conhecimentos e de aquisicdo da cultura publica que a
humanidade acumulou. O docente é um especialista e sua formacao estara vinculada
aos contetdos que deve transmitir, focalizando um ou varios ramos do conhecimento
académico, com pouca énfase na formacao pedagdgica do docente, porque ele é visto
como um intelectual, ndo importando o seu conhecimento pedagdgico, a nao ser
guando estiver relacionado com a transmissao e apresentacdo da disciplina.

Para a segunda, a Técnica, o professor € um técnico que domina as aplicacdes do
conhecimento cientifico, produzido por outros e transformado em regras de atuacéo. O
docente ndo necessita ter o conhecimento cientifico, mas dominar as rotinas de

intervengcdo técnicas provenientes da sua producdo, pois 0s cientistas elaboram o
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conhecimento basico e aplicado, os quais proporcionardo as técnicas para 0
diagnostico e resolugdo de problemas da prética.

Essa concepcao de formacao esteve presente nos anos 70 no Brasil, quando ela
estava vinculada diretamente a questdo de formacdo em servigo; e tratava-se de
treinamento esporadico que servia para o professor aprender e aplicar as novidades em
matéria de técnicas de ensino, construidas e desenvolvidas por outros profissionais,
numa atitude de subordinacdo aos especialistas e as teorias por eles apresentados.

Nesse tipo de preparacdo do docente aparece uma nitida distincdo entre o
conhecimento teorico e o conhecimento pratico, com uma clara subordinacdo do
segundo em relacdo ao primeiro. Assim, a énfase na transmissdo de conteddos nao
levava em consideracéo a distingdo entre “saber” e saber fazer.

Nessa perspectiva, a formacdo estava pautada na racionalidade técnica, uma
heranca do positivismo que se desenvolveu no séc XIX, fundamentado na idéia de que
0 progresso humano seria uma decorréncia do desenvolvimento cientifico, no sentido
de criar tecnologias voltadas para o bem-estar da espécie humana. Vale ressaltar que
algumas profissdes, como medicina e engenharia, tiveram grande avanco pelo uso de
técnicas baseadas na ciéncia.

Na area educativa, no entanto, ndo era suficiente oferecer técnicas e modelos
para os professores, uma vez que os problemas enfrentados no cotidiano escolar sédo
complexos, conflitantes e incertos, exigindo do educador bem mais do que um
instrumental para sua atuacao.

Schoén (2000) critica esse modelo, no qual as instituicdes de formagéo ensinam a
tomar decisfes que visam a aplicacdo dos conhecimentos cientificos numa perspectiva

de valorizagdo da ciéncia aplicada, como se esta fosse a resposta para todos os



18

problemas. Na vida, os problemas nado aparecem bem delineados. Para construir o
problema, € preciso, pois, dar nomes as coisas, identifica-las, estrutura-las e relaciona-
las, sendo capaz de considerar importantes aspectos aparentemente irrelevantes e
ignorar, eventualmente, aqueles que a principio pareciam ter uma importancia capital.
Em 1971, com a promulgacdo da lei 5692/71 e a proposta do ensino
profissionalizante, empreendido pela ditadura, ocorreram mudancas na formacédo de
professores. Extingue-se o curso Normal, transformando-o em uma das habilitacbes de
2° grau, concedendo certificados aos professores para atuar da 12 a 4% série. A
formacgé&o de professores deixa de ser realizada em uma escola especializada, ndo mais
nos Institutos de Educacéo e passa a ser oferecida em qualquer escola de 2° grau.
Com o espirito da profissionalizacdo, a formacao especifica ficou diminuida em
funcdo desta nova estrutura, e como ndo havia uma especificidade no curso de
magistério, esse passa a ser realizado em 2 anos e mais 1 destinado a formacéo geral.

Com isso, ha uma reducéo da preparacao pedagogica do professor.

Segundo Gatti, isso provocou nos curriculos:

Um uso inadequado de questdes da realidade educacional brasileira, auséncia
de preocupacdo com questdes de aprendizagem das criangas de diferentes
estratos culturais e com questdes de areas especificas do ensino de 12. a 4
série: alfabetizacdo, iniciacdo a Mateméatica, Estudos Sociais, etc (GATTI,
1997, p.43)

Assim, a formacédo tinha uma func¢éo utilitarista, ja que seu objetivo era a insercdo
imediata no mercado de trabalho, e também, discriminadora porque a escola nao
garantia a igualdade de oportunidades.

Um ponto critico desses cursos eram 0s estagios, cuja participacdo do aluno-
professor em atividades de ensino dependia das circunstancias e da disponibilidade

desse em sala. Segundo pesquisa desenvolvida por Gatti :
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os professores entrevistados nas pesquisas consultadas consideram deficiente
a realizacdo do estagio, ressaltando que a supervisdo do mesmo € ineficaz e
gue o supervisor desconhece, na verdade, o real trabalho que o aluno fez. Nao
h& acompanhamento direto e nem orientagdo no local do estagio (GATTI, 1997,
p.43)

Outro problema dessa habilitagdo no 2° grau era a possibilidade do aluno(a) se
matricular na dltima série do Magistério e conseguir a certificagdo para atuar como
professor. Portanto, fica a indagacdo: nesse contexto, como um aluno poderia se
apropriar do s contetidos para o exercicio da profissdo, somente em um ano?

Nessa época, com as idéias da racionalidade técnica no ensino, o objetivo era
separar a elaboracdo dos curriculos e dos programas da sua concretizagdo
pedagodgica.

Desse modo, nesse periodo, tem-se a idéia de que o ensino deveria ser mera
transposi¢cao do conhecimento do plano cientifico para o dominio escolar. A tentativa de
banalizar esse processo ndo € inocente, pelo contrario, € parte integrante de uma
ideologia que tende a relacionar a entrada de mediocres e incompetentes para 0 ensino
de que cabe ao professor ser somente executor de pacotes produzidos por outros.
Entretanto, os professores sao também criadores de instrumentos pedagdgicos, nao
sdo simplesmente técnicos, sdo profissionais criticos e reflexivos. Segundo Névoa, a

respeito dessas idéias:

E preciso rejeitar as tendéncias que apontam no sentido de separar a
concepcdo da execucgdo, tendéncias que pdem nas maos dos professores
pacotes curriculares pré-desenhados prontos a serem aplicados, que procuram
sobrecarregar o quotidiano dos professores com actividades que Ihes retiram o
tempo necessario a reflexdo e a producdo de praticas inovadora (NOVOA,
1998, p.31).

Com todos esses problemas, abordados anteriormente em relacdo a formacao

inicial, refletia-se no quadro educativo no crescente aumento dos indices de evasao e
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repeténcia no 1° grau, bem como, constatavam-se deficiéncias crescentes das
instalacBes e dos prédios escolares e das condi¢des de trabalho do professorado.

Diante desses elementos, conclui-se que o ensino profissionalizante nédo se
concretizou, levando ao fracasso da profissionalizagdo compulséria. Um dos motivos
pode ter sido a necessidade de se adequar o modelo de instituicdo escolar ao modelo
de expansdo econbmica, 0 que se chocava em parte, com as solu¢cdes de ordem
politica apresentadas pelo Governo. O profissionalizante visava desviar a demanda
social de educacao superior e lancar na forca de trabalho boa parcela do contingente
que procurava esse nivel de ensino.

Segundo Romanelli, essa visdo era considerada pouco objetiva da fungdo que a
Universidade assumia na estratificacédo e situacao das camadas, na ordem social, como
também, nas funcdes reais do ensino técnico do 2° grau.

Em suas palavras:

Todo egresso da escola profissional de nivel médio continua sendo candidato
ao ensino superior, ainda quando ingresse na forca de trabalho. Conforme o
ramo de ensino superior para o qual ele pretenda encaminhar-se, pode dar-se
até que ele acabe procurando a escola técnica de nivel médio porque,
sobretudo quando oficial, ela é de bom nivel e instrumentaliza melhor o
estudante para obter éxito no vestibular (ROMANELLI, 2000, p.254).

Revelando-se a distorcdo do 2° grau sob pretexto de atender as contingéncias
locais e individuais, refletem as pressdes do setor externo, para criar as condi¢des de
formacdo de uma mao-de-obra com alguma educacao de base, que uma vez treinada a
curto prazo, ao mesmo tempo é produtiva e barata.

Além da habilitagcdo no 2° grau, a lei 5692/71 tinha um adendo, mostrando que a
formacgéo do professor também poderia ocorrer em nivel superior através do curso de

Pedagogia. Dessa forma, o licenciado em pedagogia adquiriu, como subproduto de seu
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curso, o direito de ser “professor primario”, sob o argumento de quem prepara o
professor primario tem condicdes de ser professor primario, desde que recebesse a
formacdo em metodologia e pratica de ensino da escola de 1° grau (12 a 4° série).

Além dessa habilitacdo no curso de pedagogia, o licenciando poderia optar em ser
um Especialista em Educacéo, atuando como supervisor, orientador, administrador e
inspetor, desde que fizesse uma dessas especializagdes.

Com isso, surge na escola a divisdo entre os especialistas e ndo especialistas,
pois os docentes que tinham somente o 2° grau, perderam o seu status de professor,
sendo considerados técnicos, seus salarios ficaram com baixo poder aquisitivo pela
desvalorizacdo do diploma quanto o seu valor simbdlico e drasticamente econémico.

Ao mesmo tempo, os especialistas surgem em numeros reduzidos, ocupando as
funcdes técnicas de direcdo e planejamento do processo, deixando aos outros
educadores a funcao de executar e realizar a educacéo na sala de aula.

Segundo Coelho, essa situagao ocorria nas escolas porque:

O professor ndo controla os modernos processos de producdo da educacéo e
apresenta uma baixa utilizacdo de suas capacidades intelectuais, a degradacéo
simbdlica e econémica de sua atividade parece “natural”’, uma simples
decorréncia “l6gica” de uma divisao ‘técnica” de fung¢des no interior do aparelho
escolar (COELHO, 1982, p. 36).

Essa divisdo entre méo-de-obra especializada e ndo especializada proporcionou a
degradacao do trabalho do professor ndo como um processo natural e desinteressado,
mas eminentemente socio-politico e necessario a efetivacdo da dominacdo e
exploracdo. Com isso, as principais decisdes relativas a escola passaram a ndo ser
tomadas pelos professores, funcionarios, alunos, pais e moradores do bairro, mas

cabendo a eles receber tudo decidido e programado, restando-lhes apenas a execucao.
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Diante desses problemas levantados em relagédo a formacao inicial, caberia, entéo,
a formacédo continuada centrar-se na capacitacdo e no treinamento dos professores e
especialistas para atender as exigéncias do setor produtivo do sistema capitalista. Pela
necessidade de um treinamento rapido, a atividade docente reduz-se a uma mera
racionalidade instrumental, cabendo ao profissional aceitar as situagdes dadas. Desse
contexto, surge a formacdo baseada no modelo de treinamento das técnicas e no

paradigma processo-produto. Segundo Gémez, a formacéo estaria voltada para:

preparar o docente no dominio de técnicas derivadas desde fora, por
especialista externos, que ele deve aprender a aplicar; por isso, sua formacéo
ndo requer um curriculo mais dilatado, nem um nivel superior de preparacao” (
GOMEZ, 2000, p.358)

Restringe-se, dessa forma, a atividade docente como sendo exclusivamente
técnica, segundo Shon (2000) a realidade social ndo pode ser enquadrada em
esquemas preestabelecidos, porque os fenbmenos da prética sdo complexos, incertos,
instaveis, singulares. A pratica ndo deve ser reduzida a questdes meramente
instrumentais, porque os professores enfrentam problemas Unicos que ndo podem ser
resolvidos mediante a aplicacdo de regras armazenadas em seu conhecimento
cientifico.

Além disso, ndo ha uma Unica teoria cientifica sobre o processo de ensino-
aprendizagem que permita resolver os problemas da prética, simplesmente, por meio
da aplicacdo dessas regras e técnicas, pois quando o professor enfrenta problemas
complexos ele precisa construir, definir e resolvé-los dentro de uma situacdo mutante,
incerta e confusa.

Retomando a classificacdo de Gomez quanto a formacdo de professores, ele

7

propbe uma terceira — a perspectiva pratica — na qual o ensino € visto como uma
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atividade complexa, que se desenvolve em cenarios singulares, determinados pelo
contexto imprevisivel e carregados de conflitos de valor que requerem opcdes éticas e
politicas. A formacdo basear-se-a prioritariamente na aprendizagem da prética, para a
pratica e a partir da préatica.

Nessa perspectiva, diferenciam-se duas correntes distintas: o enfoque tradicional e
o enfoque reflexivo sobre a pratica.

No enfoque tradicional, concebe-se 0 ensino como uma atividade artesanal. O
conhecimento é técito, ndo esta organizado teoricamente e ndo pode ser verbalizado,
esta presente no bom desempenho do docente experiente. A formagéo de professores
acontece por um longo tempo em que o aprendiz convive com 0 mestre em um
processo de socializagao profissional.

Segundo GOmez, ainda que essas concepclfes parecam obsoletas, “continua
sendo um enfoque vivo que exerce notavel influéncia no pensamento comum da
sociedade e no pensamento e acio dos professores” (GOMEZ, 2000, p.363).

Adotamos como uma das estratégias metodoldgicas desta pesquisa o enfoque
reflexivo sobre pratica.

Desde o inicio do século, a atitude de reflexdo foi influenciada pelo fildsofo John
Dewey (1859-1952) que, segundo Alarcédo, destacou atitudes que favorecem as

metodologias de investigacao e verificacao.

a) Abertura de espirito ou desejo de se ouvir mais que uma opinido, atender a
outras alternativas e admitir a possibilidade de erro, mesmo naquilo que se
acredita como certo;

b) Responsabilidade ou ponderacdo cuidada das conseqiiéncias de uma
determinada acdo. Esta atitude de responsabilidade implica que o professor
reflita nas conseqiiéncias pessoais, sociais e politicas dos efeitos da sua acéo
sobre a vida dos alunos.
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¢) Empenhamento ou a predisposicdo para enfrentar atividade com curiosidade,
energia, capacidade de renovacao e luta contra a rotina (DEWEY citado por
ALARCAOQO, 2000, p.99)

Considerando tais proposicdes, o professor reflexivo passa por um processo pessoal
de busca, investigacdo, davida, vacilacdo e perplexidade cuja énfase esta no aspecto
individual, embora a reflexdo ndo se limite a isso, jA& que requer concentracdo nas
situacOes concretas ligadas ao contexto social, politico, econbmico e historico. Se o
professor pensar somente sobre o aspecto micro, ou seja, na sala de aula, pode ser
insuficiente para compreender os elementos que contribuem ou ndo para sua pratica
ser dessa forma.

Por volta dos anos 70, o conceito de reflexdo é retomado nos EUA em reagédo a
concepcao tecnocrata, na qual os professores eram visto como meros aplicadores de
pacotes curriculares. Um dos representantes K. Zeichner diz “gque o conceito de
professor como pratico reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia que reside na
pratica dos bons profissionais” (ZEICHNER citado por ALARCAQ, 2000, p. 176).

Assim, refletir para agir autonomamente vem a ser uma das expressdes-chave no
contexto educativo do final do século XX, porque o homem interroga-se sobre o0s
valores da sua coexisténcia, procura reencontrar a sua identidade, questiona-se sobre
as finalidades da educacédo, pois estd ameacado pela poluicdo, desemprego, droga e
violéncia urbana. Enfim, ele anseia ser capaz de gerir seu préprio destino.

Mas a reflexdo € somente individual? Onde fica o aspecto social?

Segundo Alarcdo (2000) a reflexdo baseia-se na vontade, no pensamento em

atitude de questionamento e curiosidade, na busca da verdade e da justica. Combina a
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racionalidade légica investigativa com a irracionalidade inerente a intuicdo e a paixao do
sujeito pensante, une cognicao e afetividade num ato especifico proprio do ser humano.

Nessa perspectiva, professores sdo reflexivos quando tomam sua atividade e
funcdo como objeto de reflexdo. Entretanto, ndo se esgota na agcédo docente. Segundo

Alarcéo, ser reflexivo vai além disso:

[...] Implica saber quem sou, as razdes pelas quais faco o que fago e
consciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade. Numa perspectiva de
promocdo do estatuto da profissdo docente, os professores tém de ser agentes
activos do seu préprio desenvolvimento e do funcionamento das escolas como
organizacdo ao servico do grande projecto social que é a formagdo dos
educandos (ALARCAQ, 2000, p.177).

Partindo dessa consideracao, ser reflexivo vai além do conteudo que se ensina,
sua competéncia pedagogico-didatica, a legitimidade dos métodos que emprega,
requer que o professor saiba quem é e o lugar que ocupa na sociedade, ou seja, “a
unidade indissolivel entre minha acdo e minha reflexdo sobre o mundo”
(FREIRE,1980,p.26). Uma vez desenvolvida essa capacidade, os professores poderdo
gerir sua aprendizagem, terdo voz e restituirdo sua identidade. Saberdo quem sao, o
que fazem e porgque fazem, conscientizar-se-do de seu lugar na sociedade.

Surgem de imediato as seguintes questdes: serda que € conveniente para o
sistema que os professores se tornem reflexivos? Como um professor que trabalha trés
turnos pode cumprir com suas fungbes pedagdgicas? Nao tem condicdo de planejar
suas aulas, muito menos de utilizar-se de instrumentos para analisar seu fazer
pedagdgico.

Assim, percebe-se que é necesséario criar espaco na escola para que o0s

professores possam refletir sobre o contetdo, o contexto, sua competéncia pedagodgica
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didatica, a legitimidade dos métodos que emprega e as finalidades do ensino e da
disciplina.

Apesar dessas dificuldades, bem como, a falta de tradicdo nessa perspectiva e
falta de vontade de MUDAR, é fundamental que se criem condigcbes para que 0S
professores sejam reflexivos, caso contrario, serdo dependentes dos livros e de outros
instrumentos que ditem como se deve fazer, tornando-se objetos, e executando pacotes
elaborados pelos outros.

Schoén (2000) critica a formagdo baseada no racionalismo técnico, na qual a
profissionalizacdo se limita a aplicacdo de técnicas e regras advindas da ciéncia,
buscando solucionar os problemas concretos da pratica. Para o autor, os profissionais
enfrentam problemas de estrutura caodtica e indeterminada que transcendem o
instrumental de solucdo, baseado somente no conhecimento cientifico. Ao buscar
resolver a situacdo, o profissional tera que delinear o problema, identificando-o,
relacionando-o, considerando o0s aspectos relevantes para que ele possa trata-lo.
Assim, ndo basta que ele aplique as regras e processos ja conhecidos, ele tera que
testar e inventar estratégias, produzir novos saberes de acordo com a situacdo. Nesse
momento, aciona um saber-fazer, que € inerente e simultdneo as suas acdes e
completa o conhecimento que Ihe vem da ciéncia e das técnicas que domina, é o
conhecimento tacito, que nem sempre € capaz de descrever.

Desta forma, para solucionar os problemas praticos, os profissionais utilizam além
dos conhecimentos cientificos, o seu talento, a sagacidade, a intuicdo e a sensibilidade
artistica. Por essas idéias, percebe-se uma énfase na formacdo profissional que

valoriza o conhecimento que brota da prética refletida, situado na acao, criativo,
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pessoal, construido que depende da capacidade do profissional para apreciar o valor de
suas decisdes e as consequéncias que dela decorrem.

Dai, em um primeiro momento, pode parecer que Schén menospreza as teorias e
conceitos, entretanto, para que possamos avaliar a proposta € necessario pensar que
surgiu de um estudo sobre a formacédo de arquitetos na Escola de Arquitetura e
Planejamento do MIT®. Nesses ateliés, os alunos recebem uma situacdo problema
semelhante as que enfrentardo na vida profissional, precisando soluciona-la, para isso,
terdo que acionar seus conhecimentos tedricos, procedimentais e atitudinais. Nas

palavras de Schon seria:

[...] CondicGes semelhantes aquelas criadas nos ateliés e conservatérios:
liberdade para aprender através do fazer, em um ambiente de risco
relativamente baixo, com acesso a instrutores que iniciem os estudantes nas
tradicGes da vocacgdo e os ajudem, através da fala correta’ a ver por si préprios
e & sua propria maneira o que eles mais precisam ver (SCHON, 2000, p.25).

Desta maneira, durante a formacéo, o futuro profissional vivenciara uma situagéo de
pratica orientada que tem como objetivo uma iniciacdo a profissdo em um espaco onde
podera verificar situagdes possiveis para agir na pragmatica.

A obra de Schon estabelece algumas nocdes de reflexdo que destacamos como
fundamentais:

(i) Conhecimento na acéo - aquele que os profissionais demonstram na execu¢ao
da acdo, que se manifesta na espontaneidade com que uma acdo € desempenhada,
sendo dinamico e resultante da reformulacéo da propria agéo. E o conhecimento tacito,
implicito, interiorizado que € mobilizado pelos professores no seu dia-a-dia,

configurando um habito. Esses conhecimentos ndo sao suficientes, os docentes

1 MIT- Massachusetts Institute of Technology
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enfrentam situacdes que extrapolam a rotina, e precisam construir novas solugdes, que
se d& pelo processo da reflexdo na acao.

(i) Reflexdo na acdo - decorre da propria acdo, com breves instantes de
distanciamento, estabelecendo uma analise da situacdo e reformulando-a. Isso se
configura no conhecimento pratico, entretanto, ndo é suficiente para demanda das
novas situagdes, exigindo uma compreensdo de suas origens, uma problematizacao,
um dialogo com outras perspectivas, uma apropriacdo de teorias sobre o problema,
enfim uma investigagdo. Dando inicio a reflexao sobre a reflexdo na acao.

(i) Reflexdo sobre a reflexdo na acdo - determina as acdes futuras, leva a
compreender futuros problemas e descobrir solu¢cdes. Com isso, abre oportunidades
para a valorizacéo da pesquisa na acéo dos profissionais.

Assim, percebe-se uma valoriza¢do da pratica na formacao dos profissionais, que
Ihes possibilite responder as situacfes novas, incertas e indefinidas, além de valorizar
0s processos de producdo do saber docente a partir da pratica, onde 0 ensino € o ponto
de partida e chegada.

Embora se verifique a fertilidade dessa perspectiva, Schon, mostra-se reducionista
porque a reflexdo estd focada na acdo do profissional, limita-se a experiéncia, e a
realidade concreta. Nessa proposta, o professor € o protagonista do processo de
mudancas e inovacdes, hd uma supervalorizacdo dele como individuo. Pimenta (2002),
aponta que isso poderia desenvolver um “praticismo” no qual bastaria a préatica e uma
reflexdo em torno de si proprio para a construcdo do saber docente. Assim, corre-se o
risco de banalizar a perspectiva da reflexdo, pois ndo se compreendem as origens e 0s

contextos que a gerou.
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Outros autores vao além dessa concepcao de reflexdo, pois concebem o ensino
como uma atividade critica, na qual o professor € um profissional autbnomo que reflete
criticamente sobre a pratica cotidiana para compreender as caracteristicas do processo
de ensino-aprendizagem, como também, o contexto em que o0 ensino ocorre. Eles
fazem parte da 4° perspectiva de formacdo abordada por Gémez, a de reflexdo na
pratica para a reconstrugcdo social. Esta se subdivide em duas correntes: a primeira,
com o enfoque de critica e reconstrucdo social e o outro do concentra-se na
investigacao-acao.

O primeiro enfoque pretende desenvolver a consciéncia social dos cidadaos para
construir uma sociedade mais justa e igualitaria, propondo um processo de
emancipacédo individual e coletiva para transformar a sociedade. Para isso, a escola
deve desenvolver a capacidade de pensar criticamente a ordem social. O professor é
ao mesmo tempo um educador e um ativista politico, pois sua funcéo é de provocar nos
alunos e interesse critico pelos problemas coletivos.

Abordam um programa de formacdo que enfatiza trés aspectos: o trabalho com
conteudos das disciplinas humanas para que o docente adquira uma bagagem cultural
de orientacdo politica e social; desenvolvimento a capacidade de reflex@o critica sobre
a pratica e por ultimo, o compromisso politico do professor, como intelectual
transformador na aula, na escola e no contexto social.

Um dos representantes dessa perspectiva € Zeichner (2002) que, a partir de
pesquisas, formula trés perspectivas a serem acionadas conjuntamente na formacao de

professores:
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[...] a) pratica reflexiva deve centrar-se tanto no exercicio profissional dos
professores por eles mesmos, quanto nas condi¢cbes sociais em que esta
ocorre; b) o reconhecimento pelos professores de que seus atos sao
fundamentalmente politicos e que, portanto, podem se direcionar a objetivos
democréticos emancipatérios; c)) a pratica reflexiva, enquanto pratica social, sé
pode se realizar em coletivos, o que leva a necessidade de transformar as
escolas em comunidades de aprendizagem nas quais 0s professores se apéiem
e se estimulem mutuamente. (ZEICHNER citado por PIMENTA, 2002, p.26).

A partir dessas colocacfes, a reflexdo vai além da experiéncia e da situacéo
probleméatica concreta da sala de aula, abordada por Schon, pois para Zeichner deve-
se considerar a situacdo social em que ela ocorre, levando em conta 0s principios
morais e éticos que influenciam o modo de pensar e agir dos professores.

Assim, ndo sO a sala de aula sera referéncia para reflexdo, mas a escola, a
comunidade, o contexto em que estdo inseridos serdo imprescindiveis para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica dos professores sobre as limitacdes de
ordem social, cultural e ideologica do sistema educativo.

Dessa forma, ser professor reflexivo significa questionar sobre a validade de certas
praticas e crencas, procurando desvendar as forgcas sociais, culturais e politicas que
tém vindo modelar o ensino que vem ministrando.

Paulo Freire é outro representante desta perspectiva, ao abordar a reflexdo
visando a conscientizacdo, que possibilita aos professores entenderem os problemas
pedagogicos, gerados na sala de aula, e compreenderem o conhecimento como
produto social e historico.

A conscientizacdo? foi criada por uma equipe de professores do Instituto Superior
de Estudos Brasileiros em 1964, entre eles, o filésofo Alvaro Pinto e o professor
Guerreiro. Sendo difundido por Hélder Camara que encarregou de traduzi-lo para o

inglés e o francés. Conscientizacdo ndo se restringe a simples tomada de consciéncia,

2 FREIRE, Paulo (1980 p.25)
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mas ao desenvolvimento critico da tomada de consciéncia que implica ultrapassar a
esfera espontanea de apreenséao da realidade.

Na formacédo, ndo se separa a pessoa do ser profissional, pois no dia-a-dia da sala
de aula, ndo basta que os professores conhegam novas teorias no campo das ciéncias
da educacéo, é necessario que eles formulem perguntas sobre situacdes fundamentais

em torno de si mesmo e das tarefas que cumprem. Para Freire,

A conscientizacdo é o olhar mais critico possivel da realidade, que a “dés-vela”
para conhecé-la e para conhecer 0s mitos que enganam e que ajudam a manter
a realidade da estrutura dominante (FREIRE, 1980, p.29).

Com esse olhar mais critico, as situacfes de sala de aula serdo visiveis e palpaveis,
possibilitando ao professor desvelar o que esta por tras de sua pratica.

Com isso, a formacdo parte das condicbes em que se encontram a escola e 0s
professores, refletindo sobre sua pratica, escolhendo e decidindo qual acdo podera
acionar a partir dai e se submetendo ou nédo a determinada imposicao. Para Freire, sdo

esses movimentos que nos tornam sujeitos, pois

0 importante é advertir que a resposta que o homem da a um desafio ndo muda
s6 a realidade com a qual se confronta: a resposta muda o préprio homem,
cada vez um pouco mais, e sempre de modo diferente” (FREIRE, 1980, p.37)

Nesse sentido, ndo sera pela imposicdo de uma concepc¢ado pedagogica ou de um
receituario de atividades que ocorrera a mudanca na préatica dos professores, mas pela
conscientizacdo, colocando-se como sujeitos de suas ac¢des pedagdgicas, pois no
processo de aprendizagem s6 aprende quem se apropria do objeto, transforma-o, com
0 que pode, por isto mesmo, reinventa-lo.

Assim, para Freire a superacdo ou substituicdo de uma forma de conhecer por

outra ocorre por meio da acdo e da reflexdo através da problematizacdo, na qual o
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sujeito busca a explicacao e solucédo, visando transformar a realidade, pela sua préopria
acdo. Assim, o individuo estaria se apropriando da posicdo que ocupa aqui e agora,
“que resulta descobrir-se em uma totalidade, em uma estrutura, e ndo preso ou aderido
a ela ou as partes que a constituem” (FREIRE, 2002, p.34).

Para o individuo descobrir essa totalidade, demanda conscientizagdo que permite
a ele se apropriar criticamente da posicao que ocupa com os demais seres no mundo.
Esta apropriacdo critica os impulsiona a serem sujeitos da transformacdo do mundo,
com a qual se humanizam.

Assim, uma formacdo pautada na estratégia da Conscientizacdo, reflete com os
professores as suas acgoes, as atividades e as posturas na sala de aula, respeitando e
conhecendo a visdao de educacdo/mundo desses professores, enfrentando-a e
aceitando o fato de que os professores tém uma viséao diferente da qual o formador vem
propondo e nem por isso € pior ou melhor do que a dele. Ao buscar com os professores
a tomada de consciéncia do que fazem aqui e agora, descobrindo uns com os outros
quais as concepc¢des educativas existentes por tras de sua pratica através de reflexdes
de questdes, como: 0 que € proposto pelos tedricos estd de acordo com a minha
realidade? Qual a relacéo entre essa proposta e a humanizacéo dos meus alunos? Ou
sera uma domesticacao?

Esse ato de pensar a realidade se da na comunicacdo que € uma relagcdo
dialégica-comunicativa, na qual a expressao verbal e o sistema de signos linglisticos
tém que ser percebidos entre os sujeitos. Se ndo houver um acordo em torno dos
signos, nao podera haver compreensdo entre os sujeitos, o que impossibilitara a

comunicagao. De acordo com Freire,
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[...] exige dos sujeitos interlocutores incidam sua ad-miracdo sobre o mesmo
objeto; que o expressem através de signos linglisticos pertencentes ao
universo comum a ambos, para que assim compreendam de maneira
semelhante o objeto da comunicagédo (FREIRE, 2002, p.70).

Desse modo, para que ocorra a comunicacdo verdadeira deve haver a
compreensao pelos sujeitos intercomunicantes do contetdo sobre o qual se estabelece
a relacdo comunicativa. Além disso, ndo se pode deixar de mencionar que 0 processo
de comunicacdo ndo esta isento dos condicionantes socio-culturais.

Por outro lado, se as pessoas na formacdo ndo expressarem com 0S Signos
linglisticos comuns, se acham auto-suficientes, ou se fecham a contribuicdo do outro,
temem a superacdo, ou se acham donos da verdade e do saber, ndo se estabelecera
um didlogo, conseqiientemente, a formacao podera ndo atingir seus objetivos.

A dialogicidade comecara quando professores e formadores se perguntarem em
torno do que véao dialogar, sobre como e por que estdo fazendo dessa forma, como e
por que substituirdo ou ndo suas acgdes. Assim, o conteudo ndo serd uma doacao ou
imposicdo de um para 0s outros, mas uma construcao entre eles.

A partir das relagdes entre professores e os formadores, enquanto travam relacdes
com o mundo e entre si € que ocorrera a tomada de consciéncia que “é uma operacao
prépria do homem, resulta de sua defrontagdo com o mundo, com a realidade concreta,
gue Ihe torna presente como uma objetivagdo” (FREIRE, 2002, p.77). A objetivagéo
implica em uma percepcdo que se encontra condicionada pelos ingredientes da propria
realidade.

Dessa maneira, h& niveis distintos da tomada de consciéncia e da
Conscientizacdo, descritos por Freire (2002) e aqui separados para efeito de melhor

compreensédo do processo:
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1° momento descodificacdo - aquele em que os educandos comecam a descrever
0s elementos da situagao vivida por eles, como partes constitutivas de seu todo.

2° momento etapa descritiva — a cisdo da totalidade ad-mirada®. E uma espécie de
movimento no qual o sujeito se comporta como se estivesse olhando a realidade de
dentro

3° momento — no qual o sujeito, com outros sujeitos, volta a ad-miracao anterior, em
que abarca a situacdo codificada* em sua totalidade, a fim de percebé-la como uma
estrutura na qual os varios elementos se acham em relacéo solidaria.

4° momento — neste 0 sujeito realiza a analise critica do que a codificacdo
representa e passa a ndo mais aceitar as explicacdes focalizadas da realidade.

Esses momentos séo parte do processo da conscientizagdo, dos quais resulta a
insercao critica na realidade pelos homens.

Portanto, a conscientizacdo ultrapassa a mera apreensdo do fato, colocando o
homem num sistema de relac¢des, dentro da totalidade em que se deu. Assim, percebe-
se que ela ndo acontece em seres abstratos e no ar, mas com os homens na sua
realidade, dai ndo ser de caréater individual, mas social. Na formacdo, ela se da na
praxis concreta, na qual “acdo e reflexdo, solidarias se iluminam constante e
mutuamente” (FREIRE, 2002, p 80).

Desse modo, a formacdo ndo se baseia na transferéncia de conhecimentos dos
formadores para os professores. A tarefa do formador seria a de problematizar, com os
professores, os contetdos originarios de uma aula, de um exercicio elaborado por eles,

refletindo sobre esse fazer, e para que juntos possam compreender 0 que esta por tras

® Ad- mirago- é o processo onde o sujeito afasta-se de si mesmo e de seu préprio estado para se ver e para ver o estado em que
se encontra. (Freire,2002 p 69)

* Codificagdo- uma situag&o existencial, uma situac&o vivida pelos homens que enquanto a vivem nao a ad-miram, apenas se d&o
conta da situagao.
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dessa pratica. Isso porque, “a educacdo problematizadora se faz, assim, no esforco
permanente através do qual os homens véo percebendo, criticamente, como estdo
sendo no mundo com que e em que se acham” (FREIRE, 2002, p.72).

O aqui e o agora da pratica dos professores, sdo pois 0s pontos de partida para a
tomada de consciéncia da situacdo em que vivem, em que Se encontram imersos.

A Ultima perspectiva, a da pesquisa-acdo, que se baseia na busca de solucdes
pelos professores das dificuldades de aprendizagens apresentadas pelos alunos. A
pesquisa-acdo consiste em um empreendimento no qual os formadores enfrentardo
situacOes das quais ndo tém uma resposta imediata, mas que vao construindo com o0s
professores, considerando 0s conhecimentos prévios, as experiéncias pessoais e
ouvindo os problemas reais que eles estdo enfrentando. Assim, ao buscar resolver os
seus problemas, o professor assumiria a postura de um pesquisador.

Um dos colaboradores dessa perspectiva, Demo (2002), aponta que o professor,
ao buscar resolver os problemas de sua pratica, adota uma postura questionadora,
reconstrutiva, voltada para educacdo do aluno. Esse educador ao invés falar e ser
porta-voz das teorias alheias elaborara um projeto pedagdgico préprio, podendo ser re-
elaborado quando n&o estivesse atendendo a suas metas, mantendo-se fiel a certos
principios e pontos de partida.

Outro ponto, destacado por Demo, € a importancia de incentivar o professor a
reconstruir textos cientificos, deixando de ser mero espectador para assumir a postura
de contribuinte eficaz. Uma das formas seria tomar sua pratica como ponto de partida
para a critica e autocritica, elaborando questionamento, descobrindo suas lacunas,

refazendo a base tedrica para supera-las, e reinventar a prépria pratica.
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Ainda chama a atencdo para a reconstrucdo de materiais didaticos proprios,
evitando a rotina, a falta de autocritica, bem como, a monotonia das mesmas aulas,
dadas ha anos e anos. A finalidade do material didatico é desenvolver uma postura
guestionadora e reconstrutiva dos alunos, provocando a criatividade, argumentacéo e
raciocinio. O enfoque passa a ser a formacao do aluno, estando o professor e o sistema
a tal servico. Assim, se o objetivo € a formacdo de cidaddo competente formal e
politicamente, deve-se preferir as praticas reconstrutivas, para que seja possivel
estabelecer relacionamento fecundo dos sujeitos.

Para tanto, o professor precisa de uma educacgédo de qualidade, pois € através do
conhecimento que encontrara instrumentos para a mudanca. Demo critica 0s cursos
superiores simplificados, encurtados, como também, os treinamentos esporadicos. Para
ele, uma das saidas seria propor cursos semestrais longos, nos quais o professor possa
pesquisar, ler, elaborar, discutir de modo argumentado, refazendo propostas e
contrapropostas, formulando projeto pedagdégico proprio.

Stenhouse (1985) também concebe que o desenvolvimento profissional do
professor ocorrera através do processo de investigacdo no qual ele reflete sobre sua
pratica e utiliza o resultado de sua reflexdo para melhorar a qualidade de sua propria
intervencao.

Para ele, o ensino ndo pode ser considerado uma rotina mecanica de gestdo ou
engenharia, € mais uma arte na qual as idéias séo testadas na pratica de maneira
reflexiva e criativa. Assim, o curriculo € construido pelo professor e por isso, requer uma
atividade intelectual e criadora do mesmo, para aprofundar seus conhecimentos acerca
dos valores educativos e para transferir tais valores para a pratica de aula. Nesse

sentido, o professor que deve se transformar em um investigador na aula, onde os
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problemas surgem de maneira singular e devem ser experimentadas estratégias de
intervencgdo singulares e adequadas a cada situacao.

Dessa forma, os modelos de ensino sdo vistos como possibilidades que devem ser
experimentadas, de tal modo que se possa rever a pratica tendo como referéncia as
idéias pedagodgicas. Os curriculos estdo sempre em processo de construgdo e
transformagéo, porque para o autor, o curriculo é o mediador na relacéo entre idéias e
acdo nos processos de ensino. Essa mediacdo tem dois sentidos, uma forma de
realizar idéias na pratica, e outra, o0 modo de reformular as idéias a luz da pratica.

Neste sentido, o professor pesquisador vai transformar a pratica em objeto de
indagacdo pela melhoria da qualidade educativa e o curriculo vai se reconstruindo
durante esse processo, jA que através da experimentacdo proporcionam-se novos
critérios curriculares. Para Stenhouse (1985), a pesquisa sobre a propria docéncia
surge a partir da necessidade de colocar a prova, as idéias expressas em uma proposta
curricular passam a ser um meio para estudar os problemas e os efeitos da realizagéo
de qualquer linha definida de ensino.

Para o autor, a pesquisa e a reflexao da pratica sdo guiadas por idéias externas a
prépria situacao, uma vez que a proposta curricular e suas idéias que orientam a busca
dos problemas enfrentados pelos professores.

Na proposta de professor pesquisador de Stenhouse, esta ausente a compreensao
critica do contexto social no qual se desenvolve a acdo educativa. Ele esteve sempre
interessado em entender a pratica de sala de aula, como lugar adequado de
experimentacdo e pesquisa, portanto, a imagem construida dessa concepcdo que é a
de um docente enfrentando por si mesmo, o desafio de encontrar formas de acdo em

sala de aula que sejam expresséo de aspira¢des educativas.
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A partir de Stenhouse, outros pesquisadores desenvolveram idéias a respeito do
professor pesquisador. Um deles, Elliot resgatou a pratica real, as situacdes concretas
como objeto de reflexdo, tendo como principal objetivo a melhoria desta pratica,
compreendida como atividade ética e nao-instrumental, que exige um processo
continuo de reflexdo de todos os que participam dela. O autor considera que as
intervencdes, métodos de ensino sdo sempre condicionadas pelo contexto, assim, para
que o professor aja de modo racional e ético tera que refletir permanentemente na acéo
e sobre a acdo, abrangendo todos os aspectos que possam estar afetando a realizagédo
dos valores educativos. E um processo de reflexdo sem final preestabelecido, porque
cada momento de reflexdo conduz a outro de experimentacdo na acao, sobre o qual é
indispenséavel que se reflita.

Nessa espiral de ciclos de experimentacdo reflexiva, na qual se entrecruzam
momentos de acado e de reflexdo, proporciona-se a transformacéo da pratica ao mesmo
tempo em que se modificam os participante e a situagdo. Para Gomez (2002) é por
meio da investigacdo que os professores transformam o cenéario da aprendizagem
(curriculo, método de ensino e clima da escola) em um que capacite os estudantes a
descobrirem e desenvolverem por si mesmos seu poder e suas capacidades.

A investigacdo-acdo ndo pode ser um fendmeno solitario de um professor ja que
necessita de dialogo, debate, contribuicbes de observadores externos e o
enriguecimento com experiéncias e teorias alheias de maneira que, em alguma medida,
possam conhecer e intervir em sua propria vida e seus processos de desenvolvimento.

Nessa perspectiva, ela € um instrumento de desenvolvimento profissional e um
processo de reflexdo cooperativa mais do que privada, porque é feita uma analise

conjunta de meios e fins na pratica. Enfim, nesse enfoque, a pratica do docente é
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intelectual e autdbnoma, na qual o professor aprende a ensinar e ensina porque
aprende, intervém para facilitar e ndo para impor nem substituir a compreenséo dos
alunos. Ao refletir sobre sua intervencdo, exerce e desenvolve sua prépria
compreensao, transformando as escolas em centros de desenvolvimento profissional

docente.
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CAPITULO II

CONSTRUCAO DA PESQUISA

A formacdo de professores destaca-se como tema crucial, pois os desafios
colocados a escola exigem do trabalho educativo outro patamar profissional, muito
superior ao hoje existente. Evidencia-se essa urgéncia, no resultado da pesquisa do
SAEB 2003' o qual aponta que os alunos da 4® série do Ensino Fundamental
apresentam dificuldades nos procedimentos quanto a resolucdo de problemas,
envolvendo nimeros e operagoes.

Por outro lado, verifica-se no PCN — que uma das finalidades do ensino

fundamental de Matematica é levar o aluno a:

Resolver situagbes-probema, sabendo validar estratégias e resultados,
desenvolvendo formas de raciocinio e processos, como deducdo, inducao,
intuicdo, analogia, estimativa e utilizando conceitos e procedimentos
mateméaticos, bem como instrumentos tecnoldgicos disponiveis ( PCN, 2001,
p.51).

Assim, estamos diante do dilema, espera-se dos alunos da 4° série saber resolver
situacOes-problema, entretanto pelos resultados do SAEB os professores ndo tém
conseguido alcancar este objetivo. A partir dai, podemos levantar uma questdo: sera
que esses professores adquiriram conhecimentos para trabalhar com um curriculo cujo

eixo esta voltado para resolucédo de problemas?

! SAEB- Sistema Nacional de Avaliagéo da Educagdo Basica
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N&o se trata de responsabilizar pessoalmente os professores por tais resultados,
mas de pensar no processo de formacdo continuada, nas condi¢bes de trabalho, na
remuneracao, nos incentivos e redimensionamento das prioridades em adotar recursos
na area educacional, por parte do governo.

Por considerar a urgéncia de se investir na formacao continuada de professores
gue corresponda aos principios que orientam a resolucédo de problemas, favorecendo
aos docentes um espaco para estudar, refletir e propor solu¢cdes para os problemas
enfrentados na sua sala de aula, que partimos para esta investigacao.

Encontramos, também, véarios autores enfatizando a pratica pedagodgica dos
professores no contexto da formacg&do, como Alarcdo (2000), Scarpa (1998), Tardif
(2002), Fiorentini (2003) que contribuiram decisivamente para que investissemos nessa
pesquisa.

Optamos pela realizacdo de uma formacéo continuada em que pudéssemos partir
das praticas do grupo, relacionando-as aos conhecimentos prévios dos professores,
constituindo-se em um espaco no qual a formadora, professoras, diretora e a
coordenadora buscassem solucionar os problemas enfrentados no cotidiano escolar.

Um dos motivos que nos levou a essa escolha foi a experiéncia obtida no trabalho
desenvolvido em formacdo continuada desde 1996, onde verificAvamos a pequena
relacdo entre os contelddos ministrados e as necessidades da pratica pedagdgica, para
o momento. Os cursos eram apresentados, basicamente, pela exposicdo oral,
privilegiando a memoriza¢do e mais, baseando-se no aluno ideal, além de geralmente,
ter curta duracdo. Assim, nem a apropriacdo dos contetdos vinculados tornavam-se
perceptiveis, pois ndo chegavam a pratica de sala de aula nem tinha utilidade para os

docentes, visto que eram planejadas para uma realidade fantasiosa e ilusionista. Outros
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cursos eram pautados nos temas de interesse e dominio dos proponentes e ndo nos
conteudos, anseios e problemas dos professores aos quais 0s projetos se destinavam.

Considerando os argumentos citados, tinhamos o objetivo que a formacao nesse
momento fosse diferente daquelas, e ao mesmo tempo, levantavamos 0s seguintes
guestionamentos: é possivel que na formacdo fossem consideradas as experiéncias
dos professores, onde eles tivessem voz e oportunidade de didlogo, um espaco para
estudar e refletir sobre atividades, e podendo de fato contribuir com sua pratica?

Nessa perspectiva é que levantamos a questdo que norteou o nosso trabalho: em
gue medida as estratégias de formacédo baseadas na reflexdo, resolucdo de problemas
e conscientizacdo pelos professores ligados a nimeros e operagdes proporcionam a
modificacdo da pratica pedagogica?

Assim, durante um ano, desenvolvemos este trabalho, para respondermos a esse
questionamento, realizando a pesquisa junto com as professoras da escola "Educar
para Vida”, com a intencdo inicial de que cada uma se tornasse investigadora de sua
pratica, podendo refletir com seus erros e acertos, partindo para um processo de
conscientizagdo. Tal formagdo iniciou-se em 2004.2 e continuara nos anos
subsequentes, todavia devido a exiguidade de tempo para apresentacdo de Mestrado
os dados levantados se restringem a 2004.2 e 2005.1 ficando o trabalho de algumas

questbes para aprofundamento posterior.

2.1 Objetivos e questdes de estudo

2.1.1 Objetivo Geral
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Analisar a influéncia das estratégias propostas de formacao, baseadas na reflexao,

resolucéo de problemas e conscientizacdo das préaticas pedagdgicas ligadas a numeros

e operacdes e as conseqientes mudancas de atuacdo dos professores.

2.1.2 Objetivos especificos:

(i) Discutir os problemas que os professores trazem de sua sala de aula;

(if) Partindo dos problemas do grupo, refletir com os professores formas de superar

esses obstaculos;

(iii) Confrontar as investigacfes sobre nimeros e operacdes de pesquisadores com

0s problemas enfrentados por esse grupo;

(iv) Saber elaborar atividades que atendam as necessidades de sua turma;

(v) Desenvolver essas atividades e avaliar sua eficiéncia,

2.2 Metodologia

2.2.1 Pesquisa-acéo e a triangulacéo

Na busca das respostas ao problema apresentado, foi desenvolvida uma pesquisa

qualitativa do tipo pesquisa-acado. Conforme discutido no capitulo anterior ela supde
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uma forma de acdo planejada de carater social, educacional e técnico, tendo como
objetivos: propor solugbes quando for possivel e acompanhar agdes correspondentes,
ou, pelo menos, fazer progredir a consciéncia dos participantes no que diz respeito a
existéncia de solugbes e de obstaculos, facilitando a busca de solu¢des aos problemas
reais estabelecidos a partir de um diagndstico da situagdo na qual os participantes tém
vOz e vez. (THIOLLENT,1998)

Essa pesquisa levou em consideracao as idéias e conhecimentos das professoras
partindo das suas experiéncias e das informacdes coletadas através da mobilizagcéo
coletiva em torno do estudo dos temas: leitura nas aulas de matematica e o sistema de
numeracgao.

Nesse sentido, houve um reconhecimento do papel do professor na geracao de

conhecimento sobre ensino e aprendizagem. Segundo Zeichner,

Os paradigmas da pesquisa participante e da pesquisa-a¢do que, embora ndo
estejam livres de possiveis exploracdes, ttm menor probabilidade de reproduzir
o sistema ndo democratico de relagBes que tem dominado a pesquisa
académica educacional (ZEICHNER, 2003, p.211).

Em outras palavras, foi concebida e realizada em estreita associacédo entre agao
e/ou resolucdo de um problema no qual a pesquisadora e o0s participantes estavam
envolvidos de modo cooperativo e/ou participativo. Assim, a colaboracéo e negociacéo
entre os envolvidos configuraram-se em um espaco de aprendizagem para todos.

Nesse contexto, o papel da pesquisadora foi de equacionar os problemas
encontrados, acompanhar as propostas de solugcdo da professora e avaliar as acdes

desencadeadas a partir dos problemas, cuidando para néo substituir a atividade prépria
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da professora e suas iniciativas e considerando 0s seus conhecimentos, sua situagéo
ocupacional e pessoal.

Optamos pela estratégia da triangulagcéo para garantir um controle sobre a analise
das informacdes, como recomenda Buendia:

As estratégias da triangulagdo permitem exercer um controle de qualidade
sobre os processos de investigagao qualitativa, oferecendo provas de confianga
e garantias de que os resultados e descobertas que ali emergem rednem
requisitos minimos de credibilidade, rigor e veracidade. ( BUENDIA citado por
LOPES, 2003, p.98)

Nessa perspectiva, ao analisarmos os dados, partimos de diversas fontes como:
encontros grupais, entrevistas e observacgdes de sala para confirmarmos o mesmo tipo
de informacéo.

Assim, para a andlise dessas informacdes, partimos da reflexdo do material
empirico, considerando o papel fundamental que a teoria exerce nesse processo de
construcao, buscando nos referenciar, sobretudo em Tardif (2002) que define os
saberes docentes como plurais, formados pelo amalgama de saberes oriundos da
formacéo profissional, disciplinares, curriculares e experenciais.

Diante do material trabalhado no referencial teérico verificamos suas congruéncias
com o material empirico utilizando a classificacdo anunciada a seguir, para elaborarmos
a analise dos dados levantados. Ela se refere aos saberes curriculares aqueles que
correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e métodos com 0s quais a escola
desenvolve sua fungao. Diante disso, analisamos estes saberes descrevendo o perfil
inicial e final da professora, subdividindo-o em:

a) conteudos — nesse topico, sdo apontados os conteudos selecionados pela

professora e sua forma de apresenta-lo a turma.
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b) recursos didaticos — sdo os instrumentos utilizados pelo educador na aula

C) atividades propostas — os tipos de atividades e como elas se articulam no
decorrer da investigacao.

d) forma de agrupamentos — forma utilizada na organizacdo da sala para
realizar as atividades.

e) processo de ensino — planejamento e intervengdes para as aulas.

Para proceder a andlise efetiva dos dados utilizamos a estratégia da triangulagéo,
fazendo o cruzamento de informagdes produzidas pelos instrumentos: as entrevistas,

encontros grupais e as observagfes de aula, considerando a interacdo entre os

agentes.
Entrevista Professor
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Observacéao Pesquisadora
2.3 Sujeitos

Para proceder a sele¢cédo dos sujeitos participantes da formacéo elaboramos uma

carta convite (cf. apéndice), pois o critério primordial era a disposi¢do para interagir
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vivenciando como integrante da pesquisa. Visto que € necessario que o professor
estude, reflita e analise a sua pratica.

A carta-convite teve o0 objetivo de esclarecer aos professores como seria
desenvolvida a formacdo, bem como a pesquisa e a importancia da sua colaboracgéo
nesse trabalho, como também, de ressaltar a producdo de conhecimentos na pratica
pedagdgica.

Outro critério para escolha do sujeito foi 0 desejo dele pesquisar sobre uma
situacdo problematica de sua sala de aula. Como foi o caso, da professora da 3% série
gue se mostrou reflexiva, inquieta com a aprendizagem dos seus alunos, manifestando
interesse em participar dessa investigacgao.

O grupo foi composto pela investigadora, quatro professoras da escola, a
coordenadora e a diretora.

Tabela 1: Caracterizacao dos sujeitos

Professoras Formacéo Experiéncia profissional Afinidade com Matematica
Em educacéo Na série Estudante Professora

1% série - Maria Magistério? 2 anos em 1°ano Sim Sim

estagio
2% série — Fernanda Normal Superior  ( cursando) 9 anos 1° ano Né&o Sim
3% série — Maria Helena | Filosofia com Teologia 28 anos 2 anos Sim Sim
Normal Superior (. cursando)
4% série — Ana Licia Magistério 2 anos 1° ano N&o N&o

Quanto a formacé&o, a Unica que tem o curso superior € a professora da 3% série
ndo sendo um curso direcionado para trabalhar com criangas nessa faixa etaria, no

entanto, esta cursando atualmente o Normal Superior a distancia, fazendo o curso de

2 Utilizaremos a expressdo Magistério para designar a formagao de professores no Ensino Médio (antigo 2° grau)
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Gestdo escolar porque trabalha como secretaria em outra escola. Outras duas tinham
somente o magistério.

Em relacdo a experiéncia profissional, as professoras Fernanda e Maria Helena
tinham maior tempo de servigo na educacéo, entretanto pouca experiéncia na série em
gue estavam atuando. As outras duas professoras estavam atuando pela primeira vez
na série.

Duas professoras, dentre as pesquisadas, na época de estudante gostavam e
tinham muita facilidade relacionada aos célculos, as outras duas tiveram dificuldades
principalmente na 5% série até o 2° grau, principalmente nas equacdes e raiz quadrada.

Das trés professoras que gostam de ensinar, a professora da 3° série colocou que,
as vezes, sente-se frustrada quando ndo consegue bons resultados com a turma, razao
por que precisa acompanhar as mudangas do ensino desta area. A professora da 4%
série sente-se insegura em transmitir os conteudos da disciplina.

Quanto a coordenadora, tem experiéncia de 4 anos em educacdo e esta
exercendo essa funcao pela primeira vez. A diretora tem 3 anos de experiéncia como
professora, trabalhou nas séries do 1° ciclo do ensino fundamental e educacgéo infantil,
e agora esta exercendo a funcao também de diretora da escola.

Em 2005, o grupo de professoras foi modificado permanecendo na equipe

somente a professora Maria Helena. Assim, tinhamos o seguinte quadro de docentes:
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Tabela 2: Caracterizacao do sujeitos

Experiéncia profissional Afinidade com Matemética
Professoras Formagéo
Em educacéo Na série Estudante Professora
1% série - Lena Normal Superior  (cursando) 5 anos 2 anos Né&o Sim
1% série — Janice Magistério 13 anos 2 anos Sim Néao
2% série - Débora Pedagogia Habilitagdo em Ed. Infantil 2 anos 1°ano Sim N&o
3% série — Maria Helena | Filosofia com Teologia, 25 anos 2 anos Sim Sim
Normal Superior ( cursando)

Quanto a habilitacdo tinhamos duas professoras com curso superior, as
professoras da 2% e 3% série. Esta Ultima e Lena cursavam ainda o Normal Superior.
Somente a professora Janice tem habilitagcdo no Magistério 2° grau.

Em relac@o a experiéncia profissional, Janice e Maria Helena tinham experiéncia
em trabalho com educacdo, mas somente dois anos na série que atuam.

Dizem as professoras Janice e Débora que foram boas alunas em Matematica, no
entanto ndo é a disciplina que preferem ensinar, pois consideram que precisam investir
nos estudos da didatica da mateméatica antes para melhor contribuirem na construcao

dos conhecimentos pelos alunos.

2.4 Instrumentos

Durante a pesquisa, foram utilizados os seguintes instrumentos: entrevista semi-

estruturada no inicio e no final, encontros grupais e individuais com as professoras,

observacéo de sala de aula com transcricdo de audio de todos os encontros.
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Iniciamos usando a entrevista semi-estruturada com as professoras da escola, que
foi importante, pois pudemos explorar 0os conhecimentos prévios, visto que era
organizada a partir de roteiro inicial, mas ndo exigia um controle rigido de respostas,
posto ter como objetivo ampliar o conhecimento da pesquisadora sobre o universo
pesquisado, sendo utilizada como auxiliar na delimitacdo das hip6teses de trabalho.

Concordamos com Ludke, quando diz,

uma pesquisa bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de
escolhas nitidamente individuais (LUDCKE, 1986, p.34)

Ao adotar essa técnica de coleta sabiamos que uma entrevista ndo ocorre como
se planeja devido a interacdo oral entre interlocutores, sendo que um assunto
“motivava” a outra pergunta, entretanto ndo deixamos de elaborar as perguntas
essenciais que buscavamos responder.

Quanto ao levantamento das entrevistas:

Tabela 2: Entrevistas iniciais

Em relagdo ao contelido, os alunos apresentam: Expectativa com a
formacéo
Nome Facilidade Dificuldades e como séo trabalhadas
. Adicdo, Contagem Contagem oral até 19 Material concreto e Aprendizagem
Maria oral ( apds 20), sélidos e multiplicacdo contagem diaria
geométricos
Adicao e subtracdo e | Ordem dos nimeros- | Situacdes do cotidiano Aprendizagem
Fernanda 0s nlimeros centenas
) Contagem oral, as Leitura de problemas Jogos, oficinas com Novas técnicas para
Maria Helena ordens dos ndimeros L L material dourado aplicar
Divis&o e multiplicac@o
. N&o respondeu Nao respondeu N&o respondeu N&o respondeu
Ana Licia

A professora Ana Licia ndo se sentiu muito a vontade para emitir suas opinides a

respeito das perguntas por ser 0 seu primeiro ano na série.
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Os conteudos levantados em relagéo as dificuldades dos alunos, estéo ligados ao
bloco de numeros e operacbes e somente uma professora apontou o trabalho com
sélidos geométricos do bloco de espaco e forma. E um contetido que contribui para
aprendizagem de numeros e medidas, pois estimula a criangca a observar, perceber
semelhancas e diferencas, identificar regularidade. Como fica o trabalho com
tratamento da informacdo e grandezas e medidas? Nao estdo sendo tratados? Sao
conteudos fundamentais e de forte demanda social, com caréater pratico e utilitario.

A professora Maria trabalha o sistema de numeracédo de uma forma fragmentada
ensinando até 20 e depois os outros intervalos. Da uma énfase na contagem oral,
sendo que ndo trabalha com a escrita numérica ao mesmo tempo.

A professora Fernanda diante da dificuldade do aluno relatou o seguinte episédio:

“ O aluno teria que multiplicar 5X5.

Prof- Como é que vocé vai fazer isso?

Cc- Eu néo sei pro

Prof- She como vocé faz, ndo ta pedindo 5 X5 . Ela quer que vocé dé o resultado dessa
conta. Cinco vezes o nimero cinco. Entdo vocé faz. E s6 escrever e contar tudo. Pronto.

Vocé sabe, entdo faz.

Ela foi induzindo a resposta e coube ao aluno somente contar as tampinhas. Onde
fica o pensar da crianga?

A professora da 3% série colocou que os alunos tém melhor aproveitamento na
contagem, mas ndo trabalha o sistema de numeracédo, relacionando-o com outros
blocos de conteudos. Nas dificuldades apresentadas pelos alunos, suas acfes séo de

apresentar jogos tipo domino voltados para memorizacao do célculo. Nao explicita suas
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acoes, intervencdes e questdes, com o intuito de que a crianca evolua na sua forma de
pensar.

Quanto a expectativa da formacdo, duas responderam que seria um espaco de
aprendizagem, enquanto Maria Helena esperava um oferecimento de técnicas para
aplicar. Ela tem uma perspectiva diferente da formacao proposta para o grupo.

Quanto as observacdes de sala, ocorreram semanalmente, no periodo de 2/05/05
até 18/07/05, tendo 0 recesso junino nesse intervalo. Antes da utilizacdo desse
instrumento, discutiamos a atividade que seria desenvolvida naquele dia, buscando
antecipar as agl0es que seriam realizadas durante a aula refletindo se elas
proporcionariam o avango da aprendizagem do aluno.

Um dos motivos para e escolha desse instrumento (a observacao) foi porque
através dele poderiamos acompanhar o processo de modificagdo da pratica no plano
da atitude, objetivos e intervencdes.

A professora tinha acesso a todo material transcrito para que pudesse refletir
sobre o desenvolvimento da aula, no entanto, como trabalhava os trés turnos, nao
conseguia ler o material semanalmente. Por isso, antes das observacdes de cada aula
discutiamos se a forma de encaminhamento da proposta anterior estaria permitindo
solucionar o problema que estavamos investigando.

Enfim, durante esse periodo esta pesquisadora foi uma observadora participante
da histéria desse grupo. Quanto aos encontros grupais seréo tratados no sub-item dos

procedimentos.



53

2.5 Local de realizacédo da pesquisa

A pesquisa foi realizada na Escola “Educar para Vida” em Salvador-BA que atende
as criancas e jovens da comunidade que frequentam a rede de ensino. Tendo como
principais acdes: acompanhar as atividades escolares do ensino formal e atividades
pedagOgicas complementares, acompanhamento familiar com visitas e reunifes
mensais com 0s responsaveis, acompanhamento alimentar, assisténcia médica.

Os alunos que freqlentam a escola tém pais na sua maioria analfabetos ou semi-
alfabetizados, com condi¢des socioecondmicas de baixo poder aquisitivo. Esses alunos
tém de 04 a 14 anos, distribuidos entre a educacao infantil e ensino fundamental (12 a
42 série), muitos deles estdo com defasagem série-idade.

A escolha dessa escola deve-se ao fato de que a pesquisadora ja desenvolvia
palestras na escola e havia uma demanda do grupo de aprofundar esse trabalho de
formacgéo, devido ao problema enfrentado pela escola de ajudar as criangas avancarem
no seu processo de aprendizagem. Portanto, a equipe apresentava uma postura

favoravel em relacdo ao desenvolvimento profissional.

2.6 Procedimentos

2.6.1 1% fase

Realizamos as entrevistas, buscando conhecer cada educadora, percebendo-a
como profissional, suas relacbes com o0 conhecimento matematico e suas
dificuldades/anseios em trabalhar com algum tema especifico. Esclarecemos dividas
que ocorreram em relagdo a pesquisa que seria realizada com o grupo, deixando claro

as minhas intencdes e a forma que seria realizada.
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De posse dessas informacdes, organizamos e agendamos 0S encontros grupais
de 2004.2 no qual priorizamos:
e Leitura nas aulas de matematica;
e Analise de situacdes-problema;
e Trabalho de leitura com diferentes tipos de problemas;
e Resolucdo de problemas através das estratégias pessoais;
e Processo de ensino e aprendizagem na concepcdo de construcdo de
conhecimento;
¢ Funcionalidade do planejamento na pratica pedagdgica.

Os encontros estavam agendados, a principio, para ocorrerem de 15 em 15 dias,
entretanto eles foram realizados de acordo com a disponibilidade da escola, pois
algumas vezes eramos surpreendidas por empecilhos, como, culminancia de projetos,
reunides de pais ou excursdes. Eles tinham o objetivo de responder a indagagédo do
grupo, como também, para que pudesse perceber quem teria disponibilidade,
inquietacdo frente ao seu trabalho e desejasse pesquisar sobre um problema
encontrado na sala. Essas reunides tinham a duracéo variavel de uma hora e meia a
duas.

No 1° encontro (30/09/04), discutimos sobre a diferenca entre a leitura de um texto
e de uma situacdo-problema. As professoras relataram as atividades realizadas para
ajudar as criangas a lerem nas aulas de matematicas. Além disso, analisamos
situagcBes-problema onde as criangas seriam desafiadas a interpretar os problemas para

resolver o que era solicitado.
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Na 2% reunido (22/10/04), lemos e discutimos o texto de Smole & Diniz “Ler e
aprender Matematica” que ressalta as especificidades do texto matematico, por iSso
requer que o professor planeje intervencdes que ajudem as criangcas a compreenderem
essa linguagem. Fizemos também a analise de problemas os quais as professoras
apontaram o motivo que eles precisariam ser reformulados. Nesse tipo de atividade, a
crianga tem que acionar suas estratégias leitoras para resolver a atividade.

No 3° encontro (5/11/04) foi um momento de sistematizarmos as idéias dos
encontros anteriores, para que cada uma esclarecesse as informagdes contraditorias,
pudéssemos fazer generalizagbes, enfim, buscavamos organizar 0s temas que
estavamos estudando.

No dia 12/11/04, discutimos sobre os diferentes tipos de problemas: sem solucéao,
com mais de uma solucdo, com excesso de dados, de logica e ndo convencionais,
destacando suas caracteristicas e fungées em uma aula de leitura. Ao analisar esses
tipos de problemas, tivemos a oportunidade de levantar as diferenca entre um exercicio
e um problema na aula de matematica.

No dia 26/11/04, discutimos sobre o significado da estratégia pessoal e as
oportunidades que o professor oferece as criancas quando abre espaco para que elas
mostrarem suas formas de elaborar a resposta através de desenho, escrevendo,
utilizando nimeros e algoritmo. Além disso, analisamos algumas estratégias elaboradas
pelas criancas de 1° e 3% séries.

Aléem desse encontro, nesse mesmo dia, encontramo-nos com a direcdo e
coordenacdo da escola porque o processo de formacdo envolve todos da escola, e
precisavamos discutir sobre a relacdo entre o curriculo proposto e a aprendizagem do

aluno.
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O encontro no dia 7/12/04 foi para que nds pudéssemos planejar os dois encontros
que ocorreriam na semana pedagogica da escola. Sugerimos que abordassemos o
tema: “o processo de ensino e aprendizagem na concepcdo de construcdo de
conhecimento” para que pudéssemos refletir sobre as acdes e praticas desenvolvidas
na escola. A coordenadora gostaria que abordassemos sobre o planejamento de aula.
Assim, selecionamos os textos e discutimos alguns encaminhamentos que fariamos na
reunido. No entanto, ela solicitou que esta pesquisadora coordenasse 0s encontros.

No dia 13/12/04, discutimos sobre a concep¢do de ensinar e aprender refletindo
sobre o papel do docente em uma proposta baseada na concepc¢do empirista e na linha
construtivista.

No encontro do 14/12/04, realizamos a Ultima reunido do ano refletindo sobre a
importancia do planejamento, os itens que o compdem, e 0 que as professoras elegem
para trabalhar antes de realiza-lo.

2.6.2 2% fase

Em 2005.1, iniciamos o acompanhamento da professora Maria Helena no
processo de investigacdo de um problema em sua sala de aula. Os alunos
apresentavam dificuldades em relacdo a situacao problema, mas o tema que ela elegeu
para trabalhar foi a subtracdo com reserva, pois ela considerava fundamental que os
alunos da 3? série ndo conseguissem ainda realizar esses calculos.

Continuavamos, também, com 0s encontros grupais voltados para a questdo do
sistema de numeragéo e as discussfes sobre a relacdo desses conhecimentos com as
dificuldades apresentadas pelos alunos da 3% série. Eles ocorreram mensalmente.

Relato das reunides:
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No dia 11/03/05, retomamos a discussdo da estratégia pessoal através da leitura
do registro do encontro ocorrido no dia 26/11/04, pois tinhamos trés professoras que
nao haviam participado desses encontros.

No dia 22/04/05, analisamos estratégias pessoais desenvolvidas pelas criangas e
lemos alguns sub-itens do texto: “Diferentes formas de resolver problemas habilidades
basicas para aprender matemética” CALVACANTI, Claudia.

Em 20/05/05, realizamos uma oficina de jogos voltados para o trabalho com a
quantificagdo numérica, durante a reunido jogavamos, levantavamos os objetivos e as
intervengdes que poderiam ser realizadas com as criangas.

No encontro do dia 3/06/05, retomamos a discussdao a respeito do papel do
professor em uma aula de jogos e discutimos questdes trazidas pelas professoras. Uma
delas referiu-se a apresentacdo do nimero no contexto cotidiano, sem uma sequéncia
estabelecida, a coordenadora disse que queria saber como isso deveria ser proposto na
sala de aula.

No dia 15/07/05, discutimos sobre o aspecto da contagem e as questfes do
trabalho com o sistema de numeracgéo na sala de aula.

No dia 5/08/05, Maria Helena apresentou para as professoras o percurso da
investigagcdo que ocorreu em sua sala, esse relato proporcionou que objetivasse 0s
saberes construidos com essa experiéncia. A partir de sua exposicdo, iamos tomando
consciéncia de tantos conhecimentos que foram construidos por ela, com os alunos.

Através do seu depoimento, também pudemos pensar em quais conteludos
deveriam ser abordados desde a 12 série, como, por exemplo, 0 sistema monetario que
proporciona ao aluno compreender o valor posicional do nimero em um contexto

significativo. Outro assunto importante, a promoc¢ao dos alunos aqui na escola,
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pensando nas conquistas de cada crianga, e se elas ficassem ou fossem promovidas
para outra sala, qual lugar favorecera a aprendizagem dessas criancas?

No dia 9/09/05, tivemos a ultima reunido com a discussdo do sistema de
numeracéo, tendo como referéncia o PCN, analisando também as atividades com essa
finalidade.

No dia 23/09/05, relatamos para o grupo os conhecimentos que construimos com
elas, como também, sugerimos alguns encaminhamentos para o préximo ano temas
gue o grupo teria que resolver, como: a construcao do projeto pedagogico, 0s grupos de
formacéao e o planejamento de aula.

Quanto ao percurso de construcdo e investigacao da professora sera tratado nos

proximos capitulos.

2.6.3 3% fase

Constituiu-se na avaliacdo dos encontros do ponto de vista das professoras
através de entrevistas finais. Esse procedimento foi importante para que elas pudessem
avaliar que tipo de contribuicdo essa experiéncia trouxe para seu desenvolvimento

profissional. Construcéo da analise e apresentacdo do relatorio.
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CAPITULO IlI

CONSTRUINDO A FORMACAO CONTINUADA

Neste capitulo, vamos descrever o percurso de construcdo do grupo com o qual
desenvolvemos a pesquisa. Ele foi composto pelas professoras, a coordenadora, a
diretora além da pesquisadora. Buscavamos encontrar solu¢des para as dificuldades
dos alunos em ler e interpretar situacdes-problema nas aulas de matematica, como
também, com o sistema de numeracdo decimal. Inicialmente, apresentaremos e
analisaremos as idéias e praticas docentes que eram desenvolvidas na escola. Em
seguida, descreveremos nossa forma de compreender esses problemas. Por ultimo,
realizamos uma sintese das entrevistas finais com as professoras, verificando as

modificagBes ocorridas na pratica pedagdgica do grupo.

3.1 Levantamento das idéias e praticas docentes

Uma vez reunido 0 grupo, passamos ao questionamento a respeito da visdo que
tinham com relacéo ao trabalho desenvolvido na apresentacao de situacdes-problema.

Primeira idéia - as professoras “diziam” que propunham problemas funcionais e do
cotidiano das criangas. Isso foi colocado por elas, na 1% reunido (30/09/05), quando
discutiamos as peculiaridades do texto de matematica. Solicitamos que elas relatassem

como desenvolviam uma aula de problemas, assim:
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V-(...) E ai como é uma aula de problema de vocés?

(Siléncio)

D- Como trabalharia o problema?

V- E como, é?

3% Eu gosto de trabalhar a situaco problema com eles assim... relacionando.... envolvendo
eles.

V- uhn...

3% Nunca assim... eu coloco de primeira uma situacdo problema para eles que eu nio esteja
envolvendo eles no assunto.

V- Ok!

3% Ai, sempre que a gente vai trabalhar. Multiplicacio mesmo, eu to trabalhando
multiplicagéo.

V- Uh...

3% Ai na situacdo problema com multiplicacdo eu to trabalhando dobro, triplo, né?

V- Ok!

32- Ai eu t6 fazendo, t6 explicando. Como é que eu vou achar o dobro, como é que eu vou
achar o triplo. Ai eu envolvo a situacdo problema pra eles. Eu formulo com eles. E...
geladinho que eles vendem, com o dia-a-dia deles, né?

V- Entdo, vocé traz o cotidiano.

3% - O cotidiano deles. Pra que eles se lembrem assim...que muitos desses é....Quantas
latinhas cataram? Ta muito na moda catar lata na rua.

V-E

3% E eles. Fulano vocé catou quantas latas? Eles sabem fazer isso muito bem. Agora
guando eu fagco uma situacéo problema do livro. Até mesmo o resultado, mas que néo ta
envolvendo o dia-a-dia deles. Eles tém dificuldade.

V- Uh...

3% Hoje mesmo eu tava conversando com C* sobre isso. O que a gente traz da realidade
deles aqui e agora. Eles tém mais facilidade.

2%-Agora € justamente iSSo que o questionamento, ndo é? Eu acho, de trabalhar a
matematica a partir da.... da..... funcionalidade. Por exemplo: por que é .... eles tém que
entender que trabalhar a Matematica ndo chegar simplesmente, fazendo 4+ 4 é cinco.
Primeiro eles tem que entender qual € a funcdo da matemaética.

V- Entdo, a gente vai trazer o cotidiano e a gente vai trazer a funcionalidade. Mas, e... a
leitura do problema que isso daqui é fundamental. Sdo aspectos fundamentais, se a gente
nao traz o cotidiano e ndo traz a funcionalidade. Porque pra aprender a gente constroi
através de sentido. Que é isso que vocé estdo trazendo. O cotidiano e a funcionalidade
ajudam que eu construa o sentido pra aprendizagem.

C- Aprendizagem significativa.

V- Isso. A gente sO faz isso por um sentido. Porque aprender é primeiro o sentido daquilo
e..... Vocés estdo trazendo dois elementos importantes que é a funcionalidade e o cotidiano.
Agora, e.... S0 elementos importantes. O que mais? (30/09/04)

Pelo texto apresentado vemos que elas falaram de dois aspectos importantissimos
no trabalho pedagogico. O primeiro é que deve partir de situagdes do cotidiano e dos
conhecimentos prévios que as criangas trazem. Assim, elas estariam possibilitando que

os alunos estabelecessem uma ligacdo entre o conteldo novo e 0 que vivenciavam no

1 .
C- se refere a Coordenadora e D- para diretora
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seu dia-a-dia, favorecendo que eles tivessem uma aprendizagem significativa. Coll,

aponta que ...

aprendizagem é mais significativa quanto mais relagdes com sentido o aluno for
capaz de estabelecer entre o que ja conhece, seus conhecimentos prévios e o
novo conteddo que lhe é apresentado como objeto de aprendizagem
(COLL,1997, p.61)

Conforme referéncia anterior, o fato dos alunos estabelecerem essas relagbes &
valioso e pertinente, pois contribuem para que eles estabelecam significado ao
conteldo que estdo aprendendo, ocorrendo como consequiéncia uma aprendizagem
significativa.

A professora exemplificou uma situacdo de compra e venda utilizada pelos alunos
no seu dia-a-dia, e sobre esse aspecto, Schliemann e Carraher (1998) apontam que se
criem outras situacdes que abordem conceitos variados e permitam a descoberta de
aspectos matematicos que ndo sdo facilmente encontrados em situacfes fora da
escola.

Outra docente trouxe o papel da funcionalidade, justificando que o aluno deve
perceber o contexto, a necessidade e a utilizacdo do conteldo antes que este seja
apresentado a classe.

Esta pesquisadora ficou surpresa e entusiasmada nessa 1% reunido, devido a
relevancia desses dois aspectos apresentados na pratica docente. No entanto, depois
de uma aproximagao maior com a equipe, fomos percebendo que elas gostariam de por
em pratica as idéias formuladas, entretanto o trabalho era baseado na proposta de

livros didaticos, que nem sempre considerava o cotidiano das criancas.
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Segunda idéia - para elas a resolucdo dos problemas sO poderia ocorrer através
da “conta armada”. Isso ficou evidenciado, na reunido (5/11/04) na qual estdvamos
discutindo situacdes onde os alunos teriam que acionar suas estratégias de leitura para
resolver o problema. A situacao era a seguinte:

O bondinho do P&o de Acgucar no Rio de Janeiro tem capacidade para 75
passageiros e o percurso entre as colinas Babilénia e Urca é de 1.400 metros®. Essa
manhd, o bondinho subiu com a lotagdo maxima, 3 vezes. Quantas pessoas foram
nessas viagens?

Sugerimos que a professora colocasse algumas respostas para as criangas

assinalarem aquela que considerava adequada para a situagao.

V- (...) Que conta resolve o problema? Pode mostrar trés contas 75+ 75+ 75 ou posso
colocar 1400 X3 ou 75X 3. Os meninos podem colocar por duas formas, pela soma repetida
ou por 75X3. Eu posso colocar uma outra coisa, outros ndameros do problema pra eles
pensarem como pode resolver. E relacionarem com a pergunta e os dados apresentados.
Entdo, que conta resolve eu libero o menino, para a leitura do problema. Eu ndo quero que
ele fagca o calculo, eu quero que ele identifique a operacdo. Qual a opera¢do? Qual operagéo
que vai resolver e ai eu vou liberar pra leitura.

3% — Al, Vania, e no caso n&o importa que seja multiplicar ou 75+ 75+75?

V- Boa questao! Ndo! A questdo da estratégia pessoal, porque... isso é importante e mostrar
pra eles que isso é igual. Ndo existe problema s6 de multiplicacéo, s6 de divisdo. E a forma
que eu vou resolver que eu vou... que vai falar que o problema é de mais, é de menos, € de
multiplicar, é de dividir. E a forma que eu resolvo.

Através da pergunta feita pela professora, tivemos a oportunidade de trabalhar a
qguestdo do uso de estratégias pessoais como uma das formas de resolver problemas,
que sdo formas intermediarias para chegar as operacdes. Observamos também, a
possibilidade de resolvé-lo de duas maneiras, sendo uma mais econémica. Esse tema
sera aprofundado nas proximas paginas, quando analisaremos um encontro no qual

foram enfocadas as estratégias pessoais elaboradas pelas criancgas.

2 Retirado de Padovan, Daniela; Guerra, Isabel; Milan, Ivonildes Matematica 3- Projeto Presente. S&o0 Paulo: Moderna p.86
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Terceira idéia - os problemas devem apresentar todos os dados e s6 devem ter
uma solucédo. No dia 12/11/04, quando estavamos analisando os tipos de problemas
apontados por Smole e Diniz (2001) durante a analise destes problemas: “Ricardo
comprou 3 pacotes de figurinhas. Em cada pacote ha 4 figurinhas. Quantas figurinhas
Ricardo tem ao todo?

E o outro: “Isso é um Cérbero. Cada vez que uma das cabecas esta doendo, ele
tem que tomar quatro comprimidos. Hoje as suas trés cabecas tiveram dor. Mas o
frasco j& estava no fim e ficaram faltando comprimidos para uma cabec¢a. Quantos

comprimidos havia no frasco? “ 2

2% - T4 faltando dado.

V- Ele é um texto descritivo? Ele apresenta mais de um dado? Ou ndo? Do que o primeiro?
P- Apresenta mais dados.

V- Apresenta mais dados. Os meninos vao precisar de todos os dados pra responder?

3% Eles vao fazer confusdo. E um tanto complicado, né? (L& novamente o
problema).(12/11/04)

A P2* e a P3 ao se defrontarem com uma situacdo inusitada reagem afirmando
que o problema do Cérbero ndo apresenta todos os dados e os alunos véao ficar
embaracados. Essas questbes, levantadas por elas, aconteceram porque na sua
concepcao para resolver um problema, precisamos ter todos os dados, exigindo uma
Unica resposta, geralmente numérica e ndo apresentar os dados supérfluos. Essas
perplexidades diante dos estudos de uma aula de leitura, com diversos tipos de
problemas, provocaram inquietacdo no grupo por ser diferente da sua forma de

trabalhar.

® Smole e Diniz ( 2001) p.104
4 Usaremos P1,P2, P3, P4 para nos referirmos as professoras. O nimero indica a série em que atuam.
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Quarta idéia - elas consideravam ser fundamental explicitar as ordens que
compdem a escrita numérica desde a 1° série para que os alunos fizessem a leitura e a
escrita dos numeros. A discussao sobre essa idéia sera retomada no proximo capitulo.
Sendo apresentada aqui pela importancia adquirida para o debate no grupo. Na
sequéncia, mostramos outra discussao que tivemos a esse respeito no encontro no dia
3/06/05, no qual estavamos discutindo uma proposta de entrevista de Kami® para

verificar o conhecimento das criancas do valor posicional.

V- Os meninos da 3 2 série que eu estou observando, quando eles tém dificuldade eles fazem
treze pauzinhos. Vinte e cinco pauzinhos. Eles contam de um em um. Os meninos quando
vao fazer uma soma conta de um em um. Eles ndo asseguraram o valor posicional ainda.
Apesar de conseguir falar esse daqui é unidade e dezena. Eles podem nomear. Nomear e
colocar no quadro valor de lugar € uma coisa simples. Se vocés repararem aqui. A gente
colocar 365 e a gente coloca unidade, dezena e centena. O que 0 menino vai ter que fazer?
Ele vai colocar 365 o menino ndo vai ter que pensar nada! Simplesmente...Isso ndo requer
nenhuma agéo.

3°- E a ordem que apresenta..

V- Que dificuldade tem aqui? Saber colocar nesse tipo de exercicio ndo é uma garantia que
esse menino aprendeu isso.

3°- Agora, pra dizer quanto vale o trés? Quanto vale o quatro? Nao é? Ai, que é dificil. Eu
estou achando uma dificuldade de tirar da idéia deles de colocar a classificagdo, dezena,
centena, unidade.Quando eu vou dizer agora, nés estamos com a turma meio a meio. 13
mais ou menos. E doze que eu preciso bastante trabalhar com eles. Esse quatro vale
quanto? Quarenta porque sédo dezenas. Eles estdo sabendo. Muitos estdo sabendo e outros
nédo sabem. Eles vao mecanicamente 345.

V- E quando acontece quando a gente faz a operacdo precocemente? Ao invés deles
estarem estimulando esse conhecimento. Estimulando o uso desse conhecimento o que
acontece quando a faz a operacao? O menino pensa 345+123= Trés mais cinco, quatro mais
dois, trés mais um. O que acontece nisso? Quando eu fago esse tipo de soma?

(silencio)

V- Eu perco o valor da posicionalidade. Porque eu estou pensando o niimero separado!

3°- Numero individual.

Nesse encontro, pudemos refletir sobre os encaminhamentos propostos pelas
professoras com o quadro de valor de lugar no qual os alunos tém que “encaixar” 0s

nameros, e isso ndo estava favorecendo a compreensdo do algoritmo. Segundo o

® Retirado de Kamii, Constance. Aritmética: novas perspectivas: implicacdes na teoria de Piaget, traducdo Marcelo Cestari T Lellis,
Marta Rabioglio, Jorge José de Oliveria. Campinas, SP:Papirus,1992.
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depoimento de Maria Helena, os alunos até indicavam o nome das ordens, mas nao
sabiam o valor posicional.

Quinta idéia - induzir o aluno a chegar na resposta do problema, mesmo néo tendo
consciéncia de tal acdo. As professoras comecaram a refletir sobre essa prética, na
reunido (5/11/04), quando questionamos sobre 0s encaminhamentos necessarios para

ajudar o aluno a compreender os problemas. Segue a discussao:

3% Tem professor por ai que ta dando aula e faz a pergunta do problema. Mas... dando
énfase. E o aluno vai la e resolve o problema. Entdo diante dessa situacéo. Eu nao te digo
que ndo fizesse isso ndo. Eu também fazia. Ai, eu comecei a me policiar.

2% Os meus meninos perguntam antes de eu terminar de copiar o problema. E de mais? E
de menos?

T- Comentario de todos.

2% Eu ndo dava, ndo. N&o é porque eu sou boa.

V- T4 se néo é assim. Como é que a gente vai fazer? E uma pergunta boa.Como é uma aula
de problema?

(Silencio)

1% — Eu falo assim vamos supor: haviam 4 passaros num galhos. Sairam dois. Quantos
ficaram? Eles mesmo perguntam: Pro é de mais ou de menos?

Voaram......( dando énfase) Quantos ficaram?

3% Voaram... ( risos porque ela deu énfase). Tem a dica.

1%- Af eu sei.... e fez o problema. Ana tinha 8 balas. Chuparam 3 (fazendo o gesto com a
mao). Mae como eu sei? A mae repete: Ana tinha 8 balas. Chuparam (repete o gesto) quanto
ficaram? Eles perguntam e a gente fica assim... né? Mostrando a eles, ndo querendo dizer.

Outro relato:

2%- Eu boto assim, oh Vania. Eu deixo eles fazerem. Se eles tém dificuldade.Mexe com um,
pergunta pro outro. Eu ndo sei fazer, eu ndo sei fazer.Vamos ler o problema, vamos ver a
situacdo e vamos colocar no quadro.Fulano tinha tanto.Quebrou 4. Ai, eles dizem...bote
tanto.Bote 0 numero. Ai, ganhou ndo sei quanto. Eu pergunto: como faco agora? Esse
numero bote embaixo desse. Pronto, pode resolver?(pergunta da prof.) a conta? Prof- Vamos
resolver agora? Cg- Falta o sinal. Prof- Qual é o sinal? Cg¢- Ai, eles dizem. E de mais, é de
menos.E o tracinho. Prof- Eu vou I4 e coloco.Na hora de resolver, ai que o bicho pega. Como
€ que eu fago?6x4 0 que eu boto aqui?

V- Ai, nés estamos no calculo. E pra fazer resolver essa pergunta: se a gente ta com a
intencdo de ler pra aprender a ler. Essas estratégias que a gente ta usando ndo esta
ensinando o menino a ler. A gente ta dando e os meninos vao continuar com a deficiéncia em
matematica. ( 5/11/04)

A professora P3 mostrou-se inquieta porque percebeu que induzia os alunos na

resolugéo dos problemas, mas ndo sabiam o que fazer. Retomamos a questdo para o
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grupo, e a P1 ao relatar a forma como trabalhava com os alunos se deu conta que néo
os deixa ler as situacoes.

No relato da P2, notamos que a sua maior preocupagdo era que o0 aluno
identificasse a operagdo, o tipo de sinal a ser utilizado e ndo em proporcionar que de
fato entendessem o que estavam fazendo.

Estava claro para todos, nagquele momento, que as intervencdes, da forma como
ocorriam, ndo estavam favorecendo a leitura do problema pela criangca. O como fazer

viria em seguida.

3.2 Encontrando caminhos...

Uma das estratégias formativas foram os estudos de textos, para respondermos a
indagacdo sobre os encaminhamentos de uma aula de leitura em matematica.
Retomamos ao texto de Smole e Diniz (2001), no qual pudemos discutir as sugestdes
das autoras sobre como se desenvolve uma aula de leitura com as criangas. Elas
sugerem que os alunos contem o problema com suas palavras, verifiquem se havia
alguma palavra desconhecida, buscando a pergunta e do que se trata o problema.
Enfim, questionando e discutindo a situacdo com a turma para que a compreendessem
e ndo induzindo uma resposta. Logo, cabe ao professor questionar as autoras do texto,
“serd que isso € viavel?”, “serd que eu estou de acordo com as autoras?” Essa € a
postura de um educador, ler as palavras do texto, analisando o contexto, verificando se
essa forma de trabalhar o problema vai tornar o aluno autdnomo, ou se ele continuara

esperando que indiguem como resolvera a situacgao.
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Exercemos nosso direito, quando questionamos os autores estudados, buscando
entender o motivo de suas colocacbes, de sua concepcdo de educacdo, enfim,
buscando adentrar criticamente no tema.

As discussfes com o grupo favoreceram que emitissem suas opinides, relatassem
suas aulas e a partir dai, iamos retomando as questfes discutidas e lidas nos encontros
anteriores. Ao refletirmos sobre a dificuldade de aprendizagem das criancas, nos
deparamos com esses problemas que n&o sdo responsabilidades s6 do professor, mas
envolve o contexto da escola, seu projeto pedagogico, que explicita os principios
didaticos partilhados na comunidade escolar. Durante a reunido (5/11/04), quando
estavamos discutindo sobre a dificuldade dos alunos da 3% série em compreenderem a
multiplicacdo, langamos uma pergunta ao grupo sobre a proposta da escola:

V- Se aqui é uma escola de reforco ndo deveria trabalhar com a dificuldade que a gente
encontra na sala?

3% Por isso que eu parei tudo. Eu ja terminei o programa da 3% série néo é tio extenso. Ele é
menor. Trabalho sempre com hora aula, eu sempre trabalhei assim e ndo sei trabalhar
diferente. Eu sou muito agoniada, ndo da pra ficar muito tempo.

V- N&o da pra ficar.

3% Eles tem que avancar de qualquer jeito.

V- Mas € isso que eu quero entender. Se vocé tem um programa e aulas. Se é reforgo?

3% Mas ai...

V- Nao deveria abarcar a dificuldade?

3% A gente ndo ta fazendo esse tipo de reforco. A gente ta fazendo assim. Antes a gente
pegava o programa da outra escola e trabalhava em cima daquele programa. O programa da
3% série, o programa da 4% etc. E trabalhamos com ele.

V- Até ai tudo bem. Mas, o0 que eu ndo compreendo se meu aluno ta...

3% Ta com a dificuldade.

V- Meu aluno da 4% série ndo sabe subtrair eu preciso trabalhar com esse menino até ele
aprender. Nao € isso?

3% E isso que tem que acontecer. No més de julho nos fizemos isso. Vamos trabalhar o
basico do basico, é o que? Portugués e matematica. Nos ficamos sé com portugués e
matematica pra dar um reforco a eles. Conceitos que eles ndo tinham conhecimentos. A
parte da leitura e gramética. Mateméatica o que: as contas. O més inteiro trabalhando isso.
Multiplicag&o, subtracio, adigéo e divisdo na 4° série. (5/11/05)

Ao questiona-las sobre a meta da escola, percebemos que elas estdo seguindo
um programa da escola regular, desconsiderando o fato de ser uma escola de reforco e

gue deveria dar énfase no processo de aprendizagem dos alunos, buscando atender as
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dificuldades encontradas na sala. No entanto, elas esperavam que 0 processo de
aprendizagem dos alunos se adaptasse ao ensino, ndo havendo um equilibrio entre os
conteudos desenvolvidos e o processo de aprendizagem do aluno. Desconsiderando o
caminho de aprendizagem que o aluno estd percorrendo e em fungdo disso, nao
propunham atividades que permitissem a ele avancar do patamar de conhecimentos
gue ja conquistou para outro mais evoluido.

Com a pergunta: “aqui ndo € uma escola de refor¢o?”, buscavamos refletir com o
grupo sobre o processo de ensino e aprendizagem, as condi¢cdes espaco-temporais que
a escola esta inserida, a influéncia dela nas dificuldades de aprendizagem das criancas.
Enfim, os problemas enfrentados pelo professor ndo se limitam a sala de aula. Exige
olhar a realidade de uma forma critica, buscando perceber os elementos que mantém
sua pratica tal como é, como também, anunciar outros caminhos a partir dessa tomada
de consciéncia.

Para Freire (1980) € assim que o homem integra-se ao seu contexto, reflete sobre
ele e se compromete, constréi a si mesmo e chega a ser sujeito. Esse encontro
acontece através do dialogo, no qual a reflexdo e acéo sao inseparaveis, convidando os

homens a se comprometerem com a realidade. Ou ainda nas suas palavras, “a
realidade ndo pode ser modificada, sendo quando o homem descobre que € modificavel
e que ele pode fazé-lo” (FREIRE, 1980, p.40).

Como esse problema n&do era de responsabilidade somente das professoras,
convocamos a coordenadora e a diretora para o dia 26/11/04 quando discutimos sobre
o fato das professoras estarem seguindo os contetdos propostos no curriculo de cada

série sem observar a aprendizagem dos alunos. Além disso, consideramos que 0

processo de formacgao abrange todos da escola, ndo adianta uma professora mudar
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suas concepcbes e praticas se a direcdo e a coordenacdo ndo acompanharem o
processo de formacdo. Nesse sentido concordamos com as idéias de Névoa (1995) e
Canério (2000), para os quais a formacdo consiste em mudar as escolas e 0s
professores ao mesmo tempo. Para Canario, a escola pode ser comparada a um
guebra-cabeca, se mudarmos uma peca s0, ela podera ndo se encaixar novamente. A

discussao transcorreu assim:

V- Isso que eu queria discutir com vocés. E justamente esse ponto que vocé trouxe “C”. Que
me incomodou na fala delas é que querem seguir um curriculo, e elas néo tdo vendo as
aprendizagens dos alunos. Entao, foi por isso que eu quis conversar com vocés. Quais eram
as agfes que vocés estavam pensando sobre isso. Se € uma escola de reforco, o reforco
tem que partir do conhecimento prévio do aluno. Seja ele que esta 1%, 2%, 3% ou 4%, mas a
professora de 1% & 4 série ela tem que saber partir da... de qualquer lugar. Ela n&o pode ser
professora da 3% série ou da 4 série. Ela tem que dominar como é essa construcdo do
conhecimento. Seja ele de Matematica ou de Lingua, todas elas tém que ser alfabetizadoras,
todas elas tem que saber trabalhar com texto mais avancado. Se essa é a proposta do
reforco. Na escola a gente teria que ta fazendo isso. S6 que na escola, vocé aqui ndo sdo
uma escola que tem um... essa grade curricular porque nédo tem toda aquela funcionamento
do MEC. Vocé tem uma coisa muito melhor porque vocé podem aprender a trabalhar assim...
E serem boas profissionais em qualquer outro lugar.

c®-outro lugar....uma base muito rica.

V- Uma base que ninguém consegue.

C- Exatamente! A visdo que eu tenho é isso. Porque vocé percebe que esta cansativo pra as
criangas... pouco criativo e significativo. E as professoras estdo sempre naquela mesma
coisa.

V- Eles avancam na aprendizagem?

C- Eles ndo avangcam porque... como se fosse um espelho. Praticamente um espelho, vocé
vé quando o projeto funciona bem. Como ndés ja tivemos momento de pico. E 6timo! As
criancas mostram a aprendizagem. Mas a gente vé que precisa a formacéo do professor. E
preciso ta atuando mais diretamente nisso. Entdo, quando a gente traz a proposta dele ta
elaborando o projeto. Porque ele vai ter que sair desse lugar comum. Pensar os contelidos
que eles vao trabalhar a partir desse projeto vé aqueles que se fazem necessarios. Mas eles
v&o ter que dar o salto que vocé diz. Independente de eu ser professor da 1% série, eu posso
trabalhar com determinados textos, saber fazer a releitura desse texto, para essa crianga ir
também desafia-lo a ir além.

V- Independe é... P4 as vezes fala os meninos nao sabem isso. P3 falou que os meninos nao
sabem isso, mas eu to seguindo o cronograma da 3% série.

C- Isso!

V- Eu escuto de todas elas assim.

C- Exatamente. (26/11/04)

A coordenadora percebia que a proposta que vinha sendo desenvolvida néao
contribuia para a construcdo de conhecimentos pelos alunos. Isso ficou evidente

quando falou que as professoras estavam sempre com a mesma proposta, 0 que era

® C- sera usado para coordenadora e D- diretora
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cansativo para as criancas. No depoimento acima ela indica dois pontos para a
melhoria dessa situacdo; a formacgéo do professor e a construcao de projetos.
Concordamos com a coordenadora que a formacao se faz necessaria pela propria
natureza do saber e do fazer humano, como praticas que se transformam
constantemente. A realidade muda e o saber que construimos dela precisa ser revisto e
ampliado sempre. Dai, destacarmos como tema crucial para enfrentarmos os desafios

atuais da escola. Entretanto, segundo “Os Referenciais para formacao de professores”,

N&o se trata de responsabilizar pessoalmente os professores pela insuficiéncia

das aprendizagens dos alunos, mas de considerar que muitas evidéncias vém
revelando que a formacéo de que dispdem nédo tem sido suficiente para garantir
o desenvolvimento das capacidades imprescindiveis para que crian¢as e jovens
ndo sO conquistem sucesso escolar, mas, principalmente, capacidade pessoal
gue lhes permita plena participagdo social num mundo cada vez mais exigente
sob todos os aspectos (BRASIL, 1999, p.26).

Embora reconhecamos que a formacéo seja um dos fatores para o sucesso da
aprendizagem dos alunos, ndo é unico. O contexto educacional, o projeto educativo
explicito e compartilhado pelos membros da escola, quadro estavel de professores,
planejamento coletivo do trabalho e avaliagdo continua séo fatores que contribuem para
uma educagédo de qualidade.

Quanto a proposta da coordenadora de que os professores deveriam elaborar os
projetos de aprendizagem - uma tarefa deles - constatamos que ela fala do recurso
didatico e sua utilizacdo ndo garante que o professor saia do lugar comum, pois ndo
podemos classificar uma pratica de construtivista ou tradicional somente pela utilizagéo
de um material, mas pela forma “como” é proposto e se ele reline certas condicdes, a
exemplo dos alunos que tém problemas a resolver e decisdes a tomar em fungcao do
que se propdem produzir ou no caso onde a tarefa garante a circulacdo das

informacgdes, os alunos pdem em jogo o que sabem e pensam sobre o conteudo
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(Wiesy, 2000). Ou seja, a pedagogia de projetos pode proporcionar ou nao a
contemplacéo desses itens, mas dependera do saber fazer do professor, e de como
realiza-lo na sala de aula, pois esse saber ndo é aplicacdo de conhecimentos “tedricos”
sobre como se trabalha com projetos, mas se desenvolve na pratica cotidiana.

Antes de propor que os docentes construam 0S projetos, sugerimos que analisem
um bom projeto com eles, levantando alguns itens: o objetivo e a justificativa sao
coerentes e compartilhados com as criancas? O conteudo € significativo e funcional?
As atividades sdo desafiadoras e favorecem a interagdo das criancas? O produto final
esta relacionado com os conteudos apreendidos e foi compartilhado e desenvolvido
durante o projeto.

Durante a reunido do dia 26/11/04, a diretora explicita quais sdo as metas

esperadas por ela na escola:

D-(...) A gente escuta um pedacinho ali. Ontem, “S” colocou muito a questdo da banca.
Ginecologista ndo tem banca. O médico ndo tem. Onde é que tem aquele professor pra dar
banca? Ele é responséavel pelo menino. A gente como professor tem que dar aquilo e a
crianca tem que buscar aquilo. A banca ndo é uma solu¢do. Sera que a gente ta errada? Ndo
a gente ja mudou o curriculo. A gente ndo ta mais ensinando... 0 que eu tava ensinando. Eu
to fazendo um curriculo diferente. As professoras estdo dando pras criangas aquilo que.... é
da necessidade da crianca.Elas t&o respeitando que a crianga é 3% série e ainda ndo sabe ler
e vao...

V- Elas ainda ndo tem isso apropriado.

C- Isso ainda é pra amarrar.

V- Essa necessidade. Partir da necessidade da crianga isso ndo é intrinseco nelas. Isso é
uma coisa do regimento.

C- A gente ta buscando.

D- A inquietacéo € minha. Eu tive... Como vocé pode ta ajudando a gente?

V- Entdo essa escola de fato é uma escola que eu acredito, partindo da necessidade da
crianga. Entdo, como a gente vai mobilizar essas professoras pra ta...

D- Trazendo e pensando sobre ...

V- Pra que isso se faz real.

C- Porque ainda nao é.

D- Ta no ideal

V- E o ideal, ainda no é de fato.

A proposta de partir das necessidades de aprendizagem das criancas ainda € um

“ideal” da direcdo e coordenacdo. Para que essa mudanca ocorresse, exigiria a
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construcdo paciente e conjunta de um projeto pedagodgico, executado e avaliado
através do didlogo com os professores, ouvindo as opiniées, as criticas e as sugestdes
para o trabalho da escola. Segundo Veiga (2003), precisariamos desenvolver um
sentimento de pertenca no grupo, buscando mobilizar os professores para um trabalho
colaborativo com objetivos comuns, assumidos pela equipe, tais como: que tipo de
aluno queremos formar, quais valores vamos priorizar, 0s recursos que serao utilizados.

E assim buscar conjuntamente a resolucdo dos problemas, sem deixar que o
coordenador, a quem comumente € atribuido uma super “visdo” e por isso, o Unico a
tomar as decisdes. No entanto, ele tem o papel de articulador na construcdo do projeto
comum ao grupo, contribuindo com o docente nas reflexdes do curriculo e atividades da
sala de aula. Partilhando os éxitos, as angustias e busca de solucbes para as
dificuldades de aprendizagens dos alunos. Essa construcao n&o precisa ser tao radical,
tudo ou nada, como reconhece a diretora, mas poderia ser de formacéo e orientacao,
como sugere a coordenadora. E para viabiliza-la enfrentara o problema da falta de

tempo, como aparece no texto.

C- O que eu vejo que faltou na parte da coordenagdo. Tempo pra estar mais perto
orientando. Porque aqui se trabalha meio dia...o professor chega pra ajudar o menino na
comida.

V- Uhn...

C- 4h 30min o menino vai embora e o professor vai embora. A coordenac¢éo nao tem tido
tempo adequado. Eu tive que me adequar. Quando eu conversei com vocé e vocé deu
aguela sugestao da hora do almogo é 6timo.

V- N&o e facil encontrar com elas.

C-Eu encontro mais ficou a desejar. Ja foi no final do ano e... é... ndo pude dar conta das
interferéncias como eu gostaria de dar. Nem de projeto. Por isso que eu penso para ano,
cada uma...(26/11/05)

Justamente pela falta de tempo, ficava a desejar 0 acompanhamento do dia-a-dia
do professor. Essas dificuldades de tempo, do espaco para troca e busca de outras

alternativas, € real e esta presente na escola. Para Perrenoud (2000), ndo devemos
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ficar somente no “muro das lamentacdes”, que isso nos imobiliza para buscarmos
solugcbes para 0 que estamos vivenciando. Acreditamos que 0 primeiro passo para
superar as dificuldades tenha sido a tomada de consciéncia pela coordenadora,
avaliando a sua atuacdo através da reflexdo, para que possa ir além de uma
constatacgdo discursiva e tentar resolver esses problemas.

Além de refletirmos sobre os aspectos macros ligados ao problema que
buscdvamos resolver, tivemos encontros que focavam no objeto, ou seja, nas anélises
dos tipos de situagdes-problema, como ocorreu no dia (12/11/04) que proporcionou

discussao sobre suas concepg¢des prévias com relacdo ao problema, como segue:

No 1° problema a gente tem:
Jodo tem duas duzias de bolinha de gude perdeu 4 bolas de gude. Quantas tém agora?
No 2° problema:

Jodo é um garoto de 6 anos e gosta muito de brincar com bolinhas de gude. Todos os dias
acorda as 8 horas, toma o seu café e corre para a casa de seu amigo Junior para brincar.
Jodo levou 2 duazias de bolinhas coloridas para jogar. No final do jogo ele havia perdido um
quarto de suas bolinhas e Junior ficou muito contente, pois agora tinha o triplo de bolinhas de
Jo&o. Quantas bolinhas Janior tinha ao iniciar o jogo?’

V- Quais sdo as semelhancas e diferencas entre esses problemas. Vamos levantar as
semelhangas? (Fui escrevendo na lousa as opinides do grupo)

V- Quais sdo as semelhantes?

(Tosses)

V- Tem semelhanca entre um e outro?

P- Um é grande, outro pequeno

V- Isso é diferenca. (E escreveu no quadro.)

2%-Jodo e duzia nos dois.

V- Dados semelhantes, por trabalhar com duzias.

1%- A acdo de perdeu. Jodo perdeul...

V- Perdeu nos dois. E a diferenca?

(Siléncio)

P- Tem um dado diferente que € o triplo...

V- Tem um dado diferente que é o triplo de bolas. Uh....

3% Jodo pode ser diferente que € um garoto de 6 anos. N&o diz quantas bolas ele tinha.

V- A diferenga que ndo fala o termo inicial. Trabalha com o que a gente chama de termo
ausente.E esse daqui de Jodo? Ele apresenta todos os termos?

3% Ele é direto

" Extraido de Smole & Diniz (2001 p.111)



74

Nesse relato, as professoras conseguiram identificar as semelhancas e diferencas
entre o problema tradicional e aquele de excesso de dados. Durante o trabalho, elas
vao experimentando, comparando, construindo hipéteses, pondo a prova suas idéias e
com isso tem oportunidade de vivenciar o que as criancas fardo em aula. E a chamada
simetria invertida®, na qual deve haver uma coeréncia entre o que se faz na formacao e
0 que se espera dele como profissional. Os professores formam-se a partir de um
sistema inspirado nos mesmos conceitos e principios que utilizara mais tarde com os
seus proprios alunos.

A partir da andlise dos problemas, discutimos sobre as caracteristicas de um
problema tradicional e com excesso de dados, sendo o primeiro aquele que tem frases
diretas, apresenta todos os dados e a sentenca matematica. No de excesso de dados
os alunos terao que selecionar 0s necessarios para responder a pergunta.

ApOs essa etapa, tivemos a oportunidade de retomar a conversa mostrando a
diferenca entre um exercicio e um problema nas aulas de matematicas, sendo o
problema uma situacdo na qual ndo dispomos de um mecanismo que nos leve de
imediato a solugdo. Enquanto o exercicio se baseia no uso de habilidades e técnicas
aprendidas e utilizadas como rotinas automatizadas em consequiéncia de uma pratica
continua. Mostramos também que ndo sO pela estrutura de formulacdo da situacao,

classificamos de exercicio ou problema, Pozo aponta que :

€ possivel gue uma mesma situagao represente um problema para uma pessoa
enquanto que para outra esse problema nao existe, quer porque ela nao se
interessa pela situacéo, quer porque possua mecanismos para resolvé-la com
um investimento minimo de recursos cognitivos e pode reduzi-la a um simples
exercicio (POZ0,1998 p.16).

8 Extraido Diretrizes Curriculares Nacionais para Formag&o de Professores (2001 p.24)
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Estamos diante de um limite, j& que ndo é tdo facil se estabelecerem essas
diferencas, contudo na sala de aula € importante que se faca essa distincdo e que
possamos manter um equilibrio no planejamento propondo situacdes abertas, nas quais
os alunos enfrentardo uma pergunta para a qual deveréo tentar solucionar a situagéo
buscando explorar alternativas para resolvé-la. Como também, possam resolver
exercicios nos quais estejam garantidas algumas habilidades de célculo.

Nos encontros do dia 26/11/04, 11/03/05 e 22/04/05 tinhamos o objetivo de
desmistificar a concepcao - a resolucdo do problema so efetivaria pela “conta armada” -
e focar atengc&do no processo de calculo das criancas, refletindo sobre o conhecimento
dos alunos, procurando compreendé-los para intervir, e contribuindo com processo de
aprendizagem de todos. Trazemos, como exemplo, o relato da reunido do dia 26/11/04,
na qual comecamos discutindo o significado da estratégia pessoal que é a oportunidade
que o professor d4 a crianca de mostrar como pensou para resolver a situacdo. Assim,
diante de um problema, ela pode resolver utilizando o desenho de pauzinhos, objetos
ou 0s numeros e algoritmos. Cabendo ao professor analisar essas diversas formas e
intervir para que as criangas avancem nas suas estratégias.

Uma das analises que fizemos foi essa dos seis caminhos, inventados por quatro
criangas para resolver a operagdo 51x34, partindo de uma situagdo-problema: (cf.

anexo)

51x10=510
51x10=510
51x10= 510
51X 4= 204

1734
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Destacamos esse trecho da transcricdo, porque a analise feita pelas professoras
demonstra que ndo € tdo simples e nem facil olhar sob a perspectiva do outro,
percebendo como ele vem pensando para construir seus conhecimentos. Muitas vezes,
estamos tdo automatizados com uma Unica forma de resolver as situagdes, que quando
nos deparamos com o diferente, ele nos causa estranheza. Entretanto, se houver uma
disponibilidade em aprender com alunos, poderemos agucar nosso olhar e acompanhar

o raciocinio utilizado por eles. A seguir temos a analise formulada:

3% ...Ele fez 10 vezes 51 e depois ele colocou 510,510,510.

V- Por que? O que ele pensou?

3% Ele pensou que era trinta vezes que era a dezena, né?

V- Certo.

3% Ai faltaria 4 vezes, que ele multiplicaria esse (51) que ele somou de novo. E ele encontrou
essa soma. Ele somou e deu o total daqui, né? Foi muito mais complicado pra resolver do
que eles fizessem isso daqui?

V- Nao.

3% Vocé acha que ndo?

V- E complicado na nossa visdo. Porque ele esta construindo essa estratégia. Pra ele isso é
mais facil do que o algoritmo.

2% Ele ta fazendo o célculo mental que ele utiliza junto com a estratégia o célculo mental
junto com a estratégia.

V- Ele também utiliza calculo mental. Aqui ele demonstra muitos conhecimentos. Entéo, aqui
ele mostra pra gente que ele conhece os valores de fatos dos algarismos, e usa aqui: o trés
vale trés e o quatro vale quatro. E diga de passagens esses meninos ndo utilizaram o quadro
valor de lugar.

3% Dezena e unidade.

V- Eles nédo utilizaram o quadro valor de lugar.

2°- Ele pode usar célculo mental.

V- Ele pode ter feito alguma coisa mental, mas ele escreveu todo o pensamento dele. E ai,
nao é considerado calculo mental porque ele escreveu todo o pensamento dele aqui.

2% Ele pensou e calculou.

V- Eu concordo, agora ele descreveu tudo que ele tava pensando. Ele desmembrou o trinta
em 3 dez. E depois pensou nas quatro vezes. Ele usou aqui uma propriedade da
multiplicagdo, que é a distributiva. Entdo, a estratégia pessoal que eu queria discutir com
vocé hoje. Que ela é um instrumento rico. O menino demonstra grandes conhecimentos sé
que...

2%-S6 que a sua fala do inicio...

V- A gente quer o resultado, a gente tem pressa. E a gente ndo da essa oportunidade
porque..... de parar, ta perdendo tempo. E a gente olha pela ética adulta é mais complicado.
E mais complicado? E mais complicado porque a gente j4 passou por esse processo e faz
pela forma convencional. E do jeito que a gente faz é mais rapido. E quando os meninos
explicavam isso la na escola tinha hora que eu ndo entendia. Essas estratégias sdo assim.. e
assim.. Pera ai, eu ndo estou entendendo. Como assim vocé ndo t4 entendendo? Eles
achavam assim..

2°- Era adulta.
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A professora P3 olhou com a l6gica de um adulto que jA domina as operacdes, por
isso ndo compreendia e ndo enxergava os conhecimentos demonstrados pelo aluno.
Na perspectiva da crianca, resolver pela estratégia € muito natural, pois traduz o
caminho que pensou para encontrar a resposta viavel para o problema. Através da
analise desses registros, concluimos que o aluno decompds o trinta e quatro, utilizou a
propriedade distributiva, demonstrando que domina conhecimentos matematicos que
séo a base para o calculo escrito.

E importante ressaltar que ndo vamos deixar as criangas sempre com as mesmas
estratégias pessoais. Cabe ao professor desafiar os alunos a buscar estratégias mais
elaboradas, socializando-as no quadro, discutindo com eles, como cada um pensou, e
solicitar maneiras diferentes de resolver a questdo. Para que assim, possam ir
avancando e estabelecendo relacbes entre 0s registros pessoais e as técnicas
operatdrias ensinadas na escola.

A duavida apresentada pelas professoras foi sobre o momento de introduzir os
algoritmos na sala. Dialogamos que ndo ha uma resposta Unica. A situacdo requer
andlise da producao dos alunos, avaliando se eles compreendem o valor posicional dos
nameros que é fundamental para o entendimento do algoritmo.

Além dos aspectos relacionados anteriormente, que nos ajudavam a esclarecer
sobre a indagacdo: “como ajudar meu aluno ler e interpretar situacdes-problema”
refletimos, também, sobre aspectos macros, como - a concepcdo de ensino e
aprendizagem e o planejamento de aula. E importante que o professor reflita sobre
algumas de suas concepcdes, como por exemplo: “eu ensinei se 0 menino nao
aprendeu é problema dele”. Com o intuito de aprofundarmos essa questéo, visto que a

razdo de ser do desenvolvimento profissional dos educadores é a aprendizagem e o
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desenvolvimento de todos os alunos, planejamos (a coordenadora e a pesquisadora)
dois encontros, nos quais, discutiriamos o processo de ensino e aprendizagem, tendo
como referéncia o texto de Weisz® “Como fazer o conhecimento do aluno avancar”. E
numa outra reuniao, na qual discutiriamos sobre o planejamento de aula.

Na reunido (13/12/04) abordamos sobre o processo de ensino e aprendizagem.
Iniciamos pela socializacdo das respostas das professoras as seguintes questées: o
que é ensinar? O que é aprender? O que € aprendizagem? O que contribui e o que
atrapalha o ensino? O que atrapalha a aprendizagem? Elas foram elaboradas pela
coordenadora da escola no dia 10/12/04, para que as docentes respondessem antes da

leitura do texto.

P- Nés colocamos primeiro o significado de ensino € o processo pelo qual o individuo possa
adquirir conhecimentos e construir sua propria histéria. Ai ensinar botamos mediar a
construcdo do conhecimento, ndo deve ser baseadas somente nas ac¢des do professor e sim
levando em conta toda experiéncia e conhecimento de mundo que o aluno traz. E aprender é
fundamental que o desenvolvimento do ser humano seja conhecido e a sua vida intra-uterina
para ser ter uma maior compreensdo. O aprender se faz também através de um processo de
desenvolvimento e maturagéo. Precisa entender e valorizar as experiéncias e a inclusdo da
familia nesse processo é de grande importancia.

Ai, a letra “b”, o que ajuda a participacdo no grupo do processo de ensino? A participacdo
significativa da familia na escola formando a parceria. A formagdo de profissionais de
qualidade continua e a ... O que atrapalha? A nao formacéo dos profissionais envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem. E a falta de participagéo familiar. Na letra c, o que ajuda
na aprendizagem e o que atrapalha? E... o que ajuda um contexto familiar onde acha
respeito matuo entre os membros dessa familia, ambiente escolar onde a diversidade
individuais sejam respeitadas, pois sabemos que cada crianga tem a sua singularidade.

Ao responderem o que € aprender, pontuaram o0s estagios de desenvolvimento
das criancas, os conhecimentos prévios e a participacdo da familia. Elas levaram em
conta 0s conhecimentos prévios dos alunos, entretanto, ndo mencionaram que 0O

processo de construcdo de conhecimentos €& elaborado pessoalmente por cada

individuo, ao estabelecer relacdes pertinentes entre o que conhece e o0 que pretende

o WEISY, Telma O didlogo entre o ensino e aprendizagem. S&o Paulo: Atica, 2000
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conhecer. Nesse sentido, a aprendizagem escolar ndo se reduz ao aluno apresentar as
respostas certas para as perguntas formuladas pelo “detentor do saber”.
Se partissemos da concepc¢do de que aprender & “elaborar uma representacao

pessoal do contetido de aprendizagem”*°

, qual o papel do aluno nesse processo? Ele
tera que atribuir significado aos conteddos escolares apresentados, selecionando,
organizando e integrando os conhecimentos prévios aos novos. E uma atitude mental
intensa, que ninguém pode realizar em seu lugar.

Nessa construcao, elas ndo pontuam a atividade didatica na qual o professor tem
a funcéo de construir o contexto para favorecer a aprendizagem (COLL, 1997).

Neste sentido, ndo basta a valorizacdo dos conhecimentos prévios, o docente
precisa planejar acdes para que os alunos alcancem os objetivos educacionais e a

escola cumpra a sua funcado social. Para isso, nds educadores, precisamos ter clareza

do ato politico que exercemos, nas palavras de Freire,

ter clareza em torno de a favor de quem e do qué, portanto contra quem e
contra o qué, fazemos a educacédo e de a favor de quem e do qué, portanto
contra quem e contra o Qué, portanto contra quem e contra O Qué,
desenvolvemos a atividade politica (FREIRE, 199, p.23).

O educador ndo é neutro, isso ndo significa ser espontaneista ou manipulador no
processo de construcdo do conhecimento, mas que assuma uma opcao e seja coerente
com ela na prética.

Quanto ao que atrapalha o processo de aprendizagem das criancas, as
professoras disseram que é a falta de formacdo de profissionais de qualidade e

participacdo da familia. Esses dois itens sdo fundamentais, entretanto devemos levar

© MAURI, Teresa 1997 p.87.
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em consideracdo a escola e sua proposta pedagdgica e se ela permite que os alunos

se apropriem da cultura a partir das construcdes pessoais de conhecimento.

Durante essas discussoes, a diretora trouxe questionamentos e reflexdes para o

grupo:

D- Eu vi atengéo da linha. Até quando vocé traz que... acho dificil que a gente veio dessa
formacé@o com a P1, agora depois da experiéncia de trabalhar em uma creche e depois veio
pra sala de aula. Como é que a gente tem que fazer 100%? Que nem eu que t6 na faculdade
gue a gente ainda néo faz esse 100%. A gente vai... se chegar assim errando e acertando.
Mas eu acho assim, na questdo de a gente ta percebendo isso. Meu aluno esta nesse nivel
como eu posso ta trabalhando pra ta oferecendo pra essa crianca pra que ele possa
avancgar? Vocé traz agora é... que a escola possa na 1% série possa definir que....o menino
pode estar lendo e escrevendo.

V- Isso! Vocé pode definir isso. Vocé faz o curriculo.

D- Eu gostaria que vocé ajudasse a gente nesse sentido. Porque no ano passado a gente fez
um trabalho legal, mas a gente n&o amarrou que o menino da 2% e da 3%.... mas, que depois a
gente ndo conseguiu amarrar... até onde eu tenho que ta trabalhando com um menino de 5
anos pra ir pra turma de 6 anos? Pra que 0 menino possa avancar e préximo ano ele esta
mais... Pode ser 0 que eu vejo, pode ser positivo a gente esta sempre retendo o0 menino na
1% ou na 2%. Como pode também, eu posso ta trazendo também negatividade pra ele porque
ele talvez esteja faltando o que? Deixar avancar e que a prépria escola dé um tratamento,
né? E uma inquietacdo nesse sentido, talvez eu possa reter na 1° serie. Sera que fulano néo
vai pra 2*? Se no estado ele ja esta? Sera que nio é bom ele acompanhar também? E
depois, a gente t4 dando tratamento? Eu acho que depois é dificil porque é exigir, né?
Aquela coisa da... linha construtivista ta trabalhando em grupo e ta trabalhando com que
sabe, atividade diversificada que a gente fica correndo dessas atividades, mas sabe que
precisa. Tem momento que a gente para.. tem que ta... Tem hora que precisa ta
diversificando... tem hora que fica pulando, que ndo acompanha, mas vamos ver outro tipo de
atividade que essa criangca ndo esta bem, perdida pra que a gente sempre caindo, né?
Seguindo o programa. Tem que seguir se ndo, a coordenacgdo, a direcdo. Até mais facil eu
fechar meu cronograma do que nao conseguir fechar.

V- Essa 1° fala sua ninguém ¢é totalmente construtivista. A gente ta numa eterna construcéo.
E essa eterna construcdo sé faz a gente ser melhor pela reflexao. Dai que a gente fala do
professor registrar as suas inquietagfes. A gente tinha um caderno de registro |4 na Cores a
gente registrava. Eu registrava enquanto coordenadora, as intervencdes que a gente discutia
com a professora. Eu tinha um caderno de registro no qual eu escrevia as intervencdes que
eu vinha fazendo com a P1, com P4, P3, P2, Lena. Eu ia fazendo um registro do que eu ia
fazendo com as meninas.

Nesse depoimento, a diretora coloca-se como uma participante ativa no processo

de construcdo do conhecimento do aluno. Estéa questionando a sua realidade, deixando

de ser uma pratica espontanea na qual repetem as experiéncias sem pensar sobre

elas. Para exercer uma pratica docente critica, “implicante do pensar certo, envolve o
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movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 1996,
p.43).

A professora foi contribuindo com o grupo trazendo outras indagagdes, como a
definicdo das habilidades de ordem cognitiva'* para cada série. O papel do professor é
crucial, pois cabe a ele apresentar os conteudos e atividades de aprendizagem,
considerando que nem todos tém os mesmos interesses ou habilidades, nem aprendem
da mesma maneira, exigindo atencdo do professor ou de outro colega para que possa
aprender. Isso relaciona com outro ponto que ela colocou sobre o trabalho diversificado
em sala.

Isso ocorre, principalmente, nos momentos em que 0s contedudos a serem
ensinados forem os conceituais, devido ao niumero de alunos, dificilmente poderemos
estabelecer inter-relacdes para conhecer o processo de aprendizagem de cada aluno.
Dai, a organizacdo da sala em pequenos grupos de forma criteriosa, para que o
professor possa escutar e acompanhar os alunos, como também, eles compartilhem,
discutam, confrontem pontos de vista com seus colegas.

Outra forma de diversificar seria pensar em atividades mais proximas do nivel de
desenvolvimento das criancas, ndo quer dizer planejar uma atividade Unica para cada
aluno diferente, mas elaborar ora iguais para todos, ora com algumas variacoes,
permitindo que os alunos avancem nas suas construcdes.

Quanto a promocdo ou ndo para a série seguinte, essa decisdo visa garantir
condi¢cbes de aprendizagens para os alunos. Era uma inquietacdo da professora, pois

ela pontuou o aproveitamento e 0s aspectos de ordem emocional, esses fatores

1 N . - ~ I . .
“A aquisicdo progressiva de cédigos de representacdo e a possibilidade de operar com eles interfere diretamente na
aprendizagem da lingua, da matematica, da representacéo espacial, temporal e grafica e na leitura de imagens” ( Brasil, 2001 p.67)
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apontados por ela para manter o aluno na série ou ndo. Esta perspectiva é bem
diferente da escola tradicional quando o aluno teria que refazer o mesmo caminho,
comecando do zero novamente, para que pudesse garantir a aprendizagem.

Essa questdo, em uma escola de reforgco, merece algumas reflexdes: como
agrupar as criancas de forma que promova avanc¢o na aprendizagem delas? Sera que o
agrupamento por série ou pelo nivel em que se encontram o0s alunos?

No depoimento da professora, o agrupamento e 0s conteldos que serdo
trabalhados pela série € muito marcante. Outras formas de trabalho podem ser
realizadas, como, por exemplo, A Escola da Ponte - Portugal que Rubem Alves (2001)
nos presenteou, relatando sobre sua experiéncia. La os alunos ndo sao separados por
séries, formam grupos de interesse comum por assunto, reunidos com um professor
gue fard orientacdo sobre a pesquisa e 0s locais que poderdo pesquisar. Este programa
tem duracdo de 15 dias. Ao final desses, eles se retnem e avaliam o que aprenderam,
se a aprendizagem foi adequada, a equipe se dissolve e forma um novo grupo para
estudar outro assunto.

Se a realidade da escola é por série, como fazer para que os alunos aprendam? A
inquietacdo de uma professora aponta para outra questao.

Criacdo, definicdo e valorizacdo de metas através do projeto pedagogico sdo
imprescindiveis para aprendizagem dos alunos. Porque segundo a diretora, se isso ndo
for definido, vira uma salada! Apesar da escola estar em permanente construcdo e
reconstrucdo, alguns principios da legislacéo, precisam ser conhecidos por todos para
nortear as acdes escolares.

Na reunido (14/12/04), elaborada conjuntamente com a coordenadora, abordamos

sobre planejamento. Essa discusséo foi necessaria, porque através deste instrumento,
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a professora organiza e explicita os objetivos, a metodologia, a organizacédo da sala,
enfim o caminho que fara para favorecer a aprendizagem em classe.

As professoras apontaram que o planejamento € importante porque € um roteiro,
apoio que direciona a pratica e guia as a¢fes. Estando de acordo com a definicdo de

Padilha:

Planejar é uma atividade intrinseca a educagao por suas caracteristicas basicas
de evitar o improviso, prever o futuro, de estabelecer caminhos que pode
nortear mais apropriadamente a execucdo da acdo educativa, especialmente
guando garantida a socializacdo do ato de planejar, que deve prever o
acompanhamento e a avaliagdo da prépria agdo (PADILHA, 2005, p.45).

O grande desafio dessas propostas é que sejam eficazes e inovadoras para que
possam contribuir na aprendizagem dos alunos. Desde que isso ndo imobilize o
professor a ponto de n&o planejar, pois nas palavras de Vasconcellos (2005) ele é uma
aproximacao, uma tentativa, uma hipétese; ndo pode se transformar em algo dogmatico
que inibe o movimento do real ou a propria intuigcdo.

Mesmo sendo uma orientacdo do fazer cotidiano, ele é instrumento de grande
valia, na medida em que busca re-significar, orientar e dinamizar o trabalho. Através
dele podemos antever uma forma possivel e desejavel de fazermos a caminhada. Se o
enfrentamento da sala de aula é dificil com um planejamento, certamente sera bem pior
sem ele, visto que estariamos exercendo uma pratica espontaneista, correndo o risco
de desperdicarmos oportunidades interessantes e ocupar mais tempo com um
conteudo em detrimento de outro e, assim, podendo prejudicar os alunos.

Discutimos que o planejamento se torna um instrumento burocratico quando o
professor elabora simplesmente para cumprir a exigéncia da coordenacdo, nao
atendendo as necessidades da turma e formas de mediacdo que proporcionam a

aprendizagem dos alunos. Além disso, refletimos sobre a diferenca entre as acgdes
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realizadas no dia-a-dia que n&o exigem o registro, e por que no planejamento de ensino
ele é necessério.

A coordenadora considera que apesar de o aluno ter um papel ativo na concepcgéo
construtivista, ndo exime o professor de planejar as intervengbes pedagogicas
considerando o nivel em que se encontra o aluno, criando a partir dai, desafios para
que ele va além desses, através de diversos meios e instrumentos de apoio e suporte,
para realizar a tarefa com ajuda de outros ou sozinho. Esse processo requer uma
documentacao escrita de como desenvolvera essas a¢des para que possa desenvolver
um trabalho mais consciente, critico, criativo e significativo. Entretanto, um bom plano
nao garante automaticamente uma boa pratica pedagogica, se for pautado no
formalismo e racionalismo extremo que o distancia da pratica efetiva.

Outra funcéo da escrita € organizar as acfes logicamente (o que vem antes, 0 que

vem depois) e significativamente pensando sobre a relevancia, a realidade e a
necessidade do grupo. Esses aspectos foram evidenciados pela coordenadora, que
disse: “relacionar o que meu aluno sabe? O que eu ja dei? O que eu preciso dar?”

Uma outra questdo discutida foi: o que eu penso antes de planejar? Nossa

discusséo foi a seguinte:

V- O que penso entdo? Se é... uma pratica direcionada. O que a gente pensa antes de fazer
o planejamento? O que vocé falou P2?

P2-Parece uma cépia, muito do que vocé falou ta aqui na minha resposta. Eu disse assim:
pra construir um planejamento € importante o professor, o educador fazer reflexdo do
resultado levantado anteriormente e... a partir dai, € importante lembrar que o diagndstico ele
€... ele tem... assume uma forma de verificar 0 que o aluno construiu o conhecimento. (ndo
entendi) Ou reforgar o j& existente.

V- Uh...Entéo, ele reflete o resultado que j& aconteceu. Faz o diagnostico, 0 que mais? Eu
vou fazer planejamento eu penso mais em que?

D- Dificuldades do aluno. Como vocé vé?

V- Isso!

P3- Faco uma analise se eu atingi o objetivo proposto no planejamento anterior.

V- Uh....por que? Tem objetivo que a gente ndo alcanca em uma aula s6. Tem objetivos que
a gente vai levar varias aulas pra alcancar.
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P1- Eu coloquei uma questdo que ja foi dito é....rever e priorizar o que o aluno que ainda ja
foi trabalhado, mas que o aluno ndo... alcangou. De certa forma as dificuldades.

V- Isso! As necessidades da sala. Agora, tem mais coisa que a gente ndo discutiu?

C- O que meu aluno deseja aprender. E uma preocupacio que eu pessoalmente tenho. Por
que? Porque a partir do interesse do aluno, vai ter significado o que eu to querendo passar
pra ele. Entdo, muitas vezes, ja sabendo 0 que eu gostaria que 0 meu aluno aprendesse. Eu
posso lancar de uma forma que... eu posso... que passa deles esse desejo. Informar dessa
realidade deles.

Antes de planejar a aula, elas verificam se os objetivos foram alcancados, os
conhecimentos construidos, as dificuldades que ainda sao apresentadas, priorizando-
as. Esses elementos constituem a avaliacao dos resultados obtidos. Elas refletem sobre
a situacdo em que se encontra a sala, mas ndo mencionaram as a¢des, as maneiras
adequadas para desenvolver os objetivos pretendidos. De acordo com Fusari (2005,
citado por PADILHA, 2005) planejar é o processo de andlise critica que o educador faz
de suas ac¢odes e intencdes, onde ele procura relacionar aos problemas do seu cotidiano
pedagdgico, buscando formas para a supera¢do dos mesmos.

Nesse sentido, para que o professor atinja 0os objetivos e supere as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, tera que pensar durante o planejamento, nos conteludos,
metodologia e recursos que serdo utilizados. Ao escolher os recursos e metodologias
para desenvolver o contetudo, esta respaldado em uma teoria que fundamenta e guia a
pratica, mesmo que nao tenha consciéncia disso.

A coordenadora acrescentou ainda, que deveriamos pensar sobre os contelidos
gue interessam aos alunos. Ela se refere a questdo de organizar o trabalho partindo da
proposta deles, seria a pedagogia de projetos de Dewey, no qual “o plano sera
resultado de um esforco de cooperacdo e ndo algo imposto.” (DEWEY citado por
VASCONCELLOS, 2005, p.151). Assim, eles selecionariam os conteldos a serem

trabalhados, estariam mais participativos e mobilizados na construgcdo de
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conhecimentos. Para isso, exige um grau de liberdade curricular, disposicdo de
materiais de pesquisa e formacao do professor.

Quanto a concepc¢do das professoras de iniciar o trabalho com sistema de
numeracao, explicitando as ordens que o compdem, realizam tal procedimento, pois
consideram que dessa forma facilitaria o entendimento das criancas do valor posicional.
Entretanto, as professoras demonstram-se insatisfeitas com a aprendizagem das
criancas. Corroborando com os conhecimentos elaborados nas pesquisas'? que
indicam que o trabalho de nomear os algarismos em unidades, dezenas e centenas,
nao proporcionam que os alunos compreendam o valor posicional. Trouxemos para
discussao do grupo uma outra forma de trabalho com o sistema de numeragéo, para ser
avaliado por elas. Tendo como referencial de estudo o texto de Lerner e Sadovsky
(1996) e os PCN, realizamos algumas reunides (20/05/05, 3/06/05,15/07/05) com o
objetivo de analisar atividades de leitura, escrita, comparacéo e ordenacao de notacdes
escritas, levantando o0s principios didaticos dessa proposta que parte dos
conhecimentos prévios dos alunos. Sabendo também que as criancas convivem com
nameros de diversos intervalos elaboram critérios de comparacdo, nao precisando
recorrer a dezenas e unidades para produzir e interpretar escritas numéricas.

Citamos a reunido do dia 15/07/05 como exemplo. Estdvamos analisando uma

n13

atividade “Os incriveis poderes da fita métrica”°( cf.anexo), na qual a crianca teria que

procurar na fita métrica todos os numeros terminados em 5 e anota-los em uma tabela.

V- (...) Entdo, ela deu a fita métrica para o menino, e o menino foi procurando todos os
nameros terminados em 5. Ele tinha que completar a coluna do 4 e a coluna do 6, entédo
guando ele chega no 55 é que ele percebe, o que ele percebeu aqui?

2%- Que ele n&o precisava contar de um em um.

V- Por que ele ndo precisava contar de um em um?

2 KAMI, 1992, LERNER e SADOVSKY, 1996.
3 por um triz n°. 4 p 4-5 editora Paz e Terra 1995
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2%- Que a sequéncia era 5 e 0.

V- Olha aqui 15,25,35,45 o que Rafael percebeu?

2%- Quando ele avanca os nimeros da esquerda também avanca...ele percebeu que muda sé
0 primeiro nimero é sempre mais um.

E importante que a crianca descubra que na seqiiéncia numérica de dez em dez
iniciado em 5, os numeros da direita terminardo sempre em cinco, enquanto os da
esquerda vdo mudar. Ao explicitar o que muda e o0 que conserva nos numeros, as
criancas passam a entender as leis que regem o sistema e perceberem o valor
posicional. Dessa forma, discutimos sobre o papel da regularidade que possibilita gerar
avancos na compreensdo e organizacdo da escrita numérica, como também, para que
a crianca se aproxime da escrita convencional.

Outra atividade analisada foi a de comparacao de dois numeros: 25 e 52. Fomos
lendo as respostas das criancas e verificando quais conhecimentos demonstravam em
relacdo ao sistema de numeracao. Destacamos que as atividades podem ser realizadas
focalizando na analise e comparacgao de escritas numéricas, como também, podem ser
realizadas tendo como ponto de partida um jogo.

O “Rouba Monte” é um velho conhecido das criancas e pode ser explorado de
diferentes formas, uma delas a de agrupar as cartas formando grupos de 10. Em
seguida, analisamos uma atividade (cf. anexo) que explora essa estratégia utilizada
pela crianca no jogo:

V-(...)Entdo, vamos la. Juliana e Livia estavam fazendo uma partida de jogo rouba monte,
quando terminaram, contaram as cartas e descobriram que as duas tinham a mesma
guantidade. Entdo os montes tinham a mesma quantidade, entéo ele foi contando de 10 em
10. Ela foi fazem as cartinhas 2 + 8, 7 + 3. O 10 ela colocou separados, 6 + 4, ela pegou as
cartas e foi.... Por que sera ela foi fazendo essa estratégia?

J- Facilitava a contagem.

V- Facilita a contagem. Entdo, a gente t4 trabalhando com a estratégia pessoal e... é
importante ndo é a gente forcar... Mas sera que da pra vocé fazer um agrupamento que lhe
facilite a contagem? Entdo geralmente a gente conta mais facil de 5 em 5 e de 10 em 10.
Entdo, sera que ndo tem outro jeito? De vocé esta contando?

M- E tem que ta colocando ele nesse desafio, por que hoje mesmo eu tava com Débora na
sala e Ivanilda queria resolver contado de 1 em 1. Eu disse de 1 em 1 ndo porque de 1 em 1
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vocé vai demorar, e vocé ja sabe. Veja como vocé vai agrupar de uma outra forma em maior
gquantidade.

V-Isso! Entéo ai... a contagem de 10 em 10 ajuda no valor posicional que é o que a gente
tava discutindo aqui da fita métrica, ndo foi de 10 em 10 que ele estava descobrindo, entao?
Discuta com seu colega essa estratégia e contagem usada pela Livia, para somar os valores
indicados na carta. Procure descobrir por que ela separou sua carta dessa forma,
observando os pares formados e as cartas que ela deixou sozinha. Anote aqui sua
conclusdo. Entdo, Maria Helena vem fazendo esse trabalho com os meninos, dos meninos
explicitarem o que é que eles pensaram. Entdo, ela vem trazendo isso constantemente na
sua pratica. Entdo o que esté por traz disso aqui? Dessa proposta? Senta com o colega vé o
gue ela pensou? Por que a gente pede dos meninos explicarem como pensou?

Ao colocarmos o aluno para pensar sobre a estratégia utilizada pelas duas
criancas da atividade, estamos proporcionando que eles explicitem os procedimentos
gue estdo vinculados a organizacdo do sistema de numeracdo decimal. Com isso, 0s
alunos podem estabelecer uma relacdo reciproca entre as propriedades da adicéo,
como também, permitem avancar na compreensdo da organizacdo decimal e
consequentemente no valor posicional. Alem disso, proporcionamos a integragdo dos
conteudos, tais como: propriedades da adi¢do, valor posicional e estratégias pessoais.

Deste modo, as professoras foram exemplificando as atividades trabalhadas em

sala de aula, como no exemplo a seguir:

M-Outra também boa de fazer é a régua numérica. A régua numérica ela ajuda muito a
crianca dar esse salto.

V-Eu chamo seqiiéncia, mas é isso.

M-E a régua mesmo.... que vocé vai colocando, ai vocé marca faltando nimero pra ele da
aguele salto, que ele salta com 3 nimeros.

V- Ah! Ta.

Assim, elas foram relacionando as atividades que ja propunha para os alunos, re-
significando-as de acordo com as discussfes que estavamos fazendo sobre a
regularidade numérica.

Enfim, discutimos sobre atividades nas quais os alunos estivessem trabalhando

com o sistema de numeragdo tal qual aparece na vida cotidiana, com diferentes
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intervalos da sequUéncia numérica, considerando os conhecimentos dos alunos e

partindo dos problemas inerentes a sua utilizagcéo.

3.4 Re-significando saberes...

Sintetizamos o0s saberes curriculares elaborados pelas professoras, partindo das
analises dos encontros e das entrevistas finais, relatando-os em seguida. Cabe
ressaltar que ndo podemos avaliar até que ponto esses conhecimentos se efetivaram
na pratica pedagdgica, uma vez que ndo observamos as aulas das professoras da 1% e
2% séries. E através desse instrumento que nos possibilita acompanhar as modificacdes
gue ja ocorreram na sala de aula. No entanto, as professoras demonstraram em seus
depoimentos uma tomada de consciéncia dos pontos que precisam ser investidos e
modificados. Essas modificacbes, ndo ocorrerdo repentinamente, requerem esforco,
reforco, suporte e atencdo com todas da equipe. Sintetizamos abaixo, as modificacbes

declaradas pelas professoras durante a entrevista final:
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Saberes Curriculares

Perfil inicial

Perfil final

Conteudos

e Sistema de numeragdo
pela repeticdo de copias
de sequéncias numéricas;

e S30 apresentados de
forma  estanque sem
estabelecer rela¢des entre
0s blocos de contetdos;

Sistema de numeracdo pela
busca da regularidade da escrita
numeérica;

Recursos didaticos

e Livro didatico;

e Material concreto sem
especificar a forma que
intervém;

e Quadro e giz;

e Atividades no caderno;

Livro didatico;

Procura-se utilizar o material
concreto possibilitando que o
aluno represente as quantidades
numeéricas de diferentes maneiras;
Quadro e giz;

Atividade no caderno;

Atividades propostas

e N&o propdem atividades
problematizadoras;
e Centrado no professor

Tem procurado diversificar as
atividades de acordo com o nivel
de aprendizagem da crianca;
Jogos com orientacéo e
intervencao;

Forma de agrupamento

e Atividades com a classe
toda ao mesmo tempo;

Em pequenos grupos de acordo
com o nivel de aprendizagem;

Processo de ensino

. N&o  especificam as
intervencdes que realizam
com as criangas; Quando

descrevem sao muito
direcionadas nao
possibilitando que a crianga
resolva.

. Nao analisam a

dificuldade das criancas;

Ha uma preocupagcdo com O
conhecimento prévio do aluno;
Preocupacéo com a
aprendizagem de todos os
alunos e nao mais s6 50 %
Aproveitar o “erro” para trabalhar
com ele.

Percebem o papel da intervengéo
na construcdo de aprendizagem
do aluno

Processo de aprendizagem

e Aprendizagem como
produto;

Portanto, houve uma modificagdo mais significativa em relacdo ao processo de

ensino das professoras jA que passaram a considerar o aluno como ser pensante e

possuidor de conhecimentos prévios. Mesmo nédo tendo abandonado a supremacia do

livro didatico, reconheceram o0 papel delas na intervencdo e na construcdo da

aprendizagem. Comecaram a utilizar alguns materiais concretos em sala de aula,

diversificaram as propostas de atividades de acordo com o nivel de aprendizagem dos

alunos. Assim, elas progressivamente foram construindo a sua préatica pedagdégica

apoiadas pelas discussfes dos grupos de formacéo, das reflexdes pessoais e coletivas
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do trabalho que vem sendo desenvolvido, pois estavamos constantemente refletindo,
examinando atividades e encaminhamentos, buscando compreender como organizar
uma aula de leitura e proporcionar aos alunos conhecimentos para escrita numérica
convencional.

Além dos aspectos pessoais de cada professora na modificacdo da pratica, outro
fator contribuiu para as mudancas ocorrerem. Este foi 0 incentivo e a participacao da
coordenadora e diretora da escola nos encontros, facilitando e auxiliando na articulacédo
os conteudos discutidos nos grupos. E mais ainda, tendo-as como membros do grupo,
pudemos refletir sobre a gestdo da escola, suas metas e propostas. A partir dai,
concordamos que se 0 projeto pedagogico nao estiver bem definido, interferird no
trabalho da sala de aula, pois a professora podera agir conforme as suas concepcoes.

Ressaltamos que os encontros ocorridos durante a pesquisa possibilitaram que as
professoras tomassem consciéncia do papel delas como educadoras capazes de
intervir e recriar o processo de ensino. No inicio da pesquisa, elas mostravam-se
insatisfeitas com os resultados desse processo, apontando como o Unico responsavel
desses resultados os alunos. Atualmente, elas descobriram que as intervencdes e
propostas de trabalho sdo fundamentais para que as criangcas possam avancar do

patamar em que se encontram para um nivel mais avangado.
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CAPITULO IV

PERCURSO DA PRATICA DA PROFESSORA
MARIA HELENA

Dentre as professoras do grupo, acompanhamos o trabalho de Maria
Helena. Na entrevista inicial ela relatou-nos que é formada em Teologia com
Filosofia e atualmente estuda em curso Normal Superior a distancia. Trabalha em
duas escolas, sendo que em uma delas exerce o cargo de secretaria. Possui 28
anos de magistério, e até o ano passado lecionava Histéria de 5% a 8* série no
curso noturno. Era uma boa aluna de Matematica e tinha facilidade com calculos.
Atualmente, gosta de ensinar a disciplina, mas se sente frustrada por avaliar que
os alunos nédo apresentam o rendimento esperado, como podemos notar no seu

depoimento:

“Eu fico desorientada. Juro pra vocé que me tira 0 sono quando eu vejo uma coisa
dessas!” (3/09/04)

“...tem que buscar. Eu sou muito curiosa pra buscar. Eu gosto de buscar. Eu digo
assim...a gente pensa que a gente trabalha aqui, uma escola de refor¢o. A escola de
refor¢o....a maneira de vocé trabalhar nela vocé tem que buscar” ( 5/11/04)

Nesse relato, ela demonstra ser uma professora inquieta com sua pratica e
gue busca avancar a cada dia. Durante 0s encontros grupais, estava sempre
qguestionando e relacionando o0s conteudos discutidos com sua préatica

pedagodgica, assim:
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“ Ai, qual a pergunta pra ele identificar? No caso, eu tava pensando assim... ha aula de
lingua eles fizeram uma leitura silenciosa. Na leitura silenciosa, eles fizeram uma outra
leitura por pedacinho, onde todo mundo leu. E depois eu fiz uma geral. E depois que
eles recontassem a leitura.”(5/11/04)

Estavamos discutindo como seria uma aula de reformulacdo de problemas?,
guando a professora fez uma relagdo com a de portugués, cujo foco era a
estratégia de leitura. Analisamos que a partir da percepcdo dessas conexdes é
que o professor vai construindo conhecimentos, como também, as reflexdes
coletivas possibilitaram relacionar os procedimentos semelhantes nas duas
disciplinas, significando o seu saber-fazer. Tardif (2004) aponta que o professor
ndo é aquele que aplica conhecimentos produzidos por outros, mas € um sujeito
gue assume a sua pratica a partir dos significados que ele mesmo da. Por isso,
é...

imprescindivel levar em consideracdo os pontos de vista dos préticos,
pois sao eles realmente o polo ativo de seu proprio trabalho, e é a partir e
através de suas proprias experiéncias, tanto pessoais quanto
profissionais, que constroem seus saberes, assimilam novos

conhecimentos e competéncias e desenvolvem novas praticas e
estratégias de acdo ( TARDIF,200, p.234).

Considerando as proposi¢coes de Tardif, buscavamos analisar os pontos de
vista e experiéncia no nosso grupo, pois através deles estabeleceriamos relacdes
e significados com o conteldo que esta sendo discutido. Para investigar o
problema enfrentado na sala de aula - dificuldade dos alunos em resolver a
subtracdo com reserva - vimos que eles ndo sabiam as regras do algoritmo da
subtracdo, uma vez que o0 numero que estava no minuendo era trocado pelo
subtraendo, consequentemente errando o resultado. Uma das hipoOteses da

professora para isso era que eles ndo sabiam o valor posicional e precisavam

" Reformular problemas - séo situagdes textuais apresentadas a crianga na qual faltam a pergunta, ndo tem dado suficiente
ou coeréncia textual. Cabe a crianga descobrir a deficiéncia da situacéo e reescrevé-la de forma que se torne um problema.
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concretizar esse conhecimento na 3% série. Ela fazia a seguinte intervencao,
buscando sanar essa dificuldade:

“MH- ....Eu estava fazendo de uma maneira diferente pra ver se eles conseguiam sair
disso ai. Porque quando eu digo que ela vale dezena. Ai, eles falam assim: oh! Pr6
porque dezena? Ai se eu coloco no lugar que é dezena. Ai eles sabem que é dezena.
Mas como € que eu vou tirar pra dezena? Ai como a gente tava falando naquele dia.
Pode trabalhar com centena, dezena e unidade sem ter que dizer que é dezena,
unidade e centena pra que o aluno possa ta descobrindo. Ai eu deixei. Gente vocés
tem nove. Nove é maior do que trés. Ele esta na parcela inferior. Vocé vai colocar esse
trés valendo quanto? Pra que seja maior do que nove? Eles sabem dizer.

V- Ai quanto vocé diz quanto vocé tem que chegar pra treze? Eles sabem dizer.

MH- Eles sabem.” (21/03/05)

Diante desse relato, analisamos que os alunos resolvem o calculo porque
ela encaminhou todo o processo sem problematizar, sem deixar testarem suas
hipéteses. Se o aluno néo tiver a oportunidade de construir esse conhecimento,
ele ndo conseguira resolver situacdes semelhantes sozinho, pois ele estara
simplesmente seguindo ordens do professor. Um outro procedimento seria mostrar
um contra-exemplo.

Essa era a forma encontrada pela professora. O que os tedricos propdem
sobre isso? Tinhamos um problema, durante cinco encontros de uma hora
ocorridos em 21/03 a 25/04/05, apresentamos dois estudos que tratam a questao.
O primeiro escolhido por ela foi “O sistema de numeragdo: um problema
didatico”.Tendo como principio didatico trabalhar com o sistema de numeracéo
decimal tal qual ele é, parte-se dos problemas inerentes a sua utilizagdo. Assim, o
aluno tera situac6es-problema de fato, pois estard buscando entender como se
organiza o sistema e ao buscar solucbes para os problemas, estabelecera

relacbes que o levara a compreendé-lo. Segundo seu depoimento a leitura foi

enfadonha e “sinceramente eu ndo entendi muita coisa dele ndo” (M.H). Percebo

? Lerner, Dener & Sadowsky, Patricia “O sistema de numeragdo: um problema didatico in:Parra e Saiz (org) Didéatica da
Matematica reflexdes psicopedagdgicas Porto Alegre: Artes Médicas, 1996
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gue o que ficou mais evidente para Maria Helena foram as atividades propostas

por Lerner & Sadovsky:

Mostrando o material de Lerner e Sadowsky faz as seguintes analises:

MH-Eu s6 entendi alguma coisa que ela falou aqui de comparacéo.

V- Certo.

MH- Foi isso que eu entendi que ela coloca pra fazer a seqiiéncia numérica. Eu nédo
entendi muito bem isso daqui ndo. Eu falei M.... Deixa eu ver aqui. Comparar 0s
nameros. I1sso aqui que a gente tem que fazer tipo uma loja o aluno da o prego do valor
em dinheiro e fazer os calculos. E depois eles fazerem a comparacdo pra eles
diferenciarem os valores e verem o0 que € 0 que quanto vale quanto.

V- Certo.

MH- Ele entender a comparacao e a ordem.

V- Isso!

MH- N&o, é? Ela manda ordenar também.

V- Entdo, 0 que vocé percebeu sdo os eixos do trabalho. Ela coloca aqui que é... Aqui
sdo as propostas que ela vai dar. Aqui sdo as fundamentagdes. Aqui ela coloca “Estas
quatro atividades basicas... pra entender o sistema de numeracao, pra entender a
posicionalidade faz parte desse sistema de numeracdo 0s meninos precisam operar,
ordenar, produzir e interpretar. Nessa primeira parte aqui que ela fala ela esta dando
situacdes didaticas em relacdo de ordem.”

MH- de ordem ( falou junto comigo)

Ela compreende as atividades citadas, mas ndo percebe os principios que
estdo por tras delas. Na formacao, € importante que se analise isso, pois € a partir
da compreensdo dos principios dos eixos: operar, ordenar, produzir e interpretar
que o professor podera criar novas situacdes ligadas ao sistema de numeragao
para sua sala, e sabendo porque elaborou essa e ndo uma outra.

ApOs a discussao dos eixos do trabalho do sistema de numeragéo, refletimos

sobre a diferenca entre atividades tradicionais e construtivistas:

V- Entdo, o que distingue essa proposta da escola tradicional? Ela faz ditado de
namero, que é de escola tradicional?

MH- E.

V- Mas diferencia pela discuss@o das producgdes ou interpretacdo realizadas pelas
criangas. Porque é isso que ela faz.

MH- Foi isso que eu percebi que é mais ou menos uma linha tradicional a numeracao.
S6 que ela coloca muito pra questionar.

V- Isso!

MH- Ela coloca muito pra pensar. Eu notei que ela ndo da a resposta pronta, que eles
constréem, né?

V-Uh...

MH- Ela leva a construir que no caso, é uma proposta dificil de trabalhar? E!
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Estdvamos questionando sobre a classificagdo de um exercicio ser ou nédo
tradicional, discutimos que nado € a atividade em si que a define como inovadora
ou nao, mas a forma como o professor propde, contemplando diferentes
procedimentos, favorecendo o debate e a circulacdo de informacdes, propiciando
uma crescente autonomia na busca de informacdo. A partir dessa reflexdo, ela
coloca a sua opinido sobre as autoras: “questionam muito, colocam pra pensar”
(M.H).

Paralelamente a esses estudos iamos refletindo sobre as atividades
propostas por ela e sua forma de encaminhamento. Uma das andlises de atividade
foi a seguinte: Joao foi viajar com seu irmao. Eles iam para uma cidade que ficava
a 100 Km de Salvador. Quando estavam no quildbmetro 34, resolveram calcular
guanto faltava para chegar. Vocé pode ajuda-lo?

Os alunos apresentaram soluc¢des equivocadas para essa situacdo, entédo
propusemos a ela que separasse em grupos as respostas semelhantes para que
pudéssemos analisar os conhecimentos das criancas. Vejamos uma das analises

feitas:

V- Esses outros aqui? Um, dois, trés, quatro criangas que responderam do mesmo
jeito. Fizeram adicéo de 100 + 34 = 134.

MH- E

V- Isso demonstra 0 que? Quando eles resolvem assim. Deixe de pensar na situacéo
problema. Quando eles resolvem 100 + 34= 134. Isso demonstra o que deles?
(siléncio)

V- A gente ta pensando sO na operacao.

MH- Deixe eu dar uma olhadinha aqui. Nem eu estou entendendo nesse exato
momento, Vania.

V- Nao?

MH- Porque se é que eles... Mariana € uma aluna problema que eu tenho e realmente
¢ uma aluna... E aquela grande que esta na 3° série.

V- Ela repetiu?

MH- E!

V- Ela t& repetindo? Ela j& era sua aluna?

MH- Nao! Todo ano ela vai passando por causa da auto-estima. Ela ndo sabe nada,
nada. Apenas ela é copista, sé. Entdo, mas essa daqui chegou pra mim nao tem nem
quinze dias. Tem poucos dias que estd na minha sala. Esta servindo de diagnéstico
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porque eu nao sei quase nada de Vanusa ainda, né? Mas Luis Eduardo, ndo. O
engracado que nenhum desses estava perto um do outro.

V- Nenhum?

MH- Nenhum. Vinicius estava nessa parede de ca. Luis Eduardo na frente. Vanusa la
tras e Vanusa do outro lado. E eles chegaram a mesma conclusao.

V- Ta. Assim, do problema ta resolvido errado ndo pra gente inferir nada. Mas, olhando
sé a operagdo dos quatro? Demonstra o que? Quando a gente olha sem esse
problema. Olhando sé pra resolu¢cdo. O que é que a gente pode concluir aqui?
Olhando essas quatro aqui?

( siléncio)

V- Eles colocaram unidade debaixo de unidade?

MH- Colocaram.

V- Colocaram dezena debaixo de dezena?

MH- Colocaram.

V- E resolveram a operagao?

MH- No caso de adigcdo colocaram o resultado certo.

V- Esses quatro aqui demonstra pra gente o que, entdo?

MH- Aqui no caso, eles conhecem o valor posicional. Nesse caso aqui eles conhecem.
V- Eu nao sei se a gente podia dizer que eles conhecem o valor posicional. Da uma
certeza pra gente de uma outra coisa, eu acho.

MH- Ai, eu ndo estou sabendo o que é, nao.

V- De saber fazer operacéo de adigéo. (1/04/05)

Notamos que é dificil para ela analisar as respostas equivocadas das
criangas, isso a impedia de perceber os conhecimentos da adicdo demonstrados
pelos alunos nessa atividade. Ao invés de analisar a resposta das criancas,

buscando compreender os conhecimentos dos alunos, ela olhava o nome deles, o

percurso escolar de cada um, ndo focando seu olhar para a resposta. E através
dela que a professora pode compreender o caminho de aprendizagem do aluno e
a partir dai pensar em intervencdes que permitissem avancar do patamar de
conhecimento ja conquistado para outro mais valioso.

No encontro do dia 4/04/05, retomamos as intervengcbes que vinha

realizando com os alunos:

V- Um coloca invertido e outro resolve certo. Como vocé interfere sobre isso?

MH- Isso sempre que eu estava trabalhando com eles eu estava fazendo assim.
(mostrando o registro do encontro do dia 21/03/05). Depois que eu estava vendo
contigo aqui. Eu achei melhor eles irem descobrindo, né? Porque eu estava
interferindo mesmo! Dizendo quanto valia cada algarismo.Eu tava dizendo.

V- Isso! Entdo, é isso que eu gostaria de voltar aqui (referindo-se ao trecho do dia
21/03/05). Aqui vocé estava colocando quanto valia cada algarismo.

MH- Eu tava dizendo a eles quanto valia cada algarismo. Mas, depois que vocé estava
dizendo que eu deixasse que eles fossem descobrindo por eles. Ai, eu nao coloquei
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mais. Mas, eu estava dizendo a eles antes.Quanto € que vocé acham que cada
algarismo tem valor?

V- E isso que eu queria retomar com vocé hoje. Porque o que a gente discutiu sexta-
feira no texto de Delia Lerner é que... Se eles fazem essa operacao aqui por estratégia
pessoal demonstram que conhecimentos? Aqueles que a gente tava discutindo aqui?
Esses daqui que eles estdo fazendo por estratégia pessoal (mostrando no livio um
exemplo). Que conhecimentos eles demonstram aqui? Quando a gente tava discutindo
as situacoes.

MH- Que eles ja tem conhecimento.

V- Quais sdo os conhecimentos que eles tém quando estdo fazendo por estratégia
pessoal?

MH- Quando eles estéo fazendo assim. Eles ja sabem o valor do algarismo.

V- Eles ja sabem o valor do algarismo. Entdo... quando vocé esta falando quanto vale
esse? Quanto vale aquele? A gente esta induzindo o menino e ndo deixa ele pensar.
Nao, é?

MH- E verdade.

V- Eu queria retomar com voceé...

MH- Isso realmente eu realmente estava fazendo.Automaticamente eu estava fazendo.
V- Eu ndo acho...

MH- Automaticamente eu estava fazendo. Esse vale quanto? Ai eu disse: esse
algarismo pra vocés tem valor de quanto? Valor de 10, 9 18. Ai, eles estavam
colocando. Eu perguntava e induzia eles. Eles estavam dizendo.

Ao pararmos para refletir sobre a intervengdo que vinha fazendo com as
criancas, ela tomou consciéncia de sua acdo e que dessa forma ndo estaria
ajudando os alunos a construirem conhecimentos. Segundo Gomez (2000),
quando o docente interpreta e compreende a situacdo préatica, gera um novo
conhecimento, que permite transforma-la.

Quanto a essa colocagcdo: “Eu achei melhor eles irem descobrindo,
né?”(M.H), precisamos cautela, pois as criancas ndo descobrem ou evoluem na
construcao de conhecimentos sem a intervencéo do professor. Ele tem um papel
fundamental nessa caminhada de pensar em atividades, intervencoes e formas de
agrupamentos na sala que sédo acdes que podem contribuir para essa construgao.

Durante a discusséao da reflexdo sobre a sua pratica ela avalia seu processo

assim:

MH- E agora, diante de tudo que eu estou vendo aqui. Pra mim estad sendo bom
porque eu estou vendo que tudo que o menino faz se aproveita.
V- E verdade!
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MH- Tudo que ele faz se aproveita.Porque cada coisa que vocé corrigiu ai ele estava
tentando acertar. Pra mim, ele ndo chegou a lugar nenhum. Mas como vocé disse. A,
eu paro pra refletir e realmente.

V- A gente buscou juntas, ndo é?

Nesse depoimento, Maria Helena passa a rever sua concepcdo de
aprendizagem que antes era vista somente como um produto, analisando se a
resposta estava certa ou errada sem considerar o percurso de construcdo da
resposta. Por isso, foi dificil para ela explicitar os conhecimentos que os alunos
apresentavam no exercicio na discussdo do encontro anterior. Aqui ela comeca a
perceber que a aprendizagem tem outra dimensdo — a do processo — o docente
deve se debrucgar nos trabalhos dos alunos tentando compreender a logica da sua
resposta. Assim, podera ajuda-los na construcdo de conhecimentos.

Pelo que foi relato no encontro anterior, os alunos sabiam resolver os
céalculos por estratégia pessoal®, instigamos-na a pensar em intervencées que
pudesse fazer com as criancas para que elas relacionassem a estratégia pessoal

com o algoritmo da subtrac&o, assim:

V- Mas eles ndo sabem fazer a operacdo. Que proposta a gente podia ta lancando?
De que forma a gente podia ta associando ou fazendo link dos dois conhecimentos?
MH- Sim!

V- Porque se ja fazem a estratégia pessoal. Eles ndo sabem o procedimento da
operacao.

MH-E.

V- N&o, é. Mas, se eles fazem pelas estratégia pessoal eles sdo autbnomos. Eles vao
buscar pelo préprio caminho deles. Cada um pode buscar de uma forma e chegar a
um resultado. Foi 0 que a gente viu mais a frente (passando as paginas do texto) que
eles tinha um problema que era 50+70 que a gente viu na sexta-feira onde os meninos
chegaram por caminhos diferentes,mas o resultado.

MH- O resultado ta certo, né?

V- O resultado ta certo. Mas, como fazer pra que eles... D4 uma retomada na
estratégia pessoal e quando der a operacao eles tenham elementos pra verificar se o
resultado é certo ou ndo? Era isso que eu estava discutindo com vocé aquela 2° feira.
MH- Eles ndo conseguem, acho eles ndo conseguem. Eles fazem por fazer. E ainda
ndo conseguem chegar e dizer assim... Eu estou fazendo isso e quero acertar. Eu
estou fazendo isso e tenho a certeza disso. Assim, no caso 0 problema que eles

® Ela considerava estratégia pessoal somente os tracinhos de um a um feitos pelas criangas.
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resolveram alguns tentaram buscar de uma maneira diferente. Mas, serd que eles
estdo sabendo chegar até ai?

V- Uh...

MH- Ai, é a minha didvida que eu tenho em relagcdo a essa aprendizagem deles. Sera
que eles tém? Né? Porque quando chega assim no meio. S6 Pedro que chegou bem e
aproximou aquele que fez pelos pauzinhos, nao foi?

V- E aquele menino...

MH-E o aquele que inverteu...

V- Fez pela parece como uma prova real.

MH- Sim... que fez como se tivesse feito calculo mental, ndo foi?

V- Isso! S&o esses dois.

MH- Foi.

Refletindo sobre o tipo de encaminhamento que tomariamos para que

possibilitassemos aos alunos avancarem, observamos que nem sempre ha de

imediato

uma resposta, pois requer que debrucemos sobre a situacdo. A

professora foi desafiada a dar resposta a uma questao nova, na qual ela ndo podia

utilizar os

métodos e procedimentos que vinha utilizando. Esse momento de refletir

sobre a agao, de determinar e descobrir novas solucdes proporciona ao professor

progredir e construir uma forma pessoal de conhecer, corroborando orientacbes

de Schon.

Depois dessa discussédo ela resolveu propor um exercicio para as criancas

solicitando que fizessem de duas formas, utilizando as estratégias pessoais e 0

algoritmo.

MH- Esse daqui eles sabem fazer (estratégia pessoal). Mas esse daqui eles tem
dificuldade de fazer (algoritmo). Eu vou fazer um exercicio com eles. Hoje mesmo tem
matematica. Eu vou tentar fazer um exercicio com eles pra eles resolverem dessa
maneira e dessa maneira. E deixar que eles resolvam.

V- E depois? O importante é o que vocé chamou atencéo e o que a gente discutiu na
6° feira. Porque ela deixa o menino fazer do jeito dele, mas depois ela faz uma coisa
muito importante que é a retomada. Essa retomada ndo é de qualquer jeito. Ela vai
fazendo o que? Vocé colocou aqui: “Nao da a resposta pronta e que eles vao
construindo.” (fala da professor no encontro anterior). Pra que eles estejam
construindo esses conhecimentos vocé precisa estar pensando em perguntas pra que
eles facam relacdo do conhecimento de estratégia pessoal e da operagdo. Entéo,
chamar atencdo deles se faco de diferentes formas eu tenho que chegar
necessariamente na mesma resposta? E uma coisa pra eles tarem pensando.

MH- Certol

V- E necessario que eu faca de diferentes formas e chegar a mesma resposta.

MH- A mesma resposta.

V- Né?
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MH- E

V- Como que um faz pela estratégia pessoal, pela operacdo e chegam a resposta
diferente? Ou eu faco pela estratégia pessoal e acho um valor e faco pela operacéo e
acho outro valor. Como que eu a mesma crianca, chega a dois resultados com os
mesmos numeros? Entdo, colocar eles pra pensarem. Eles podem fazer pela
estratégia pessoal de um jeito e achar um namero, pode achar o 31 e se fizer 234-193
da operagéo e achar 161. Oh!! Mas vocé a mesma crianga

MH- Como é que achou?

V- Vocé como é que achou dois resultados diferentes?

MH- E

V- E fundamental que eles retomem com esse olhar..

MH- Pra questionar.

V- Ou o acerto ou o erro.

MH- Certo!

V- Essa proposta a gente questiona o acerto ou o erro.

MH- Certo.

V- E colocar eles pra pensar quem fez invertido explicar. Oh! Como vocé achou esse
numero aqui? Que vocé perceba anteriormente que foi invertido

MH- Certo

Nosso papel foi ajuda-la a relacionar os conhecimentos elucidados
anteriormente por ela sobre o texto,* no qual o aluno pensa em como resolveu,
porque e explicita aos outros o seu percurso de construcdo da estratégia. Nesse
momento, vivenciamos o carater participativo da formacéo, no qual houve uma
interacdo e colaboracdo na construgcdo dos saberes, porque concordamos com

Freire,

0 sujeito pensante ndo pode pensar sozinho, ndo pode pensar sem a co-
participacdo de outros sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. Ndo ha
um penso, mas um pensamos. E o pensamos que estabelece o penso e
nao o contrario (idem, 2002, p.66).

Essa relacdo que estabelecemos com os outros e com o mundo, de
pensarmos juntos sobre “o fazer pedagdgico” € que nos possibilita a construgcéo
do conhecimento. Ninguém é professor sozinho. A formacgédo exige partilha, na
gual os professores possam dialogar e refletir com outros colegas.

Estdvamos na 4% semana, discutindo sobre a dificuldade dos alunos em

resolver operacdo com reserva e refletindo sobre as atividades, encaminhamentos

“Texto de Lerner & Sadovsky (1996)
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e as respostas das criangas. A professora ainda ndo compreendia porque seus
alunos nao aprendiam tal contelido. Durante a discussao de uma atividade, ela fez

0 seu desabafo:

MH- Ai, eu chamei M. M, o que pelo amor de Deus esta acontecendo?

V- Ele ainda ndo se apropriaram desse conhecimento.

MH- Vocé ta vendo uma questéo dessa. Quando a gente coloca no quadro e pergunta
a eles. Eles resolvem assim.... oralmente.

V- Mas, se eles tivessem apropriado do conhecimento eles fariam em qualquer
situacao.

MH- Mas, eles resolvem oralmente. E isso que eu estava invocada com Marcia. Marcia
questionou com eles, e tudo. E na hora de escrever ndo escreve. Marcia reclamou com
eles. Vocés estdo com falta de atenc@o. Vocés ndo estdo com atengdo. Param e
conversam e faz outra coisa, ndo sei o que. Conversou muito com eles assim.

V- E estratégia pessoal? Vocé ndo pediu nenhuma.

MH- Pedi.

V- Pediu? E eles néo fizeram.

MH- Pedi. Eles fizeram com material dourado.

V- Fizeram.

MH- Fizeram. Eles trabalharam com material dourado e quase sempre tem um aqui
que acertou mais foi com material dourado (procurando o trabalho da crianca). Esse
aqui sé acertou o primeiro, ta vendo?

V- Uh...

E dificil para ela enfrentar o ndo saber dos alunos. Nessa situacdo, a queixa
refere-se sO a eles. Ela ndo se coloca como uma das responsaveis, por iSso as
atividades eram propostas com o intuito apenas de avalia-los, segundo seus
depoimentos até essa data. Levantamos a questdo: que acdes a professora vem
desenvolvendo com a turma pra mudar isso? Discutimos sobre a intervencéo do
professor de orientar o processo de resolugdo e discuti-lo oralmente. Dessa
maneira, passa a falsa impressdo que todos estdo compreendendo a situacao,
diferentemente da proposta em que o aluno resolve sozinho e demonstra se sabe
fazer o que lhe é proposto. O professor tem um papel fundamental na construcéo
desses conhecimentos, pois é o0 responsavel pelo planejamento das atividades,
intervencdes, formas de agrupamentos na sala. Assim, podera contribuir para

essa construcao.
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Retomamos o trabalho de Lerner e Sadovsky (1996) com o intuito de
perceber que a dificuldade dos alunos em néo resolverem os calculos era a ndo
compreensdo do valor posicional. Discutimos as idéias das autoras para subsidia-

la na criacdo de uma proposta onde os alunos pudessem avancar, dessa forma:

V- Como a gente viu aqui com Delia Lerner, ela coloca trabalhar com o sistema tal e
qual. Trabalhar com o sistema tal e qual seria eles perceberem o valor de cada
namero, trabalhando com a estratégia pessoal.

MH- Uh...

V- Entdo, é...Antes de pedir que eles fagam a operacgéo. Pedir pra eles fazerem com
uma estratégia, sem ser com a operacao. Pra ele comparar o resultado da estratégia
pessoal com o da operacéo.

MH- Certo.

V- Assim, vocé nao fez ainda?

MH- N&o!

V- Trabalhar muitas operagéo, porque senéo eles véo ficar...

MH-Eles cansam, né?

V- Eles cansam e... é... ndo da tempo de fazer o que é a proposta de refletir. A gente
fica repetindo, repetindo e fica todo mundo cansado sem....

MH- Certo.

V- Né? Porque aqui ela fala que... a estratégia pessoal e da estratégia pessoal a gente
vai descobrindo as regras do sistema de numeracgéo decimal. E eles, através dai eles
vao se monitorar pra ndo fazer essas aberracoes.

Este encaminhamento de trabalhar com as estratégias pessoais estava
distante da concepcdo dela de como ensinar a subtracdo, que estava ligada ao
algoritmo, a uma técnica, na qual os alunos deveriam seguir uma série de acbes
conduzindo-os ao resultado esperado. Apesar de perceber a angustia dela com a
dificuldade dos alunos, continudvamos discutindo uma proposta integradora na
qual o aluno construiria 0 conceito de subtracdo, conjuntamente com o
entendimento do sistema de numeracdo através das estratégias pessoais.
Fundamentada em Lerner e Sadovsky (1996) discutimos que na elaboracédo de
procedimentos pessoais para resolver as situacdes problemas as criancas
colocam em acdo tudo o que sabem sobre o sistema de numeracdo e as

propriedades das operagdes, permitindo uma maior compreensdo da organizacao
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decimal. Assim, ao se defrontarem com situagOes-problema utilizam a
decomposicdo dos termos e as propriedades das operacdes, e ao anotar e
explicar aos colegas como resolveram proporciona o progresso de todos, pois
permite que tomem consciéncia dos procedimentos que utilizaram.

Refletindo sobre essa acao, pudemos perceber que ndo estabelecemos uma
comunicacao eficiente, pois Freire (2002) coloca que o didlogo ocorre na medida
em que ndo ha uma transferéncia de saber, mas um encontro entre os sujeitos
interlocutores que buscam a significacdo dos significados. Deste modo, para que
houvesse um encontro entre as idéias discutidas, nés deveriamos problematizar a
situacdo que ela estava me relatando, questionando-a se ela poderia estabelecer
alguma relacdo entre os textos estudados, até o momento, e a dificuldade dos
alunos e nao colocar o meu ponto de vista logo depois de suas angustias.

Retomando a sua questdo, com relagcdo ao algoritmo da subtracdo, Maria
Helena apresentava a hipétese de que tal dificuldade estava ligada a magnitude

do niumero como vemos abaixo:

MH- Certo. Vamos tentar fazer com um namero menor, né? Porque eu ja coloquei a
numeracao menor. Eu combinei com Marcia assim.... Sera que ndo € nimero alto? Al,
eu coloquei um nimero menor. Menos de cem. Todos menos de cem, menos que
uma centena, né?

V-Isso!

MH-Eu coloquei. Sé que... 0 que... eu vejo que tanto.... Eles ndo estdo sabendo de
jeito nenhum.

V- N&o eles ndo estdo sabendo,né?

MH- Eles néo estdo sabendo.

V- E uma coisa procedimental isso. Eles ndo estdo sabendo de jeito nenhum. N&o é a
quest&o dos algarismos. E uma questio que eles ndo estdo entendendo.Por que eles
tém que cortar o numero. O que significa isso? Eles nao estdo entendendo.

MH- E.

V- Ai... é.... Como fazer com que eles reflitam sobre isso? Porque a gente tem 3
criancas e os outros ainda ndo entenderam. E...Como fazer pra que eles refletirem
esses que ndo estdo entendendo, passarem a entender?

MH- Certo.
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Diante da hipétese dela, mais uma vez deveriamos refletir sobre a situagéo,
na qual os alunos ndo estavam entendo o significado da série de passos que
seguiam para resolver o algoritmo. Esclarecemos a ocorréncia e langcamos um
desafio: quais os encaminhamentos que proporia para mudar essa situacdo? Isso
exige do formador uma extraordinaria capacidade de interpretar, compreender o
outro e questionar. Sera que nos temos essa competéncia?

Em seguida Maria Helena propfe, em resposta ao desafio, o trabalho com
agrupamento das unidades para que o0s alunos possam compreender a

posicionalidade.

MH-Esse daqui, oh. Eles tentou resolver com os pauzinhos. Esse daqui. Tem menino
que tentaram resolver com material. Agora....uma coisa que esta enraizado muito na
cabeca deles Vania. E... esse tipo...que eles aprenderam fazer. Como Marcia disse a
gente tem que desconstruir, pra poder eles aprendam. Porque eles estdo tendo essa
dificuldade, como é que vocés sabem fazer. Eles vao 14 e armam a conta. Eles vao ld e
armam a conta. S6 que eles também nédo sabem fazer.

V- Nao. Entdo... nesse momento tinha que pedir pra eles fazerem com material e
desenhar como fizeram. Pra gente ver se eles estdo usando o material da forma
correta.

MH- Eles estdo separando e contando nos blocos. Porque eles estéo fazendo cada um
pega um tanto. E tanto que eu vou pegar feijdo pra separar e trabalhar com eles. A
guantidade de sacos. Pra ver se fica melhor pra eles distinguirem a ....

Enfatizamos, nesse momento, a teoria que embasa 0s argumentos dela, o
texto de Rangel (2004) diz que sera precoce trabalhar com o algoritmo da adicéo,
enquanto a significacdo do valor posicional ndo for efetivamente construida pela
crianca e as questdes nao forem resolvidas de forma operatéria, assim o aluno
nado estara verdadeiramente operando com as quantidades. Isso estava ocorrendo
na sala, pois os alunos ndo conseguiam perceber que os “erros” cometidos eram

um absurdo em relacdo a quantidade operada. Enquanto liamos, a professora

associava aos fatos de sua sala de aula.
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No encontro do dia 22/04/05, estavamos discutindo as diferentes formas dos
alunos resolverem situacoes-problema com todas as professoras da escola. Maria
Helena faz uma avaliacdo do seu trabalho e logo em seguida, a coordenadora
coloca como resolveu a lentiddo dos alunos para desenvolver as atividades da
rotina diaria:

V- Porgue a gente acaba repetindo, fica esgotada, o menino continua fazendo o erro,
continua fazendo o erro sem entender. E nessa perspectiva é diferente. Por que é
diferente nessa perspectiva? E ai? O que a gente discutiu tudo hoje, o que é diferente?
Qual a diferenca?

MH- A gente faz pergunta.... Eu acho que eu tive muita pressa e gragas a Deus eu
estou até aprendendo esperar (risos). E ou ndo é?

V- E uma construcéo.

MH- Eu estou aprendendo... eu estou tentando fazer isso. Eu estou me trabalhando,
porque pra mim ndo esta sendo facil. Nao pense vocé que esta sendo facil, porque ndo
esta sendo facil, ndo! De jeito nenhum! Cada dia que passa, eu estou aprendendo
mais com eles assim....Trabalhar com essa faixa etaria, que pra mim é dificil de
trabalhar. Analisar a linguagem...€ dificil falar com eles, mas...eu tenho trabalhado
muito com isso. Eu tenho chegado a mesa deles, eu tenho tentado! E esse encontros
nossos e M. ajuda muito! Nao precisa ter pressa! Pode passar dois, trés dias com a
atividade n&o tem problema...Isso vocé vai, vocé consegue. Ai....eu ji to...Eu ficava
muito preocupada....Eu ndo consegui nem atingir metade do programa! Em uma
unidade.... Quando eu estou fechando a unidade agora... eu ndo consegui fechar a
unidade. Mas, agora eu ndo estou preocupadal! Eu estou preocupada se realmente
eles construiram. Uma coisa que eu consegui com ajuda de Ménica que eles estdo
mais acelerados. Eles estavam muito preguicosos e muito dengosos, sabe? Ai, eles
estdo mais acelerados em fazer.... Porque ele ndo sdo meninos que ndo tem condig&o
de fazer. Eles tém! Eles sdo muito acomodados, se deixar eles passam a tarde inteira
escrevendo uma palavra. Pra eles esta tudo muito bom!

V- Ai ndo pode!

MH- Ai.. agora eles estdo assim... MOnica chegou e disse vocés sdo terceira série.
Vocés vao parar de dengo ndo sei o qué. Disse algumas coisas pra eles... Naquele dia
eles ficaram....consegui desenvolver todas as atividades com eles que eles ficaram
uma beleza.Essa semana eu estava dando uma atividade.... quarta-feira.... eu tive que
falar de trés datas diferente, ia parar quinta era feriado, ndo sei o qué....Eu estava
trabalhando com eles desde a 2 feira. Ai, quando chegou....Oh! pr6 o meu braco esta
cansado! Um gritou: vocés esqueceram que sdo 3 série?

(risos)

Essa construcdo de ser mais questionadora, esperar pela resolucado pessoal
dos alunos exigiu dela desenvolver a capacidade de reflexdo sobre suas agdes e
estabelecer relacdes entre os estudos realizados e sua experiéncia. Assim, Maria
Helena estd assumindo-se como sujeito do processo de educacéo continuada, no

qual lhe permite aceitar, adaptar e rejeitar uma proposta alheia a sua sala. Essa
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construcao foi feita individualmente, como também, com as professoras do grupo.
A ajuda da coordenadora nesse momento foi fundamental, pois ela despertou nos
alunos a responsabilidade de estarem na 3% série, enquanto Maria Helena
trabalhava com a construcdo do algoritmo. Essas acfes sdo imprescindiveis para
que o professor distinga entre o ritmo necessario e a evolucdo da aprendizagem.
No dia 25/04/05, retomamos algumas coloca¢des que ocorreram durante as
nossas discussdes e destacamos a seguinte. Ela dizia que ndo sabia identificar os
alunos que apresentavam dificuldades para resolver os calculos. A explicacédo
dada por ela para este fato era que eles estudavam na mesma sala e por isso

davam respostas muito semelhantes.

V- ... Como é que a gente vai poder saber como que cada crian¢ga pensou? A nossa
intencdo é que de fato descubra ou que a gente saiba como é que esta pensando
nossos alunos.

MH- Certo.

V- Nao é? Aquela analise que a gente fez aquele dia como que cada um estava
pensando. Por que a gente faz analise de como cada um esta pensando?

MH- Ai, eu coloquei isso ai.... Depois desse dia eu comecei a fazer com eles um
trabalho individualizado chamando pra ver porque ele estava resolvendo daquele jeito,
porque era que ele fazia daquele outro jeito. O que eles estava entendendo daquele
jeito?

V- Isso.

MH- Ai, comecei a perguntar. Ai, eu fui perguntando. E... Muitos copiavam do colega e
ndo dava pra eu perceber se sabiam ou ndo sabiam, quando apresentavam a resposta
apresentavam mais ou menos igual a do outro. Ai, quando eu comecei a fazer aquele
trabalho que vocé me pediu... pra eu fazer um trabalho individual, que eu separei eles.
Ai... vim perceber que muitos ndo sabiam fazer.

V- Ah....

MH- Ai, eu fiz interferéncia perguntando: por que vocé faz desse jeito? O que vocé
esta entendendo aqui? Ai, eles comecaram a me explicar o que... Ai, eu percebi que
eles ndo estavam sabendo fazer...

Analisamos os conhecimentos dos alunos, pois consideramos que ensinar €
ajudar no processo de construcéo de aprendizagem, para isso o0 professor deve
levar em conta os esquemas de conhecimentos das criangas relacionando os
conteudos de aprendizagem, abordados com os significados e sentidos que elas

dispdem. Ao mesmo tempo, Onrubia aponta que
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deve provocar desafios que o levem a questionar esses significados e
sentidos e forcem sua modificagdo pelo aluno, e assegurar que essa

modificagdo ocorra na direcdo desejada, isto €, aproximando a
compreensdo e a atuacdo do aluno das intengbes educativas (
ONRUBIA, 1997, p.125)

Isso significa que o professor deve estar constantemente colocando os
alunos em situacdes que os levem a avancar do nivel em que se encontram. Se
no depoimento anterior ela ndo sabia identificar as dificuldades dos alunos,
consequentemente ndo poderia propor intervencdes adequadas as necessidades
deles.

A partir das nossas reflexdes, ela comegou a solicitar a resolucdo das
atividades pelas criancas no quadro. Aproveitando para questiona-los e pedindo
gue explicassem o caminho percorrido para encontrar as respostas, percebendo
através dai as dificuldades deles. Veja a reflexdo que ela faz de suas acbes
anteriores:

“Porque eu estava interferindo mesmo! Dizendo quanto valia cada algarismo. Eu tava

dizendo eu ndo estava deixando... dando tempo suficiente pra que eles fizessem a
resposta deles. Que eles tentassem descobrir. Eu estava sempre... com pressa,
gquerendo que respondessem logo. E eu ndo estava dando esse tempo que eles
precisavam de construir... Eu deixei mais tempo pra eles e ai....”

Ela demonstrou através dessa reflexdo uma tomada de consciéncia de sua
acao, retomando o que ja havia reconhecido no encontro do dia 22/04/05, citado

anteriormente. Tal acdo vem de encontro com que Freire diz,

guanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de
ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de
curiosidade epistemolégica (FREIRE, 1996, p.44).

Nesse sentido, ela vai assumindo como sujeito que pensa, comunica,
transforma e cria. Pretendiamos ajuda-la a melhorar o seu ensino, tendo a sala de

aula como centro da reflexdo, focando no processo de ensino-aprendizagem
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procurando compreendé-lo para dai, intervir. O formador, nesse sentido, sera o
facilitador da aprendizagem porque juntos refletem e tomam consciéncia da
caracteristica do seu agir na situacdo (AMARAL; MOREIRA; RIBEIRO 2000)

Assim, estavamos construindo saberes, compreendendo o problema e as

necessidades da sala. ApoOs cinco segundas-feiras estudando, refletindo e
analisando atividades, passamos a observar as suas aulas. Antes das
observacdes de aula, analisamos o planejamento efetuado para aquela aula e
suas interven¢des. Como, por exemplo, no dia 2/05/05, ela ja tinha introduzido o
sistema monetéario, e por isso resolveu trabalhar com situagfes-problema, nas
quais as criangas teriam que colocar esse conhecimento em jogo. A proposta de
Maria Helena era apresentar um cartaz no qual constavam alguns produtos da
promocdo do bar do Chico. Os produtos eram: cachorro-quente 98 centavos,
refrigerante 23 centavos, pirulito 10 centavos, sorvete 38 centavos. Abaixo
apresentamos os problemas propostos:

Problema 1: Cacéa tem 65 centavos. Ele tomou o sorvete. Quantos centavos
ele ainda tem?

Problema 2: Ana tem 21 centavos. Ela quer comprar um cachorro-quente. Ela
tem 21 centavos. O cachorro-quente custa 98. Quantos
centavos estao faltando?

Problema 3: Lucas comprou um sorvete e um refrigerante. Ele tinha 89
centavos. Quanto ele ainda tem?

Discutimos sobre os valores ndo retratarem a realidade, comprometendo

assim, que se aproximem de um verdadeiro problema. Além disso, eles

apresentam frases simples, os dados aparecem explicitos no texto e esta forma de
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7

construcdo ndo € um desafio, pois cabe ao aluno identificar a operagdo para
resolvé-lo.
Além desses, ela também pensou em propor outros problemas da “Oferta do
Gil” cujos produtos eram: raquete de ténis 5 reais, luvas de goleiro 6 reais, bola da
copa 17 reais e bola de ténis 4 reais. Apresentando as seguintes situacoes:
Problema 1: Caio tinha 13 reais. Ele comprou um par de luvas de goleiro. Ele
ficoucom _ reais.
Problema 2: Maria tinha 14 reais. Ela comprou duas bolas de ténis. Ela ainda
tem ___ reais. 14 menos oito.
Problema 3: Marcos tem 8 reais. Ele quer comprar uma bola da copa. Ele
ainda precisade ____ reais.
Discutimos como faria os encaminhamentos da situagéo, se daria tempo para
resolver todos esses problemas e depois socializar as respostas. Veja a

discussao:

V- Vai dar tempo de fazer todos esses problemas?

MH- Da! Eles fazem. Se a gente deixar eles trabalharem e interferir eles ainda fazem
mais rapido. Se eu deixar eles fazerem sozinhos, eles mesmos ai eles demoram um
pouco mais. Que a aula de Matematica vai até 3 horas.

V- Vocé vai dar que tipo de material pra eles?

MH- Eu vou colocar no quadro, mandar que eles copiem o problema. Eu vou colocar
esse daqui pra eles verem.... a tabela de preco. E vou mandar eles resolverem. Ai,
eles vao resolver. Eles tentarem resolver. Eu vou colocar dois a dois pra trabalhar,
porque é melhor. O grupo menor eles trabalham melhor, né? Eu vou colocar pra eles
irem fazendo. E depois eu vou colocar no quadro pra que a dupla venha no quadro pra
resolver. Eles fazem isso. Eles tém dificuldade... O que eu acredito que eles tenham
dificuldade é na questdo do dinheiro. Porque no dia-a-dia pra eles. Eles conhecem
normal. Mas quando se trata deles manusearem, eles fazerem pagamento essa coisa
toda. Ja é diferente! E como se fosse uma outra coisa que n&o é.... aquele dinheiro
que eles véem todo dia, que eles sabem o que é.

V- Uhn...

Além da escolha do problema, outro papel do professor € favorecer um
tempo para resolucdo, ndo fornecendo logo de imediato as respostas oficiais,

solicitando que os alunos antecipem, verifiguem os resultados, formulem
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justificativas, argumentem, convengam o outro. Para isso, requer que trabalhemos
com poucas situagbes, mas ela gostaria de trabalhar com todas essas
programadas.

Quando planejamos uma aula, ndo nos restringimos as atividades isoladas,
mas devemos articuld-las em uma sequéncia, pensando na forma de
agrupamentos dos alunos, no tipo de intervencéo e na correcdo. Nessa discussao,
Maria Helena prevé que colocard os alunos em dupla para resolver a situacéo,
entretanto ndo antecipamos sobre a possibilidade de ndo haver troca entre eles e
as intervencdes que fariamos, caso isso ocorresse.

Em conversa posterior a aula, ela explicitou a dificuldade que eles tém de
resolver essas situacdes no papel, mas na vida cotidiana eles lidam com compra e
venda de materiais o tempo todo, operando satisfatoriamente. A hipotese que ela
levantava para isso era o fato dos problemas envolverem o sistema monetario.
Analisando essa situagdo, percebemos que faltou nessa conversa considerar que
as situacdes do dia-a-dia sao diferentes, acionam um conhecimento pratico, estao
ligadas a uma situacdo de significado para a crianca, enquanto na escola a
crianga associa a resolucédo a uma aplicacado de uma formula ou algoritmo.

Apbs nossas reflexdes do planejamento, participamos da aula (2/05/05)
através da observacdo. Ela iniciou escrevendo os problemas no quadro para que
os alunos copiassem no caderno. Em seguida, resolveu com a turma o primeiro
problema, explicitando diversas formas de resolver, por bolinhas, pauzinhos,

desenhando notas e operacao.
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Algumas criancas que nao entendiam os problemas iam até a sua mesa e ela
fazia as intervencgdes, quando a classe terminou, passou a socializar as respostas

no quadro:

Um dos problemas: Maria tinha 14 reais. Ela comprou duas bolas de ténis. Ela ainda

tem reais.
14
4

10

MH- Espera ai, gente! (chamando atencdo da turma). Leia ai o problema ai, Luis
Eduardo pra ver como vocés fizeram?
Cci_A gente fez no palitinho, proé.

HTTHH T

MH- Eu quero que vocé leia pra ver como vocé fez.

Cc- Maria tinha 14 reais. Ela comprou duas bolas de ténis. Ela aindatem ____ reais.
MH-Leia pra vocé entender. Ela comprou o que Luis Eduardo?

Cc¢- Duas bolas.

MH- Vocé trabalhou as duas bolas pra achar o valor? Vocé fez como?

Cc¢- (siléncio)

MH- Venha cé, eu ndo t6 entendendo como vocé achou esse dez ai. Maria tinha 14
reais ela comprou duas bolas. Qual o valor de cada bola?

Cc- dois

MH- Duas bolas!

“ I H

Colocou a resposta do problema assim: Ela ainda tem 8 reais.
MH-Ai vocé riscou e ficou o que?
Cc-8
MH- Foi isso?0 oito é o que?
Cc- Té errado! (fala uma crianca do grupo) E seis!
Cc¢- Ele vai até a resposta e coloca o seis.(Ficando assim: Ela ainda tem 86 reais.)
MH-Acerte a conta la que vocé fez!
Ce-

14

4

6
MH-E quatorze menos quatro? Luis?
Cc- Nao! (dizem alguns colegas)
Ce-
14
8

6
MH- Vao sentar.

Nessa situacado, ela poderia aproveitar a primeira resposta da crianga, pois
ela tirou dos quatorze quatro reais, podendo retirar mais quatro dos dez que havia

sobrado. Entretanto, a professora ndo pensou nessa possibilidade, solicitando que
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os alunos relessem o problema apresentado, mas mesmo assim, eles néo
compreendiam o que era para ser feito. A professora interviu, perguntando o valor
de cada bola e com a ajuda dos colegas, eles chegaram ao valor 8. Entretanto,
eles demonstraram que ndo entenderam o problema e ndo conseguiram acionar
uma estratégia para resolvé-lo. Isso ficou evidente, pois a resposta para a situacao
foi 8. SO fizeram a correcdo porque um outro aluno indicou a resposta para eles.
Durante essa aula, outras situacfes semelhantes ocorreram nas correcoes
da atividade, os alunos estavam dispersos ndo prestando atencdo na socializagao
das questdes. Tivemos a oportunidade de refletir sobre essas questbes no

encontro do dia 9/05/05:

V- (...) O que vocé.... Vamos pensar na atividade, o que vocé achou de interessante na
atividade da semana passada? Que eu acabei interferindo no meio da atividade, que
0S meninos me perguntaram e eu acabei falando (risos)

MH- Deu pra perceber muita coisa em relacdo... Eles tinham muita ddvida na
interpretacdo, nao foi?

V- Isso é o ponto negativo.

MH- E! Interpretacéo deles. Mas o que eu achei de positivo, que todo mundo estava
interessado em querer fazer, em querer acertar, né? Eles estavam buscando acertar.
Eu achei positivo. Mas a interpretacdo... tinha hora que... por mais que vocé desse
dica eles ndo conseguiam fazer.

V- Essa parte da interpretacdo, sim. Mas, uma coisa que eles estdo.... tem menino que
ainda tdo contando no dedo. Eles ndo tém percebido assim o 10. Ndo perceberam os
dez.

MH- N&o.

Poderiamos ter aproveitado a situacdo para relacionar a discusséo sobre a
leitura nas aulas de matemaética, ocorrida em 2004. Trazendo a tona as questdes:
0 que discutimos anteriormente lhe ajuda a explicar essas dificuldades? Quais sdo
as contribuicdes dos textos estudados para ajudar na leitura das situagbes? Dessa
forma, estariamos utilizando os conhecimentos teéricos em fungéo das exigéncias
da situacao, utilizando-os para compreender e ampliar nosso ponto de vista em

relacdo ao problema que enfrentdvamos.
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Outra questdo abordada foi em relacé@o as respostas das criangas, procedida

da seguinte forma:

V- Vocé percebe que... é.... que aqui oh!... Eles fizeram 14-4 =

MH- Seis

V- Seis, né? Eles fizeram umas coisas que néo tem sentido eles estarem errando. Eles
estdo errando em algumas operacgdes, 14-4 de novo!

MH- E

V- Eles erraram em algumas coisas que... ainda eles o simbolo.... essa operagdo pra
eles....

MH- Tanto faz como tanto fez. Vocé ta assim. Eles chegam e... pr6 é de mais ou de
menos?

V- Uhn...

MH- O tempo todo eles ficam assim... parece que é uma coisa que eles nunca
colocaram na cabeca deles o que adi¢cdo ou subtracdo. A gente pode ficar o tempo
todo. Se a gente vai no quadro e pergunta: é subtracdo ou adi¢cdo. O que é subtragdo?
O que é adicéo? Ai, eles fazem é de menos. O que é adicdo? E de mais. E na hora
que eles véao resolver eles ficam... é de mais ou de menos. Se eu colocar uma conta
no quadro. Ai, vocés vdo resolver. Ai eu deixo a diferencga. Eles ficam é de mais ou de
menos? Pr6? Eu dou risada como qué com eles (risos). Ai, vocés acham o que? O que
¢ diferenca? Eles falam: é de menos pr6. Mas, eles ndo levam isso a sério. E uma
coisa que eles ndo conseguiram ainda. Colocar que adicdo e subtracéo sdo operacdes
diferentes.Se tiver com sinal de mais eu posso subtrair, se eu tiver com o sinal de mais
eu posso somar. Pra eles a coisa ndo tem diferenca.

V- Uhn...

A questdo € que eles estdo delegando ao professor a validade de sua
resposta onde o Unico objetivo é responder ndo se importando com a coeréncia ou
validade de sua prépria resposta (cf. aula 2/05/05). O contrato didatico® que
vigorava nessas aulas de matemaética era de buscar uma operacao que resolvesse
o problema, sem analisar se a resposta era adequada ao problema. No entanto,
se estivessem trabalhando com estratégias pessoais, estimativas, poderiam
verificar uma resposta mais apropriada para a situacao.

Outro fator que contribuiria seria o fato dela corrigir as atividades no quadro
para toda a classe sem avaliar as respostas individualmente. Assim, ela néo

responsabilizava o aluno com o processo de aprendizagem, porque fala com todos

5 - . . L . .
Contrato didatico — conjunto de regras, explicitas ou implicitas, que determinam a relacé@o entre professores e alunos.
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ao mesmo tempo, ndo proporcionando que cada um descubra o seu erro e
consequientemente a sua dificuldade.

Ainda podemos analisar pelo seguinte viés: os problemas colocados néo
tinham significado para os alunos, pois como vimos tratava-se de problemas com
dados irreais, etc. Razdo por que 0os meninos nao estabelecerem relacbes com
seu cotidiano, demonstrando desinteresse para aprendé-los.

Discutimos da seguinte maneira as interrupcdes na hora das correcdes das

atividades no quadro, criancas andando na sala, pedindo para sair.

V- Sera que nao foi alguma coisa que a gente fez durante a aula? Que provocou isso
também?

MH- Mas também...Porque nds ajudamos eles antes de ir ao quadro. Eles vieram e a
gente auxiliou.

V- Eu acho que esse auxilio fez com que eu ja corrigi, pra que eu vou prestar atencao
o do outro?

MH- E!

V- Entdo, isso! Que a gente fez...

MH- Provocou o desinteresse.

Concordamos que o melhor seria solicitar as criancas as respostas escritas
no quadro para dar oportunidade de socializar as estratégias, trocar pontos de
vista, enfim, um momento de aprendizagem. Estabelecemos um contrato mais
propicio ao desenvolvimento da aprendizagem e mostrando a eles que
aprendemos também com a experiéncia do outro.

Em outra aula (9/05/05), a situacéo proposta foi: O 6nibus escolar saiu com
23 criancas e fez trés paradas. Na 1% parada subiram duas criancas. Na 2% parada
desceu uma e subiram 5 criangas, na 3% parada desceram 5 e subiram 4. Qual o
total de criancas que subiram nas 3 paradas? Qual o total de criancas que

desceram nas trés paradas? Depois da terceira parada, quantas criancas o onibus



116

transportava? Abaixo, temos uma das socializagbes no quadro: (cf. situagéo-

problema conforme apresentada na sala de aula em anexo).

Anderson e Pablo
MH-E a segunda parada que vocés v&o responder.
Cc¢ (fazendo no quadro).
MH- Acho bom prestarem atencao nos colegas. Estd todo mundo achando que sabe
tudo?
Ce-
5
+4
9
MH- Vocés terminaram de responder. C¢ mais Cg¢, responderam certo?
Cc- Nao!
MH- N&o, né? Por que ndo?
C¢- E menos.
MH- E menos o que? O que vai responder pra eles? Vem, ca eu pergunta a vocés uma
coisa. Na 1? parada, tinha quantos passageiros?
C¢- 23
MH- Teve mais algum que entrou nesse 6nibus?
Cc¢- Dois.
MH- Ficou quanto?
Cc- Vinte e cinco.
MH- Vinte e cinco. Na segunda parada, o 6nibus tinha quantos passageiros?
Cc- Vinte e cinco.
MH- Erica, ta certo ou errado? Em gente?
C¢- Certo
MH- Sé Erica, que pensa que Cg¢ esta respondendo certo? Entdo como eles véo
comecar a fazer? Quantos passageiros tinham no 6nibus?
Ce¢- 25
MH- Vinte e cinco. Entdo 25 passageiros tinham no énibus. Nessa parada teve o que?
C¢- Saiu um
MH- Saiu um. Entéo, tinham quantos?
C¢- 25- 1=24.( no quadro)
MH- Terminaram? Até ai, esta certo gente?
Cc¢- Ta, pro ( criangas sentadas)
Cc¢- Nao!
MH- Por que nao?
Cc¢- Ta pro.
MH- Tinha vinte cinco passageiros e saiu com 24. Teve mais alguma coisa nessa
parada?
Cc¢- Nao!
Cc- Teve.
MH- O que?
Cc¢- Entrou 5
MH- Entrou quantos?
Cc¢- Cinco!
MH- Resolveu o que?
Ce¢-24
MH- O que mais?
Cc-24+5
MH- Vai ficar quantos?
Cc- Vinte e nove.
MH- Vamos Cg¢! Ficou como?
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24°
5

MH-Em Pablo, ficou como? Esse 24 com o cinco embaixo vai fazer o que? O que
vocés vao fazer, em C¢? Vocés tem 24. Vocés tém 24 passageiros. E esse cinco ai,
entrou ou desceu?

Cc- Entrou

MH- Entrou. Entdo vocés vao resolver como? Ficaram quantos passageiros?

C¢-29

MH- Vinte e nove, né? O Onibus na 2° parada ficou com quantos passageiros?

C¢- 29

MH- O 6nibus na segunda parada ficou com 29 passageiros. Agora vamos ver a 3%
parada.

Nessa intervencdo, ela solicitou a contribuicdo da turma, organizou as idéias
com as criangas e preocupou-se mais com a atencao e a concentracdo da classe.
Prop6és um problema n&o convencional, no qual a crianga deveria acionar
estratégia leitora, pois € apresentado em forma de texto e gravura. Assim, ela
oportunizou a leitura e analise critica do aluno dos dados apresentados,
planejando o que fazer, como fazer, proporcionando uma atitude ativa e
diferenciada frente a resolucéo de problemas.

No dia 13/05/05, tivemos um encontro para planejar as aulas de maio,
abordando o problema da subtracdo com reserva, pois percebiamos que se nédo
organizassemos 0 caminho a ser percorrido poderiamos néo solucionar as
dificuldades. Um das preocupacdes a ser discutida era que a professora nao havia
planejado as atividades da semana para a area de mateméatica em duas

segundas-feiras:

V- (... ) O que foi que vocé planejou pra essa semana?

MH- Essa semana eu néo fiz o planejamento. Quinta feira quando eu sai daqui... A
gente nio teve aula na 6° feira por causa da morte do Papa. Ai, eu deixei pra planejar
essa semana. Porque eu levei as avaliagdes pra corrigir e conversar contigo.

V- Uhn...( 11/04/05)

V- (...) O que vocé esta planejando essa semana?

® A crianga nao escreveu o sinal
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MH- Na verdade eu nao planejei. Eu tenho a correcao de matematica. Eu vou trabalhar
com a moeda ( 25/04/05).

Conforme vimos na explicacdo acima, as atribuicdes da vida dos educadores
sao excessivas ndo favorecendo que a tarefa seja realizada adequadamente.
Entretanto, pela complexidade do trabalho docente, ndo podemos escolher as
atividades momentos antes da aula. Se o professor ndo vé objetivo em planejar,
com certeza nao ird se envolver significativamente nesta atividade ou ainda se na
escola ndo tem um acompanhamento adequado para o planejamento nao cair
consequentemente no descrédito.

A outra preocupacao era que as situacdes propostas por Maria Helena nao
estavam proporcionando trabalhar as dificuldades levantadas no inicio do
percurso. Achavamos que discutir as duas linhas teéricas’ seria suficiente para
que acionasse uma linha de acdo com a turma. No entanto, deveriamos discuti-las
combinando quais dos caminhos seguiriamos propondo dai, um plano de acao.
Como néo haviamos organizado uma rota, até esse momento ela trabalhava com
situacOes-problema que nem sempre envolviam a subtracdo com reserva e nem
proporcionavam a reflexdo sobre o valor posicional. Maria Helena propunha
também, atividades ligadas a quantificacdo® (citadas 11/04/05) quando os alunos
teriam que representar os numeros com saquinhos de dez em dez feijbes até
chegar a cem, ndo propondo intervencbes que levassem o aluno estabelecer
relacdes entre o sistema de numeracao e as operagoes.

Diante dessas inquietacdes, a reunido do dia 13/05/05 teve o objetivo de

direcionar a nossa rota de trabalho, por isso discutimos e analisamos um projeto

"Uma é a de Lerner & Sadovsky e a outra de Rangel
® Rangel, Ana Cristina Souza
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de compra e venda e algumas atividades, ficando a professora responsavel pela
escolha do material que pudesse ser utilizado.

Lemos o projeto de compra e venda que favorecia o trabalho com o sistema
monetario de uma forma contextualizada, no qual as criancas seriam desafiadas a
resolver situacdes problema semelhantes aos da vida cotidiana, acionando os
conhecimentos do sistema de numeracao, monetério, valor posicional, operagdes,
calculo mental, estimativa.

Analisamos também algumas atividades que trabalhavam com o sistema
monetario nas quais teriam que representar os valores com as notas e ao mesmo
tempo resolver as operacoes, retomando assim uma discussdo que tivemos em

encontros anteriores:

V- (...) Qual a relacdo do dinheiro com o valor posicional que 0os meninos ainda nao
construiram? Qual a relacéo?

MH- Eu acho que da pra eles perceberem o valor. Muitas criangas ja sabem o valor
gue representa, né? Eu acho que fica mais facil pra aplicar, sei la. Eu vou ver ai. O ano
passado foi facil trabalhar com o dinheiro em um instante eles aprenderam a trabalhar.
V- Quando a gente representa no caso doze reais. Que relacdo que eu posSso
estabelecer com os meninos com o valor posicional? Doze reais eles podem mostrar
através de... Se eles fossem representar com notas, que tipo de notas eles poderiam
representar?

MH- Uma notas de dez

V- Uma de dez reais e uma de...

MH- Dois ou um.

V- Ou poderiam fazer outro tipo de representacédo: duas de cinco e duas de um. Ou...
cinco mais cinco

MH- Outra de cinqlienta centavos.

V- Outra de cinglienta. Quando a gente esta proporcionando isso... Que tem relacédo
tem com que a gente ta discutindo aqui...

MH- O valor.

V- O valor posicional. Esse um vale dez. E eu posso representar de diferentes formas.
Esse dois é a unidade. O dinheiro ta embutido o valor posicional (25/04/05).

Ao retomar a discussao, tinhamos a intencdo de refletir sobre um trabalho
integrado entre o sistema monetério, valor posicional e as operacdes, pois em

uma situagéo de compra e venda, os alunos podem utilizar as notas de diferentes
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maneiras e assim entenderem que vinte pode ser formado por duas notas de 10
ou 4 notas de cinco e assim sucessivamente. Assim, estariam acionando sua
compreensdo da composicdo aditiva’ e das equivaléncias entre unidades de
diferentes valores, alguns dos aspectos abordados por Nunes (2001).

No final da reunido, a professora elegeu algumas das atividades analisadas,
como também, ficou de pensar em outras que focassem em subtracdo com
reserva. Deste modo, organizamos um planejamento para o0 més de maio.
Vejamos como transcorreram as aulas:

No dia 16/05/05, ela havia planejado um jogo de subtracdo com
reagrupamento’® no qual os alunos jogariam os dados em 6 rodadas, em cada
uma realizaria a operacéo indicada e marcaria 10 pontos aquele que ficasse com
maior numero de palitos na caixa e 5 pontos a crianga que ficasse com a segunda
maior quantidade e zero pontos para aquele com a menor quantidade de material
na caixa em uma tabela. A crianca teria de apoio o material concreto no qual
auxiliaria a resolver a operacao.

A professora organizou a classe em grupo e as criancas leram as regras do
jogo, retomando a explicacdo da atividade. Tinhamos uma 6tima oportunidade
para trabalhar com a dificuldade da classe. No entanto, por ser um jogo novo para
todos e ndo estarem no proprio ambiente de trabalho, esses fatores dificultaram
gue as criancas aproveitassem mais da atividade como estava planejada.
Poderiamos ter antecipado essas dificuldades, propondo inicialmente o jogo para

um grupo e depois para outro até que a classe se apropriasse dele e assim

® Composicio aditiva- qualquer niimero n pode ser decomposto em dois outros que vém antes dele na lista ordinal, de tal
modo que estes dois somam exatamente n.
% Rangel, Ana Cristina Matematica da minha vida vol 2 parte 2 Editora Neemi Porto Alegre, 2004 p 67-A
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pudéssemos propor a todos ao mesmo tempo. Por outro lado, a professora teve a
oportunidade de sentar com pequenos grupos e perceber a dificuldade encontrada
pelas criancas nos procedimentos do calculo. A seguir, vejamos a reflexdo dessa
atividade:

V- O que vocé achou dela?

MH- Bem...no grupo que eu trabalhei...naquele grupo eu acho que eu consegui. Quem
eu realmente fiquei no grupo o tempo todo. Eu acho que eles conseguiram sanar a
dificuldade, porque a gente ficou vendo, porque vocé fez assim....Volte, ndo é assim,
vamos tentar fazer desse jeito. Eu acho que no outro dia, que a gente voltou a fazer
atividade normal. Eles ja tinham um dominio de como fazer...que foi o caso de...L.E,L
que estava no grupo comigo...E J M e...l. Que era o que tinha mais dificuldade.

V- O jogo foi o disparador, mas..o mais importante foi o que?

MH- A intervengdo que eu estava fazendo com eles. Porque eles fizeram o jogo e
continuaram errando.

V- Isso!

MH- N&o estava acertando fazer. Quando eu estava |4 no grupo trabalhando com
eles...Questionando com eles, vocés acham que é isso aqui? Esse numero vale
guanto?Por que vale quanto? Ai, eles fizeram e comecaram a descobrir (6/06/05).

A partir dessa atividade, a professora comecou a perceber a importancia de
suas intervengdes em pequenos grupos o0 que proporcionou aos alunos refletirem
sobre suas acdes, para que, assim, pudessem entender o motivo do seu erro
podendo resolver os calculos adequadamente.

No encontro com todas as professoras (20/05/05) no qual estudavamos sobre
0 sistema numeracéo, tivemos a oportunidade de discutir com a equipe da escola
sobre a dificuldade dos alunos da 3% série em relagdo ao valor posicional dos
nameros. Através dessa discussdo percebemos a responsabilidade de todos da
escola na construcdo desse conceito, pois a formacgéo dele inicia-se na educacao
infantil.

Aproveitamos a experiéncia da professora Maria Helena que investigava

sobre essa dificuldade e langamos uma pergunta:

V-(...) Vale os meninos saberem o nome unidade, dezena e centena. Ta ajudando?
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MH- Eles tém que saber o valor. Ele tem que saber o valor. E isso que eu estou lhe
dizendo. Eu tenho que parar nesse algarismo entéo, dar o valor.

(.

V- Que é mais....que é fundamental pra eles compreenderem os algoritmos. Entao,
ndo dé unidade, dezena e centena. Vamos trabalhar a quantificacéo.

P1- N&o dou, entdo?

V- Nao! Vamos trabalhar a quantificacao.

MH- N&o, vocé dando a quantidade e o valor....0o aluno vai saber quando tiver que
introduzir o algoritmo pra ele o aluno vai saber.

V- Vai saber.

MH- Eu estou de cima pra baixo e ndo sei pra onde eu vou fazer.

P1- Quando vocé fala unidade, dezena e centena é a questao do termo, né?

V- E o termo. E 0 menino entender isso! Entender....

MH- O valor.

A partir de suas colocaces, ela contribuiu com a equipe ao concluir que a
dificuldade dos alunos era a de ndo compreender o valor dos numeros e a
preocupacdo das professoras da 1% série consistia em explicar as ordens que
compdem a escrita numérica (unidade, dezena, centena) para que o aluno possa
ler e escrever os nimeros. De acordo com o depoimento de Maria Helena, isso
nao facilitou a compreensdo dos alunos, pois eles ainda ndo sabem o valor
posicional dos niumeros.

Depois dessa experiéncia, as professoras comecaram a refletir sobre as
propostas curriculares da escola nas primeiras séries, concluindo que néo estédo
contribuindo com a construgdo do valor posicional das criancas por enfatizar
trabalho com o nome das ordens que compdem o0s numeros e sistematizar o
algoritmo na 1% série. Com isso, as criancgas desistem do raciocinio numérico, ndo
desenvolvem seus conhecimentos a respeito do sistema numeracdo porque
passam a ver 0s numeros, desconsiderando o valor posicional, perdendo de vista
0S numeros que estdo operando. Por exemplo: ao somar 987 + 345, elas passam
a falar sete mais cinco doze, oito mais quatro doze com um treze. Assim, néo

pensam na possibilidade de somar 900+ 300= 1200, com 80 igual a 1280 mais 40
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da 1320, que é uma das maneiras de resolver sem utilizar o algoritmo. Pelo fato
da escola introduzir o algoritmo, logo na 1° série, as criancas passaram a ndo
confiar na sua capacidade de pensar matematicamente, pois ndo usam mais as
suas construcdes pessoais, das quais poderiam acionar seus conhecimentos em
relacdo ao sistema de numeracdo e valor posicional. Isso esta de acordo com

Lerner e Sadovsky,

a experiéncia didatica tem mostrado que a busca de procedimentos para
resolver operacdes ndo é sé uma aplicagdo do que as criangas ja sabem
do sistema, é também a origem de novos conhecimentos a respeito das
regras que regem a numeracéao escrita (idem, 1996 p.143).

Deste modo, ao proporcionar que as crian¢cas resolvam seus calculos por
diversos caminhos, estaremos contribuindo para compreenderem o sistema de
numeracao e também as operacodes.

Nessa perspectiva, estdvamos buscando caminhos para equacionar o
problema apresentado pelos alunos da 3% série, mas que envolvia todas as
professoras. Essa questdo perpassa pela definicho da escola da proposta
pedagdgica, explicitada no projeto politico pedagdgico, no qual constam quais 0s
contetdos, metodologia e avaliacdo a escola deseja desenvolver e como.

Continuavamos investindo na classe para que pudéssemos solucionar a
dificuldade dos alunos. Na aula (24/05/05), foi proposto situacées-problema®™
envolvendo sistema monetario e as operacdes. Maria Helena iniciou a aula lendo
com as criangas o primeiro problema, discutiu oralmente, e também foi registrando
no quadro as formas que poderiam soluciona-lo.

No decorrer da aula, foi atendendo a algumas criangas com dificuldade, na

sua mesa, conforme transcricdo abaixo. Um aluno estava resolvendo o seguinte

" RANGEL, Ana Cristina. Matematica da minha vida. vol.2, parte 2. Editora Neemi,2004, p.69.
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problema: Vovd vai comprar um par de ténis para as suas caminhadas pela
manha. Ele tem R$ 63,00 na sua carteira e vai gastar R$49,00. Quantos reais vao

Ihe sobrar?

MH- Hein? Sessenta e trés reais sdo quantas notas de 10?

Cc¢-Cinco

MH- D& quanto? Eu disse pra contar, ndo foi isso que eu falei? Cinco notas de 10 d&
guanto? Eu disse pra fazer com as notas, e vocé nado fez por isso que esta dando
problema. Quando é pra fazer ndo fez, ndo € isso? Quantas notas de 10?

Cc- Seis

MH- Tem seis notas de 10, ai? Tem certeza?

Cc- Sim

MH- Tem certeza, né! E tem seis de 10 e uma que esta trocada de um real, ndo € isso
Vinicius?

Ce- E.

MH- Seis notas de dez, da quanto? 1,2,3,4,5 e 6. Vale quanto?

C¢- Sessenta

MH- Eu tenho sessenta e....

Cc- Trés.

MH- Ai, eu coloco mais quanto?

Cg- Trés.

MH- Trés reais.Porque vocé colocou de 1 real?

Cc- 63 reais.

MH- Ele comprou um ténis de 49 reais. Ele deu qual valor pra pagar o ténis? Deu
quanto?

Cc- Dez notas de 10.

MH- Vai sentar Jéssica. Dez notas de 10 vai dar quanto? Vai dar quanto, C¢? Conte al,
pra ver se da 60?

C¢-10,20,30,40,50,60...

MH- Sessenta sdo quantas notas de 10?

CC- seis

MH- Seis. Ai, ele tem seis mais trés de um real. D& quanto?

C¢- 63

MH- Sessenta e trés. Ele foi na loja comprar o ténis. Ai, ele chegou na loja e deu
guanto pra tirar o troco, c¢? Pra pagar o ténis?

Cc- 50.

MH-Cinquenta. Ai ele deu o troco. Quanto € que é?

Cc¢- Um real.

MH- Um real de troco. Ficou com quanto na carteira, c¢? Vocé esta com o dinheiro na
méao. Nao sabe contar?

Cc- 14 reais.

Mesmo sabendo que a criancga vivencia situacdes de compra e venda no seu
cotidiano, isso ndo significa que construiu a compreensdo do valor posicional.
Nesse caso, ela ndo conseguiu antecipar quantas notas de 10 seriam necessarias

para formar 60. A intervencdo de Maria Helena fez com que ela pensasse em



125

quantos grupos de 10 precisaria na formac¢do do numero; através disso, o aluno
trabalhou as operacdes e ao mesmo tempo foi se apropriando da organizagéo do
sistema de numeracdo decimal. Esses “desafios” proporcionam que a crianca
amplie o repertério de calculos, descubra os principios matematicos da
equivaléncia, decomposicéo, favorecendo a capacidade de tomada de decisbes
para problemas numéricos cotidianos.

No dia 30/05/05, discutimos sobre a aula anterior e a dificuldade de algumas
criangas em resolver os calculos da subtragdo. Diante disso, as reflexdes abaixo

mostram os encaminhamentos que tomariamos.

V- Agora como ... é...que vai se dar um direcionamento pra isso? N&o pode
deixar....que sdo metade da turma desse jeito!

MH- Metade da turmal

V-Temos que considerar os outros.

MH- E nés estamos bem! Porque quando comecamos...eu sO tinha 3 que sabia
alguma coisa.

V- Eu lembro! Sé tinha trés!

MH- NoOs ja demos um bom avanco (risos). So tinha trés que dominavam, o resto nao
sabia nada!

V- Mas o importante, é...Eu tenho pensado muito sobre isso. Eles estdo...numa
condicao aqui diferencial! Eles vém pra ca pra fazer um reforgo. Entdo, quanto mais
gque a gente conseguir que eles aprendam, mais a gente vai dar oportunidade pra eles
serem um sujeito...de fato atuante na sociedade.

MH- E

Essa discussdo perpassa por um dilema dos professores: cumprir o
programa ou atender as necessidades da sala? O que fazer? Ela ja tinha metade
dos alunos resolvendo as operacdes de subtracdo, entretanto, ndo poderia negar
gue a outra metade da sala tivesse acesso a esse conhecimento, porque a
educacao € um direito de todos os alunos e cabe a escola se responsabilizar com
0 processo de aprendizagem deles. Sendo uma escola de reforco, tem o

compromisso de atender as necessidades de aprendizagens dos alunos e
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aproxima-los cada vez mais dos contelidos da série em que se encontram na
escola regular.
Ao pararmos para refletir sobre que acdes seriam tomadas, a partir dai,
nossas decisdes representariam uma opcao politica, estadvamos a favor de quem?
Foi pensando em atender as criancas que ainda ndo sabiam resolver as
operacoes que Maria Helena propoe:

V- Como é...que vocé esta pensando?

pra eles. Mas que os outros ndo sintam que sabem muito e estdo de fora. Ou
desinteressados, ndo é?

V- Fazer uma atividade direcionada pra eles,ok! E....

MH- Mas que os outros vao fazer que néo seja....achando que é bobinha, nédo sei o
que...Nao quer fazer, ndo tem interesse.

V- Ou? Também...pode fazer de uma outra forma...

MH- Fazer duas atividades?

V- Fazer duas atividades, uma pra esse grupo. E outra pra outro grupo. Ou uma
mesma atividade...podem ser duas atividades que vocé colocou. Mas, s@ propor a
atividade, vocé esta vendo que nao € o suficiente. A gente tem vindo propondo varias
atividades pra eles.

MH- E.

V- Entéo, séo treze, né?

MH- E

V- Como que a gente, poderia ou...fazer duas atividades. Ou, como a gente pode
aproveitar esses meninos que sabem...com esses que ndo sabem. Tem uma outra
possibilidade.

MH-E....

V- Ter duas atividades, é uma proposta interessante! Se a gente for fazer duas
atividades diferentes, como € que vocé vai direcionar isso?

MH- Certo!

V- Na semana que vem....

MH- Uhn...

V- Como é? Vamos pensar...Fazendo duas atividades, como é que vocé vai
direcionar...pra que suba o nimero de criangas que construam esse conhecimento.
MH- Certol

sabem....
MH- E porque ai, também...ai no caso aproveitar os alunos, a gente esta sempre

aproveitando. Eles estdo sempre trabalhando junto com quem néo sabe.
MH- Mas,nédo estéo trabalhando em dupla!

Ao pensar em uma atividade direcionada para os alunos que ainda estavam

com dificuldade, ela estava fazendo com que o processo de ensino dialogasse
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com o processo de aprendizagem®?. Ela estava diante de uma situacdo complexa
gue exigia pensar em varios fatores, como, por exemplo, se iria formular uma
atividade que atendesse aos dois grupos ou faria atividades diferentes. Se fosse
uma Unica atividade, como estabelecer o interesse pela atividade para
necessidades diferentes?

O planejamento das atividades n&o é suficiente por si s6 para que favoreca a
aprendizagem do aluno. Além disso, teria que pensar nas intervencdes que
encaminharia com as criangas que ainda ndo tinham se apropriado, como
também, direcionar o trabalho com outro grupo.

Assim, ela buscava responder ao problema apresentado na sua sala,
estabelecendo acdes para sua superacdo, de modo a atingir seus objetivos,
pensando e prevendo como seriam as suas intervencdes na sala de aula,
considerando a sua condicdo do presente, levando em conta as experiéncias do
passado.

Nessa perspectiva, Maria Helena desenvolveu a sua aula no dia 6/06/05,
tendo como referéncia o seu planejamento, no qual prevemos uma sequéncia de
acOes a serem realizadas. Ela dividiu a sala em dois grupos, separando as
criancas que tinham dificuldades em resolver operagdes com reserva das que ja
conseguiam resolvé-las. Enquanto um grupo resolvia situacdes-problema do livro
didatico, o outro estava resolvendo operacdes de subtracdo. Abaixo a transcri¢cao
da discussdo de Maria Helena com uma crianca sobre os procedimentos da
operagao 931 — 83.

MH- Se vocé fez, vocé sabe.

2 Weisz, Telma (2000)
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Cc- Eu sei fazer, pré! Mas nao sei explicar!
MH- Eu s6 vou saber se vocé fez certo se vocé fizer pra eu ver.
C¢- 1,234,5,6,7,89 tiro um. Fica 1,2,34,5,6,7,89,10,11. Tirei oito. Fica
311,2,3,4,5,6,7,8,91,0,11,12,13 tiro 8 fica 5. Aqui esta errado fica cinco.Tiro mais um,
nao é pro?
MH- Vocé acha que esta certo?
Cc- Ah! Pré! Nao estou entendendo, néo pré!
MH- Que numero é esse?
Cc- Aqui? Vale um.
MH- E um, vocé pode tirar trés de um?
Cc- Nao! Ndo pode. Eu tirei do nove, pro!
MH- Linda, vocé pode tirar um de trés? Pode?
Cc- Nao!
MH-Entdo?Vocé vai fazer o que?
Cc- Eu vou tirar daqui ou daqui, pro?
MH- Esse numero esta pra la ou pra ca?
Cc- Esse daqui?
MH- Uhn!
Cc- Pra la! oh! (bate a mao na cabeca) Pra cé!
MH- Entdo, como vocé diz que esta ao contrario e vocé diz que aqui € uma centena,
néo foi?
Cc¢-unidade cdu
931
MH- Vocé marcou em cima.Ta! Aqui vocé vai achar como?
Ce¢- Aqui?
MH- Sim. Vocé tem novecentos e trinta e um, né?
Ce¢-E
MH- Pra tirar oitenta e trés, vai ficar quanto?
Cc- 83. Nao estou entendendo nao!
MH- Tem certeza que vocé ndo esta entendendo?
Cc- Ai, esse vale onze, certo? Onze..tro trés. Fica quanto?
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11.Vou tirar trés. Ficou 1,2,3,4,5,6,7,8.Ta certo, pro?
MH- Vocé que sabe!
Cc-Oito. Ai, pra fazer esse eu vou te que tirar daqui, né? Pro! Ficou 4,6,7,8. Ficou oito!
Aqui vale treze, certo?
MH- Por que treze?
Cc- Porque eu tirei um daqui!
MH- Vocé tirou um daqui? Ai, vale treze ai?
C¢-Vale trés! Ah! Pr6! Eu nédo sei. 1,2,34,5,6,7,8,91,0,11,12,13.Tirei
oito.1,2,3,4,5,6,7,8. Ficou 1,2,3,4,5.E! sobrou nada!
MH- Tiago vai pro quadro agora.
Cc- Nao tem nada,( se referindo que a dezena no subtraendo) Quanto que sobrou?
MH- Hein?

Ao solicitar que a aluna explicasse como havia pensado para resolver a
operacao proporcionou que ela compreendesse os procedimentos utilizados, e
explicitasse acdes que nao apareciam no registro escrito. A aluna iniciou a
subtracdo, tirando uma centena dos novecentos, quando ela falava

1,2,3,4,5,6,7,8,9 tiro um. Dessa forma, os nidmeros nao eram Vvistos com Sseus
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valores relativos, porque ela dizia, de nove tiro um. Ela precisava colocar nove
bolinhas e tirar uma para chegar ao resultado, ndo conseguindo antecipa-lo e nem
apoiava na sequéncia numérica.

Essa explicacédo oral favoreceu também, para que a aluna refletisse de qual
ordem “pediria emprestado”, para formar onze. Observa-se que ela identificava as
ordens que compdem a escrita numérica, mas iSSo ndo se constituia em um
conhecimento operativo, pois ndo verbalizava os valores relativos dos numeros,
referindo-se a eles como se fossem unidades. Solicitava constantemente a
aprovacao da professora, como se somente ela tivesse acesso ao conhecimento.

Como um dos eixos da formacéo era a reflexdo, no dia 13/06/05, retomamos

0s encaminhamentos da aula do dia 6/06/05:

V- O que eu queria discutir era uma coisa antes. Quando eu perguntei pra
vocé...ia...organizar a atividade...vocé falou que ia dividir em dois grupos, nao foi?

MH- Foi. O que ndo sabem sdo 12 criangas e chegou outro novo e eu nem sei em que
grupo ele se encaixa e hoje eu vou ver...Ai eu vou colocar o grupo todo que sabe
trabalhando junto de preferéncia trabalhando individual.

V- Ai, eu te pergunto, se...vocé colocou aquela divisdo dos meninos fazerem a
operacgdo....Eles ndo trocaram idéia nenhuma.

MH- Nenhuma

V- Ai, o grupo ficou ...

P — Nao teve objetivo nenhum atingido porque....eles realmente eles ndo se
entrosaram....eles criaram mais problemas ainda.Eles...

V- Ai, eu pensei que vocé fosse retomar..é.. 0S passos NOS pequenos grupos pra
depois socializar no quadro. Eu achei que quando vocé organizou o grupo, vocé ia
retomar com aquele grupinho...Foi semelhante com a situacéo do jogo do dado, que a
gente sentou com 4 meninos e tava discutindo ali os meninos observando. Quando
vocé colocou as 6 criangcas de um lado e 6 de outro. Eu ndo me lembro.Com dois
grupos, eles copiaram do quadro e depois discutiram no quadro. Entdo, o grupo ficou
sem sentido.

MH- O grupo ficou sem sentido. Realmente ndo deu certo! Mesmo porque eles
estavam tendo a maior dificuldade ainda, e continuam...Esses mesmos continuam. A
intervencao nesse grupo, desse jeito ndo vai funcionar. Eu achei que nao funciona.A
nao ser que eu va trabalhando de dois a dois, trés a trés...

V- Porque ali, acabou que n&o foi uma intervencao direcionada pra eles.

MH- N&o!

No momento em que falamos: “eles nado trocaram idéia nenhuma”,

possibilitou que a professora re-pensasse sobre a acdo, fazendo uma
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retrospectiva da aula, percebendo que os alunos sentaram em grupo, mas nao
houve uma troca entre eles. Neste sentido, ndo atingiu o objetivo da aula, ja que
havia um planejamento para dividir a sala em dupla para que ela pudesse
acompanhar as criancas e fazer intervencdes de acordo com a dificuldade delas.

Assim, a professora fez um balanco, compreendeu o que ndo deu certo e
preparou-se para uma préoxima vez. Assim, ocorreu a reflexdo sobre a acéo que é
prospectiva, pois ao se planejar uma outra atividade, ter-se-a mais condi¢bes de
antecipar as intervencgdes que se faro.

Percebemos que a professora transformou em acao essa reflexdo, pois na
aula do dia 13/06/05, enquanto a classe estava resolvendo situacdes-problema, a
professora foi chamando os alunos, em pequenos grupos, até a sua mesa para
gue explicassem os procedimentos utilizados nos célculos proporcionando a troca

entre eles. A operacao era a seguinte (4.536 — 2.615):

MH- Vocé tem certeza que fica um? O seis estd embaixo e o cinco esta em cima, né?
Entdo, vocé estd dizendo cinco menos seis, ndo é? Ou vocé estid me dizendo seis
menos cinco? Como vocé fez 14 na conta, mostre ai!

A- Cinco tira seis eu coloquei sete.

MH- Por qué? Como é que faz aqui J? Explique a ele como é que faz.

J- Corta o quatro e bota o trés.

MH- Ta fazendo o qué? Explique a ele o que esta fazendo.

J- Pedindo emprestado o quatro. Bota trés aqui em cima (13/06/05).

Através dessa transcricdo, percebe-se que a professora foi solicitando que
uma crianga explicasse a outra como havia resolvido a operagéo, proporcionando
a tomada de consciéncia dos alunos dos passos utilizados por cada um para
resolver os célculos. Essa forma de atuar em sala de aula ndo se restringiu

somente a essa aula, como verificamos no seu depoimento:

“Eu ndo vou simplesmente...responder pra eles. Ah! Préeu ndo sei ndo! Eu vou la e
dou a resposta. Eu ndo estou fazendo isso mais! Eu estou fazendo assim: vocés ndo
sabem, vocés vao procurar ver como é que vocés vao fazer. Vocés tém que fazer.
Vocés sabem fazer. Eles vdo tentam! Tentam! Eu ndo sei, ndo. Eles vao diversas
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vezes, e vao e descobrem. Em toda matéria eu estou trabalhando muito questionando
eles. Eu acho que eles estdo mais amadurecidos...” ( 11/07/05)

No decorrer dessa pesquisa, a professora foi modificando a forma de intervir
com as criangas, possibilitando que os alunos tivessem voz e vez. Levantava
perguntas, solicitava representacdes e escutava a hipotese deles. Dessa forma,
facilitava a comunicacao nas aulas de Matematica fundamental na aprendizagem
dos alunos, porque permitia a construcdo de vinculos entre os conhecimentos
informais e a linguagem simbdlica propria da disciplina.

Isso se evidenciou na observacdo de uma aula de multiplicagéo, que néo foi
nosso objeto de investigacdo, quando pudemos perceber que Maria Helena
transpds alguns conhecimentos discutidos durante a pesquisa para sua pratica.

Nessa perspectiva, na aula de 11/07/05, ela iniciou perguntando as crian¢as
como elas estavam fazendo a multiplicacdo na escola regular. Uma crianca foi até

0 quadro para explicar a sua estratégia:

MH- Como é que eu vou encontrar o resultado de 5X3? Ele vai dizer como é que ele
sabe fazer, viu gente!

V- 5X3=15

MH- Agora, explique pros outros como vocé fez pra achar essa multiplicacdo? Gente
presta atencdo que Vinicius vai explicar! Como foi que vocé fez? Diz aos outros que 0s
outros também tem que aprender, eles dizem que ndo sabem. Vocé foi o Unico que
teve coragem de dizer que sabe. Vamos! Diga ai, Vinicius!

(foi até o quadro)

Cc¢- Fiz com tracinhos.

MH- Vocé fez com os tracinhos aqui. Como séo esses tracinhos, aqui?

Cc- Fazendo os palitos.

MH- Gente, vamos fazer siléncio. Prestar atengdo! Porque ele esté explicando como é
que ele sabe fazer! Ele esta dizendo como?

Cc- Fazendo os palitos, pra ver se consegue fazer as contas certas. E cinco trés
vezes, ai eu coloco cinco mais cinco mais cinco. Ai...

MH- Ai, vocé contou....
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C¢- 7,8,9,10...15.

MH- Se vocé somasse aqui... ndo seria mais facil, ndo? Do que vocé ter que contar
direto?

Cc-(siléncio)

MH- Hein?

C¢- 5+5+5=15

MH- Oh! Gente preste atencado! Eu coloquei aqui pra V. pra ele multiplicar 5X3. Ele
colocou aqui pela adicdo. Ele colocou um sinal de....

Cc¢- Mais

MH- Mais, né? Entéo, ele colocou 5 mais 5 mais 5. Ai, ele somou e achou o resultado,
nao foi? Entdo, 5X3 é igual a?

Cc- 15 (todos)

Ela solicitou que os alunos mostrassem como estavam pensando e
explicassem a estratégia utilizada por eles. Dessa maneira, levantou o
conhecimento prévio dos alunos visto que é a partir deles que os alunos irdo
atribuir sentidos e significado ao novo conteddo. Percebemos que houve uma
mudanca na forma de intervir com as criancas, entretanto ndo comecgou o estudo
da multiplicacdo através de situacdo-problema, pois, logo no inicio, solicitou aos
alunos que efetuassem os calculos isolados.

Nesse sentido, Tardif (2002) coloca que o0s professores incorporam alguns
saberes a sua pratica, retraduzindo-os em seu préprio discurso. Maria Helena fez
justamente isso, pois selecionou os saberes adquiridos durante os estudos dos
textos tedricos, das intervencgdes e sugestdes discutidas incorporando alguns na
sua prética, e desprezando outros. Como, por exemplo, ndo trabalhou a
multiplicacdo através de situacdo-problema, mas iniciou mostrando os termos que
compdem a operacao logo na 1% aula:

“Agora eu digo aqui a vocés. Essa operacao que se faz a gente pode fazer....ela como
esta aqui! (Mostrando um cartaz) O multiplicando a gente tem que conhecer, né? Esse
multiplicando é o nimero que se repete. Multiplicador quantas vezes repete...o nUmero
multiplicando. Pra gente encontrar o resultado dele, né que é o produto. Entéo, eu vou
fazer nesse caso, aqui...Vamos fazer com essa parte da sala aqui...eu tenho essa
quantidade de carteira aqui.”
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Dessa forma, ndo proporcionou que eles explorassem mais as estratégias
pessoais, para que paulatinamente fossem evoluindo nelas e se aproximassem da
operacao e prosseguindo, construissem as suas conclusdes do significado dos
termos da multiplicacao.

Enfim, o caminho percorrido durante a pesquisa para resolvermos a
dificuldade da classe, néo foi linear, porque enfrentdvamos uma situagédo na qual
ndo bastava aplicarmos uma técnica ou formula. Havia uma permanente dinamica
entre teoria e pratica, porque estavamos constantemente avaliando e analisando
as consequéncias de nossa acao. Schon (2000) destaca que as situagOes
cotidianas, enfrentadas pelos profissionais, ndo se apresentam como estrutura
bem formada e que desafiam o professor a tomar decisbes em situacbes de
incerteza.

Assim, iamos produzindo, transformando e mobilizando saberes através de
analise de atividades, dos questionamentos orais e escritos que surgiam durante
as discussfes nos encontros, reflexdes e das observacdes das aulas. Como
também, dos estudos dos textos dos quais buscavamos entender o que estava
ocorrendo na sala, dos encontros grupais das sextas-feiras, das conversas com
esta pesquisadora e a coordenadora.

Esses fatores e sua abertura para refletir, olhar por uma outra perspectiva, de
se inquietar com a aprendizagem dos alunos e buscar intervir de acordo com a
necessidade do grupo, contribuiram para que ela fosse modificando sua pratica
pedagdgica no decorrer desse processo demonstrada nos depoimentos, na sua

postura com os alunos e na forma de organizar as atividades em sala.
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Buscando sintetizar os resultados mais significativos em relagcdo ao saberes

curriculares construidos pela professora, construimos o quadro a seguir:

Saberes Curriculares

Perfil inicial

Perfil final

Conteudos

e Trabalho com as
ordens que compdem a escrita
numeérica;

e Sistema monetario
e S&0 apresentados de
forma estanque sem
estabelecer rela¢des entre os
conteudos;

¢ Inicia uma proposta de
integragdo do sistema monetario e
valor posicional;

e Trabalho das propriedades
da multiplicagéo aproveitando as
estratégias pessoais dos alunos.

¢ Quanto aos conteudos:
fracéo, tratamento da informagéo,
geometria ainda nao propde
interligagcOes entre eles.

Recursos didaticos

e Livro didatico;
e Material concreto sem
relaciond-lo com as operacdes;

e Livro didatico;

e Jogos;

Atividades propostas

e Focadas na repeticdo
dos passos da operacgéo para
decora-los;
¢ Extensa quantidade de

exercicios de célculos e
situacdes-problema.

e Solicita outras formas de
resolver os calculos;
o Propdem situacgdes-
problema n&o convencionais;
e Planeja atividades de
acordo com o nivel de
aprendizagem dos alunos;

Forma de agrupamento

e Atividades com a
classe toda ao mesmo tempo;
e Sentavam em duplas,
nao se caracterizando com
trabalho de grupo.

e Inicia uma proposta de
trabalho em grupo;

Processo de ensino

e Espera aresposta certa
e rapida para as operacées;
e As operacgfes sO tém
uma forma de resolvé-las;
e Encaminhava todos os
passos para resolver as
operacgoes;
e O Unico responsavel
pela ndo aprendizagem era o
aluno;
¢ Na&o identificava as
dificuldades dos alunos

e Intervém ajudando o aluno
na construgdo da resposta;
o Planeja as intervencoes
que fara na sala;
) Busca respeitar as
diferencas de aprendizagem;
. Solicita a participacdo e a
explicagéo dos alunos nas
atividades;

Processo de aprendizagem

e Aprendizagem como
produto;

e Aprendizagem como
processo de construgéo pela
crianga;

Quadro 1: Relagéo entre perfil inicial e final

Diante desse quadro, percebebemos que houve uma modificagcdo mais

significativa em relacdo ao processo de ensino. Maria Helena passou a olhar seu
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aluno considerando-o como sujeito da aprendizagem - um ser pensante e
levantador de hipoteses. Ela foi aos poucos deixando a concepc¢ao tradicional de
ensino, de detentora do saber e foi possibilitando aos alunos construirem o
conhecimento. Evidenciados nas transcricdes anteriores, e no depoimento no dia
5/08/05, no qual relatava para as professoras da escola o percurso da pesquisa
em sua sala, ela terminou dizendo:

“ Cada hora que vocé trabalha com ele ali, vocé pensa que ta perdendo tempo com
ele, mas vocé nao ta perdendo tempo. Vocé ta questionando ai com ele. Vocé ta vendo
ele tentando I4, ai daqui a pouco ele vai e acerta, quando vé que ele acerta, vocé viu
que ele ja caminhou e conseguiu alcangar aquilo que vocé queria que ele alcancasse,
isso ai é gratificante e a gente conseguia muitas vezes com aluno assim...”

Como também em outros depoimentos:

“ eu hoje ja fago a matemética de uma outra maneira, mas antes eu nao fazia. Eu fazia
assim...automaticamente aquilo que eu aprendi eu ia passando. Eu ndo buscava o
caminho...( 18/07/05)

“ Eu queria que eles soubessem sem buscar outras maneira de explicar pra eles, pra
que eles entendessem, mais facil entendeu? ( 18/07/05)

Essa mudanca de postura é uma conquista que exigiu uma permanente
busca no ato responsavel de quem o fez. Segundo Freire (2002) sé existe saber
na invencao, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente. Foi assim
0 N0sso percurso de resolucdo do problema, enfrentando o desafio da construcao
conjunta da formacéo, no qual ndo tinhamos as respostas e aulas prontas, pois
estavamos em busca de sanar as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Portanto, terminamos com as palavras de Maria Helena:

“ A gente nunca volta a ser 0 que era antes e pra eu voltar ensinar matematica, como

eu ensinava antigamente, eu tenho certeza que eu ndo vou voltar mais.” (5/08/05)
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante esse periodo estivemos analisando e avaliando as diversas situacfes
trabalhadas tendo como referéncia as estratégias de formacédo baseadas na reflexao
resolucéo de problemas e conscientizacao.

Ao analisar os dados da formagédo desenvolvida durante este estudo, pudemos
observar de perto a multiplicidade de fatores que envolvem a formagéo, preparacéo e
atuacao dos professores. Percebemos que a reflexdo sobre a acdo pedagdgica permitiu
as professoras a mutua articulagdo entre teoria e pratica, originando uma atuacao
voltada para a construcdo de conhecimento. Os saberes tedricos mesclaram-se com 0s
saberes da prética, sendo re-significados e reinterpretados de acordo com sua
realidade.

No decorrer da pesquisa, evidenciou-se que a reflexdo sobre a acdo nao € algo
simples e nem rapido de ser construido, requer que o educador tenha espaco, tempo e
parcerias com as quais possa compartilhar suas angustias, propostas e atividades. De
acordo com os dados analisados, consideramos que houve um espaco respeitoso no
qual as professoras se sentiram seguras para socializarem a sua prética, tendo
disponibilidade e abertura para se debrucarem sobre a prépria pratica tendo-a como

objeto de reflexdo. “Com a certeza de que sabiam algo e de que ignoravam algo e que
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se juntavam com a certeza de que poderia saber melhor o que ja sabiam e conhecer o
gue ainda ndo sabiam” (FREIRE, 1996).

Além disso, para que o professor seja reflexivo ndo basta disponibilidade e
abertura para tal, € necessario dominar um conjunto de destrezas ou habilidades, que
durante a pesquisa fomos desenvolvendo, tais como: capacidade de compilar dados,
descrever situacdes, processos, causas e efeitos, e a partir deles planejarem as acoes.

No caso, Maria Helena agiu como investigadora de sua prética, sendo capaz de
recolher e analisar as informagfes propondo solucdes aos problemas enfrentados,
guando estabeleceu parceria com a pesquisadora e a coordenadora da escola. Atraves
do apoio, incentivo e certificagdo conseguiu solucionar os problemas enfrentados com a
sua turma.

No decorrer desse processo, ela reconheceu-se como a protagonista do processo
de ensino, podendo tomar decisdes depois de refletir sobre as varias possibilidades de
acdo. Nao era mais uma obrigacdo ou uma solicitacdo feita pela coordenacédo da
escola. Confirmando os indicativos da literatura quando nos apontam que 0S processos
de formagéo continuada podem dar respostas positivas se 0s professores decidem o
tipo de aula e o conteddo que irdo ensinar, tendo como orientagdo os parametros
curriculares, interacdo com professores universitarios, envolvidos com a formacéo
planejada de acordo com a escola em que esta inserida.

Nesta perspectiva, foram os professores e a escola que decidiram quais eram 0s
melhores meios, métodos e formas para sua formacdo continuada. Assim, a escola
passou a ser um espacgo de produc¢do do conhecimento pedagdgico e as préaticas das
professoras foram aceitas como um conjunto de saberes validos considerados durante

a formacéo.



138

Durante a utilizacdo da estratégia de investigacdo, questionamos nossas certezas
sobre as praticas realizadas até entdo, passamos a observar, refletir distanciando-nos
do conflito imediato, vendo o que estava por tras da questdo investigada, tivemos que
rever nosso papel como educadora, reorganizando, re-elaborando, 0S nossos
conhecimentos a respeito da situacéo didatica. O ensino, nessa perspectiva, foi uma
forma de investigacao e experimentacao. Assim nos lembra Zeichner (1995, p.126) que
nossas praticas adquiriram uma legitimidade que foi negada pelo ponto de vista da
ciéncia aplicada.

O processo de investigacéo das dificuldades encontradas na 32 série possibilitou a
escola repensar o seu curriculo, pois durante esse processo fomos nos conscientizando
gue sua organizacao nao favorecia a construcdo de aprendizagem pela crianca. Uma
vez que o0s conteudos eram contemplados, tendo como referéncia somente a
orientacdo do livro didatico e ndo considerando os conhecimentos prévios e hipdteses
levantadas pelas criangas, bem como, percurso de construcao delas.

Este estudo nos deu indicadores de que a realizacdo de projetos, envolvendo
professoras e pesquisadores, pode contribuir para o desenvolvimento profissional das
professoras que deles participam. Contribuindo também, para a ampliacdo do
conhecimento da pesquisadora, uma vez que a cada encontro tinhamos que construir
uma proposta para que atendesse as dificuldades apresentadas pelos alunos.
Estavamos constantemente avaliando as estratégias formativas que seriam mais
efetivas para as professoras com as quais estdvamos trabalhando, respeitando seu
momento e sua trajetéria profissional de cada qual.

Percebemos, também, que as professoras estdo “sedentas” por encontrarem

caminhos para os desafios enfrentados na sala de aula, sendo muito receptivas e
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comprometidas quando encontram um grupo de formacdo voltado para escuta-las,
apoia-las, acolhé-las em suas inquietacoes.

Por outro lado, é essencial que tenham melhores condi¢cdes de trabalho que
possibilite a reflexdo e a pesquisa. A escola se constitua em um espago democratico de
analise permanente de suas praticas com seus pares e com 0 grupo, como também,
requer uma politica que transforme as jornadas em integrais elevando o salario a
patamares dignos de um profissional da educacéo.

Uma das discussfes na literatura e observada nessa pesquisa é o fato do
pesquisador ser um membro do grupo, dai, precisa tomar atitudes na urgéncia da
situacéo, e por isso, ndo tem a oportunidade de aprofundar as reflexdes durante a agao.
A exemplo de: no encontro com Maria Helena no dia 11/04/05, no qual insistiamos na
discussdo sobre estratégias pessoais enquanto ela continuava preocupada com o0s
procedimentos de célculos, percebemos que poderiamos ter problematizado sobre
outros aspectos fazendo com que ela ousasse experimentar a proposta de Lerner e
Sadovsky.

Cabe a sugestao de que a escola continue a pratica de refletir e pesquisar sobre o
seu cotidiano contando com apoio dos coordenadores, nos momentos de supervisao.
Dessa forma, garantindo o espaco de formagé&o, pois o saber do professor se constitui
em construcdes entre os pares e atores da escola, € produzido e modelado no trabalho
(TARDIF, 2002). Se a escola favorecer as condi¢cdes necessérias para a investigacao,
estudo e reflexdo da pratica pedagogica a formacao enquanto direito do professor ficara
garantida. Para isso, é necessario que busquem parceiros externos como grupos de

pesquisa de universidades e juntos possam promover situagbes de aprendizagem.

Contudo, ressaltamos que a parceria ocorrera na medida em que busquem
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conjuntamente encontrar as solucbes para os problemas enfrentados na unidade
escolar, sem que o conhecimento de um deles se sobreponha ao outro.

Enfim, a formacao foi construida levando em consideragdo o ponto de vista, as
necessidades e as linguagens das professoras porque nao as tinhamos como objetos
de pesquisa, mas como participantes e produtoras de conhecimento. De fato, isso
ocorreu porque houve um espacgo para que elas pudessem refletir e produzir saberes
no momento em que buscavam resolver os problemas que enfrentam no dia-a-dia e
assim se conscientizar do seu papel como educadores, evidenciados na proposta da
mudanca do curriculo e no trabalho desenvolvido com a multiplicacéo.

Esperamos dar continuidade a pesquisa analisando as transformacfes ocorridas
no curriculo dessa escola depois de vivenciar uma formacdo onde se instaurou uma
cultura de andlise de sua préatica buscando com o grupo encontrar caminhos para

resolver os problemas enfrentados no cotidiano da sala de aula.
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APENDICE A

CARTA-CONVITE
Professora,

Escrevo essa carta para que vocé possa conhecer um pouco da proposta de
formacdo que gostaria de compartilhar com o grupo. Estou desenvolvendo um
projeto de pesquisa ligado a “numeros e operacdes”.

Vocé j& passou pela situacdo em que seus alunos ficam procurando a palavra-
chave do problema para resolvé-lo? Muitas vezes, as criancas léem a situacdo e
imediatamente perguntam: “Este problema é de mais, menos, vezes ou dividir?”

Convido vocé a entrar nesse processo de desvelar os problemas que vem
enfrentando na sala de aula referentes a esse tema.

O que fazer se essas situacdes se repetem? Vocé ja utilizou varios recursos e
ainda muitos alunos da sala continuam com essa dificuldade, nédo é?

Veja que essa situacdo nao acontece somente na sua sala, segundo o
resultado da pesquisa do SAEB* 2001, no qual vem apontando que os alunos da 42.
Série do Ensino Fundamental apresentam dificuldades nos procedimentos quanto a
resolucdo de problemas envolvendo numeros e operacdes. O ensino Fundamental
ndo tem “cumprido” uma das finalidades do ensino de Matematica que é:

Resolver situagdes-problema, sabendo validar estratégias e resultados, desenvolvendo
formas de raciocinio e processos, como deducao, inducao, intuicdo, analogia, estimativa e utilizando
conceitos e procedimentos matematicos, bem como instrumentos tecnolédgicos disponiveis” (PCN,
2001 p 51)

Diante desse quadro, convido-a a participar da formacéo para enfrentarmos

juntas essa situacdo, pois a resolucao de problemas é atividade essencial da
Matematica.

Esse projeto estara pautado nas necessidades desse grupo, considerando seu
conhecimento e sua pratica pedagégica. De modo algum, tem o intuito de ser um
receituario, pois cabe a cada professor refletir sobre os elementos que dificultam ou

! Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio Bésica
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impedem suas acdes na sala, como também, buscar nos textos e pesquisas
elementos que possam auxilid-lo a resolver suas questoes.

Dessa forma, reconhece o papel do professor na geracdo de conhecimento
sobre ensino e aprendizagem. O meu intuito com esse trabalho ndo é de “observar”
a pratica do professor e depois descrevé-la de forma negativa. A proposta desse
projeto € de contribuir para mudanca da pratica pedagdgica e para iSSO € necessario
considerar o professor, respeitar seus conhecimentos e sua autonomia para decidir
se mudara ou ndo suas ac¢des na classe.

Diante desse cenario, pretendo desenvolver uma formacdo continuada com
esse grupo refletindo sobre a seguinte questdo de pesquisa: Em que medida as
estratégias de formacdo baseadas na conscientizacdo, reflexdo e resolucdo de
problemas pelos professores ligados a numeros e operagdes proporcionam a
modificacdo da pratica pedagodgica?

Assim, gostaria de apresentar a vocé o plano de trabalho que poderemos
desenvolver juntas. Durante o periodo de setembro de 2004 a setembro de 2005
estaremos desenvolvendo esse projeto, teriamos encontros quinzenais nas sextas-
feiras de 2h30min as 4h 30min, nos quais desenvolveriamos a seguintes atividades:

1) Entrevistas

2) Formacéo

3) Elaboragéo de atividades

4) Analise e reflexdo das atividades elaboradas e desenvolvidas por vocé

5) Registro e analise da sua pratica no desenvolvimento dessas atividades.

6) Avaliacdo da formacdo com entrevista final.

Um abraco,

Vania
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5)

6)

7)
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APENDICE B

ENTREVISTA

PROFESSOR(A)
Vocé gostava de Matematica na época de estudante?
Quais as dificuldades que vocé encontrava?
Como superou essas dificuldades?
Como era pra voceé resolver situacdes problemas?
Atualmente, vocé gosta de ensinar Matemética? Por qué?
Qual o conteudo de Matematica que os alunos da sua sala tém mais
interesse? Como vocé trabalha com esse contetdo?
Qual conteudo que seus alunos tém melhor aproveitamento? Eles transferem
para outras situagdes? Como?
Do ponto de vista Matematico, qual o conteddo € o mais dificil para ensinar?
Por qué? Quais sdo as atividades desenvolvidas por vocé para ensina-lo?
Qual contetdo Matematico vocé acha dificil da aprendizagem do aluno?
Justifique. Quais s&o suas acbOes para ajudar na construcdo desse

conhecimento?

10) Existem acdes do grupo de professores, direcdo ou coordenacdo para

modificar a prética pedagogica em relacdo a Matematica? Quais?

11) Qual foi o resultado desse trabalho? Por que vocé considera esse resultado?

O que favoreceu ou dificultou esse resultado?

12) Vocés ja tiveram uma formacgdo na area de Matematica? Como e quais 0s

conteudos trabalhados? O que vocé espera de uma formagdo em

Matematica?



1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)
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APENDICE C
ENTREVISTA FINAL
PROFESSOR(A)

Qual o tema tratado nas reuniées que contribui para sua préatica? Por qué?
A metodologia utilizada nas reunifes foi satisfatéria? Quais os pontos que
vocé propde modificagbes?
Qual a discusséo que foi mais dificil para vocé? Por qué?
Quais as discussfes, textos e analise de atividade atenderam as suas
necessidades no trabalho de Matematica?
Quando vocé vai planejar uma aula de matematica quais sdo as suas
preocupacdes?
Diante de uma dificuldade de seu aluno em resolver situacdo problema,
célculo ou escrita numérica, qual é sua acao nesse momento?
Como vocé tem proporcionado que seus alunos expressem seus
conhecimentos matematicos em sala de aula?
Quais as suas idéias para o planejamento do proximo ano?

O que vocé acrescentaria as questdes levantadas?
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APENDICE D

Entrevista
Coordenadora

1) Qual o tema tratado nas reunifes que contribui para sua pratica dos
professores? Por qué?

2) A metodologia utilizada nas reunides foi satisfatoria? Quais 0s pontos que
vocé propde modificacbes?

3) Quais as discussdes, textos e analise de atividade atenderam as suas
necessidades no trabalho de Matematica para o grupo?

4) Quais as suas idéias para o planejamento do proximo ano?

5) O que vocé acrescentaria as questdes levantadas?
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ANEXO A

Situacao-problema 12/11/04

A) Ricardo comprou 3 pacotes de figurinhas. Em cada pacote hd 4 figurinhas. 1. Desenhos:
Quantas figurinhas Ricardo tem ao todo?

; R

A
& (Do |

“%oesesn

B) Isso é um cérbero. Cada vez que uma das suas cabegas estd doendo, ele tem
que tomar quatro comprimidos. Hoje as suas trés cabegas tiveram dor. Mas o Zsle%e)
frasco jd estava no fim e ficou faltando comprimidos para uma cabeca
Quantos comprimidos haviam ne frasco?!

&

2. Algoritmas;

4+4+4=12
12-4=38 Havia 8 comprimidos.

3. Desenhos e algoritmo

P\EJ e R

[an] [

2x4=8 Qito comprimidos.

Retirado de Smole e Diniz 2001
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ANEXO B

g

Seis caminhos inventados por quatro criancas para resolver

51 x 34. b) 102
a) 51 102
51 102
i 102
51 510 51 102
51 51{0 51 102
51 510 51 102
51 1539 51 102
51 204 204 102
51 1743 102
51 102
510 102
| 102
54 x10= 510 . 50x 30= 1500 ' 102
Tt e d) 50x3@ 1500 102
102
51x10= 510 .
' 50x4= 200 - 102
51x10= 510 | | 1734
] 1x34 = 34
51x4= 204 —
S 1734
1734
e) 10 H | 51
x 51 i x 4
10 1204
500 | 30
510 1500
x 3 1743
1530
+ 204
1734

Fonte: Escola Despertar BA
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ANEXO C

“OS INCRIVEIS PODERES DA FITA METRICA”

mzlw I I?I‘otllqel | 1zl 1|

£

L

[ =T

#0S INCRIVEIS™
poderes da fita métrica

Unmit simples fita métrica pode propi-
ciar dtimas atividades vinculadss i
compreensdo do modo de funciona-
mento do nosso sistema numérico, um
sistema decimal, isto €, de base dew, com
vador posicional. Neste sistema, cuja

partir dai nio wiiliza mais 05 antigos
recursos: procurar me fite métriea ou
contar em voz sl s chegar b name o
procurado; pode abandana esias

estralégias pois descobriu a regularidade
i base decimal do sistema e isto lhe
permite rciocinar e deduzir o nimero
que vem depois,”

€ um sistema dificil de ser com-

posteronil dos nlgiesmos,

mdtrica lodos o8 inineros terminadoy
em 5, colDoar 05 MEReros que vém an-
s e ok que vém depois. Relaia Reging:
“Rafaul inicin o atividide eado gue

chegn 40 nUmeR 595, chisno sua plengao
parin a reguliridide di sequéneia: 5, 15,
25, 35, 45, 58
um pouco ¢ diz Eago agors o -‘.‘m [t

que fhie permite alyid H i
fitn métrica ¢ seguir lendo com muio
miis rapides e desenvolius & sivigdade
“Parn preencher o colunn dos nimeros
que anfecedem as quantidsdes termi-
nadas em 3, isto €, & coluna e Lere-
narin em 4, recomega & contagem de wm
em um. Depais de chegar sos resultados
e preencher algumas colunas peginio-
Ihe o que esti acontecendo ¢ Rafuel

S sl QAF kE i

forma atual € contemporiinea do inicio g i

da histiria do Brasil (cerca de 1500), g ]

sempre gue se atinge dez unidades deve- [ |

st mudar de posigho, mudar a ‘casa’ P

numérica, Por ser muito sintético —pois [ L_J 5 6 [

com apenas dex digitos, isou W = _:
Igri (1,1,2,3,4,56.7.89c0) 0 b

;E:fmrwer quinlquer qntntid:d.e‘ = 1 q il Is =

ndido, aprendido e utilizado, Os T 1

r:::ﬂ\ﬂ uet m':cm(‘:lu:ﬂl&z:ilﬂmﬂﬁf : Il{ - f_?“_ 1 b !

@ da i étri sela- —= =

I['T:: pu:: :uu:]nlnq:: mns:;:::edan i 6 L{ E 5 £ b :

funcionsmento ds base dez ¢ do valor = 2 1

Reging Seaepa Loite acompanbou o : Lf ﬁ | 'P 5 ’1'6 =

desempenho de Bafael, aluno da educa- M 5-_ = [ ]

dora Lindilvit ni oreche Carm

et ——— S : 25 b ¢

de de malematica: pocuran ua fie ¥ lO 6 b b ]

¥ - '

n — i i

5 4 +5 + L s

] e "

conkar die wi i 16 g | i

s w3 Gty § S 85 o S

Hiitie] b, pesin i [~ v

s 09 | ors b s

= M 4 N._ - P Mg =
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e

Tendo usado u fitn metrica 2 medir as
alturas de seus alunos, i ec cadora
Lindalva registrou em seu didnio de ¢ oose:
28/06/95. “Tirei o papel afixado
de em que registramos o altura das crian-
cas, fiz uma nova medida e registro,
coloquei os dois papéis no chio pars
compari-los e perguntei se havia muda-
do alguma coisa e por que. Respon-
deram que tinham crescido, perguntei:
como sbium que tinham crescido ™
Cleber - Porgue et era 3 e agora sou 5
“E mi 80 tem um nimero? E o resto nio
Serve pars nada?"

s

Radwnel - Serve sim, antes eu tinha 13 ¢
dgova {4

“Coi escreve catorze?™

Ralsel - O wmn e o quatro

“B gsde ouiro nimero na frente nio serve
povra i * Ve olhar na fite métrica,”
“Comnegon i contar; quando chegou no
cem ele lembrou ¢ disse:"

Baliael - £ mewmo, vocd jd folou gue era
O o (PR, SR BEORE & CRRIG & quinze.
Este didlogo registrado por Lindalva
ilissten bem como se pode calgar o racio-
cinio das erinngas, sem dizer o elas que
estlio cortus ou erradas, ou ninda, sem

l. Criangas que desenha-
rum a Cleide e o Alex e

explicam, mostrando a

|
|
|
A

g

2. Criangas que
comtam na fite métri-
ca os espagos de 117
u 127 em.

loao

“MNaminba avaliogio, o mals Dleressanie
nesse trabalbo foi o fato das crinngas Bee-
rem uim uso real da fite mélrics, aprende-

rem 8 ush-la como recurso, Algumas
criangas descobriram a associagho oral
com a escrita numérica. (Por exemplo,

pag.
5

simplesmente corrigi-las.

For outro lade, Priscila Monmeiro levou
de presente uma fita métrica para o
grupo do Pré do Centro de Promogio
Social do Borore. Diz ela:

“Medimos o aliwen de iodes as cranges
mrCambo-as o ol grande de papel
kil Flxokin a parede. Fm seguida propees
s oriaagies o seguinic probleme; Cledde
mede S Tem. Quaittos camntimeiros ol
precisid crescer pare oo do tauanfio
do Alex g mede 127 cm
HApareCenii busiciienic ies jeiios de re-
soilves o paublena:

31 Crinnges que reglstram o
sequéncin numérics entre 117
e 127 cm, olhundo ne fits

métrica ¢ depois contam guan-
tod centi eln precisari
erescer.”

e AR DO
QUE MEDE

A cenfo ¢ vinde @ frés apontsmdo com o
dedoo l,oZeod)"”

Edivaria do por . [riz

91}
92|
93}

191

E
=

BEE

| 2|2

X
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ANEXO D

ROUBA MONTE

Juliana e Livia estavam fazendo uma partida do jogo Rouba Monte.

Quando terminaram, contaram as cartas ¢ descobriram que as duas tinham 2 3 : ;
mesma quantidade. ! g mom"n"c este grupo ¢ veja se & possivel formar 10 pontos usande mais de duas
Pmdesempa:arapmda,asduas resolveram somar os valores indicados Como vocé faria isto? Demonstre aqui
nas cartas de cada uma, sendo a vencedora aquela que tivesse a maior soma. 5 '
Iniciaram pelas cartas da Livia. Observe as cartas: D a @
h Ly i ﬂ
B

SEEEREEEERERERENENEDE o e v s s o i

Para contar seus pontos, Livia separou suas cartas em pares, deixando
algumas sozinhas e outras em um grupo maior, 3 parte.
Veja como ela fez:

5. Quantos pontos ela tem no total?

e ngﬂ- P L

Demonstre aqui o seus cleulos:
Qual a pontuagdo total da Juliana?
Quem venceu o jogo? .
1. Discuta com seus colegas esta estratégia de contagem usada pela Livia para %
somar os valores indicados nas cartas, Procure descobrir porque cla separou Qual foi a diferenga de pontuagao entre elas?
snas cartas desta forma, observando os pares formados e as cartas que cla
deixou sozinhas.
7. Observe agora estas cartas:

Anote aqui as suas conclusdes.

HHHEEEEESERREREEREEN

pela Livia e determine a soma dos
;:lmu de todas as cartas. Depois explique a seus colegas como vocé realizou

]

De acordo com a estratégia usada por ela, justifigue por que hd um grupo de 5
cartas com as quais ela nio formou nenhum par. 3
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ANEXO E

COMPARACAO DE NUMEROS

2. QUAL O NUMERO MAIOR ?

=

ol

EM QUAL DESTES NUMEROS O *2" VALE MAIS 7 POR QUE ?

25 PROQUE FCANAFRETE

No As  Porowe Mg NOMERO

O VAEIXD E Us

VALE S E- Nn Sa. U a VALE 3,

25 RQUE . S F an

UM TE{ 36i51 0O

0B Poleul Ul
UM TEl A0i® | O OTRovALla

o

+% polpuE. £ 3f
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ANEXO F

Situacao-problema 9/05/05 |
PROBLEMAS € DESAFIOS  |?|

s fen s

Observe com atencao as gravuras:

Escreva no | | abaixo de cada uma das gravuras, a
letra correspondente.

A subiram__& e descera_nj 4,

subiram 4 e desceram 5.

B
C | subiram 4 e des_ceram 3.
D

subiram 5 e desceram 6.

A |EILE]

ESCO

subiram .

Total de criancas que <:
desceram _ ~
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AGORA O PROBLEMA € SEU |>|

Preste atencéo nas cenas representadas abaixo.

O énibus escolar saiu com 23 criancas e fez trés paradas.

12 parada

EETEEE

ESCO

! .
Em Matematica escrevo

assim:

Em Matematica escrevo
assim:

« Qual o total de criancas
que subiram nas 3
paradas?

* Qual o total de criancas
que desceram nas 3
paradas?

* Depois da terceira

Em Matematica escrevo
assim:

parada, quantas criancgas
o Onibus transportava?
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ANEXO G

Jogo da subtragéo

— J0GO;"SUBTRACAO COM REAGRUPAMENTO" —

e JOE O IRAS DO JOGO
f

Convide mais dois colegas para jogar com vocé.

O jogo ter4 © rodadas. A cada rodada, cada jogador langa os dados e
organiza na sua caixa a operag#o indicada, utilizando o seu material concreto.

Em cada rodada, ganha 10 pontos o jogador que conseguir ficar com a maior
| quantidade de material dentro da caixa, depois de realizar sua operag#o. Ganha
' Hponfoso que ficar com a segunda maior quantia e 0 pontos aquele que ficar com
. a menor quantidade de material nha sua caixa..

Ao final de cada rodada, retirem todo o material das caixas, preparando-o
| para a proxima rodada.

i Sera vencedor aquele que ao final das 6 rodadas conseguir o maior niimero
| de pontos, somando os 10 pontos, os 6 pontos e os O pontos que obteve em

f; cada rodada durante o jogo. Boa sarte!

Marque a pontuagéio de cada jogador durante o jogo:
CLASSIFICACAO

NOMES, DO GRUPO =
o [i° LuGAR| &
RODADA
|RODADA
|RaDaDA [2° LUGAR|
| ODADA
Igomm
| [3° LUGAR]|
RODADA

TOTAL DE

PONTOS

— DESENHE O SEU GRUPO:

; éqg_Igti_fa__ 5 : _a_aéu cadsrnq. g
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