(==

A 4

Maria Alves de Azerédo \

Organizadora
L
E

A MATEMATICA

NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

A formacdo docente em questdo




UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARATBA
CENTRO DE COMUNICACAO, TURISMO E ARTES
REITOR
Valdiney Veloso Gouveia
VICE-REITORA
Liana Filgueira Cavalcante

DIRETOR DO CCTA
Ulisses Carvalho da Silva

VICE-DIRETOR
Fabiana Cardoso Siqueira

CONSELHO EDITORIAL DESTA PUBLICACAO

Ulisses Carvalho da Silva
Carlos José Cartaxo
Magno Alexon Bezerra Seabra
José Francisco de Melo Neto
José David Campos Fernandes
Marcilio Fagner Onofre

EDITOR
Ulisses Carvalho da Silva
SECRETARIO DO CONSELHO EDITORIAL
Paulo Vieira
LABORATORIO DE JORNALISMO E EDITORACAO
COORDENADOR
Pedro Nunes Filho



MARIA ALVES DE AZEREDO

ORGANIZACAO

“A MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL -a formacao

docente em questao”

EDITORA DO CCTA
JOAO PESSOA
2020



Ficha catalografica elaborada na Biblioteca Setorial do CCTA da Universidade Federal da Paraiba

M425 A matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: a
formac&o docente em questdo [recurso eletrénico] /
Organizagdo: Mana Alves de Azéredo. - Jodo Pessoa:
Editora do CCTA, 2020.

Recurso digital (4,36MB)

Formato: ePDF

Requisito do Sistema: Adobe Acrobat Reader
ISBN: 978-65-5621-215-9

1. Matematica - Ensino. 2. Ensine Fundamental -
Matematica. 3. Docente - Formacdo. 4 Programa SOMA -
Paraiba. |. Azéredo, Maria Alves de.

LIFPR/BS-CCTA CNU- 51-37

Elaborada pela bibliotecaria Susiquine R. Silva — CRB15/65



SUMARIO
PREFACIO oo e e ren s 7

Rogéria Gaudencio do Régo

APRESENTACAO DO LIVRO oot 14
Maria Alves de Azerédo

O SOMA E O PROCESSO FORMATIVO DOCENTE NA AREA
DE MATEMATICA oot e e e e e e eeeaeeens 18
Maria Alves de Azerédo

O FORMADOR DO FORMADOR SOMA: perfil, concep¢des e
avaliagdo do Programa .........ccceeeeirinieieiccininiecc e 40

Cristiane Borges Angelo

O PROGRAMA SOMA E O PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Severina Andréa Dantas de Farias

O TRABALHO COM SEQUENCIAS DIDATICAS NO SOMA -
POR QUE? PARA QUE? COMO? ... 97
Maria Alves de Azerédo

AVALIACAO DIAGNOSTICA EM MATEMATICA NO PRO-
GRAMA SOMA: contribuigdes para o ensinar e o aprender ...120

Cristiane Borges Angelo

Francisca Terezinha Oliveira Alves
Maria Alves de Azerédo

Severina Andréa Dantas de Farias



REFLETINDO SOBRE O SISTEMA DE NUMERACAO DECI-
MAL: aspectos tedricos e metodologicos ..........ccccccevvueirieucnnnne. 156
Alexsandra Felix de Brito

Maria Betania Sabino Fernandes

Maria José Neves de Amorim Moura

APRENDENDO A ENSINAR O QUE NAO SE APRENDEU: dis-
cutindo o pensamento algébrico na formagao do SOMA - PB ..179
José Luiz Cavalcante

Katielli Costa dos Santos

UM PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA E SUA IN-
FLUENCIA NOS CONHECIMENTOS DOCENTES SOBRE A
COMBINATORIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDA-
MENTAL ...ooviiii e 214
Adryanne Maria Rodrigues Barreto de Assis

Cristiane Azevedo dos Santos Pessoa

MANUAL DOS PROFESSORES COMO INSTRUMENTO DE
FORMACAO CONTINUADA: influéncias no desenvolvimento
de atividades de educagao financeira ...........ccceeeeevveecreeeenreeeenenn 247

Lais Thalita Bezerra dos Santos
Cristiane Azevédo dos Santos Pessoa

SOBRE OS AUTORES ....cooiiiiieeeeeeeeecees 271



PREFACIO

Rogéria Gaudencio do Régo (DM/CCEN/UFPB)

O livro “A Matematica nos anos iniciais do Ensino Fun-
damental - a formacao docente em questao” retine nove Capi-
tulos elaborados por pesquisadores com experiéncias diversas
no ambito da formacao inicial e continuada de professores que
ensinam Matemadtica. Para os leitores que atuam como docen-
tes em cursos de Licenciatura, os textos propdem pensar sobre
como contribuir para a superagdo dos desafios destacados pelos
autores, quando se tem como meta uma Educacao Basica de qua-
lidade, portanto, critica e transformadora, em salas de aula de
escolas reais.

Aos que atuam diretamente na formacao de nossas crian-
cas e jovens, a obra também constitui importante referéncia, uma
vez que as questOes feitas e as respostas esbogadas - pois, pela
natureza das perguntas, estas nunca serdao completas-, ajudam a
pensar sobre a realidade da docéncia e as possibilidades de fazer
a diferenca em sala de aula, sem deixar de lado as lutas que sao
travadas por melhores condic¢oes de trabalho.

Os sete primeiro Capitulos tomam como foco de reflexao

o “Programa SOMA - Pacto pela Aprendizagem na Paraiba”,
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que se materializou a partir de parceria institucional firmada en-
tre um grupo experiente de formadores de formadores e Secre-
tarias de Educacao do Estado e Municipios paraibanos, a partir
do ano de 2017. Os dois ultimos Capitulos trazem resultados de
pesquisa ligadas ao ensino de Matematica, em um ambito mais
amplo, e contribuem para o planejamento, praticas e avaliagoes
dos contetidos em tela, com reflexdes extensiveis a toda a Educa-
¢ao Basica.

Em um trabalho feito a muitas maos, os autores contem-
plam diversas dimensdes do fendmeno da docéncia, cabendo-
-nos, neste Prefacio, convidéd-lo(a) para uma leitura cuidadosa
do livro, com a certeza de que ela sera prazerosa e produtiva.
Os textos, que versam sobre formacao e pratica docentes, consti-
tuem espago para reflexao, projecoes para o futuro, planejamen-
tos e estabelecimento de referéncias tedricas e acoes concretas e,
por mais que ja se tenha dito ou escrito sobre o tema, ele continua
pertinente e atual. Sempre é tempo de lhe dar espago, de buscar
lancar luz sobre aquilo que ainda nao se enxerga ou que se man-
tém na sombra por razdes que nao se sustentam diante da reali-
dade e das demandas educacionais que batem a porta de nossas
institui¢oes de ensino ha algum tempo.

O Capitulo inicial, intitulado “O Soma e o Processo For-
mativo Docente na area de Matematica”, elaborado por Maria
Alves de Azerédo, oportuniza ao leitor ter acesso a elementos
do cenario atual das discussdes sobre a formacao inicial e conti-
nuada de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais

da Educacao Basica, destacando os avancos, desafios e deman-
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das desses processos. Seu texto centra-se em reflexdes sobre pro-
cessos formativos continuados de pedagogos(as), tendo como
base de argumentagao as experiéncias vivenciadas no Programa
SOMA, reconhecendo as lacunas que ainda precisam ser preen-
chidas, mas destacando todos os avangos e conquistas do pro-
cesso.

O Capitulo 2 foi elaborado por Cristiane Borges Angelo e é
intitulado “O formador do formador SOMA: perfil, concep¢des
e avaliacdo do programa”. Nele acompanhamos os resultados
de uma pesquisa qualitativa desenvolvida com nove professo-
res responsaveis pela acao de formacgao de professores alfabeti-
zadores de 119 municipios da Paraiba, cujo objetivo central foi
identificar como esses profissionais avaliam sua participagao no
Programa. Quatro dos participantes da pesquisa atuam na Edu-
cacao Basica e cinco do Ensino Superior, tendo todos eles expe-
riéncia como professores da Educagao Basica e/ou no Ensino Su-
perior, o que evidencia o perfil qualificado da equipe formadora,
e potencializa as repercussdes das experiéncias em suas proprias
praticas.

Com a leitura do terceiro Capitulo, produzido por Seve-
rina Andréa Dantas de Farias, apresenta “O Programa Soma e
o Processo de Alfabetiza¢ao”, vocé conhecera os resultados de
um estudo realizado com professores alfabetizadores em todo o
estado da Paraiba, no periodo de 2017 a 2019, utilizando testes
escritos e questiondrios online para a produgao e levantamento
de dados. O estudo teve como objetivo avaliar o alcance das ati-

vidades do SOMA nas praticas de ensino de Lingua Portuguesa
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e de Matematica nas salas de aula dos municipios participantes.
O levantamento dos indices de desempenho dos estudantes da
rede publica em avaliagOes de larga escala, a partir do inicio das
atividades do programa, dentre outras referéncias, possibilitam
o acompanhamento das agdes do Programa pelas equipes coor-
denadoras.

O quarto Capitulo, produzido por Cristiane Borges Ange-
lo, Francisca Terezinha Oliveira Alves, Maria Alves de Azerédo e
Severina Andréa Dantas de Farias, tem como tema a “Avaliacao
diagnostica em Matematica no programa SOMA: contribui-
¢Oes para o ensinar e o aprender”. A leitura do texto nos poe
em contato com a proposta de avaliacao diagnostica realizada no
Programa SOMA, cujo objetivo foi proporcionar aos professores
alfabetizadores uma visao dos diferentes niveis de conhecimento
matematico basico de seus estudantes, que possibilitasse orientar
agOes posteriores de intervencdo para as capacidades identifica-
das como nao consolidadas. A estrutura, resultados e desdobra-
mentos da avaliagao sao detalhadamente discutidos pelas auto-
ras, ao longo do Capitulo, o que contribui para as reflexdes sobre
a avaliacao do processo de ensino/aprendizagem de Matematica.

Ao fazermos a leitura do Capitulo 5, “O trabalho com se-
queéncias didaticas no SOMA - Por que? Para qué? Como?”,
elaborado por Maria Alves de Azerédo, temos a oportunidade
de ampliar nossa compreensao acerca do papel da sequéncia di-
datica como ferramenta para a organizacao do trabalho docente,
tanto no ambito de uma disciplina especifica quanto em ag¢oes in-

terdisciplinares. Essa perspectiva € particularmente importante
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quando se trata dos anos iniciais do Ensino Fundamental, e teve
como contexto reflexivo o Programa SOMA. No texto a autora
descreve com detalhes o processo de elaboragao, experimenta-
¢ao, adaptacdo e vivéncia das sequéncias pelos diferentes grupos
de professores que participaram do Programa, o que constitui
referéncia tedrica e pratica do tema.

No Capitulo 6, “Refletindo sobre o sistema de numeracao
decimal: aspectos tedricos e metodologicos”, Alexsandra Felix
de Brito, Maria Betania Fernandes de Vasconcelos e Maria José
Neves de Amorim Moura, abordam um tema central para a for-
magao de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais,
uma vez que a compreensao efetiva da estrutura do sistema de
numeracao decimal (SND), pelos estudantes, sera essencial para
a elaboracao de outros conceitos fundamentais da mesma area.
Como nao podemos ensinar aquilo que nao sabemos, o texto
aponta caminhos tedricos e metodoldgicos que contribuem para
a formagao tedrico-pratica dos docentes do Ensino Fundamental,
de maneira geral, sobre o SND.

No sétimo Capitulo, de autoria de José Luiz Cavalcante e
de Katielli Costa dos Santos, intitulado “Aprendendo a ensinar
0 que nao se aprendeu: discutindo o pensamento algébrico na
Formacao do SOMA - PB”, os autores lancam mao da Teoria
Antropoldgica do Didatico (TAD), com base na qual analisam o
trabalho com a unidade tematica Algebra, nos Cadernos dirigi-
dos a estudantes do 1° Ano do Ensino Fundamental (Iniciando),
produzido no Programa SOMA. A analise se da por meio de uma

pesquisa qualitativa e documental, desvelando as potencialida-
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des e necessidades de complementagao do recurso didatico ana-
lisado (Caderno 1 - Relagdes numéricas e espaciais; Caderno 2
- RelagOes numéricas, espaciais e grandezas).

O Capitulo “Um processo de formacao continuada e sua
influéncia nos conhecimentos docentes sobre a Combinato-
ria nos anos iniciais do Ensino Fundamental”, elaborado por
Adryanne Maria Rodrigues Barreto de Assis e Cristiane Azevedo
dos Santos Pessoa compreende um recorte da pesquisa de Mes-
trado da primeira autora, soba orientacao da segunda autora, e
nele sao apresentados os resultados da andlise de uma aula mi-
nistrada por uma professora do 2° Ano do Ensino Fundamental.
A aula se deu no contexto de um processo formativo sobre Com-
binatdria, com base no estudo das situacoes, dos invariantes e das
representacoes simbdlicas de cada tipo de problema discutido. A
discussao € complementada com elementos relacionados a docu-
mentos oficiais que regulam o ensino de Matematica no Brasil e,
mais particularmente, no estado de Pernambuco.

O nono e ultimo Capitulo do livro, intitulado “Manual
dos professores como instrumento de formacao continua-
da: influéncias no desenvolvimento de atividades de Educa-
cao Financeira”, de autoria de Lais Thalita Bezerra dos Santos
e Cristiane Azevédo dos Santos Pessoa, é parte da Dissertacao
de Mestrado da primeira autora, orientada pela segunda autora,
dedicada a andlise do Manual do Professor que acompanha os
Livros Didaticos (LD) de Matematica e as atividades propostas
nos livros dos alunos. Os LD analisados foram aprovados pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2016 e o contet-
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do foco da pesquisa foi a Educagao Financeira (EF). Por ser uma
ferramenta de uso corriqueiro por parte do professor, ter o Livro
Didatico sob avaliagao constitui uma atividade nao apenas im-
portante, mas, também, necessdria, seja ela realizada por pesqui-
sadores ou professores que fazem uso desse material. Alia-se a
riqueza da descrigao detalhada da avaliagao no Capitulo, a rele-
vancia do tema em foco, para a formagao de nossos estudantes,
em uma perspectiva critica, fundamental para o pleno exercicio
da cidadania.

Nao ¢ facil prefaciar e apresentar uma obra que trata de
um tema tao relevante e que nos ¢ particularmente caro, em ra-
zao dos caminhos que temos trilhado ao longo de nossa vida
profissional, inclusive na companhia de alguns dos autores. No
processo de leitura do texto o leitor ird se encontrar muitas vezes
nas linhas e entrelinhas, em razao das importantes reflexdes pro-
postas sobre a formacao de professores que ensinam Matemadtica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os caminhos que serao
trilhados serdao tinicos, por serem pessoais, constituidos por ex-
ploragoes e (re)descobertas, promovendo crescimento pessoal e

profissional ao longo da caminhada!

Joao Pessoa, novembro de 2020.
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APRESENTACAO DO LIVRO

A organizacao do livro “A Matematica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental — a formac¢ao docente em questao” foi
motivado pelo intenso trabalho de formacao continuada, viven-
ciado no Pacto pela Aprendizagem na Paraiba - Soma, efetivado
a partir no ano de 2017, inicialmente, articulado ao Pacto Nacio-
nal pela Alfabetizagao na Idade Certa - PNAIC, e posteriormen-
te, assumido como politica publica do Estado da Paraiba.

Parte significativa da equipe de Matematica, envolvida
neste programa, também compode o Ntucleo de Estudos sobre
Alfabetizagao em Linguagem e Matematica - NEALIM/UFPB e
Grupo de Pesquisa em Educacao Matematica dos Anos Iniciais
- GPEMALIS.

Engajadas na dinamica do processo formativo do Soma,
permeado das atividades de planejamento, execugao e avaliagao,
ao longo desses ultimos quatro anos, vez ou outra, comentava-
mos que deveriamos socializar esta experiéncia para um publico
maior de estudantes, em cursos de graduacao, de professores do
ensino superior e da escola basica, como também para a comuni-
dade em geral.

Como poderd ser visto em alguns textos, este programa
de Formagao Continuada alcangou a rede estadual de ensino e

as redes municipais de 219 cidades paraibanas, promovendo um

14



processo formativo nas dreas de Lingua Portuguesa e Matema-
tica para coordenadores pedagogicos escolares e professores do
1° ao 3° ano. Por meio de um modelo de formagao em ‘cascata’,
abrangeu uma equipe da UFPB composta da coordenacdo ge-
ral, de coordenadores e supervisores de area (Linguagem e Ma-
tematica) e de formadores vinculados as Instituicdes Educacao
Superior publicas as redes de ensino (estadual/municipal). Em
nivel de estadual, a Secretaria de Estado da Educacao contava
com uma equipe de coordenacao estadual, de coordenadores
das 14 regionais e de formadores que assumiam a formacao para
os professores e coordenadores pedagdgicos da rede. E em cada
municipio parceiro, havia um coordenador e um formador mu-
nicipal que assumiam a responsabilidade, do processo formativo
junto aos coordenadores pedagogicos e professores alfabetiza-
dores.

Com este aparato de equipes, desde 2017, realizamos en-
contros de formacao em cidades-polo (Jodo Pessoa, Campina
Grande, Patos, Sousa, Cajazeiras e Guarabira); visitas aos muni-
cipios para acompanhamento, semindrios por regionais e, ainda,
seminarios amplos que conseguiram juntar toda essa equipe, em
Joao Pessoa. No ano de 2019, foram incluidos na formacgao, os
professores que lecionam o 5% ano do Ensino Fundamental. No
entanto, os textos sobre o Programa Soma, neste livro, versarao
sobre os trés primeiros anos do Ciclo de Alfabetizacao.

Com essa diversidade de processos formativos, foram
produzidos um conjunto de dados e informagoes, abrangendo

diferentes espagos-tempos e profissionais. Este cendrio nos pos-
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sibilitou a vislumbrar um conjunto de tematicas e enfoques pos-
siveis de serem socializados por meio de um livro, mas também
nos deixou, em alguns momentos, com inten¢des bastante abran-
gentes para a elaboragdo dessa proposta.

No inicio de 2020, a nossa decisao se encaminhava para a
producao de um material que pudesse contar a historia do pro-
cesso formativo do Soma, evidenciando aspectos constituintes
da proposta pedagogica, mas situando os diferentes profissio-
nais e suas fungoes ao longo dessa rede formativa.

Apds inimeras conversas entre a equipe de Matematica,
chegamos ao consenso de produzir um livro cujos objetivos se-
riam promover visibilidade as agoes realizadas junto ao proces-
so de formacgao continuada em Matemadtica do Programa Soma
- Pacto pela Aprendizagem da Paraiba - UFPB/SEE - PB, tema-
tizando sobre a formacdo continuada de professores dos anos
iniciais e abranger a discussao sobre outras pesquisas/tematicas
para além do projeto SOMA. Nesse sentido, o didlogo seria fo-
mentado com pesquisas que tematizam a formagao docente em
Matematica, sob outras abordagens e em espagos académicos.

Diante dessa decisao, compomos um livro com uma parte
constituida de textos que evidenciam o Programa Soma, seu fun-
cionamento, especificidades e desafios; tematicas da formacao
pedagogica como a avaliagao e planejamento, com as sequéncias
didaticas; e contetidos especificos como sistema de numeragao
decimal e pensamento algébrico. Na parte que extrapola o Pro-

grama, trazemos duas pesquisas realizadas na UFPE que tema-
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tizam sobre o raciocinio combinatorio e a educagao financeira,
articuladas os processos de formagao docente.

Um programa com tamanha amplitude poderia subsidiar
a investigacao académica e a producao de diferentes materiais, o
que evidencia que este para este livro fizemos uma opgao edito-
rial, a partir das possibilidades dos autores envolvidos.

Espero que vocé, leitor(a), estudante ou professor(a), pos-
sa conhecer e refletir sobre a experiéncia formativa que realiza-
mos e que entendemos ter contribuido com a Formagao Mate-
matica de profissionais da educagao que trabalham com o ensino
fundamental, nos anos iniciais.

Boa leitura a tod@s!

Maria Alves de Azerédo

Organizadora
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O SOMA E O PROCESSO FORMATIVO
DOCENTE NA AREA DE MATEMATICA

Maria Alves de Azerédo — UFPB/CE/DME
NEALIM/GPEMAIS

A FORMA(;AO CONTINUADA E SEUS DESAFIOS

A conceituacao de formacao continuada de professores,
atualmente, é permeada de multiplos sentidos, conforme Castro
e Amorim (2015). Primeiramente, se destaca a flutuacao entre os
conceitos de ‘educacao continuada’ e ‘formacao continuada’. O
primeiro refere-se mais ao processo de escolarizagao ao longo da
vida e o segundo, aos processos de treinamento para o alcance
de melhor desempenho do campo profissional. As autoras ainda
destacam que, na propria Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao no pais - LDB 9394/96, é possivel encontrar diferentes termos
para referir-se a formacao continuada.

Até a década de 1990, era possivel identificar duas ver-
tentes para formagao continuada, as quais estdo presentes até
hoje: a ideia de reciclagem e a ideia de capacitacao. A ideia de

reciclagem toma como parametro a necessidade de atualizagao
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e aproximacao entre os conhecimentos disciplinares e cientificos
produzidos pelas universidades. A ideia de capacitagao, além da
atualizacao, evidencia o treinamento de técnicas e recursos para
o ensino (CASTRO; AMORIV, 2015).

As fortes criticas que programas de formagao continua-
da, principalmente os de larga escala tém sofrido, referem-se a
dentincia do seu carater autoritdrio, baseado na concepgao de
transferéncia de conhecimentos, considerando os professores in-
capazes, sendo necessarios programas de formacdo para “con-
sertar” sua formacao, ou para assegurar que saberiam “fazer o
certo dali por diante” (CASTRO; AMORIM, 2015, p. 49). Nessa
perspectiva, a ideia de formacao continuada teria o carater suple-
tivo e reparador, principalmente da formagao inicial que nao deu
suporte suficiente a este professor.

Para se contrapor a essa situacao, argumenta-se que os
professores sao profissionais com formacao e histéria, devendo-
-se considera-los como sujeitos com autonomia para protagoni-
zar o seu processo de formacao. Nesse sentido, a formacao con-
tinuada passaria a ser compreendida nao como um momento de
suprir lacunas deixadas pela formacao inicial, mas com “reflexao
do trabalho educativo e sua identidade pessoal e profissional,
levando em conta as dificuldades na busca do significado no in-
terior de suas aprendizagens ou do que aprende com suas prati-
cas” (MAGALHAES; AZEVEDO, 2015, p. 31).

Magalhdes e Azevedo (2015), referindo-se a formacdo
continuada, assumem o “pressuposto de que a formagao conti-

nuada seja oferecida aos professores como atualizagao/comple-
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mentagao ao longo de sua carreira, constituindo-se em parte da
organizagao do sistema de educacao nacional” (p. 31).

Para que alcancemos o patamar de formacgao continuada,
nessa perspectiva, seriam necessarios trés aspectos a serem con-

quistados:

(1) uma formagcao inicial que lhes possibilitasse tragar ru-
mos para suas trajetdrias; (2) autonomia para decidir quan-
do, onde e como continuardo a se formar; (3) condi¢bes
materiais para frequentar cursos, desenvolver pesquisas e
produzir propostas de intervencao (CASTRO; AMORIM,
2015, p. 38).

Infelizmente, quando nos referimos a formagao inicial no
curso de Pedagogia, tomando por andlise o ensino de disciplinas
especificas, autores como Libaneo (2006) e Gatti (2012) assinalam
a sua fragilidade em dar conta de uma formagao consistente que
possibilite o trabalho em sala de aula, nos anos iniciais de escola-
rizagao.

Analisando planos de curso de 78 cursos de Pedagogia do
Brasil, Gatti e Barreto (2009) apontam a presenca de um “dese-
quilibrio na relagao teoria-pratica, em favor do pretenso trata-

mento de fundamentos e teorizagdes” (p. 131). E continuam:

a escola é objeto quase ausente nas ementas, o que leva a
pensar numa formacao de carater mais abstrato e pouco
integrado ao contexto concreto em que o profissional-pro-
fessor deve atuar, haja vista que, dentre as ementas exami-
nadas, pode-se encontrar referéncia explicita a palavra es-
cola em apenas 8% delas (GATTL;, BARRETO,2009, p. 131).
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Estas autoras, por meio de suas pesquisas, ratificaram as-
pectos problematicos presentes na formacao inicial de milhares
de professores dos anos iniciais, cuja formagao tem locus primor-
dial nos cursos de Pedagogia.

Referindo-se a formacao matematica, entendendo como
um conhecimento especifico para a docéncia, Curi (2005), em in-
vestigacdo sobre os cursos de Pedagogia, evidencia que ha uma
priorizagao dos conhecimentos metodologicos em detrimento
dos conhecimentos conceituais das diferentes areas.

E nesse contexto de fragilidade formativa nos cursos de
Pedagogia, principalmente sobre a tematica de alfabetizagao e
letramento, que se justificam diferentes programas de formacao
continuada implementados pelos sistemas de ensino.

No entanto, também reconhecemos a riqueza e a diver-
sidade presente nas escolas, com profissionais experientes, com
conhecimentos ampliados a partir de suas experiéncias em fun-
¢oes de docéncia e coordenagao pedagogica, bem como, em cur-
sos de pds-graduagao. Reconhecemos que o trabalho realizado
pelos profissionais que trabalham nos anos iniciais nao tem por
base somente os conhecimentos acessados e construidos em seus
processos de formacao inicial. Outros conhecimentos sao acres-
cidos a partir do exercicio profissional em escolas publicas.

Considerando as discussoes sobre o significado do pro-
cesso de formacao continuada, bem como as potencialidades e
limites de um projeto de formagao de professores em larga esca-
la, apresentamos algumas reflexdes sobre o programa SOMA —

Pacto pela Aprendizagem na Paraiba, com proposta de formacao
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em larga escala. As reflexdes, apresentadas a seguir, tomam por
referéncia nossa experiéncia na coordenagao da drea de Matema-

tica.

O PROGRAMA SOMA E O PACTO PELA APRENDIZAGEM
NA PARAIBA

O SOMA - Pacto pela Aprendizagem na Paraiba - cor-
responde a um Programa elaborado pela Secretaria de Estado
da Educacao e da Ciéncia e Tecnologia da Paraiba, com caracte-
risticas de um pacto efetivado entre o Estado e municipios, em
2017, no sentido de promover agdes para o alcance da meta 2 do
Plano Nacional de Educagao que versa sobre a alfabetiza¢ao de
criangas até 8 anos de idade. Para este programa, a Secretaria de
Estado responsavel pela pasta da Educagao firmou parceria com
a Universidade Federal da Paraiba, por meio do Ntcleo de Es-
tudos de Alfabetizagao em Linguagem e Matematica - NEALIM
para a coordenac¢ao de um programa de formacao continuada
de professores do Ciclo de Alfabetizagao (1° ao 3° ano) nas duas
areas.

O NEALIM ¢é composto por professores pesquisadores
das dreas de Linguagem e Matematica que investigam a alfabeti-
zagao em contextos de letramento, principalmente em processos
de formacao continuada, envolvendo investigadores da prépria
UFPB e de outras universidades paraibanas como a Universida-
de Federal de Campina Grande — UFCG, a Universidade Esta-
dual da Paraiba — UEPB e o Instituto Federal da Paraiba - IFPB.
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Para esse capitulo, nosso objetivo é apresentar o processo de for-
macao continuada promovido no ambito do SOMA, na area de

Educacao Matematica.
SITUANDO A PARCERIA

Em 2014, a Secretaria de Estado de Educagao da Paraiba
ja se encontrava em parceria com a equipe de pesquisadores do
NEALIM, uma vez que a equipe da UFPB coordenou a formacao
continuada de alfabetizadores do Pacto Nacional pela Alfabeti-
zacao na Idade Certa — PNAIC, do Ministério da Educacao. Nes-
te programa, a parceria ocorria entre a UFPB, a rede Estadual e as
redes municipais paraibanas, através da UNDIME/PB.

Em 2016, especificamente, a equipe do NEALIM foi convi-
dada a prestar uma assessoria para a avaliacao de um programa
da Secretaria Estadual de Educacao, o Programa Primeiros Sabe-
res da Infancia, em seu processo de reformulagao e adequacgao as
exigéncias das orientagdes curriculares mais atuais.

Esta proposta de reformulagao coincidiu com a nova fase
do PNAIC/MEC - 2016, que incluia a produgao de Material Di-
datico Complementar aos livros didaticos, agora, sob a respon-
sabilidade dos estados. Na Paraiba, a Secretaria de Educacao do
Estado optou pela constru¢ao do material a ser produzido em
parceria com a UFPB.

Foi nesse contexto que a equipe de pesquisadores do
NEALIM produziu uma colecao de cadernos complementares

as acdes dos professores denominada: Praticas de Letramento
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no Ciclo de Alfabetizagao. Esta colecao de cadernos foi elabora-
da com base nas orientag¢des curriculares que fundamentaram o
PNAIC, presentes no texto Elementos Conceituais e Metodolo-
gicos para a Defini¢ao dos Direitos de Aprendizagem e Desen-
volvimento do Ciclo de Alfabetizacao (1%, 2° e 3° anos) do Ensino
Fundamental (BRASIL, 2012) e num levantamento das colecoes
de livros didaticos mais utilizadas nas escolas da rede estadual.
O objetivo dos Cadernos Complementares foi “subsidiar
o(a) professor(a) no desenvolvimento dos letramentos linguisti-
cos e matematicos dos (as) alunos(as) do Ciclo de Alfabetizacao”.
Para tanto, foram elaborados 6 (seis) cadernos de Lingua Portu-
guesa e 6 (seis) de Matematica, nas versoes: aluno e professor, os
quais totalizaram 24 (vinte e quatro) cadernos. Os cadernos de
Matematica, conforme indicado na figura 1, foram intitulados:
v 1?ano - Rela¢des Numéricas e Espaciais 1; Relagdes Numéricas, Espa-
ciais e de Grandezas 2 (Iniciando);
v 2%2ano - Relagdes Numéricas, Espaciais e Grandezas 1; Rela¢des Espa-
ciais, de Grandezas e Operagdes Numéricas 2 (Aprofundando);
v’ 3?2 ano — Relagdes Numéricas, Espaciais e de Grandezas 1; Relagdes

Espaciais, de Grandezas e Operagdes Numéricas 2 (Consolidando).

Conforme ja indicamos, a estrutura desses Cadernos se
baseou nos Direitos e Objetivos de Aprendizagem de Matema-

tica, descritos no documento norteador 'da politica de formagao

1 Elementos conceituais e metodoldgicos para definigdo dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagao
(19, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental. Brasilia: MEC, SEB, 2012.
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do PNAIC, os quais envolviam os eixos de Numeros e Opera-
¢oes, Geometria, Grandezas e Medidas, Tratamento da Informa-
¢ao e Pensamento Algébrico.

Os cadernos estao disponiveis em plataforma da prépria
Secretaria de Estado de Educagao e do NEALIM, na pagina do
CCHLA/UFPB.

Figura 1: Cadernos Praticas de Letramento no Ciclo da Alfabetizacao — Ma-
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Fonte: Projeto SOMA - UFPB

Os Cadernos foram publicados em 2017 e utilizados como
referéncia no processo formativo do PNAIC/SOMA, em sua ulti-
ma etapa —2017/2018. Com o fim do programa PNAIC, em 2018,

o Estado da Paraiba assumiu a Formacao Continuada de pro-
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fessores do Ciclo de Alfabetizagao, consolidando o Pacto pela
Aprendizagem na Paraiba.

Para esse novo formato, em nivel estadual, a primeira pro-
posta envolvia a parceria com 100 (cem) municipios, na qual, o
estado contrataria um formador municipal para exercer a fungao
de multiplicador aos professores alfabetizadores em seu muni-
cipio. Em contrapartida, cada municipio teria um coordenador
municipal SOMA, bem como, participaria de processos avaliati-
vos coordenados pelo CAEd - Juiz de Fora (MG) e de um curso
de Especializacao para Gestores Escolares em formato a distan-
cia.

Porém, ao langar a proposta aos municipios, o Estado teve
a adesao de 219 municipios de um total de 223. Isto nos pos-
sibilitou entender a demanda colocada pelos municipios, mas
também imprimiu desafios, uma vez que o niimero de parceiros
mais que dobrou.

O Pacto pela Aprendizagem na Paraiba foi firmado com
o objetivo de investir esforcos que contribuissem com a apren-
dizagem de Portugués e Matematica, para possibilitar a rever-
sao de dados de avaliagOes externas, as quais sinalizam niveis
baixos dos(as) alunos(as) em leitura, escrita e matematica. Nesse
novo formato, a Universidade Federal da Paraiba, por meio do
NEALIM, assumiu a formacao continuada de formadores muni-
cipais e estaduais, cuja fun¢ao foi multiplicar a formagao junto
aos alfabetizadores de escolas municipais e estaduais. Para tanto,

os Cadernos Praticas de Letramento no Ciclo de Alfabetizacao e
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sua proposta didética seriam impressos para estudantes de 1° ao
3¢ ano envolvidos no SOMA.

Embora o SOMA sistematize uma proposta curricular
para o ciclo, indicando os objetivos a serem alcancados pelas
criangas, em cada ano e em cada bimestre, ressaltamos que os
Cadernos sao complementares ao trabalho com o livro didati-
co de cada escola. Compreendemos que o livro didatico é uma
importante ferramenta para o trabalho docente em sala de aula,
como também, outros materiais distribuidos pelo MEC ou ad-
quiridos pela escola (livros de literatura infanto/juvenil, PNBE
do professor, diciondrios, cadernos do PNAIC, caixas de jogos e
material manipulativo).

Em sua proposta didatico-pedagogica, o Soma sugere,
ainda, uma rotina didria para as turmas do Ciclo, a qual neces-
sita ser planejada destinando uma hora para a Matematica, con-
siderando a adequacdo do tempo, do espago e do material a ser

utilizado. Nessa rotina diaria, é necessario considerar:

® O momento inicial do trabalho com uma situagao que pode ser a partir de um jogo ou
um material (histdria, noticia, grafico, situagao investigativa etc.);

® o momento da problematizagdo e discussao oral, para explicitagdo e socializacao de
hipéteses;

® o momento das atividades escritas, de registro de solugdes, de fixagdo de conceitos,

ou até de novas problematizagdes.

Essas proposicOes estao também nos guias elaborados

para orientar a utilizacdo dos Cadernos Praticas de Letramento
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no Ciclo de Alfabetizagao — Matematica. Porém, cada rede mu-
nicipal e escola tem sua autonomia para organizar o curriculo
escolar.

O material produzido para os estudantes foi reproduzido
em larga escala pela Secretaria Estadual de Educagao e distri-
buido para os municipios parceiros, no entanto, o material de
orientacdo para o(a) professor(a) so esta disponivel online, em
plataformas do Estado e da Universidade. Este ponto ¢ impor-
tante porque o fato de constar na proposta, ndo se tem a garantia
da implementagao, uma vez que nem todos os professores aces-
saram os materiais produzidos para o docente.

A seguir, apresentamos a proposta de formagao para a
etapa 2017 — 2018, a qual envolveu seis encontros formativos.
Ressaltamos que de outubro de 2017 a maio de 2018, as redes es-
taduais e municipais ainda estavam com a efetivacao do progra-
ma do PNAIC, com formacao voltada para a Educagao Infantil, o
Ciclo de Alfabetizacao e o Programa Mais Educacdo. O material
produzido para o SOMA norteou a formacao especificamente do
Ciclo de Alfabetizacao.

A ForMACAO CONTINUADA NA AREA DE MATEMA-
TICA: 2017 — 2018 (PN AIC-SOMA)

A organizacao do Programa Soma, nesta etapa, contou
com a adesao de 219 municipios paraibanos. Em cada municipio,
havia o(a) coordenador(a) municipal e o(a) formador(a) munici-

pal. A rede estadual se organizava com coordenador estadual, 14
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(catorze) coordenadores regionais e os formadores distribuidos
nas regionais a partir da demanda de escolas de anos iniciais vin-
culadas ao estado.

Além desses participantes, a equipe de formacao coorde-
nada pela UFPB era composta de: uma coordenagao geral com 4
(quatro) componentes, incluindo coordenadores de areas de Lin-
gua Portuguesa e Matematica e de Gestao, 6 (seis) supervisores
sendo trés para cada area e 20 (vinte) formadores, sendo 10 de
linguagem e 10 de matematica.

Do ponto de vista das redes de ensino (estadual e muni-
cipal), contamos com: 14 (catorze) coordenadores regionais; 22
(vinte e dois) formadores estaduais, e um formador e um coor-
denador Soma por cada municipio parceiro (totalizando 438).
No entanto, em nossas formacgdes, nem todos os coordenadores
municipais participavam. Além desses, participavam cerca de 9
mil professores alfabetizadores do 1% 2° e 3° anos, incluindo de
salas multisseriadas.

O processo formativo abrangia dois momentos especifi-
cos: a formacao dos formadores/coordenadores municipais/esta-
duais em polos distribuidos no estado, por formadores das IES e
a formacao em cada municipio/regional, abrangendo os profes-
sores alfabetizadores, assumida pelo formador municipal. Para o
primeiro momento, a equipe da universidade promovia encon-
tros com os formadores e supervisores para o planejamento e
elaboragao de materiais que subsidiavam a etapa formativa em

cada polo. No segundo momento, as equipes dos municipios e
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regionais planejavam e executavam a formag¢ao em seus munici-
pios ou regionais.

Assim, o processo formativo ocorria em dois momentos-
-chave: nos polos, para os formadores locais (municipais e esta-
duais) e, em cada municipio, para os professores alfabetizadores
e coordenadores pedagogicos. Os polos para os encontros forma-
tivos eram nas cidades de Joao Pessoa, Campina Grande, Patos
e Cajazeiras.

Apds a formagdao no municipio, os coordenadores e pro-
fessores deveriam planejar sequéncias didaticas a serem viven-
ciadas com as criangas a partir da formacao realizada. Em nivel
local, acontecia o acompanhamento, finalizando o ciclo com a
elaboracao e envio de relatorios. Para melhor entendimento, a

figura 2 ilustra o ciclo desse processo formativo.

Figura 2 — Ciclo do Processo Formativo e de Implementagao do SOMA

Visitas e
acompanhamento
Elaboracdo
e envio de
Relatorios

Planejamento e
implementacdo nas
escolas

Planejamento
da formacdo
local

Formacéolocal

Fonte: Material Formagao do SOMA.
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A etapa SOMA 2017/2018 incluiu 6 (seis) ciclos formativos
e de implementagao, englobando desde o planejamento da for-
macao até o envio de relatdrios sobre a implementac¢ao em cada
municipio ou regional. Ao vermos a ilustracao com as etapas do
programa, identificamos que as duas primeiras etapas ficavam a
cargo da instituicao formadora — a UFPB, e outras etapas, de res-
ponsabilidade dos sistemas de ensino — estadual ou municipal.
Destaca-se que os sistemas assumem mais tarefas porque além
da formacao local, precisam realizar a gestao e o acompanha-
mento nas escolas.

Para este capitulo, daremos o foco a formagao realizada
nos polos, pelos formadores de Matematica vinculados a univer-
sidade. A formacao nos polos tinha uma carga horaria de 16 ho-
ras, sendo 8 (oito) horas para Lingua Portuguesa e 8 (oito) horas
para Matematica. No entanto, ao promover a formagao em seu
municipio ou sua regional, cada formador(a) s6 dispunha de 8
(oito) horas, sendo 4 (quatro)para cada area de conhecimento. A
reducao de carga hordria ainda era maior, quando consideramos
que em alguns municipios se optava por fazer a formag¢do em um
horario corrido, de 6 (seis) horas.

A seguir, apresentaremos um resumo de cada encontro

formativo na drea de Matematica descrito no quadro 1:
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Quadro 1 — Processo Formativo em Matematica do SOMA (2017 — 2018)

Data Eixo tematico da Formagao | Aspectos explorados
12 Formacgao Numeros e operagoes: Leitura, analise e vivén-
(outubro/2017) | sequéncia numérica; cam- cias de sequéncias dida-
po aditivo — problemas e ticas;
procedimentos de calculo de | Relagdo com o livro dida-
SOMA/PNAIC | adi¢ao e subtracdo tico;

Relagdo com os Cadernos
do SOMA.

22 Formacgao

Numeros e Operagdes: Siste-

Estudo de textos sobre o

(novembro/ ma de Numeracgdo Decimal | trabalho com o Sistema de

2017) Numeracao Decimal;
Sequéncias didaticas —

SOMA/PNAIC vivéncia e andlise.

32 Formacao Ambiente Alfabetizador Materiais necessarios ao

(mar¢o/2018) Grandezas e Medidas — ambiente alfabetizador -

Tempo; calendario e relogio.
SOMA/PNAIC | Geometria: orientacao Sequéncias didaticas —

espacial e figuras espaciais
e planas

vivéncia e analise.

42 Formacao
(maio/2018)

SOMA/PNAIC

Organizagao do Trabalho
Pedagogico: a acao didatica
do professor

O planejamento e as sequén-
cias didaticas

Estudo sobre sequéncias
didaticas e planejamento.
A importancia do diag-
nostico.

Elaboragao de sequén-
cias didaticas para perfis
especificos.

5% Formacgao
(agosto/2018)

SOMA

Nova configuragao do
SOMA; o tempo curricular
Ntimeros e Operagoes:
operagdes aritméticas
(resolucao de problemas e
calculo);

Estudo sobre o tempo/a
rotina nas aulas de Mate-
matica;

Sequéncias didaticas —
vivéncias e analise.

6? Formacao
(setembro 2018)

SOMA

Acompanhamento do traba-
lho pedagdgico nas escolas;
Geometria — orientacao
espacial e figuras (espaciais
e planas)

Discussao coletiva.
Sequéncias didaticas —
vivéncia e analise.

Fonte: Material da Equipe de Formagao do SOMA - Matematica
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Ainda no ano de 2018, no més de novembro, foi realizado
um encontro de avaliacao em cada regionalz, sendo feita uma
retomada de todo o processo formativo da etapa 2017 e 2018,
seguido de momento avaliativo, destacando-se as fragilidades e
contribuicdes as redes envolvidas.

Considerando o resumo apresentado no quadro 1, até a
4% formacao, o trabalho envolvia uma parceria entre o SOMA e
o PNAIC. A partir do més de agosto, com a extingao do PNAIC
no pais, o estado da Paraiba assumiu o processo de formagao
por meio do SOMA, mantendo algumas caracteristicas de antes,
como o carater multiplicador e em rede da formacgao, com a fun-
damentacao nos direitos e objetivos de aprendizagem a serem
alcancados pelas criangas e a valorizagao do protagonismo de
formadores e professores em cada rede.

Outro ponto a ser destacado é que até a metade do pro-
cesso, havia uma opcao de a equipe da UFPB elaborar sequén-
cias didaticas para serem vivenciadas e analisadas com os for-
madores municipais, para o planejamento didatico-curricular
em suas redes. Numa segunda etapa do processo de formacao,
entendemos que era necessaria uma mudanga no procedimen-
to: os formadores deveriam propor sequéncias didaticas a partir
de problemas e situagoes apresentadas, considerando o perfil da
turma; o estudo de uma tematica ou o alcance de um objetivo de
aprendizagem.

A proposta formativa buscou considerar a pratica peda-

gogica de sala de aula como referéncia, levando em conta os da-

2 O estado organiza a estrutura da Secretaria de Educacao em 14 (catorze)
regionais com as GREs — Geréncias Regionais de Ensino.
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dos levantados em documentos como a Avaliacao Nacional de
Alfabetizacao — ANA ou avalia¢Oes realizadas pelas redes; do-
cumentos curriculares para o Ciclo de Alfabetizagao (BRASIL,
2012) e os Cadernos complementares do SOMA.

Em cada etapa de formagao, incluia-se momentos de aco-
lhida/retomada de estudos/reflexdes; vivéncias de atividades di-
daticas, nas quais conceitos e procedimentos eram retomados,
seguidos de reflexao sobre a pratica em turmas de alfabetizacao.
Nesse processo, estimuldvamos a utilizacao de materiais das es-
colas, como o livro didatico, materiais manipulativos e os jogos,

bem como os Cadernos complementares do Soma.

REFLETINDO SOBRE O PROGRAMA: QUAIS AS POTEN-
CIALIDADES E DIFICULDADES ENCONTRADAS?

Nesse processo formativo, ressaltamos sua constituicao
em uma rede complexa, com componentes variados, cujas fun-
¢Oes também sao diversas nem sempre explicitas. Os acertos e os
avangos, como também os erros e as dificuldades estao presentes
em diferentes etapas e niveis do processo, extrapolando os inte-
resses e finalidades das entidades parceiras.

Para fins deste artigo, temos o interesse em apontar algu-
mas potencialidades, considerando as discussoes/estudos reali-
zados, mas também algumas dificuldades e entraves.

Como pontos positivos destacamos desde o envolvimento

dos parceiros até a proposta formativa implementada, com um
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olhar para o aprofundamento conceitual e desdobramentos me-
todologicos.

a. O protagonismo da Secretaria de Estado da Educagao em
apoiar um processo formativo, nao s6 para a sua rede,
mas para as redes municipais. Aqui destaca-se a impor-
tancia de um trabalho colaborativo no sentido de pactua-
¢ao entre entes federativos - estado e municipios, cuja via
¢é dupla, pois o estado garante a formagao nos polos e o
material didatico, incluindo os cadernos complementares,
e 0s municipios garantem o processo formativo local, com
a busca de implementagao em cada turma do ciclo.

b. Nessa direcdo, um ponto alto desse programa foi seu al-
cance na quase totalidade dos municipios paraibanos,
confirmando sua capilaridade e possibilidade de impactar
o processo de formacao docente na drea de Matematica,
bem como de aprendizagem dessa disciplina de milhares
de criangas que estudam no ciclo de alfabetizagao.

c. Como parte da equipe da Universidade, destaca-se o for-
mato dos encontros, buscando-se a articulagao entre teoria
e pratica, possibilitando processos vivenciais e de reflexao
coletiva, tomando por base as contribui¢des de estudos e
pesquisas e as experiéncias socializadas pelos formadores
locais.

d. Em todos os encontros formativos, os formadores foram
levados a participarem de momentos de estudo e reflexao,

mas também de retomada, aprofundamento e aprendiza-
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gem de conceitos matematicos, de diferentes eixos ensina-
dos nos anos iniciais de escolarizacao.

€. O processo formativo de profissionais das secretarias mu-
nicipais/estaduais, os quais compdem os quadros profis-
sionais de formadores e coordenadores. Eles tiveram a
oportunidade de ampliar a compreensao sobre o ensino
de Matematica no ciclo de alfabetizacao, estudando, re-
visando crengas e concepgoes, socializando experiéncias
enquanto formadores.

f. Producdo de materiais pelos formadores das universida-
des (textos e sequéncias didaticas), considerando a escuta
e as diferentes realidades das escolas, possibilitando uma
maior articulacao entre universidade e redes de ensino.

g. O perfil dos formadores de Matematica vinculados a uni-
versidade, com um acimulo de experiéncias em proces-
sos de formacao continuada, mas também com perfis va-
riados de formacgao e experiéncias profissionais. Eram 10
(dez) formadores, sendo 5 (cinco) pedagogos e 5 (cinco)
com licenciatura em Matematica; metade sendo profes-
sores de universidades paraibanas (UFPB, UFCG, UFPB),
com atuagao em cursos de Pedagogia; a outra metade era
de professores das redes municipal e estadual, com atua-

€40 nos anos iniciais e finais do ensino fundamental.

Quanto aos aspectos negativos e problematicos, tem-se
aqueles mais estruturais, sendo aspectos de ordem administrati-

va e de condicdes de trabalho nas escolas envolvidas.
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a.

A propria estrutura do processo formativo pode ser ques-
tionada devido sua amplitude e ousadia no alcance. A
‘formacao em cascata’ apresenta aspectos positivos, do
ponto de vista financeiro e de gestdo, com a construcao
de uma rede de participantes, mas também evidencia as-
pectos negativos quando nos referimos a processos tao
complexos como a formagao docente com vistas a ressig-
nificagdo de concepgdes e de praticas pedagdgicas. Dai,
nem sempre o que ¢ pensado, planejado e realizado pela
equipe da universidade (coordenadores, supervisores e
formadores), tem seus desdobramentos e efetividade no
trabalho docente em turmas do ciclo de alfabetizagao por-
que o processo de formagao nao ocorre diretamente com
os professores alfabetizadores e coordenadores pedagogi-
cos, mas com formadores municipais/estaduais que assu-
mirdo a func¢ao de ‘multiplicar” a proposta vivenciada nos
encontros formativos com a universidade.

Outro aspecto a ser evidenciado é em relagao a diferenca
na carga hordria nos dois momentos formativos (polos e
municipios/regionais). Nos polos, os formadores munici-
pais/regionais tém 8 (oito) horas para cada area de conhe-
cimento, Lingua Portuguesa e Matematica, vivenciando
momentos tedrico-metodoldgicos, com estudos e vivén-
cias de atividades. No municipio/regional, a carga horaria
reduz-se, ficando-se com 4 (quatro) horas para cada area

de conhecimento. Este fato provocou a priorizacao pelos
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aspectos metodoldgicos, esvaziando assim, espacos de es-
tudos e reflexao com os professores alfabetizadores.

Compreendemos que a aprendizagem nao se da por trans-
feréncia de conhecimentos, mas por meio de interagoes e
reflexdes realizadas pelos sujeitos. Isto também se atribui
ao processo formativo de docentes e coordenadores pe-
dagdgicos com vasta experiéncia no que fazem’. Nesse
sentido, o processo de formagao docente, nao implica, au-
tomaticamente, a alteragao nas praticas em sala de aula. O
processo de mudanga exige tempo e se articula a outros
fatores, como processos de acompanhamento e parceria,
condicdes de trabalho com materiais disponiveis e dispo-

sicao do profissional para qualificar suas praticas.

REFLETINDO PARA CONCLUIR...

A compreensdo que temos da implementacao da proposta

formativa do Programa SOMA, na drea de Matematica, é que fi-

zemos um trabalho rico e proficuo, dentro do possivel das parce-

rias firmadas, no entanto, outras frentes precisam ser assumidas

e reivindicadas. O processo de formacgao continuada, em nossa

realidade, ainda est4 longe do que propdem autores como Cas-
tro; Amorim (2015) e Magalhaes; Azevedo (2015), no sentido da

necessidade do protagonismo docente quanto ao momento, ao

3 Em levantamento realizado com os formadores municipais e estaduais que

assumiram a formagao do SOMA nesta etapa (2017 - 2018), ficou evidente

ue quase dois ter¢os acumulavam experiéncias com a formagao de pro-
essores.
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lugar e a forma desse processo formativo, caminhando na dire-
cao de desenvolvimento profissional.

A distancia se da, no caso da Educagao Matematica, por-
que ainda temos muitas lacunas da formacao inicial de professo-
res/as e coordenadores pedagogicos que tém urgéncia em serem
preenchidas. Concordamos com as referidas autoras sobre a ne-
cessidade de valorizacao e qualificagao dos cursos de formagao
inicial, por exemplo, Pedagogia, mas também temos a conscién-
cia que mudangas nesse cendrio sao demoradas porque envol-
vem intmeros foruns — diretrizes nacionais, ntucleos docentes
estruturantes e professores formadores na Pedagogia em seus
diferentes departamentos. Ha uma discussao interna aos cursos
de Pedagogia permeada por um tensionamento entre a formagao
para a docéncia e a formacao do pedagogo em geral, o que nao
sera resolvido de forma rapida.

Diante desse contexto, compreendemos que nao pode-
mos deixar de assumir a coordenac¢dao ou direcionamento de
processos formativos porque sao abrangentes ou porque ainda
sao permeados pelo carater de reparacao da formagao inicial do
docente. Porém, ratificamos que embora tenhamos apontado
perspectivas problematizadoras para as praticas pedagdgicas no
ensino de Matematica, com a insercao de sequéncias didaticas
que valorizaram a construgao de significados, cada docente ou
coordenador(a) em seu contexto de trabalho, foi motivado a se
aproximar e a ressignificar tais propostas, uma vez que entende-

mos que o professor é
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[...] um especialista, com saberes préprios de sua profissao,
o ensinar, e porque concebe o ensino como uma atividade
que s6 pode ser inclusiva e respeitosa se o sujeito que a
conduz tem uma intencionalidade em seus gestos e toma-
das de decisao (MORAIS, 2015, p. 63).

Assim, temos a tranquilidade em afirmar que esse prota-
gonismo foi incentivado desde o primeiro encontro de prepara-
cao e planejamento da proposta formativa, abrangendo os dife-

rentes perfis do programa.
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O FORMADOR DO FORMADOR SOMA:
perfil, concepcoOes e avaliagao do progra-
ma

Cristiane Borges Angelo — DEC/CE/UFPB

CONSIDERACOES INICIAIS

A formacao continuada dos docentes do Ciclo de Alfabeti-
zagao e do 5% ano do Ensino Fundamental é¢ um dos principais ei-
xos de atuagao do Pacto pela Aprendizagem na Paraiba - SOMA.

Nessa direcao, a Universidade Federal da Paraiba — UFPB
assumiu a fun¢do de promover a formacao dos profissionais per-
tencentes aos 219 municipios que pactuaram com o governo do
Estado da Paraiba a parceria de cooperagao, no intuito de fomen-
tar a alfabetizagao na idade certa, promovendo ag¢oes de planeja-
mento, formagao, monitoramento e avaliagao (UFPB, 2020).

Segundo o Plano Estratégico de formagao dos profissio-
nais da Educacdo Bésica da rede publica do estado da Paraiba,
a formagao continuada é entendida “[...] de forma organica, que
faz a leitura e releitura da pratica nas escolas, com o objetivo de
melhorar a educagao bésica da rede publica paraibana” (PARAI-

BA, 2018, p. 5). Nesse sentido, a formagao continuada se constitui
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em um espaco privilegiado de reflexao, com vistas a melhoria do
trabalho desenvolvido em sala de aula.

Segundo Imbernon (2009), a formagao continuada deve
contemplar o campo das habilidades, capacidades e atitudes e,
além disso, deve propiciar o questionamento permanente das
concepgoes dos professores. Logo, essa formagao exerce um pa-
pel significativo na trajetdria do docente, contribuindo, sobrema-
neira, para o seu desenvolvimento profissional.

Entendemos que ha um conjunto de elementos que estao
imbricados nas experiéncias que promovem processos de for-
macao continuada e, muitos desses elementos, sao abordados
nessa obra. Nesse sentido, neste texto, vamos focar nosso olhar
nos profissionais que compuseram o quadro de formadores da
equipe UFPB, que atuaram nas formagoes em Matematica. Esses
profissionais assumiram a responsabilidade com a formacao dos
formadores locais (municipais e estaduais), visando, principal-
mente, contribuir para a melhoria da qualidade do ensino Mate-
matica nas salas de aula paraibanas.

Por considerarmos que a compreensao de quem € o for-
mador do formador e de como avalia o programa SOMA amplia
e enriquece as discussoOes propostas nessa obra, vamos apresen-
tar o perfil dos formadores que atuaram no programa, especifica-
mente, nas formacdes vinculadas a Matematica, nos anos de 2019
e 2020. Além disso, iremos discorrer sobre aspectos relacionados
a formacgao continuada e a avaliacdo do programa SOMA, a par-

tir das percepgoes apresentadas pelos sujeitos.
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Concordamos com Vaillant e Marcelo (2001) ao afirmarem
que o termo formador é polissémico e, nesse sentido, este traba-
lho é pautado pelo entendimento de que o formador “possui co-
nhecimento tedrico e pratico, compromisso com a sua profissao
e iniciativa para aprender e inovar em seu ambito” (VAILLANT;
MARCELOQO, 2001, p. 30, tradugao nossa).

APRESENTANDO O CAMINHO METODOLOGICO

O encaminhamento metodologico dessa pesquisa seguiu
os pressupostos da abordagem qualitativa que estd voltada a
“[...] auxiliar os pesquisadores a compreenderem pessoas e seus
contextos sociais, culturais e institucionais” (GIL, 1999, p. 94).
Essa abordagem foi adotada por contemplar os significados atri-
buidos pelos sujeitos e possibilitar analisar os aspectos relaciona-
dos a tematica proposta na pesquisa.

Para constituir o corpus de andlise da pesquisa, defini-
mos como instrumento para a coleta de dados o questionario,
composto por questdes relacionadas ao perfil pessoal, a forma-
¢ao académica, a experiéncia na Educacao Basica e/ou no Ensino
Superior, as concepgoes sobre formacgao continuada e a avaliagao
da experiéncia vivenciada no Programa SOMA. Os dados foram
coletados com o auxilio do formuldario google forms, sem a identi-
ficagao dos sujeitos.

Apos a coleta dos dados, realizamos um levantamento do

perfil dos formadores, em relacao a faixa etdria, formagao (gra-
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duagao e pos graduacao), tempo de atuacao docente e experién-
cia docente (Educacao Basica e Ensino Superior).

Para analisar os demais dados, utilizamos a analise de
contetdo (FRANCO, 2007). Para isso, definimos as unidades de
analise, apresentadas no Quadro 1, o que nos possibilitou reali-
zar a categorizacao, a interpretacao inferencial e a sistematizagao

dos resultados da pesquisa.

Quadro 1: Unidades de analise
Titulo Objetivo

Verificar os motivos que levaram os

Escolha profissional docentes a escolha pela docéncia.

Analisar as concepgdes do formador

Concepgdes formagao continuada < .
acerca da formacao continuada.

Analisar a percepgao dos docentes

Analise do programa SOMA acerca do programa SOMA.

Analisar a percepgao dos docentes
acerca de sua atuagao no programa
SOMA.

Reflexao da atuagao no programa
SOMA

Os sujeitos da pesquisa sao nove professores' que atua-
ram nas formagoes continuadas promovidas pelo SOMA, volta-
das para o ensino de Matematica, nos anos de 2019 e 2020. Para

preservar suas identidades nomeamos os formadores? por F1, F2,
F3, F4, F5, F6, F7, F8 e F9.

1 Ao todo o programa contou com 10 (dez) formadores para a area
de Matematica, nos anos 2019 e 2020. No entanto, essa pesquisa
contou com 9 (nove) sujeitos, tendo em vista que um dos formado-
res se desligou do programa e seu substituto s6 participou de uma
formacao no ano de 2020, na modalidade remota.

2 Para que nao ocorra a identificacao dos sujeitos da pesquisa vamos
nomea-los ao longo do texto por Formador.
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UM BREVE PANORAMA DAS ACOES DOS FORMADORES
DE MATEMATICA

O modelo de formacdo implementado pelo SOMA ¢ a
formacao em cascata que ocorre da seguinte forma: os formado-
res da equipe UFPB formam os formadores locais (municipais
e estaduais) que, por sua vez, sao responsaveis pela formagao
dos professores do ciclo de alfabetizacdo e quinto ano do Ensino
Fundamental, em seus municipios.

Nos anos de 2019 e 2020, os formadores de Matematica
participaram das seguintes agoes: encontros de formagao’, visitas
aos municipios para acompanhamento das formacgoes in loco?;
participagao em reunides envolvendo a equipe dos formadores
com os coordenadores e supervisores de Matematica; elaboracao
de material didatico como apoio as formagdes.

Para subsidiar os encontros de formacao, a equipe de for-
madores, juntamente com a coordenadora e as supervisoras de
Matematica, discutiam e elaboravam o material a ser utilizado
em cada encontro formativo.

Os encontros de formagao contemplaram discussoes tedri-
cas e indicagdes metodoldgicas para os trés anos do ciclo de alfa-
betizacdo e para quinto ano do Ensino Fundamental. A proposta
de todos os encontros formativos para a Matematica foi pautada

na contribuigdo da Matematica escolar para o desenvolvimento

3 Ao todo foram realizados quatro encontros formativos: dois realiza-
dos de forma presencial, no ano de 2019 e dois realizados de forma
online, no ano de 2020, em virtude do isolamento social propician-
do pela pandemia do novo corona virus.

4 Ocorridas em 2019.
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do letramento matematico. Para isso, o fio condutor das forma-
¢Oes foi a andlise e a producao de sequéncias didaticas, entendi-
das como “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas
e articuladas para a realizacao de certos objetivos educacionais,
que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professo-
res como pelos alunos” (ZABALA, 1998, p. 18).

Um dos objetivos dos encontros formativos era propiciar
aos formadores locais a ressignificacao de seus conhecimentos a
partir das discussoOes tedricas apresentadas e das suas experién-
cias nas formacgoes realizadas em seus respectivos municipios.
Como o fio condutor dos encontros formativos eram as sequén-
cias didaticas, as atividades propostas nesses materiais deveriam
ter como objetivo favorecer a investigacao e a descoberta, permi-
tindo aos estudantes do Ciclo de alfabetizacao e 5° ano do Ensino
Fundamental observar, levantar hipdteses e resolver problemas.
Essa opcao se deu por entendermos que a utilizagao de sequén-
cias didaticas, em sala de aula, contribui para o letramento ma-
tematico dos alunos na medida em que valoriza os seus conhe-
cimentos prévios, propicia a constru¢ao de um ambiente Itdico
que privilegia a exploragao dos conceitos matematicos a partir
de situagOes diversas e permite a participacao dos alunos como
agentes ativos no processo de aprendizagem.

Apos os encontros formativos, os participantes (formado-
res locais) realizavam as formagdes junto aos professores alfabe-
tizadores de seus municipios. Nessa etapa, ocorria o planejamen-
to de sequéncias didaticas para serem vivenciadas pelos alunos

nas escolas. Nesse sentido, a prdpria escola era a geradora do
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contetdo da formagao e os professores participantes das forma-
¢Oes locais protagonistas nas agoes em sala de aula.

Com o objetivo de acompanhar o trabalho desenvolvido
nos municipios parceiros, foram realizadas visitas para acompa-
nhamento in loco das atividades realizadas. Nesses encontros, os
formadores, os coordenadores e os supervisores da UFPB, junta-
mente com os formadores locais, os coordenadores pedagdgicos
e os professores dos municipios discutiram questoes relaciona-
das as formagoes e ao trabalho com as sequéncias didaticas de-
senvolvidas nas salas de aula.

Ao longo do desenvolvimento do programa, foram rea-
lizados ajustes continuos, a partir das demandas envolvendo os
diferentes atores participantes. O didlogo constante permitiu a
construcao de vinculos, o que, sobremaneira, contribuiu para o
sucesso da parceria UFPB e a Secretaria de Educacao e da Cién-

cia e Tecnologia da Paraiba.

O PERFIL DOS FORMADORES E A ESCOLHA PELA DO-
CENCIA

Participaram da pesquisa nove professores formado-
res que atuaram nas formagoes continuadas promovidas pelo
SOMA, nos anos de 2019-2020. A tabela 1, a seguir, expde uma

visao panoramica do perfil dos formadores investigados:
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Tabela 1: Perfil dos formadores

30 a 39 anos
Faixa etaria 40 a 49 anos
Mais de 50 anos
Mestrado
Doutorado

De 13 a 20 anos
Tempo de docéncia De 21 a 30 anos
Mais de 30 anos
Pedagogia

Formagao pds-graduagao

Formacao graduagao —
Matematica

Educacao Basica

wlola|le]l~r sl |lalw ||

Experiéncia docente

Ensino Superior

Fonte: dados coletados na pesquisa

Do total de participantes, quatro formadores possuem en-
tre 30 e 39 anos, dois possuem entre 40 e 49 anos e trés possuem
mais de 50 anos. Os dados coletados também revelam que os
formadores possuem bastante experiéncia na docéncia, com oito
formadores atuando em sala de aula entre 13 e 30 anos e um com
uma atuacao de mais de 30 anos.

Com relacao a formacao inicial, quatro formadores sao li-
cenciados em Pedagogia e cinco sao licenciados em Matematica.
Dos quatro formadores que possuem doutorado, trés possuem
doutorado em Educagao e um possui doutorado em Ensino de
Ciéncias e Matematica. Dos cinco formadores que possuem mes-
trado, dois sao mestres em Educacao e trés sao mestres em Ensino
de Ciéncias e Matematica. Esses dados demonstram uma equipe
de formadores bastante qualificada, em termos de titulacdo, para

exercer as atividades propostas. Entretanto, salientamos nossa
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compreensao de que somente a titulagdo nao promove compe-
téncia para atuacao, tendo em vista que a formagao docente e o
desenvolvimento profissional sao processos complexos, singula-
res e inacabados.

Os dados apresentados na Tabela 1 também evidenciam
que todos os formadores possuem experiéncia como professores
da Educacao Basica e oito formadores possuem experiéncia no
Ensino Superior. Atualmente, quatro formadores atuam na Edu-
cacao Basica e cinco formadores atuam no Ensino Superior.

Com o objetivo de verificar os motivos que levaram os for-
madores a escolha pela docéncia e conhecer quem é o formador
SOMA, questionamos os sujeitos sobre os porqués relacionados
a opcao profissional. Sabemos que o ser humano passa por va-
rias fases importantes ao longo de sua vida e uma delas é a esco-
lha da profissao. Essa escolha envolve uma série de fatores apre-
sentados a vida do sujeito desde seus primeiros anos, tais como
as oportunidades, os aspectos socioecondmicos e a identificagao
com a profissao (TARDIF, 2010). Ao serem questionados sobre o
que os levou a escolher a docéncia como profissao, os formado-
res fizeram um resgate as suas trajetdrias de vida e de formacao.

Na andlise dos registros, observamos que seis formado-
res afirmaram ter feito essa escolha por identificagdo com a pro-
fissao, conforme registra o Formador F2: “Sempre me identifi-
quei como Professor, sempre quis ser professor, e hoje atuo com
muito amor ao que fago”. Tardif (2010) afirma que o ambiente
familiar e pessoas proximas também aparecem como influéncia

marcante em relagao a escolha profissional, o que pode ser ob-
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servado no registro dos formadores e destacado pelo formador
F9: “Sempre me identifiquei com a profissao de professor. Te-
nho muitas referéncias na minha familia, pessoas que trabalham
na area de educacdo e que se tornaram espelho para que eu me
tornasse professor”. O relato acima vai ao encontro da docéncia
como uma profissao endogamica, ou seja, “que tende a reprodu-
zir-se no interior das configuragoes familiares” (FANFANI, 2005,
p. 65, tradugao nossa).

Dois formadores relatam que a docéncia nao foi a sua pri-
meira opgao e que por falta de oportunidade, optaram por um
curso de licenciatura, conforme podemos observar no relato do
formador F3: “A pedagogia foi minha segunda opg¢ao no vesti-
bular. No entanto, me identifiquei e acabei seguindo a docéncia.
Hoje me identifico muito com o que fago”. Podemos observar no
depoimento do formador F3 que, apesar de a licenciatura nao ser
uma primeira opgao de carreira, o processo formativo e a inser-
¢aona docéncia puderam mudar a forma de perceber a docéncia,
promovendo, dessa forma, a identificacdo com a profissao.

No caso do formador F1, observamos que a escolha se deu
por uma oportunidade de emprego; “Inicialmente a docéncia era
uma oportunidade de emprego, no interior de Pernambuco, des-
de o0s 16 ja lecionava aulas de informatica. Descobri aptidao por
ensinar, fiz o antigo magistério e segui para licenciatura em Ma-
tematica. Durante a graduacao, tive certeza que era essa minha
profissao, pois queria que as pessoas pudessem aprender mate-
matica. Vejo na profissao a oportunidade de ajudar a construir

um mundo melhor”.
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Observamos nos registros dos formadores que a escolha
profissional se deu, na maior parte dos casos, a partir das rela-
¢Oes vividas na familia, embora tenhamos observado que a esco-
lha pela docéncia ndo foi uma primeira opgao ou ocorreu por se
configurar em uma oportunidade de trabalho em alguns casos.
Apesar dos diferentes motivos que levaram os docentes a esco-
lha profissional pela docéncia, observamos em todos os relatos a

identificagao com a profissao.

FORMACAO CONTINUADA NA VISAO DOS FORMADO-
RES

Destacamos a figura do formador como um profissional
que “[...] pertence a coletivos profissionais que assumem prin-
cipios e valores em relagao com os clientes da formagao” (VAI-
LLANT; MARCELQO, 2001, p. 30, tradugao nossa). Nessa pers-
pectiva e, considerando que as concepgoes dos diferentes atores
envolvidos nas situagdes de ensino irao refletir em sua pratica,
questionamos os formadores sobre qual o entendimento acer-
ca da formagao continuada, assumindo nesse trabalho o enten-
dimento de que “as concepgOes estao em constante mutagao,
num processo nao linear que alterna altera¢des e permanéncias”
(GARNICA, 2008, p. 499). A esse respeito foi possivel identificar
alguns tipos de concepg¢des dos formadores.

Observamos que a formacao continuada como uma politi-
ca publica emergiu no registro dos formadores. Para o formador

F1, é uma “agao extremamente necessaria. O processo de forma-
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¢ao continuada como politica ptblica deve ser uma agao perene
na carreira docente, de forma planejada e sistematica, organiza-
da por especialistas na drea de formagao”. O formador F3 desta-
ca em seu registro a relacao biunivoca entre direito e dever e o
papel de agéncias formadoras na sua implementac¢ao, conforme
podemos observar no registro a seguir: “E um direito de todo
profissional em servico; e dever de todo gestor publico imple-
menta-la como uma politica publica. [...] deve ser desenvolvida
em parceria com as institui¢oes formadoras”. Essa concepcao
vai ao encontro do que preconiza a meta 24 do Plano Estadual
de Educagao, ao garantir a todos os profissionais da educagao
basica, formagao continuada nas suas areas de atuagao, a par-
tir de suas necessidades, demandas e contexto nos quais estao
inseridos (PARAIBA, 2015). Assim, verificamos que para alguns
formadores a formagao continuada se configura como um direito
do profissional e um dever do Estado.

A formagao continuada também ¢ compreendida como
uma oportunidade de reflexao sobre a pratica, constituindo-se
em “um processo que possibilita o exercicio reflexivo do do-
cente acerca dos processos de ensino e aprendizagem, oportu-
nizando o docente a aprofundar seus conhecimentos tedricos
sobre determinados conteudos didaticos”, segundo o forma-
dor F2.

A reflexao potencializada nos espagos de formagao conti-
nuada também possibilita a transformacao da pratica, tendo em
vista que “é a oportunidade que esse profissional tem para re-

fletir sobre a sua pratica e, também, para atualiza-la”, segundo
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o formador F5. Os espagos coletivos onde “os professores juntos
tém oportunidade de repensar suas concepgoes e modificar suas
praticas. O que muitas vezes nao ocorre quando o professor se
encontra solitario em sua pratica”, também sao destacados pelo
formador F6. A concepgao de formagao continuada que possibi-
lita a reflexao e, consequentemente, a transformacao da pratica
é ratificada por Freire (1996, p. 44), ao afirmar que “é pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica”. Assim, os professores articulam os conheci-
mentos provenientes de suas praticas, ressignificando-os a luz
da teoria, o que resulta em transformagoes.

Os formadores também deixam transparecer nos depoi-
mentos uma concepcao de formagao continuada vinculada ao
aperfeicoamento profissional, que “ocorre apds a formacgao ini-
cial, promovendo maior aperfeicoamento das praticas pedago-
gicas dos professores”, segundo o formador F8, sendo uma acao
“extremamente necessaria para dar condi¢des de o professor
avangar no seu aperfeicoamento profissional, na perspectiva de
professor-pesquisador”, de acordo com o formador F7. Na vi-
sao dos formadores, o aperfeicoamento profissional reverbera
em sala de aula contribuindo para “melhoria do ensino e, conse-
quentemente, para a aprendizagem dos alunos” (F8), oferecendo
“aos professores subsidios importantissimos para o seu trabalho
em sala de aula, tanto em termos conceituais, quanto em termos
metodolodgicos” (F9). Esses registros mostram que, para os for-
madores, a formagao continuada € uma oportunidade de investi-

mento no proprio desenvolvimento profissional.
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CoMO 0S FORMADORES AVALIAM O PROGRAMA?

Ao avaliar o SOMA, na perspectiva da formacao conti-
nuada, os formadores destacaram como um dos aspectos signi-
ficativos a abrangéncia do programa. O formador F1, destaca “a
adesdao dos municipios, o engajamento dos formadores e o pa-
pel que o SOMA realiza como um grande projeto de formacao
continuada capaz de unir a Paraiba em torno de um projeto de
Educacgao”. O Formador F3 sinaliza que o SOMA “é um progra-
ma desafiador pela amplitude da acdo. Tem apresentado uma
contribuigao significativa para educagao do estado por ser um
programa pensado segundo a nossa realidade.” O formador F6
reforga essa ideia ao afirmar que “o SOMA foi um marco para a
formacao continuada para o Estado da Paraiba, tanto em termos
de quantidade de municipios parceiros como no impacto na me-
todologia de ensino dos professores que faziam parte do progra-
ma”. Considerando que “a educagao continua ¢ um momento
decisivo de afirmagao das escolas e dos professores” (NOVOA,
2002, p. 65), a amplitude e o atendimento as especificidades das
escolas paraibanas, na visao dos formadores, fortalecem a edu-
cagao no estado.

Os formadores reforcam que o programa tem um im-
pacto positivo nas salas de aula. O formador F7 destaca como
consequéncia desse impacto “a melhoria da aprendizagem de
Portugués e Matematica que, nas avaliagdes externas, apontam
um baixo nivel dos alunos em leitura, escrita e matematica, das

redes publicas estadual e municipal de ensino”. O formador
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F9 salienta “o trabalho direcionado para formacao de profes-
sores, com foco nos reflexos dessas formacgoes nas salas de aula
dos anos iniciais do Ensino Fundamental do Estado da Parai-
ba”. O formador F7 aponta que “houve uma transformagao em
muitas salas de aula, com a presenca de: leitura deleite, mate-
riais manipulativos e atividades que exploram os descritores e
articulagdo com os diversos materiais didaticos presentes nas
escolas”. Ao citar o espago de sala de aula como reflexo da for-
macao continuada, inferimos que os formadores também com-
preendem esse espaco como locus dessa formacao, proporcio-
nada, principalmente pela reflexao da agao docente.

Um dos objetivos do SOMA ¢ melhorar os indices de
aprendizagem da Matematica que tem sido apontada como uma
disciplina de dificil aprendizado e com altas taxas de reprovagao.
Um dos indicativos dessa realidade ¢ o resultado das avalia¢oes
em larga escala. Segundo dados extraidos do Relatério do Siste-
ma de Avaliacao da educagao Basica -SAEB (BRASIL, 2019), em
2017, a proficiéncia média em Matematica no 5% ano do ensino
fundamental no estado da Paraiba foi de 207,9, ficando abaixo
da média nacional (224,1). Vale salientar que ambas as médias se
encontram no nivel 4 de proficiéncia, em uma escala que vai de
1a9 no5°ano.

Como consequéncia, ha uma tendéncia a creditar esse
fracasso a formagao dos professores. Em um estudo que objeti-
vou verificar como se da a formacgao continuada de professores
em diferentes estados e municipios brasileiros, Davis et al (2010)

concluiram que as equipes das secretarias de educacao atribuem
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a formagao continuada de professores resultados de melhoria no
Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica — IDEB das es-
colas, por considerarem que o nivel de formacao dos professores
tém relacdo direta com a aprendizagem dos alunos.

Essa constatacao pode ser ratificada pelos dados apresen-
tados pelo IDEB que apontam um aumento do indice nas unida-
des ptblicas de ensino do Estado, nos tltimos 10 anos, atingindo
a meta prevista em todos os anos, conforme pode ser observado
no Grafico 1, o que, de certa forma, confirma a visao apresenta-
da pelos formadores acerca do impacto positivo do programa

SOMA nas salas de aulas paraibanas.
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Grafico 1: IDEB - Resultado @ metas - 52 ano Ensino Fundamental = Paraiba (2009 - 2019)

Fonte: IMEP/MEC

No que diz respeito as questdes especificas da Matemati-
ca, alguns formadores destacaram que a formagao contribui para

modificar a relagao do professor com a disciplina. O formador F4
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reforca essa visao ao afirmar que o SOMA “modificou a relagao
dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental com a
Matematica, desmistificando mitos, revelando crencas sobre as
potencialidades dos materiais manipulativos quando feito bom
uso e reconstrucao dos conceitos matematicos”. Considerando
que “o modo de ensinar sofre influéncias também dos valores e
das finalidades que o professor atribui a Matematica” (FIOREN-
TINI, 2009, p. 4), é importante que o professor que ensina mate-
matica tenha uma visao positiva dessa disciplina. Nessa direcao,
a formacao continuada ¢é valorizada, portanto, como oportuni-
dade de descontruir e desmistificar crencas relacionadas a Ma-
tematica, bem como suprir o professor metodologicamente para
enfrentar as dificuldades encontradas em situacoes de ensino
dessa disciplina.

A contribuicao da formagao continuada para a aquisigao
de saberes conceituais e metodoldgicos também foi evidenciada
nesta pesquisa, conforme revela o formador F2, ao registrar que
“o Programa proporcionou aos participantes a reflexao e apro-
fundamento do conhecimento, pensando na drea de Matematica,
disponibilizando aos profissionais material de apoio Pedagogico
e metodologias de ensino que ajudam a promover uma apren-
dizagem com significado”. Para o formador F7, “as formacgoes
contribuiram, primeiramente, para o aprofundamento do conhe-
cimento tedrico, depois, para a efetivagao de praticas mais signi-
ficativas e, por fim, para maior aprendizagem dos alunos”. Para
o formador F5 o SOMA “trouxe a perspectiva do trabalho a par-

tir da sequéncia didatica, a relagao da teoria-pratica através dos
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textos, aspecto que considero muito importante, pois coloca o/a
profissional na condi¢ao de leitor/pesquisador, desmistificando
o imaginario de que professor/a dos anos iniciais nao precisa es-
tudar”. Nesse contexto, inferimos que para os formadores, a for-
magao continuada se apresenta como complementar a formagao
inicial dos professores, uma vez que amplia os conhecimentos
tedricos e praticos no contexto de trabalho (LIBANEO, 2004).

O letramento matematico também foi destaque nos regis-
tros dos formadores. Para o formador F6, “o SOMA veio consoli-
dar uma nova forma de compreender a alfabetizacao, pensando
na perspectiva do letramento matematico também. O PNAIC
trouxe essa forma de ver e 0 SOMA consolidou essa perspectiva
no Estado da Paraiba”. Esse registro revela que, mesmo com o
fim do Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa - PNAIC
houve, na continuidade com o SOMA, a consolidacao de uma
das premissas do pacto que amplia o conceito da alfabetizacao
matematica e destaca o letramento voltado para a “leitura do
mundo” (BRASIL, 2014), com o desenvolvimento nos alunos de
capacidades de andlise, compreensao, comunicacao e critica.

O monitoramento das agdes do SOMA, proporcionado
pelo acompanhamento dos relatorios e pelas visitas in loco aos
municipios também contribuiu, na visao dos formadores, para
que o programa tivesse impactos positivos na realidade da edu-
cagao paraibana. Nessa direcao, o formador F7 aponta que “O
planejamento passou a ser mais participativo e monitorizado,
com a presenga do coordenador pedagogico, formador local e

professores”. Para o formador F8, “as visitas aos municipios para
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acompanhamento das atividades realizadas; o planejamento
passou a ser mais monitorado, com a presenca do coordenador
pedagdgico, que acompanhou os professores”.

Com relagao as dificuldades enfrentadas, os formadores
destacam, principalmente, questdes relacionadas a politica de
escolha dos formadores locais e o impacto dessa escolha na qua-
lidade da formacao. A esse respeito, o formador F6 afirma que
esse impacto “era sentido no perfil dos formadores, pois muitos
nao estavam diretamente na sala de aula ou possuiam formacgodes
iniciais bem diversas. Alguns nao tinham interesse na formacao
de matematica, por uma dificuldade na disciplina ou por dizer
“nao sou dessa area”. O formador F2 ratifica a observacgao su-
pracitada ao afirmar que “muitos formadores locais, apesar de
estarem na fungao, trazem consigo algumas ideias sobre a Ma-
tematica, o que dificulta a aprendizagem deles acerca do que é
debatido nos encontros formativos”.

Esses registros demonstram que ainda existe equivocos
por parte dos municipios na escolha dos formadores locais, o
que pode ocorrer em formacoes do tipo “cascata” em que nao
ha o contato direto dos formadores com os professores que estao
atuando na sala de aula. Estudiosos afirmam que hd uma resis-
téncia em relacao a Matematica, de grande parte dos professores
dos anos iniciais. A pesquisa de Curi (2000), por exemplo, que
objetivou investigar conhecimentos para ensinar matematica que
devem ser constituidos por professores polivalentes, bem como
as crengas e concepgoes que interferem na constituicao desses

conhecimentos, conclui que ainda hd um predominio de concep-
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¢Oes negativas em relacdo a Matematica, particularmente rela-
cionadas a ideia de que a Matematica é dificil, bem como crengas
vinculadas a incapacidade pessoal de aprender Matematica. Es-
ses dados evidenciam a dificuldade que os préprios formadores
locais (municipais e estaduais) devem enfrentar nos encontros
formativos, o que demanda desses profissionais uma visao po-
sitiva e um cabedal de conhecimentos de natureza conceitual e
metodoldgica acerca da Matematica. Dai a necessidade de a esco-
lha do formador local estar em consonancia com este perfil.

Os formadores também foram unanimes ao destacar o
aprendizado obtido na experiéncia e a contribui¢ao que o pro-
grama trouxe as suas praticas profissionais. O formador F7 des-
taca que “esta experiéncia me possibilitou crescimento profissio-
nal e humano, bem como poder compartilhar conhecimentos e
experiéncias ao participar dos momentos de estudo, pesquisa,
planejamento, formacao, avaliacdao, orientacao e acompanha-
mento”. Na mesma linha, o formador F6 afirma que a vivéncia
resultou em mudanga de praticas, conforme podemos observar
no registro a seguir: “intimeras vezes modifiquei minhas praticas
na graduagao depois que terminava uma formagao do SOMA.
Pude repensar conteudos, concep¢des, metodologias e aspectos
humanos de como lidar com pessoas”. O formador 3 destaca seu
percurso iniciado no PNAIC e consolidado no SOMA, ao afirmar
que: “Eu consolidei a minha formagdo docente atuando como
formadora no PNAIC/SOMA”.

Os formadores reconhecem que a formacao se da também

pela reciprocidade das relagdes, o que nos leva a resgatar a pers-

61



pectiva dialdgica estabelecida no espago de formagao continua-
da, recorrendo, para isso, ao pensamento de Freire (1996, p. 26)
ao afirmar que “quem forma se forma e re-forma ao formar e
quem é formado forma-se e forma ao ser formado”. Assim, iden-
tificamos que os formadores reconhecem que também aprendem
no espago de formagao continuada, por meio dos conhecimen-
tos compartilhados e das relagdes interpessoais que estabelecem
com os formadores locais, o que os possibilita, inclusive a modi-

ficar suas praticas.
CONSIDERACOES FINAIS

Esse texto apresentou o perfil do formador do formador
SOMA e a avaliagao desse profissional acerca do programa. Nes-
te sentido, finalizamos o texto, sem, no entanto, esgotar a discus-
sao, e apresentamos um balanco final acerca das principais con-
clusdes que retiramos ao longo do desenvolvimento do trabalho.

A partir da andlise realizada, constatamos que os forma-
dores compreendem a formagao continuada como um direito
do professor e um dever do poder publico. Além disso, na vi-
sao dos formadores, a formacao continuada possibilita a refle-
xao e, consequentemente, a transformacao de praticas, sendo a
sala de aula o locus principal dessa formacao e o espago gerador
do contetdo da formacgao.

Para os formadores, o Programa SOMA contribuiu para
a aquisicao de saberes conceituais e metodoldgicos, sendo um

espaco de promocao desses saberes, de forma complementar a
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formacao inicial. Além disso, os formadores consideram que o
programa fortalece a educagao no estado da Paraiba, tendo em
vista a sua abrangéncia e o atendimento as especificidades das
escolas paraibanas.

Ao longo do estudo, foi possivel evidenciar que a forma-
¢ao continuada ¢ um espago de compartilhamento de saberes e
aprendizagem para todos os sujeitos envolvidos e que o forma-
dor também se vé em uma situacao de aprendizagem, o que para
Freire (1996) se traduz na acepg¢ao de inacabamento do ser hu-
mano.

Entendemos que um programa de formagao desta di-
mensdao do SOMA, que atende 219 municipios pactuados com
o Governo do Estado da Paraiba, ndo é uma tarefa simples e
que as dificuldades apresentadas pelos formadores em relagao
ao perfil do formador local podem ser um empecilho para que
o programa atinja o objetivo de contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino e aprendizagem de Matematica no ciclo da
alfabetizacao e no quinto ano de Ensino Fundamental, nas salas
de aula da rede estadual e dos municipios pactuantes, tendo em
vista que as crengas relacionadas a Matematica podem impactar
negativamente essas salas de aula.

No entanto, apesar das dificuldades relatadas, o progra-
ma é avaliado positivamente pelos formadores, atribuindo a for-
magao continuada do programa SOMA um papel importante
tanto na melhoria das praticas pedagdgicas que reverberam na
aprendizagem dos alunos, quanto nas mudangas na relagao do

formador local com a matematica.
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Por fim, destacamos que os desafios na drea de formagao
continuada dos professores sao muitos e que, dada a dimensao
do Programa SOMA, bem como as especificidades do tema, ti-
vemos que fazer algumas escolhas que consideramos essenciais,
deixando em aberto outros aspectos também importantes acerca
da tematica proposta. Foi, portanto, com a intencao de contri-
buir, a partir das concepgoes e da avaliagao que o formador faz

acerca do programa SOMA que essa pesquisa se concretizou.
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O PROGRAMA SOMA E O PROCESSO
DE ALFABETIZACAO

Severina Andréa Dantas de Farias - UFPB

O Programa Soma — Pacto pela Aprendizagem na Parai-
ba, instituido através do Decreto n® 37.234, de 14 de fevereiro de
2017, foi uma agao estratégica do Estado da Paraiba, articulada
a partir do Pacto Social pelo Desenvolvimento da Paraiba, com
intuito de unir forgas entre Secretaria de Educagao Estadual, Se-
cretarias de Educagao Municipais e Universidade, em busca da
melhoria da educagao no estado. Deste modo, pretendia-se for-
talecer as redes puiblicas do estado em acordo de cooperacao fir-
mado entre governo de estado e municipios, que formalizaram
parceria com a missdao de melhorar o programa Pacto pela Pacto
pela Alfabetizagao na Idade Certa (PNAIC) garantir melhores
condicOes de aprendizagem para todas as criangas deste estado.

Nesse contexto, a Universidade Federal da Paraiba —
UFPB, firmou acordo de cooperagao técnica com a Secretaria de
Educacao do Estado da Paraiba, para promover a¢des com foco
na aprendizagem escolar, iniciando suas ag¢des em 2017, dando
continuidade e ampliagao de suas agoes nos anos de 2018, 2019,

até meados de 2020, momento da escrita deste texto.

67



Mas como estava a educagao do nosso pais, dos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental, em 2016?

De forma geral, o Brasil apresentou nas ultimas décadas
poucos investimentos na educacao, fato este que, de certa forma,
justifica um baixo nivel da alfabetiza¢ao em nosso pais. Mas, serd
que este fato ocorreu em todas as unidades da Federagao? Infe-
lizmente, a resposta para esta pergunta é sim, em maior ou me-
nor grau. be acordo com alguns fatores, dentre os quais a regiao
onde a criancga reside.

Para compreendermos melhor como esta o ensino nos pri-
meiros anos de escolaridade das criangas de nosso pais, apre-
sentamos na Tabela 1 dados de indices de suficiéncia, que evi-
denciam a diferenga da qualidade de ensino e da aprendizagem
escolarizada, com relagao a leitura, escrita e as operagoes basicas
de matematica nas regides do nosso pais:

Tabela 1- Indices de Insuficiéncia da ANA, em 2016

Regides Niveis de Insuficiéncia
Leitura (%) Escrita (%) Matematica (%)

Sudeste 43,69 21,49 42,71
Sul 44,92 19,81 44,38
Centro-Oeste 51,22 29,53 51,91
Norte 70,21 53,01 70,69
Nordeste 69,15 50,83 69,46
Média 55,84 34,94 55,83

Fonte: INEP (BRASIL, 2017)
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Os dados apresentados na Tabela 1 nos mostram que, com
base na Avaliacao Nacional da Alfabetizacao — ANA, em 2016, a
leitura das criangas no Brasil apresentou indice de insuficiéncia
de 55,84% em estudantes participantes de todo pais no final do
32 ano do Ensino Fundamental. Isto significa que mais da meta-
de das criangas matriculadas nas instituigdes de ensino regulares
neste periodo apresentavam-se nos niveis elementares ou basicos
com relagao a leitura, pois apenas decodificam algumas letras do
alfabeto a partir de imagens, segundo critérios de avaliacao do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP (BRASIL, 2017). Quando comparamos os dados
da regiao Nordeste com a média nacional, constatamos que o
nivel de insuficiéncia de leitura era maior, com 69,15%, sendo
superada apenas pela regiao Norte, que apresentou os piores in-
dices de leitura em 2016 com relagao a todas as regides do pais.

Com relagao a escrita, dados de 2016 indicam que o Brasil
apresentou 34,94% de proficiéncia insuficiente, para criangas que
realizaram a ANA neste ano. Estas apresentavam problemas na
escrita de palavras, com troca ou omissao de letras e desvios or-
tograficos. Isto também ocorreu muito na regidao Nordeste, com
50,83% do indice neste mesmo ano.

Com relacdo a Matematica, o Brasil apresentou 55,83% no
indice de insuficiéncia em 2016. Isto significa que mais da meta-
de das criangas avaliadas ndo dominavam as operagdes basicas
(adigao, subtragao, multiplicagao e divisao) a época, apresentan-

do dificuldades no final do ciclo de alfabetizacgao.
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Portanto, em 2016, tinhamos um coeficiente alto de crian-
cas que frequentavam as escolas, mas que nao estavam aptas a
cursarem 0s anos posteriores do Ensino Fundamental, por nao
terem adquirido as competéncias e habilidades minimas de co-
nhecimento escolar exigidas para enfrentarem, com éxito, as
etapas seguintes de escolarizacao, segundos os estudos da ANA
(BRASIL, 2017).

Na Paraiba, ainda nesse mesmo ano, esses indices de in-
suficiéncias se aproximavam dos dados da regido Nordeste, ja
que também enfrentdvamos problemas de naturezas diversas
relacionadas a qualidade do ensino ofertado. No caso especifico
da Matematica, os baixos niveis de desempenho impactam os re-
sultados de avaliagOes nacionais e internacionais das quais tém
participado nossos estudantes.

Tomamos uma dimensao mais precisa do quao preocu-
pante é a situacdo do estado ao analisamos a Tabela 2, onde se
constata que os conhecimentos de Matematica, nos primeiros
anos do Ensino Fundamental, nao foram consolidados com rela-
cao a escrita, leitura e aos calculos. Claramente, s3o necessarias
mudancas nos sistemas de ensinos que garantam o cumprimento
do principio de equidade e dos direitos de aprendizagem das

criangas e jovens paraibanos.
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Tabela 2 - indices de Insuficiéncia da ANA na Paraiba em 2016

Estado Niveis de Insuficiéncia
Leitura Escrita Matematica
Paraiba 71,53% 55,66% 71,32%
Média 66,17%

Fonte: INEP (BRASIL, 2017)

Os baixos indices de escolariza¢ao da regiao nordeste (Ta-
bela 1) e do Estado da Paraiba (Tabela 2) em 2016, nos alertam
ainda mais para continuarmos desenvolvendo pesquisas que
possibilitem a erradicagdo do analfabetismo na nossa regiao e
que contribuamos, também, com o desenvolvimento do conheci-
mento da leitura, da escrita e das operagdes basicas de matema-
tica nos primeiros anos de escolaridade das criangas. Os dados
apresentados também deixam claras as diferencas que temos na
oferta da qualidade da educagao nas regioes, evidenciando que
as regioes Norte e Nordeste sao as que apresentam mais dificul-
dade com relagao a aprendizagem escolar.

Segundo o INEP (BRASIL, 2017) os dados obtidos em
2016, com relacdo a aprendizagem da leitura, escrita, oralidade e
célculo, nao se diferenciam muito quando comparamos os dados
obtidos em 2014. Isso nos mostra o pouco avanco educacional
obtido nas regides neste intervalo de tempo.

Fornecer um ensino de baixa qualidade para milhares de
criangas que estao iniciando sua escolarizagao é um fato preocu-

pante na perspectiva educacional, posto que estao sendo nega-
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das oportunidades de melhores empregos e condi¢coes de vidas
a esta populagao no futuro. Esta visdo nos impulsionou ainda
mais, enquanto Universidade Federal da Paraiba - UFPB, a reali-
zar estudos e pesquisas cada vez mais proximos das institui¢oes
escolares de nossa regiao, na tentativa de conhecer os problemas
e as reais necessidades da comunidade escolar e tentando encon-
trar alternativas para o enfrentamento desses problemas.

Na busca pela garantia dos direitos e objetivos de aprendi-
zagem previstos para toda crianga em idade escolar, a equipe do
Programa SOMA empreendeu esfor¢os para superar os desafios
apresentados em 2016, diante do grande niimero de estudantes
das redes publicas da Paraiba que concluiam os anos iniciais do
Ensino Fundamental com a alfabetizagao incompleta e/ou com
baixo nivel de escolarizagao (BRASIL, 2017).

Diante dessa realidade e para alcangar a aprendizagem
na idade certa no Estado da Paraiba, a UFPB junto ao Progra-
ma SOMA estruturou sua agao em 2017, atuando em eixos que
priorizaram a formagao continuada dos docentes do Ciclo de Al-
fabetizacao, visando fornecer formagao continuada e elaboragao
de material didatico especifico, como apoio curricular para pro-
fissionais da educacgao da rede Estadual e Municipais. Realizou,
também, o monitoramento de alguns municipios durante a vi-
géncia do programa. Todas estas a¢oes foram aplicadas com foco
em Lingua Portuguesa e Matematica, pelas razdes ja discutidas
anteriormente.

As agoes implementadas pelo Programa Soma no ano de

2017 tiveram como foco especifico a alfabetizacao plena dos alu-
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nos de 12 2° e 32 anos do Ensino Fundamental, aqui compreen-
dida por Ciclo de Alfabetizacao, sendo ampliada em 2019 para o
5¢ ano do Ensino Fundamental. O 4° ano do Ensino Fundamen-
tal ainda nao faz parte do programa, que almeja sua insercao
nos anos posteriores. Tudo isso para garantir aos estudantes dos
anos iniciais, niveis de letramento adequados na Lingua Portu-
guesa e em Matematica, buscando discutir com os participantes,
as condi¢Oes necessdrias para que estes garantam os direitos a
aprendizagem dos seus alunos, como o desenvolvimento pleno
da alfabetizacgao.

Diante da meta de promover a alfabetizacao plena dos
alunos ao final do Ciclo de Alfabetizagao, o Programa Soma
atuou na base escolar, com a participacao dos profissionais da
educacgao: professores alfabetizadores, diretores escolares, coor-
denadores municipais e supervisores regionais, realizando ava-
liagdes, analisando os resultados e propondo acdes imediatas.

Em 2019, o Programa abrangeu 219 municipios com 2.788
escolas estaduais e municipais, e 8.918 professores alfabetizado-
res, segundo dados da Secretaria de Educacao de Governo de
Estado da Paraiba (PARAIBA, 2020).

Mais que uma agao coordenada de trabalho colaborativo e
uma politica publica do estado da Paraiba, o Programa Soma re-
presentou o compromisso das institui¢des envolvidas com uma
educacao capaz de garantir os direitos de aprendizagem de todo
aluno paraibano, como sera apresentado com mais detalhes, a

seguir.
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O ProGrRAMA SomA

O Programa Soma, criado em 2017, e vinculado a Secre-
taria de Estado da Educacao, visa a melhoria dos indicadores de
desempenho no Ciclo de Alfabetizac¢ao e a progressao da apren-
dizagem no Ensino Fundamental. Constitui-se em uma Politica
Estadual de Alfabetizagao e um importante instrumento de co-
laboracao entre o estado da Paraiba e os seus municipios. Este
programa foi organizado em uma rede de trabalho colaborativo,
que reuniu professores alfabetizadores, diretores escolares, coor-
denadores municipais e supervisores regionais, sendo alicerca-
do em um conjunto de iniciativas que envolvem a avaliacao da
educacgao, a formagao de professores, o monitoramento de agoes
educacionais e o desenvolvimento profissional dos gestores es-
colares.

A proposta desse programa para UFPB foi centrada na or-
ganizagao de materiais didaticos, capacitacao de professores por
formagdes continuadas e monitoramento em alguns municipios
participantes. Esta partiu da compreensao de que o processo de
ensino de Lingua Portuguesa e de Matematica alia-se ao trabalho
com outras areas de conhecimento, o que exigem do docente pra-
ticas interdisciplinares, uma vez que tanto o linguistico como as
ideias matematicas perpassam diferentes situagoes e contextos
que se apresentam na atualidade.

Na area da matematica, o foco foi nas unidades tematicas
de Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas e Pro-

babilidade e Estatistica, com suporte na Base Nacional Comum
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Curricular - BNCC (BRASIL, 2017b) e nos Referenciais Curricu-
lares do Ensino Fundamental da Paraiba (PARAIBA, 2010). Estes
documentos convergem na maioria dos contetidos obrigatdrios
propostos para as dreas do Programa SOMA para os anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Segundo a BNCC (BRASIL, 2017b), ao longo do Ensino
Fundamental as habilidades de matematica como contar, com-
parar, estimar, compor, decompor, juntar, acrescentar, separar,
retirar, resolver e elaborar problemas, devem ser desenvolvi-
das a partir das discussdes unidades tematicas. Desta forma, o
trabalho com a matematica foi direcionado no Programa Soma
para discussao de conteudos escolares basicos, ja que a maiorias
das criancas dos anos iniciais nao conseguiam desempenhar ati-
vidades simples, utilizadas no cotidiano, tais como: operagoes
basicas, conceitos matematicos e resolu¢ao de problemas. Fato
preocupante, pois tais habilidades devem ser estimuladas e de-
senvolvidas desde o inicio do Ensino Fundamental, fazendo com
que os estudantes consigam desempenha-las em seus cotidianos.

Como a Matematica é uma 4rea de amplo conhecimen-
to e de contetidos que favorecem o desenvolvimento intelectual,
logico e critico do sujeito, espera-se que os alunos sejam capa-
zes de associar conceitos na resolucao de problemas cotidianos
as situagdes que exijam aplicagao dos conhecimentos desta drea
(FARIAS, AZEREDO, REGO, 2016).

Com relagao a Lingua Portuguesa, o foco principal ba-
seou-se nos cinco eixos de aprendizagem: oralidade, producao

textual, leitura e andlise linguistica. Para discussao dos eixos, op-
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tou-se por trabalhar com textos que abordassem diversos géne-
ros, utilizando os recursos de sequéncias didaticas. A proposta
foi desenvolvida para o 1% 2° e 3% anos, com foco na discussao de
pequenos textos para a consolidagao do processo de leitura, do
registro escrito, da oralidade e da analise linguisticas em todas as
atividades produzidas durante o Programa.

Desta forma, o Programa Soma, entre 2017 e 2020, foi or-
ganizado de forma a priorizar discussdes de Matematica e de
Lingua Portuguesa, tendo como produto a elaboracao dos Ca-
dernos Soma para o 1% 2° e 3% ano do Ensino Fundamental, a
realizacao das formacoes continuadas e as atividades de monito-

ramento que serao discutidas a seguir.
CADERNOS SoMA

A proposta pedagdgica que embasou a producao dos Ca-
dernos Soma, foi delineada no ano de 2016, no ambito do progra-
ma do estado “Primeiros Saberes da Infancia”. Neste momento,
estava sendo realizada a reformulac¢ao e adequagao de materiais
didaticos para atender as novas orientagdes curriculares nacio-
nais com base no direcionamento do Conselho Nacional de Edu-
cacao — CNE (BRASIL, 2013).

Os Cadernos Soma foram desenvolvidos por uma equipe
da UFPB, em articulacao com a Secretaria da Educacao de Estado
e coincidiu com a nova fase do Programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa, que incluia a produgdo de material

didatico complementar, de responsabilidade dos estados. Assim,
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a Secretaria de Educacdo da Paraiba optou pela construgao do
material em parceria com a UFPB.

Nesse contexto, os Cadernos Soma tiveram como objetivo
subsidiar o(a) professor(a) no desenvolvimento dos letramentos
linguisticos e matematicos dos(as) alunos(as) do Ciclo de Alfabe-
tizagdo. Para atingir esse objetivo, os cadernos foram elaborados
para serem utilizados em consonancia com os demais materiais
existentes na escola. Apresentamos na figura 1, a ilustragao desse
material:

Figura 1 — Cadernos do Programa Soma
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Fonte: Adaptado de NEALIM (2020)
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A equipe de pesquisadores do Nucleo de Estudos em
Alfabetizacao em Linguagem e em Matematica — NEALIM da
UFPB, ficou responsavel pela elaboracao completa dos Cadernos
Soma. Em 2017 foram produzidos 24 deles para 1°, 2° e 3° anos do
Ensino Fundamental: 12 para os(as) alunos(as) e 12 para profes-
sores(as), sendo 6 de Lingua Portuguesa e 6 de Matematica, dois
Cadernos para cada ano escolar. Todo esse material esta dispo-
nivel para o publico, de forma gratuita, nos sites das institui¢oes
participantes.

A proposta dos Cadernos Soma foi de trabalhar articulada
com os livros didaticos de cada escola, sendo um material com-
plementar de apoio para o professor no ambiente escolar.

Em Matematica foram elaborados 12 Cadernos Soma, que
abordaram diferentes contetidos de ensino, com o intuito de ini-
ciar, aprofundar e consolidar conceitos da area através de ativi-
dades diversificadas. Estas priorizaram a Geometria, as Grande-
zas e Medidas, os Ntimeros e Operacdes, a Algebra e a Educacio
Estatistica, e seus respectivos contetidos obrigatorios, segundo
os documentos oficiais vigentes (BRASIL, 2017).

As atividades dos Cadernos Soma buscam ser instigantes
e envolvem elementos conceituais, procedimentais e atitudinais
de matematica que complementam os livros didaticos adotados
nas escolas. Em muitas delas, o docente ¢ orientado a iniciar as
atividades dos cadernos a partir de uma motivagao que pode ser
uma vivencia ou a manipulacao de algum material, com intui-
to de desenvolver habilidades/capacidades necessarias na dis-

cussao de contetidos obrigatorios de ensino. Outros elementos
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também devem ser estimulados pelo(a) professor(a) na realiza-
¢ao das atividades, tais como a atencao, leitura, registro escrito,
argumentacao, levantamento de hipoteses, resolucao de proble-
mas, andlise de padrdes e organizagao de informacoes.

Em Lingua Portuguesa, também foram produzidos 12 ca-
dernos SOMA. A prioridade aqui foi a de consolidagao do le-
tramento. Para isso, se fez necessario uma articulacao entre o
material produzido com o Sistema de Escrita Alfabética - SEA,
voltado para desenvolver as habilidades de leitura, producao de
textos e andlise linguistica. No material, ¢ proposto fazer da sala
de aula um ambiente alfabetizador, estabelecendo uma rotina
centrada em trés momentos distintos que devem ser interligados:
tempo de leitura deleite; leitura e oralidade; producao e andlise.

A equipe Soma também elaborou guias didaticos para
utilizacao com os Cadernos Soma. Estes guias acompanham os
cadernos dos professores, sendo um documento orientador das
praticas pedagdgicas para cada ano escolar. Organizado bimes-
tralmente, apresenta sugestoes didaticas para as areas de Lingua
Portuguesa e Matematica. Cabera a(o) professor(a) decidir o mo-
mento adequado para realizacao de cada atividade dos Cader-

nos Soma, assim como a utilizacao dos Guias didaticos.
FORMACOES

As formagoes continuadas foram voltadas para capacita-
¢ao de professores alfabetizadores em Lingua Portugués e Ma-

tematica, ocorrendo em quatro momentos distintos durante os
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anos de 2017, 2018, 2019 e 2020, de forma simultanea. Em 2020
realizamos apenas formacgoes de forma remota, devido a pande-
mia do COVID-19 que acometeu todo o mundo.

Essas formacdes atenderam as 14 Regionais Estaduais
(Joao Pessoa, Campina Grande, Patos, Cajazeiras, Monteiro,
Cuité de Mamanguape, Guarabira, Itaporanga, Sousa, Itabaia-
na, Princesa Isabel, Pombal e Catolé do Rocha) e 219 municipios
pactuados, no periodo de 2019 a 2020, sendo ministradas em
seis cidades-polos (Joao Pessoa, Campina Grande, Patos, Sousa,
Cajazeiras e Guarabira), cada qual escolhida devido ao favore-
cimento de sua localizagao geografica, com intuito de atender a
todos os profissionais do Estado.

As formacgoes eram planejadas, elaboradas e ministradas
pela equipe SOMA, de acordo com os eixos tematicos de Lingua
Portuguesa e Matematica, seguindo os contetdos obrigatdrios
de cada ano escolar (1% 2° 3° e 5° anos do Ensino Fundamen-
tal) e atendendo, também, as salas multisseriadas. Também eram
elaborados materiais didaticos especificos para as areas e envia-
dos para os municipios antes de cada formacao. Outros mate-
riais complementares também eram disponibilizados durante ou
ap0s cada formacgao, assim como apresentadas sequéncias dida-
ticas para cada ano escolar.

A sequéncia didatica é um recurso que permite a orga-
nizacdo de contetidos de ensino de forma encadeada, seguindo
uma hierarquia de passos interligados que tornam o ensino mais
eficiente. O trabalho com este instrumento fornece orientacoes

detalhadas, bem como propde uma organizagao melhor da rotina
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de sala de aula, possibilitando, também, o uso de outros recursos
e melhorando o aproveitamento do tempo escolar. Este recurso
foi utilizado nas duas areas do conhecimento, sendo muito bem
aceito pelos participantes, pois era visto como documento orien-
tador das praticas escolares.

Outro material didatico utilizado durante as formagoes
foram videos. Estes eram elaborados pela equipe Soma e trata-
vam de orientagOes especificas de materiais manipulativos para
uso em sala de aula, elaborados e divulgados para todos os par-
ticipantes.

Mais detalhadamente, as formacdes continuadas foram
estruturadas da seguinte maneira: iniciavam com a realizagao
de uma acolhida de boas-vindas aos participantes; seguiam para
a apresentacao e leitura deleite; apresentagao das discussoes da
formacgao com foco em cada area; realizacao de discussoes e vi-
véncias referentes ao 19, 2°, 32 ou 52 ano do Ensino Fundamental,
de cordo com tematica da formacado; apresentagao e discussao
de materiais manipulativos; realizacao de trabalhos em dupla
voltados para elaboragao de atividades; discussao da possibili-
dade de aplicagao da formagao nos municipios, verificando seus
possiveis ajustes, esclarecendo duvidas e sugerindo atividades
e/ou intervencdes. Seguiamos para a segunda parte da formacao
na qual eram realizadas orienta¢des de preenchimento de relato-
rios; apresentacao de cronograma de entrega de relatorios; elabo-
racao de roteiro de planejamento para realizacao das formacoes

continuadas nos municipios com os professores alfabetizadores;
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por fim, realizdvamos uma avalia¢dao dos participantes quanto a
formacao apresentada.

A reproducao e o envio de todo material pedagogico utili-
zados nas formagoes durante o periodo de vigéncia do Programa
Soma eram de responsabilidade da Secretaria de Educagao de
Estado e das Secretarias Municipais de Educacao participantes.
Estas eram encarregadas de multiplicarem e distribuirem os ma-
teriais elaborados, quer seja em formato impresso ou formato di-
gital, para todos os profissionais participante.

No inicio de 2020 até meados deste ano, o formato das
formacoes continuadas se modificou, sendo realizado de forma
remota devido a pandemia do COVID-19, momento diferente de
tudo que ja haviamos realizados no Programa SOMA. Mesmo

assim, houve grande aceitacao dos participantes.
MONITORAMENTO

Para averiguar a implantagao das a¢des do Programa
Soma, ap0s a realizagao de cada formagao continuada realizdva-
mos 0 monitoramento dessas agdes em alguns municipios distri-
buidos pelas 14 regionais do Estado.

O monitoramento era realizado com base no acompanha-
mento sistematico das propostas e a¢des apresentadas nas for-
magoes, sendo verificada sua execug¢ao (ou nao) nos municipios.
Neste momento, contdvamos com um conjunto de ferramentas e
instrumentos de monitoramento elaboradas pela equipe Soma,

que permitiam entender o processo, corrigir as a¢oes e indicar
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novos rumos para as atividades educativas desenvolvidas nos
municipios participantes.

As atividades realizadas durante o monitoramento nos
municipais, caracterizavam-se sempre por meio de uma reuniao
ampliada com os gestores, coordenadores, supervisores e pro-
fessores da rede municipal, seguindo para um momento de es-
cuta e de socializacdo de praticas exitosas do municipio e de um
momento no qual se elencavam pontos positivos e negativos do
programa. Socializar a aceitagao das escolas com relagao as agoes
do programa e verificar a execugao, implementacao e ajustes ne-
cessarios para aplicagdo da proposta nos meses posteriores. Por
ultimo, realizdvamos aplicacdo de questiondrios para verificar
como estava sendo realizada a implantacao das propostas das
formagoes durante o ano letivo no municipio.

Ao final de cada ano letivo, a equipe Soma realizava uma
programacao especial para marcar o fim do periodo envolven-
do todos os participantes. O evento ficou conhecido como Semi-
nario Final e reunia secretdrios de educagao, gerentes regionais,
coordenadores, formadores e professores da Rede Estadual de
Ensino e municipios pactuados.

No final de 2019, foi realizada em Joao Pessoa 0 Seminario
Final que apresentou as produgodes e praticas desenvolvidas nas
escolas, ao longo de todo o ano letivo. Estas poderiam ser apre-
sentadas no semindrio em formato de pdster, comunicagao oral
ou videos tematicos. O objetivo deste evento foi o de promover
mais um momento formativo, envolvendo todos os participantes

das redes estadual e municipais, palestrantes convidados para
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difundir as praticas pedagdgicas desenvolvidas no ambito da
execugao do programa neste periodo. Foram apresentados 58
posteres de Lingua Portuguesa e 27 de Matematica; 36 comuni-
cacoOes orais de Lingua Portuguesa e 23 de Matematica; 4 videos
de Lingua Portuguesa e 2 de Matematica, totalizando 150 traba-

lhos divulgados ao final do evento.
METODOLOGIA

A perspectiva metodologica predominante neste trabalho
possui a tipologia de cardter quantitativo e qualitativo. Os ins-
trumentos utilizados foram os dados de exames avaliativos rea-
lizado pelo Centro de Politicas Ptblicas e Avaliagao da Educagao
da Universidade de Federal de Juiz de Fora — (CAEd/UFJF) nas
redes de ensino estadual e municipais no ano de 2017, inicio do
Programa Soma, e um questiondrios semiestruturados, realiza-
do de forma remota, com professores alfabetizadores pelo Nu-
cleo de Estudos em Alfabetizacao, Linguagem e Matematica —
NEALIM, da Universidade Federal da Paraiba — UFPB, nas areas
de Lingua Portuguesa e Matematica.

Em 2017, participaram da atividade diagnostica 308.634
estudantes matriculados nas redes estadual e municipal, sendo
avaliados segundo descritores de Lingua Portuguesa e de Mate-
matica nos 1%, 2° e do 3° ano do Ensino Fundamental, com base
na matriz de referéncia comentada para o Programa Brasil Alfa-

betizado (BRASIL, 2007), nas 14 regionais estudais participantes.
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Em 2019, responderam ao questiondrio, 8.918 professores
alfabetizadores de 219 municipios, das 14 regionais estaduais
participantes, que lecionavam em turmas de 1°, 22 3%, multisse-
riadas e 5° ano do Ensino Fundamental. Os dados e a discussao

sobre eles serdao apresentados a seguir.
RESULTADOS E DISCUSSOES

Em parceria com o Soma, o Centro de Politicas Publicas
e Avaliacao da Educacao da Universidade de Federal de Juiz de
Fora — (CAEd/UEFJF), realizou duas avaliagoes com os estudantes
da rede estadual e dos municipios participantes durante o ano
de 2017. Essas avaliagdes tiveram como objetivo principal a ve-
rificagdo os reais niveis de aprendizagem dos estudantes matri-
culados nos anos iniciais do Ensino Fundamental com base nos
descritores de Lingua Portuguesas e de Matematica.

Os dados sintetizados das areas nos anos de 12, 2° 3% e
salas multisseriadas do Ensino Fundamental foram baseados na
verificacdo diagnostica de 308.634 estudantes matriculados na
rede estadual e municipais, sendo fornecidos pelo CAEd/UFJF

(2018) e apresentados nas Tabelas 3 e 4 a seguir:
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Tabela 3 — Avaliacao geral dos estudantes em Lingua Portuguesa
em 2017

Abai- De-
Rede de | Ano/ |xodo |Bési- |Adequa- | Avanga- | Profici- sempe-
Ensino | E.F. Basi- |co% | do% do% éncia P

o nho

c0%
ESTA- | 1° Ade-
DUAL |ANO |81 20,3 | 24,6 22,8 535,9 quado
ESTA- | 2° Ade-
DUAL |ANO (125 211 32,2 14,5 591,6 quado
ESTA- | 3° Ade-
DUAL |ANO (11,0 (254 |[344 54 632,2 quado
MUNI- |1° Ade-
CIPAL | ANO |10,4 |22,8 (299 16,1 507,4 quado
MUNI- |2° Ade-
CIPAL | ANO |17,7 |256 |319 11,2 564,0 quado
MUNI- | 3¢
CIPAL | ANO |19 29,5 31,8 3,4 598,7 Basico

Fonte: CAEd/UFJF (2018)

Tabela 4 — Avaliagao geral dos estudantes em Matematica em
2017

Rede Abai-
de En- | Ano | X© do |Basi- |Adequa- |Avan- |Profi- Desempenho
. Basi- |co% |do% cado% | cién- p
sino o .

c0% cia
ESTA- | 1°
DUAL | ANO | 10,9 248 |41,5 22,8 466,6 | Adequado
ESTA- | 2°
DUAL | ANO | 12,0 33,5 |40 14,5 500,1 | Adequado
ESTA- | 3°
DUAL | ANO | 18,2 436 32,8 5,4 520,1 | Basico
MU-
NICI- | 1°
PAL | ANO | 14,6 342 |351 16,1 4444 | Basico
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MU-

NICI- |2°

PAL | ANO |15,6 38,2 35 11,2 485,2 | Basico
MU-

NICI- | 3°

PAL | ANO |24,2 46,3 26,1 3,4 503,0 | Basico

Fonte: CAEd/UFJF (2018)

Os dados apresentados nas Tabelas 3 e 4 foram divulgados
em meados de 2018 pelo CAEd/UFJF, indicando os resultados
das avaliagOes diagndsticas realizadas pelos estudantes matricu-
lados nas redes participantes em 2017. As turmas de 5° anos do
Ensino Fundamental ndo foram avaliadas neste momento, pois
s0 iniciaram no Programa SOMA a partir de 2019.

Para o CAEd/UFJF (2018), ha a seguinte gradagao de niveis
aferidos com relacdo a Lingua Portuguesa e Matematica: nivel
abaixo do basico; nivel basico; nivel adequado e nivel avangado.
Os niveis abaixo do basico e basico foram classificados como in-
suficientes, enquanto que os niveis adequado e avangado foram
classificados como suficientes e desejados com relagao a apren-
dizagem escolar.

De acordos com a Tabela 3, os niveis de Lingua Portu-
guesa da rede estadual apresentam melhor resultado posto que
atingiu o nivel adequado em todos os anos quando comparado
a rede municipal, que obteve nivel basico no 3¢ ano. Ja os dados
de Matematica referentes as turmas do 3° ano das duas redes
obtiveram os maiores indices abaixo de basico — 18,2% e 24,2%,

fator preocupante, ja que o 3° ano corresponde ao ano final do
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Ciclo de Alfabetizagao, que deveria consolidar grande parte dos
conhecimentos discutidas nas areas durante todo o ano letivo.

Em relagao a rede municipal, a média obtida indicou que
todas as regionais se encontraram no nivel basico, na Matemati-
ca. Ja a rede estadual obteve resultados melhores, quando com-
paramos a anos anteriores.

A partir dos dados apresentados nas Tabelas 3 e 4, cons-
tatamos que os resultados da rede estadual indicam melhor de-
sempenho quando comparados com os resultados da rede mu-
nicipal, ja que nos 1° e 2° anos temos o nivel adequado, enquanto
que a rede municipal, nos trés anos, obteve o nivel basico. Com
relacao a Matematica, o rendimento dos alunos vai declinando
com o passar dos anos, levando em conta os conhecimentos e ha-
bilidades necessarios a cada ano de escolaridade, o que compro-
mete diretamente a ampliagao desses conhecimentos para niveis
mais complexos nos anos futuros.

A analise dos dados do CAEd/UFJF (2018) foi muito im-
portante para o Programa SOMA pois possibilitou um melhor
planejamento e execucao do trabalho desenvolvido nos anos
posteriores e direcionando o processo formativo com a imple-
mentagao de novas agoes junto as instituigdes participantes.

Em 2019, a equipe SOMA da UFPB realizou varias ava-
liagdes pelo Ntcleo de Estudos em Alfabetizagao, Linguagem e
Matematica - NEALIM (2020). No final deste ano, aplicamos um
questiondrio semiestruturado com as(os) professores(as) alfabe-
tizadores(as) do 1¢, 22, 32 anos e salas multisseriadas do Ensino

Fundamental da rede estadual e dos municipios participantes,
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sendo realizado de forma remota. Participaram da investigagao
8.918 professores alfabetizadores das escolas publicas dos 219
municipios, distribuidos nas 14 regionais participantes. Os da-

dos sintetizados sao apresentados na Tabela 5 a seguir:

Tabela 5 — Avaliacao dos professores alfabetizadores em 2019

Perguntas Respostas
Rede de Ensino Estadual (1.000) - 11,2% | Municipal (7.924) - 88,8%
Distribui¢do das | 1?2 ano 22 ano 3%ano
turmas (2.314) - (2.135) - (2.629) 30% | Multisseriado
26% 24% (1.804) — 20%
Uso dos guias Baixo (497) | Regular Bom (3.536)
do Caderno 5,55% (1.426) - —-39,65% Otimo (3.459) —
SOMA 16% 38,8%
Baixo (336) | Regular Bom (3.333)
Uso de sequén- | —-4,3% (1.319) - -37,4% Otimo (3.877) —
cias nas aulas 14,8% 43,5 %

Fonte: (NEALIM, 2020)

Os dados apresentados na Tabela 5 foram divulgados
em meados de 2020 pelo NEALIM (2020), indicando os resulta-
dos das respostas dos professores alfabetizadores com relagao a
média de aprendizagem de seus estudantes em 2019, nas areas
de Lingua Portuguesa e Matematica. Estes dados indicam uma
maior participagao da rede municipal (88,8%) com relacao a rede
estadual (11,2%) em 2019.

Com relacdo a distribuicao das turmas das redes partici-
pantes na Tabela 5, verificamos que a maior frequéncia de alunos
ocorreu nas turmas de 3° anos (30%), seguidas das turmas de 1°

anos (26%), de 22 anos (24%) e por ultimo, as turmas multisseria-
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das (20%). Estes dados podem indicar uma retengao nas turmas
de 3? ano devido a falta de consolidagao das capacidades e habi-
lidades de anos anteriores com relacao a escrita, leitura e inter-
pretacao de texto na drea de Lingua Portuguesa e com relacao as
operagOes basicas na area de Matematica.

Outro indice preocupante que verificamos nestes dados
refere-se a distribuigao das turmas nas redes participantes com
relacao as turmas multisseriadas, que segundo relatos de profes-
sores alfabetizadores de um dos municipios acompanhados na
fase de monitoramento, no alto sertao paraibano, estas turmas
ocorriam com grande frequéncia neste municipio. As turmas
multisseriadas sao assim agrupadas: estudantes do 1° e 2% de 1°,
2% e 3% e a maioria com criancas da Educacao Infantil, 1¢, 2¢, 3¢,
4° e 5° anos, todos juntos em um mesmo ambiente, com média
de 15 alunos por sala de aula (Municipio A). Este tipo de relato
nos gera uma grande preocupacao, principalmente nos munici-
pios mais distantes da capital e que ficam mais isolados. Casos
como este soO reafirmam o desfavorecimento escolar pela forma
de organizacao adotada por algumas secretarias de educacao do
nosso estado.

Com relagao ao uso do guia do Caderno Soma nas salas
de aula, verificamos que a maioria dos professores indicou que o
utiliza, classificando-o nos seguintes niveis: bom (39,65%), segui-
do por 6timo (38,8), regular (16%) e baixo (5,5%). O guia didatico
apresenta varias orientagdes para o uso dos cadernos, que devem
ser articulados ao livro didatico escolar. Ele foi organizado no

formato quinzenal, segundo cada eixo de Lingua Portuguesa e
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de Matematica, indicando praticas pedagogicas que poderao ser
utilizadas de acordo com a necessidade de cada sala de aula, sen-
do um material de apoio, orientador das praticas escolares. Por
fim, os dados indicaram que a maioria dos profissionais ja utili-
zam o guia didatico do Caderno SOMA nas suas salas de aulas.

O ultimo item avaliado da Tabela 5 diz respeito a utiliza-
¢ao das sequéncias didaticas no ambiente escolar. Verificamos
que a maioria dos professores alfabetizadores (43,5%) indica-
ram com o nivel étimo as orientagdes das sequéncias didaticas
para utilizacao em sala de aula, seguido pelo nivel bom (37,4%),
regular (14,8%) e baixo (4,3%). A sequéncia didatica é mais um
instrumento orientador das praticas escolares, facilitando o pla-
nejamento e a execugao de conceitos na sala de aula. Em todas
as formacgoes continuadas foram apresentadas sugestoes de se-
quéncias didaticas para todos os anos do ciclo de alfabetizacao.
Estas devendo ser ajustadas segundo o planejamento escolar de
cada sala de aula.

De modo geral, percebemos que os professores alfabetiza-
dores ja estao utilizando os cadernos, as orientagdes dos guias e
as sequéncias didaticas no ambiente escolar e, consequentemente,
movimentando sua sala de aula. Esperamos que este movimento
os motive ainda mais na busca do conhecimento para aplicacao

em sua praxis docente.
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Tabela 6 — Avaliacdo das areas dos professores alfabetizadores
em 2019

Média de aprendizagem em Lingua [Média de aprendizagem em Ma-
Portuguesa (%) tematica (%)
Anos Baixo Otimo  [Baixo Bom |Otimo

% Regular% [Bom % % % Regular% (% %

1° ano 2,6 14,3 58,6 24,5 2,5 11,8 53 30,7

2° ano 2,1 12,7 62,1 23,1 1,9 11,5 50,2 26,4

32 ano 2,5 12,3 60,8 4,4 2,2 12 56,5 27,3

Multisseriado 2,9 17,5 59,5 20,1 2,6 16,8 57,4 23,1

Meédia 2,5 14,2 60,2 23,1 2,3 14 54,3 29,4

Fonte: (NEALIM, 2020)

Na Tabela 6 apresentamos as médias das avaliagoes de
aprendizagem na visao dos professores alfabetizadores, realiza-
da no final de 2019. Participaram da avaliacao 2.345 professores
alfabetizadores do 1° ano, 2.135 professores alfabetizadores do 2°
ano, 2.629 professores alfabetizadores do 3° ano e 1.809 professo-
res alfabetizadores de salas multisseriadas. No total, 8.918 pro-
tfessores alfabetizadores das escolas publicas dos 219 municipios,
distribuidos nas 14 regionais, participaram do processo.

Com relacgao a avaliagao Lingua Portuguesa na perspec-
tiva dos professores alfabetizadores das redes estadual e muni-
cipal, apresentados na Tabela 6, verificamos que: 83,1% do 1°
ano indicaram que seus estudantes estao nos niveis adequado e
avancado (bom e 6timo), respectivamente; 85,2% do 2° ano estao
nos niveis adequado e avangado; 85,2% do 3° ano estao nos ni-
veis adequado e avangado; e 79,6% das salas multisseriadas en-

contram-se entre os niveis adequado e avangado. Ao final, verifi-
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camos que a média de aprendizagem das turmas avaliadas ficou
em torno de 83,3%, com relacao a leitura, escrita e interpretagao
de textos, segundo os professores alfabetizadores.

Ja com relagcao a Matematica, conforme dados da Tabela 6,
verificamos que: 85,7% do 1° ano indicaram que seus estudantes
estao nos niveis adequado e avangado (bom e 6timo), respectiva-
mente; 86,6% do 2° ano estao nos niveis adequado e avangado;
85,8% do 3% ano estao nos niveis adequado e avangado; e 79,7%
das salas multisseriadas encontram-se entre os niveis adequado
e avangado. Assim, a média de aprendizagem das turmas avalia-
das foi de 84,5%, com relagao aos conhecimentos das operagoes
basicas, na visao de seus educadores.

Acreditamos que o trabalho desenvolvido no periodo de
2017 a 2020 foi relevante. Realizamos varias agoes pelo programa
e dentre elas destacamos: a elaboragao dos cadernos 12, 2% e 3 ano
do Ensino Fundamental do programa Soma; a elaboragdo, revi-
sao e aplicacao em todas as formagdes dos guias didaticos (geral
e por bimestre); a elaboragao de atividades, roteiros de estudos e
organizagao das formagoes nos planejamentos; a preparacao de
materiais especificos da area de Matematica para as formacoes;
avaliacao de trabalhos dos formadores durante seminarios e en-
contros de monitoramento; analise de dados do CAED e ANA
para discutir nas formacoes de 2017 e 2018; monitoramento das
agOes gerais e especificas com intuito de melhoramento os niveis
de aprendizagem estudantil da rede estadual e dos municipios
participantes; elaboragao de rotina de sala de aula; elaboragao e

orientacao do preenchimento de relatdrios e no uso de aplicati-
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vos para este preenchimento; elaboragao de sequéncias didaticas
diversas para os varios eixos e anos nas areas de Matematica e
de Lingua Portuguesa; elaboracdo de videos com orientacao de
uso de materiais manipulativos na sala de aula; apresentacao de
modelo de avaliagdo quinzenal para realiza¢do em sala de aula;
realizacao de diversas viagens para monitoramento dos munici-
pios no Estado; organizagao da parte académica dos semindrios
finais; acompanhamento de todas as formagoes e ministragao de

palestras.
CoNsIDERACOES FINAIs

O objetivo principal do Programa Soma, quando foi criado
em 2017, era o de ajudar as redes estadual e municipal no proces-
so de alfabetizacdo escolar (BRASIL, 2013). O programa iniciou
com cerca de 70 municipios aderindo a proposta e chegou em
2020 atendendo a 219 dos 223 municipios da Paraiba. Dai, per-
cebemos a primeira conquista: atender a maioria dos municipios
do estado, com o crescimento de 97% dos municipios pactuantes.
Os resultados do trabalho da equipe Soma ja comegam a aparecer
nesses municipios com o aumento dos indices educacionais que
esperamos que isso seja uma constante em todo o estado.

Um dos principios do programa foi acreditar que o pro-
cesso de aprendizagem escolar nao deve depender da parte su-
perficial do conhecimento, mas da efetiva relagao entre os su-
jeitos e esse objeto. Baseado nesse principio, estruturamos as

propostas de formagao com foco: no objetivo do ensino (para
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que ensinamos?); nos conteudos de ensino (o que ensinamos?); e
no processo de aprendizagem (quais os métodos adotados para
ensinar? Como ensinar?).

Com base nesses principios, a equipe Soma atuou entre
2017 e 2020 em varias vertentes do Programa com intuito de ga-
rantir a alfabetizacao dos alunos matriculados nas redes de ensi-
no estadual e municipais do nosso Estado. Ao ofertar formacao
continuada, ao elaborar materiais de apoio e realizar monitora-
mento nas redes de ensino, acreditamos nos avangos do progra-
ma e, consequentemente, numa melhoria na qualidade de ensino
que é ofertada em nossas institui¢des publicas.

No aspecto quantitativo, percebemos que estamos avan-
cando, pois a maioria dos profissionais das redes de ensino ja esta
participando das formagdes e utilizando os materiais de apoio
em suas aulas. No aspecto qualitativo ja observamos melhora na
qualidade do ensino ofertado em muitas escolas, através de exa-
mes em larga escala aplicados pelas secretarias de educacao.

Por fim, acreditamos que as praticas de ensino desenvol-
vidas durante todo o percurso da equipe da UFPB no Programa
Soma, estao ajudando na reflexao das Secretarias de Educagao
dos municipios pactuantes e da rede estadual para melhorar os

indices de aprendizagem da educagao no estado da Paraiba.
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O TRABALHO COM SEQUENCIAS DI-
DATICAS NO SOMA - POR QUE? PARA
QUE? COMO?

Maria Alves de Azerédo — UFPB/CE/DME!

O objetivo desse texto € problematizar a sequéncia dida-
tica como ferramenta que possibilita a organizagao do trabalho
pedagogico docente, podendo ser direcionada para uma disci-
plina especifica, mas também para a constru¢ao de uma prati-
ca educativa interdisciplinar, especialmente nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Nessa perspectiva, entende-se que a sua
aplicacao contribui para aquisicao e apropriacao, pela crianca,
do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), da leitura, das habilida-
des matematicas e de outras dreas de conhecimento, podendo-se
articular com o cotidiano das criangas. Construir um processo
de ensino e aprendizagem, assim contextualizado, significativo
e relacionado a vida, é um grande desafio para pratica docente.

Apesar de reconhecerem a importancia das sequéncias di-

daticas para a construcao de uma pratica educativa embasada e

1 Compoe a equipe de pesquisadores do NEALIM — UFPB, contribuindo
com a area de estudos em Alfabetizagao Matematica. Coordena o Grupo
de Estudos e Pesquisas em Ensino de Matematica dos Anos Iniciais — GPE-
MAIS, que retine pesquisadores, estudantes e professores da educacao ba-
sica rede publica de ensino.
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menos fragmentada, muitos professores(as) ainda demonstram
diversas incompreensdes no tocante ao conceito e a forma como
as sequeéncias podem ser empregadas em sala de aula.

No Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdao na Idade
Certa (PNAIC), implementado em 2013, com o foco na area de
linguagem, o conceito de sequéncia didatica utilizado baseava-se
em Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), os quais propunham o
trabalho com géneros textuais numa concepgao sociointeracio-
nista. Assim, as sequéncias didaticas voltavam-se a um determi-
nado género textual, organizadas a partir de um conjunto de ati-
vidades que envolviam a leitura e escrita, de forma proficiente,
de géneros textuais/discursivos. Entretanto, aspectos mais gerais
foram destacados, como a aprendizagem de forma sistematica,
planejada, com o passo a passo das atividades sendo previsto.

Ainda nesse programa de formacgao continuada, com a in-
sercao de outras areas de conhecimentos, como a Matematica em
2014, a Arte e Ciéncias nos anos posteriores, passou-se a consi-
derar o termo “sequéncia didatica” de acordo com Zabala (1998,
p-18), que o define como “um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizagao de certos objetivos
educacionais, que tem um principio e um fim, conhecidos tan-
to pelos professores como pelos alunos”. E possivel encontrar,
ainda, o termo “sequéncia de atividades” para distingui-la das
sequéncias didaticas destinadas a producao de géneros textuais
orais e escritos.

Zabala (1998) utiliza os termos de sequéncia didatica e se-

quéncia de conteudo, a partir da discussao sobre a tipologia de
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conteuidos. Para ele, os contetidos a serem ensinados da escola
sao de naturezas diferentes, o que altera a maneira de ensinar e
de aprender.

O autor classifica os conteidos em factuais, conceituais,
procedimentais e atitudinais. Os conteudos factuais seriam
aqueles correspondentes aos fatos e dados que se constituem em
informacoes, e que, portanto, para aprendé-los, seria suficiente a
memorizagao. Os contetidos conceituais seriam aqueles que en-
volvem conceitos e principios, exigindo de quem aprende mais
do que a memoriza¢ao, como a compreensao e capacidades de
analise e sintese. Os contetidos procedimentais seriam aqueles
que envolvem um ‘certo fazer’, abrangendo a exploracao de sen-
tidos e a experimentagao, com uma sequéncia de passos. Por fim,
os contetdos atitudinais abrangem um conjunto de valores, ati-
tudes e normas e padrdes de comportamento que sao apreendi-
das na escola.

Conforme Zabala (1998), as sequéncias didaticas ou de en-
sino podem ser analisadas sob duas perspectivas:

a) Considerando a énfase dada a um tipo de contetido: se
possui mais atividades que explorem contetidos factuais/concei-
tuais, procedimentais ou atitudinais, ou ainda, se hd um equili-
brio entre eles.

b) Considerando o nivel de significancia para os estudan-
tes e da possibilidade de atengao a diversidade, pelo/a profes-
sor/a.

Para a andlise de sequéncias considerando a tipologia dos

contetdos, o autor sugere que uma sequéncia didatica com po-
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tencial de contribuir com o desenvolvimento dos estudantes pre-
cisa abranger os diferentes tipos de contetdo, indicando a varie-
dade de capacidades desenvolvidas.

Considerando o grau de significancia e a atencao a diver-
sidade, oito caracteristicas devem ser tomadas para a andlise, ob-

servando-se se a sequéncia proposta possibilita:

* determinar os conhecimentos prévios das criancas;

* apresentar conteudos significativos;

e inferir o nivel de desenvolvimento dos alunos;

* criar zonas de desenvolvimento proximal;

* provocar conflitos cognitivos, favorecendo a ativi-
dade mental do aluno;

e motivar os estudantes;

e estimular a autoestima e o autoconceito e contribuir

para a autonomia dos estudantes.

(ZABALA, 1998)

Para Zabala (1998), uma sequéncia didatica com variedade
de contetdos (conceituais, procedimentais e atitudinais) tende a
possibilitar o alcance das caracteristicas assinaladas no quadro.

Ao problematizar sobre as diferentes modalidades orga-
nizativas do trabalho pedagogico, Nery (2007) afirma que as se-
quéncias didaticas se diferenciam dos projetos por nao apresen-

tarem um produto final. As sequéncias didaticas

pressupdem um trabalho pedagdgico organizado em uma
determinada sequéncia, durante um determinado periodo
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estruturado pelo(a) professor(a), criando-se, assim, uma
modalidade de aprendizagem mais organica (NERY, 2007,
p- 114).

Nessa perspectiva, permite que o trabalho pedagogico
seja relacionado a um tema, a um autor, a um género textual, a
uma brincadeira, etc.; “ou que se estudem conteudos das varias
areas do conhecimento do ensino fundamental, de forma inter-
disciplinar” (NERY, 2007, p. 114).

Especificamente, em relacdo a Matematica, Brousseau
(1998) propoe que a aprendizagem do conhecimento matema-
tico acontece a partir das interagdes entre o professor, o aluno e
o saber em sala de aula. Sua teoria propde uma situagao didati-
ca de ensino-aprendizagem, tomando como referéncia um meio
(milieu), que pode ser um texto, um jogo, um problema ou outro
dispositivo, capaz de favorecer a constru¢ao do conhecimento
pelo/a aluno/a. Contudo, esse meio deve ser previamente plane-
jado e organizado pelo/a professor/a para que, de fato, a apren-
dizagem ocorra.

As situacOes didaticas “devem ser concebidas de manei-
ra a provocar o aparecimento dos conhecimentos que os alunos
trazem, em respostas, espontaneas ou nao, e em condig¢oes apro-
priadas” (TEIXEIRA e PASSOS, 2013, p. 162).

Ainda de acordo com Brousseau, citado por Teixeira e

Passos,

a atividade do professor nao pode restringir-se a mera
comunicacdo de um saber. Ao professor cabe a responsa-
bilidade de apresentar um “bom problema”, que seria o
desencadeador para a busca de um novo saber; e, ao aluno,
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aceitar o desafio da resolucao do problema, dando inicio
ao processo de aprendizagem (TEIXEIRA e PASSOS, 2013,
p. 164).

O Pacto pela Aprendizagem na Paraiba — Soma, com
o compromisso de assegurar os direitos de aprendizagem das
criangas, pretende que os docentes conhegcam as sequéncias di-
daticas, seus conceitos e procedimentos, deles se apropriem e os
utilizem em suas aulas, como uma estratégia para construir uma
aprendizagem mais significativa das criangas. Percebe-se, assim,
que os pesquisadores convergem quando indicam que cabe ao/a
docente ser consciente da necessidade de se fazer um bom plane-
jamento, o que implica conhecer seus alunos, suas necessidades
e capacidades, sempre verificando a possibilidade de rever as
agoes, com vistas a alcangar objetivos propostos.

Nesse contexto de analise, é fundamental a compreensao
de que independentemente do sentido e dos conceitos sobre se-
quéncia didatica/atividades, deve-se primar por alguns princi-
pios que norteiam a construcao dessa estratégia metodoldgica,
como: assegurar os conhecimentos prévios, uma aprendizagem
significativa que rompa com a apresentagao de conceito pronto,
estimulando o/a estudante a querer buscar o conhecimento, atra-
vés da reflexao, de situagdes problematizadoras que os permite
chegar a algumas conclusoes finais. Cada sequéncia didatica tem
suas particularidades, podendo ser mais longa ou mais curta,
porém, elas devem ter um fio condutor, estarem articuladas e
pensadas de forma gradativa e progressiva, sem a proposicao de

atividades fragmentadas.
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Leal, Brandao e Albuquerque (apud Pessoa, 2015, p. 67)
explicitam, didaticamente, os sete principios que devem ser con-

siderados na elaboragao de uma sequéncia didatica:

¢ valorizacao dos conhecimentos prévios dos estudantes;

* proposicao de atividades desafiadoras, que estimulam
a reflexao;

* ensino centrado na problematizagao;

e estimulo a explicitagao verbal dos conhecimentos pelos
estudantes;

e énfase na sistematizacao dos saberes construidos;

® ensino centrado na interacdo entre alunos;

* progressao entre as atividades, com demandas cres-

centes quanto ao grau de complexidade.

Reconhecendo a relevancia do tema abordado para a
construcao de uma aprendizagem ativa e significativa e, a0 mes-
mo tempo, considerando que as sequéncias didaticas ainda es-
tao distantes de muitas salas de aula, o programa de formacao
continuada, no ambito do Pacto pela Aprendizagem na Paraiba
— SOMA, buscou fundamentar o trabalho no ciclo de alfabetiza-
¢ao, a partir das sequéncias didaticas, tanto para a drea de Lin-
guagens quanto para a Matematica.

Em relacdo a Matemadtica, num primeiro momento, as se-
quéncias eram elaboradas pela equipe de formadores da univer-

sidade para serem vivenciadas e analisadas com os formadores
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municipais e estaduais. Num segundo momento, as sequéncias
eram discutidas, acrescentadas e adaptadas nos encontros de
formacao nos polos.

Vejamos uma sequéncia didatica organizada para o 1° ano

e vivenciada e analisada na formacao do més de outubro de 2017:

SEQUENCIA DIDATICA: TRILHAS - 1° ANO

Tempo previsto: uma semana (1 hora por dia)

Conhecimentos e capacidades desenvolvidos:

* Reconhecer ntimeros a partir do contexto: calendario, relogio, telefone, jo-
gos, paginas de livros, nimeros das casas, documentos.

* Contar, comparar, ordenar e representar quantidades (até 30).

® Ler, escrever e ordenar numeros em situagdes significativas (até 30).
*Compreender ideias de adigao e subtracao em situagdes contextualizadas.
Materiais necessarios — o livro didatico; jogo da trilha (nimeros, dado e mar-

cadores); reta numérica (nimeros e fita colorida); Caderno 2 do 1° ano - Soma.

1° Dia: SEGUNDA-FEIRA

Iniciar com a vivéncia do ‘Jogo da Trilha” que possibilita ser explorado
o reconhecimento e a sequéncia numeérica de maneira contextualizada.

Coloque em uma ‘caixa surpresa’ o material necessario para o jogo:
os numeros colados em folhas de papel A4, fita adesiva e o dado. Passe a cai-
xa para cada crianga, perguntando se elas sabem o que tem dentro da caixa.
Pode-se anotar as hipoteses levantadas no quadro. Apds todos falarem, abra

a caixa e passe a organizar o jogo na sala, colando as folhas numeradas no
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chdo, formando uma trilha. Cole, também, uma folha com o nome saida, para
o inicio, e outra, com o nome chegada, para o final da trilha. Pode ser usado
como marcadores, fichas com cores diferentes representando as equipes do
jogo. Em seguida, explique as regras do jogo e promova a vivéncia.

Como jogar: em grupos, as criangas colocam os marcadores na casa
de saida da trilha que elas montaram. Na sua vez, um representante do grupo
langa 0 dado e move o marcador de acordo com o valor sorteado, contando
a partir da casa seguinte. Observe se todas as criangas efetuam as contagens
corretamente. Ganha quem conseguir chegar primeiro ao final da trilha (che-
gada).

Apos a vivéncia, discuta com eles sobre quem ganhou, quem ficou
em segundo lugar, em terceiro...; quantos pontos seriam necessarios para que
cada grupo ganhasse.

Vocé pode solicitar o registro do jogo realizado, por meio de dese-
nhos. Sugerimos ainda, que pesquise no livro didatico atividades que reme-

tam a contagem, ordenacao e registro de nimeros.

Retome, oralmente, o jogo com as criangas e proponha a atividade
JOGANDO COM A TRILHA (Caderno 2 do 1° ano - Soma, p.21 e 22) que pro-
poe a reflexao e resolugao de situagdes-problema do campo aditivo a partir
do jogo. Observe que as questdes nao sao sempre diretas, sendo necessaria a

discussao com as criangas, tomando a trilha como referéncia.
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VOCE CONHECE O JOGO DATRILHA? [ )5IM [ JNAD
APOS JOGAR O JOGO DA TRILHA, RESOLVA AS SITUACOES:

A) LUCAS ESTAVA NA CASA 7. JOGOU O DADO E OBTEVE 5 PONTOS. PARA
QAL CASA ELE FOI?

B) ALICE ESTAVA NA CASA 10, OBTEVE ALGUNS PONTOS E FOI PARA A CASA
14, @UANTOS PONTOS ELA OBTEVE NO DADO?

C) OLHE O TABULEIRO DA TRILHA ACIMA. SE ESTOU NA CASA 18, QUANTOS
PONTOS FALTAM PARA EU GANHAR © JOGO?

D) MARIA ESTAVA MNA CASA 20. ELA OBTEVE & PONTOS NO DADO. O &UE
ACONTECEU?

E) SE EU SEMPRE TIRASSE O NUMERO & NO DADO, EM QUANTAS JOGADAS
EU PERCORRERIA TODA A TRILHA?

Retome o Jogo a Trilha, vivenciando-o na sala ou em outro espago da

escola. Apds a realizagdo, proponha questdes sobre do tipo:
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* Seeu tivesse na casa 23 e obtivesse nos dados 6 pontos. Para onde
eu iria?
® Se eu estou na casa 19 e depois fosse para a casa 29. Quantos pon-

tos eu teria conseguido?

A atividade RESOLVENDO SITUACOES A PARTIR DA TRILHA
(Caderno 2, SOMA, p. 24 e 25) apresenta uma trilha com quatro marcadores

(estrelas) para serem discutidas as posi¢oes de cada um.

1. INDIGUE © MOMERO CORRESPOMDENTE A CASA EM QUE SE ENCONTRA
CADA MARCADOR:
% *

B Yr

2, OBSERVE A TRILHA E RESPONDA:
A) SUEM ESTA EM 1° LUGAR?

x() Xx() () &)

Esta atividade propde a andlise de uma situagao a partir do jogo da

trilha, devendo ocorrer no momento da vivéncia, com os marcadores e dife-
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rentes posigoes. “Se 0 jogo terminasse desse jeito: quem estd em 1°lugar? E em
22? E Em 3°? E em ultimo?
O item 3 da p. 25 propde o preenchimento de um quadro com infor-

magoes referentes ao Jogo da Trilha, explorando a adicao.

3. PREENCHA O QUADRS COM O NIMERD DA CASA ONDE SEU MARCADOR
VAl PARAR, SE VOCE ESTIVESSE JOGANDO MA TRILHA:

FU RaRA A CASA

Na pagina 26 sao apresentadas situagdes-problema com a ideia de
‘transformacao desconhecida’ do campo aditivo, sendo necessario que vocg,

professor(a), problematize com as criangas.
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AGORA, E DIFERENTE! PENSE BEM

A TSN SE B RSTAVA MA CASA 12 E FUI PARAR HA CASA 17,
)"’ QUANTOS PONTOS EU CONSEGUT O DMDCF

= ) SE BU ESTAVA HA CASA 19 E FUI PARAR HA CASA 25,
QUANTOS PONTOS EU COMSEGUT HO DADO?

19— 425

€ S TS S B BSTAVA NA CASA 20 E FUI PARAR HA CASA 23,

Fs
Lo - QUANTOS PON TOS BLY CONSBGUT MO DMD-OFT

iy
- Py

20— »23

4° Dia: QUINTA-FEIRA

Leitura da fabula: A lebre e a tartaruga

Ap0s a leitura deleite, montar junto as criangas, uma reta numérica
(de 1 até 20). Pode ser montada na sala ou no patio da escola, com fita adesiva
ou giz colorido e os nimeros da sequéncia. Vocé pode deixar alguns niimeros
faltando e solicitar que as criangas lhe ajudem a montar.

eExplorar “pulos’ de “tartaruga’ e pulos de ‘lebre’.

eExplorar ‘pulos’ para frente e para tras, a partir de diferentes pontos

de partida;
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e Discutir sobre “pulos’ iguais e pulos diferentes; “pulos” maiores e
‘pulos menores’.

Solicitar que as criangas registrem seus pulos numa reta numeérica, de
acordo com a vivéncia realizada.

Realize, no livro didatico, atividades que remetam a situag¢des de con-

tagem, ordenacao e registro de nimeros.

5° Dia: SEXTA-FEIRA

Atividade com a reta numérica (20 a 1)

O diferencial aqui € a ordem decrescente. Vocé pode montar junto
com as criangas, apresentando o seguinte desafio: “essa reta ¢ diferente! Eu
vou comegar e vocés deverao descobrir o segredo para me ajudarem”. Apds a
montagem, discutir sobre nimeros maiores e menores; vizinhos, entre outros.

A atividade ESCREVENDO NUMEROS NA RETA NUMERICA (Ca-
derno 2 do 1° ano - Soma, p. 20) explora sequéncias numéricas com pontos de
partida diferentes, tanto em ordem crescente quanto decrescente.

1. VAMOS ESCREVER NUMEROS NA RETA NUMERICA. DESCUBRA EM CADA
UMA, ©5 NUMEROS GIUE ESTAD FALTANDO:

L e e e e e e e B S

18 20 i 24 6 28 k1]

B T I T T TR TR DY IO TN TR I T
25 18 3l 33 35 38

2. AGORA, E DIFERENTE! PRESTE MUITA ATENGAO!

* B & & & B B & & B B B 8
20 1% 18 16 14 12 3



No item 3, dessa atividade, solicitamos a escrita de numeros que vém

‘imediatamente depois de’.

ESCREVA O NUMERC QUE VEM IMEDIATAMENTE DEPCIS DE:

10 ; 19 15 _
20 29 25
30 : 28 a5

Ressaltamos essa nomenclatura ‘imediatamente’ para deixar mais en-
fatizado que eles deverdo escrever o nimero seguinte, uma vez que o n® 20

vem depois que o n® 15, mas nao imediatamente depois.

Sistematizando o que foi aprendido

Explicitar o n® de alunos(as) em relagao ao desempe-
nho com as capacidades

Os estudantes participam das atividades?

Contam, comparam, ordenam e representam quanti-
dades (maiores que 10)?

Fazem a leitura, escrevem e ordenam numeros em
situagOes significativas (maiores que 10)?

Compreendem ideias de adigao e subtragao em situa-
¢Oes contextualizadas?

Legenda: C — CONSOLIDADO; EP — EM PROCESSO; MD: MUITA DIFI-
CULDADE

Fonte: Material da Formacao do Programa Soma - outubro de
2017.
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Importante assinalar alguns aspectos sobre as sequéncias
didaticas: sua formatacao, estrutura e, ainda, sua caracterizagao.
Quanto a estrutura, sugerimos que fossem apresentadas infor-
macoes iniciais sobre o ano (1°%), a carga horaria (5 horas, sendo
uma hora por dia), os conhecimentos e capacidades a serem de-
senvolvidos com as criancas (objetivos) e os materiais necessa-
rios. Em seguida, realizar a descrigao das atividades ao longo
de cada dia da sequéncia, de forma detalhada, e por fim, apre-
sentar um levantamento de desempenho das criangas ao longo
das atividades propostas. Para esse ultimo momento, sugerimos
que seja feita uma conexao entre as expectativas dos conheci-
mentos e capacidades a serem desenvolvidos com as criangas e
a sua efetiva realizacdo. Para tanto, sugerimos o preenchimento
de um quadro, considerando a quantidade de criangas que tenha
apresentado desempenho: C — Consolidado, EP — Em Processo
ou com MD — Muita dificuldade.

Para a analise das sequéncias, junto aos formadores, apre-
sentamos um roteiro com critérios diversos, construido a partir
de estudos com a equipe de Matematica - SOMA/UFPB. Vejamos
a seguir:

Critérios para a analise de sequéncias didaticas

v" Os conhecimentos e capacidades a serem desenvolvidos es-
tao em consonancia com as atividades propostas?

v' A sequéncia didatica € iniciada por meio de uma atividade
desencadeadora, considerando os conhecimentos prévios
dos alunos?
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v' A sequéncia didatica propicia um ambiente problematiza-
dor?

v' As atividades propostas tém um fio condutor que garante a
continuidade e articulagao entre os dias?

v' As atividades garantem a progressao entre as atividades,
com demandas crescentes quanto ao grau de complexida-
de?

v' As atividades privilegiam uma variada organizacao da tur-
ma (coletivo, em grupos, em duplas, individuais), permitin-
do momentos de interacao e discussao?

v’ As atividades permitem diversidade de registros escritos
pelas criangas?

v' A sequéncia didatica é finalizada com uma atividade de sis-

tematizacao dos saberes construidos?

Fonte: Elaborado pela equipe de Coordenagao da area de Matematica

Outro aspecto a ser assinalado foi a orientagdo quanto a

indispensavel articulagao com o livro didatico utilizado pelo/a

professor/a alfabetizador/a. No caso dessa sequéncia do 12 ano -

Trilhas, a utilizagao do livro didatico foi sugerida no 1° e no 4°

dia, o que nao impedia que se utilizasse em outros dias, uma vez

que em muitos livros, é possivel encontrar referéncias as trilhas

e a reta numérica.

Ainda em relacdo a sequéncia didatica apresentada, res-

saltamos a necessaria diversidade de momentos: vivéncia, refle-

xao e registros de sistematizacao. Quanto aos critérios de analise,

avaliamos que a sequéncia tem ponto alto da articulagao entre as
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atividades ao longo dos dias, a presenca de problematizacao e a

progressao de desafios.
FINALIZANDO...

Compreendemos que o trabalho pedagogico baseado em
sequeéncias didaticas exige mais dos professores, uma vez que o
planejamento de suas aulas, precisa ser redimensionado no que
se refere a articulagao, a progressao e a diversidade de situagdes
didaticas. Quanto a articulacao, é necessario atentar-se para a
coordenacgao entre os objetivos de aprendizagem? e os procedi-
mentos metodoldgicos propostos, guiando-se por um fio con-
dutor que evidencie a ndo fragmentagao do trabalho. Quanto a
progressao, ¢ imprescindivel a presenca de situagdes didaticas
com gradacao de desafios a serem ultrapassados pelas criangas,
ao longo da sequéncia. Por fim, quanto a diversidade e variedade
de situagoes didaticas, importante aquelas que privilegiem um
ambiente problematizador, com interagdes entre as criangas (em
duplas e grupos), valorizando-se a oralidade e os registros escri-
tos e, ainda, com a presenca de materiais disponiveis na escola;
o livro didatico, o Caderno Soma, os materiais manipulativos,
jogos, dentre outros.

No primeiro momento da formacdo continuada do Pro-
grama SOMA (2017), propusemos o contato dos formadores e
professores com sequéncias didaticas previamente elaboradas,

presentes em relatos de pesquisa ou propostas por nossa equipe.

2 Estes objetivos estao descritos em nossa proposta no item de conhecimen-
tos e capacidades a serem desenvolvidos pelas criangas.
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Nesse momento, a andlise das propostas tinha o olhar para as
suas caracteristicas e para a adequagao/inadequacao as diferen-
tes realidades de sala de aula. Num segundo momento, foi esti-
mulada a elaboragdo pelos formadores e professores de sequén-
cias didaticas direcionadas a sua realidade escolar.

Hoje, ndo temos a dimensao em nivel de pesquisa acadé-
mica, do alcance do trabalho com sequéncias didaticas em Mate-
matica, nas turmas do Ciclo de alfabetizagao, dos 219 municipios
que pactuaram com o Soma. Mas acreditamos que mobilizamos
muitos profissionais a refletirem e assumirem o planejamento
de aulas de Matematica de forma mais contextualizada e menos
fragmentada. Com o fim do programa de formagao, coordenado
pela UFPB, almeja-se que esses profissionais tenham acumulado
conhecimentos que os permitam a ressignificagao de suas prati-
cas pedagogicas com criatividade e ousadia para promover cada
vez mais, aprendizagem matematica as criangas. Freire (2000)
afirmou: “Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem
aprender a fazer o caminho caminhando, refazendo e retocando
o sonho pelo qual se pds a caminhar” (p. 155). Foi nesse sonho
do caminho e da caminhada, de promover mais aprendizagens
aos estudantes-criangas e aos estudantes-professores que assu-
mimos um projeto de formacao continuada baseado na modali-

dade organizativa da sequéncia didatica.
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A\{ALIACAO DIAGNOSTICA EM MATE-
MATICA NO PROGRAMA SOMA: con-
tribuicOes para o ensinar e o aprender’

Cristiane Borges Angelo
Francisca Terezinha Oliveira Alves
Maria Alves de Azerédo

Severina Andréa Dantas de Farias

D1scussOES INICIAIS

O Pacto pela Aprendizagem na Paraiba/Soma parceria es-
tabelecida entre Governo do estado da Paraiba, Governos muni-
cipais e Institui¢des de Ensino Superior/IES, dentre suas agoes,
desenvolveu formacdo nas dreas de Linguagem e Matematica
para o Ciclo de Alfabetizagao (1° ao 3° ano? do Ensino Funda-
mental) envolvendo formadores das IES e professores da Educa-
¢ao Basica. Dentro do contexto formativo, uma das agoes realiza-

das no ano de 2020 foi a formacao para a discussao da avaliagao

1 Este texto é parte do material produzido pelas autoras para subsidiar a
formacao sobre a Avaliacao Diagndstica em Matematica, no ano de 2020,
no ambito do Soma/Paraiba.

2 Durante o processo formativo implementado pela equipe do Soma, assu-
miu-se o Ciclo de Alfabetizacdo composto do 1° ao 3° ano.
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diagnostica em Linguagem e em Matematica no Ciclo de Alfabe-
tizagao.

O presente artigo discorrera sobre a avaliacao diagnostica
em Matematica, experiéncia vivenciada a partir de material or-
ganizado pela equipe de Coordenagao na drea de Matematica da
Universidade Federal da Paraiba/UFPB, que se debrugou para a
elaboragao de um material que pudesse subsidiar os formadores
locais, coordenadores pedagdgicos das escolas e professores/as
do Ciclo de Alfabetizacao.

A avaliacao diagndstica que discorremos no presente ar-
tigo estd no ambito de uma avaliagao qualitativa e tem a fungao
de investigar como os processos de aprendizagem estao em de-
terminado momento da vida escolar do aluno. Ela é usada para
levantar informagoes que possibilitem o planejamento de inter-
vengoes para o cenario diagnosticado.

A avaliacao diagnostica pressupde, antes de tudo, que o
professor se interrogue, se questione sobre “o que espero que
meu aluno realize e aprenda sobre um determinado contetdo,
considerando sua faixa de desenvolvimento cognitivo, emocio-
nal, motor e seu contexto sociocultural?” (ALMEIDA; FRANCO,
2011, p. 14). Para responder tais indagagoes € preciso ter em men-
te: a natureza dos objetivos curriculares que se deseja alcancar;
a etapa/nivel/percepcao de desenvolvimento cognitivo, emocio-
nal, motor dos alunos; e uma compreensao sobre qual contexto
sociocultural o aluno esta inserido.

Almeida e Franco (2011) indicam que para a elaboragao de

uma avaliagao diagndstica, diferentes aspectos podem ser consi-
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derados: aspectos motores (consegue segurar o lapis, consegue se
movimentar entre objetos sem trombar com eles); aspectos cog-
nitivos (consegue organizar, classificar; relacionar informacoes;
resolver problemas); aspectos relativos a conteudos curriculares
(em diferentes dreas de conhecimento); aspectos do contexto so-
ciocultural (experiéncias anteriores de aprendizagens; condigoes
socioeconOmicas; 0 acesso aos bens culturais).

Nessa direcao, a avaliagao diagndstica que tratamos aqui,
refere-se aos contetdos curriculares de Matematica. O objetivo
dentro do SOMA foi apresentar uma proposta de avaliacao diag-
nostica, que apos ser implementada, cada professor/a pudesse
ter uma visao de sua turma acerca de conhecimentos basicos de
Matematica e os diferentes niveis de conhecimentos apresenta-
dos, orientando a¢Oes de intervencao para aquelas capacidades
que nao foram consolidadas. Este processo de avaliagao podera
permitir, ainda, que cada escola tenha o seu levantamento siste-
matizado, contribuindo com um mapeamento mais amplo em
nivel da rede municipal e estadual, publico com o qual trabalha-
mos no Programa SOMA.

No contexto da coordenacgao de formacao continuada em
Matematica, organizamos um quadro com objetivos de aprendi-
zagem englobando conhecimentos e capacidades a serem consi-
derados no processo de avaliagao, tomando por base trés docu-
mentos: as habilidades de Matematica da Avaliagao Nacional da
Alfabetizagao - ANA; a Matriz de Referéncia para a Avaliagao da
Alfabetizacao — Matematica— SOMA/CAEd e uma ficha do Perfil

Diagnostico do Estudante, elaborada pela equipe de coordena-
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¢ao do SOMA/UFPB, em 2018. A seguir, o quadro 1 - Objetivos
de Aprendizagem em Matematica indica a distribuigao por cada
ano do Ciclo de Alfabetizagao - 1° ao 3¢ ano:

Quadro 1 - Objetivos de Aprendizagem em Matematica

Itens [Unidades [OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM ([1° |2° |3°
Tematicas |EM MATEMATICA ano |ano |ano
(envolvendo conhecimentos/capaci-
dades)

01 Associar a contagem de objetosasua |X |X [X
representacao numeérica (até 30, 1° ano;
até 200, 22 ano; até 999, 32 ano).

02 Comparar e ordenar quantidades (até | X |X [X
30, 12 ano; até 200, 2° ano; até 999, 3°
ano).

03 Identificar, comparar e ordenar nime- | X X X
ros (até 30, 1 ano; até 200, 22 ano; até

999, 3¢ ano).
04 Compor e decompor quantidadese |X |X [X
nameros (até 30, 12 ano; até 200, 2°
ano; até 999, 3¢ ano).

Numeros

05 Resolver situagdes-problema que X |IX X
demandam agdes de juntar/separar,
acrescentar/retirar.

06 Resolver situagdes-problema com X
ideias de multiplicagao.

07 Resolver situagdes-problema com X
ideias de divisao.

08 Realizar calculos de adigao e subtragaol X X X
sem reagrupamento.

09 Realizar calculos de adigao e subtracao X X
com reagrupamento.
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10

11

12

Geometria

Compreender as ideias de localizacao

e orientagao espacial, utilizando voca-
bulario adequado (acima, abaixo, den-
tro, fora, em frente, entre, a esquerda,

a direita).

X

Reconhecer representagdes de figuras
espaciais (bloco retangular, cubo, pira-
mide, esfera, cone, cilindro).

Identificar representagdes de figuras
planas (quadrado, retangulo, triangu-
lo, pentagono).

13

14

15

16

Grandezas
e Medidas

Identificar cédulas e moedas, realizan-
do composicdes e decomposigoes.

X

Fazer leituras de passagem do tempo
em calendarios, relacionando dias,
semanas e meses.

Reconhecer horas em relogios digitais
e de ponteiros.

Comparar e ordenar comprimentos.

17

18

Probabi-
lidade e
Estatistica

Identificar informagdes apresentadas
em tabelas.

Identificar informacoes apresentadas
em graficos.

Fonte: Elaborado pela Equipe de Coordenacao de Matematica —

Soma/PB

parte do curriculo dessas turmas, indicando objetivos em di-
ferentes unidades tematicas da Matematica, para serem explo-
radas durante todo o ano. Para esta proposta avaliativa, foram
considerados alguns itens, visto que a intengao seria identificar

conhecimentos das criangas, de forma objetiva, no inicio do ano

Importante destacar que o quadro abrange apenas uma

letivo?®.

3 Com base nesse material, a equipe de coordenacdao de Matematica ela-
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No sentido de contribuir com o/a professor/a/ na com-
preensao da avaliacao diagnostica, organizamos orientagdes di-
daticas relacionadas aos objetivos de aprendizagem das unida-
des tematicas de Matematica, bem como, exemplos de questoes
para os trés anos, de forma gradativa. Assim, foram propostas
para cada unidade tematica e seus objetivos de aprendizagem,
orientagdes didaticas e exemplos de questdes no sentido de sub-
sidiar os/as professores/as sobre como realizar a avaliagao diag-
nostica e o que observar na aprendizagem de seus alunos/as. A
seguir, apresentamos parte dessa producao, uma vez que o ma-
terial foi abrangente, destinado a cada item do quadro 1, com

orientagoes didaticas e exemplos para cada turma.

ORIENTA(;GES DIDATICAS REFERENTES AOS OBJETI-
VOS DE APRENDIZAGEM — NUMEROS

A unidade tematica de Numeros foi composta por nove
objetivos de aprendizagem. Para cada objetivo, fizemos a elabo-
racao de atividades e orientagdes didaticas de como o/a profes-
sor/a observar/avaliar a aprendizagem da crianga. Para este capi-

tulo, discutiremos ositens: 1,2, 3, 4 e 8.

borou modelos de provas para cada ano do Ciclo de Alfabetiza¢ao, com
10 (dez) questdes avaliativas, contemplando as unidades tematicas. Esse
material ?oi encaminhado a Secretaria de Estado da Educagao, no inicio
do ano de 2020, porém, devido ao contexto da pandemia COVID 19, nao
foram aplicadas.
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ITEM 1 - Associar a contagem de objetos a sua representacao es-
crita

Item | Objetivo de aprendizagem [ Descricdo

Importante observar se a crianga:

1 Associar a contagem de realiza contagens, considerando
objetos a sua representagdo | cada objeto e nao repetindo-o;
numérica (até 30, 1° ano; até | consegue incluir os objetos contados
200, 22 ano; até 999, 3% ano). | e informar o total obtido;

relaciona a quantidade de objetos a
representacao escrita do numero;
relaciona a representacao escrita do
numero a quantidade de objetos.

Este objetivo envolve a capacidade de associacao da quan-
tidade a representagao simbdlica, sendo esta quantidade aumen-
tada a cada ano. Para tanto, a acao de contar precisa ser estimu-
lada em diferentes contextos, iniciando com contagem um-a-um,
progredindo para a contagem de dois em dois, trés em trés e até,
de dez em dez ou cem em cem, quando em associacao aos agru-
pamentos na base decimal, de nosso sistema de numeragao. Res-
saltamos a importancia do/a professor/a fazer uso de materiais
de apoio para contagem (palitos, lapis, tampinhas, barras, mate-
rial dourado, moedas e cédulas de dinheiro), juntamente com a
representagao numeérica, escrita em diferentes portadores — em
fichas, no quadro numeérico, no calendario, no caderno, entre ou-
tros - que poderao auxiliar as criangas no desenvolvimento desta

capacidade e execugao das atividades.
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Exemplo de questao para o item:

1) QUANTAS MOEDAS DE 1 REAL TEM EM CADA FIGURA? CONTE E
ESCREVA O NUMERO CORRESPONDENTE.

ﬁﬁ{ﬁéﬁw ﬁg}@?ﬁ?&
PG ®ed nee

ITEM 2 - Comparar e ordenar quantidades

Item | Objetivo de aprendizagem | Descricao
Importante observar se a crianga:
2 Comparar e ordenar quanti- | compara quantidades — onde tem
dades (até 30, 1°¢ ano; até 200, | mais? Onde tem menos?
22 ano; até 999, 3¢ ano). Ordena quantidades — de forma
ascendente (crescente) ou descen-
dente(decrescente).

A atividade de ordenagao de quantidades implica a com-
paracao entre elas. Inicialmente, as atividades envolvem a com-
paracao com quantidades bem dispares, como trés e oito; doze e
vinte; trinta ou oitenta. Aos poucos, € necessario desafiar para a
comparacao de quantidades mais proximas como sete e oito; de-
zessete e dezenove, setenta e um e sessenta e nove. Pode-se usar
fichas com representagao de quantidades (centenas, dezenas uni-

dades) para realizar comparagoes e ordenagoes.
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Exemplos de questoes para o item:

4) COMPARE AS TIRAS COM AS BANDEIRINHAS. QUAL TEM MAIOR
QUANTIDADE? CIRCULE-A.

ROEVE
»y d

plii

N
?
d’n‘z\

5) NO JOGO DAS TROCAS COM O MATERIAL DOURADO, OS5 GRUPOS
CONQUISTARAM AS SEGUINTES QUANTIDADES:

GRUPO A GRUPO B GRUFD C
I“ll“ ||I|‘|II i
EEEN
EEEEN

A) QUAL GRUPO TEVE AMENOR QUANTIDADE?

B) QUAL GRUPD TEVE A MAIOR QUANTIDADE?
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ITEM 3 - Identificar, comparar e ordenar nimeros

ordenar nameros (até 30,
12 ano; até 200, 2° ano; até
999, 3° ano).

Item | Objetivo de aprendiza- | Descricao
gem
Importante observar se a crianca:
3 Identificar, comparar e reconhece nimeros com um, dois ou

mais algarismos;

compara numeros, identificando o
maior ou o menor, dentre um conjunto
de niimeros apresentados;

ordena nimeros em situagoes signifi-
cativas (crescente/decrescente);
compreende o valor posicional dos
algarismos nos numeros.

Em relacao a identificagdo numeérica que envolve a leitura

e o reconhecimento do nimero conforme as regras do sistema de

numeracao decimal e posicional, podem ser utilizadas diferentes

situagOes, nas quais a professora dita um ntimero e pede para

que as criangas localizem dentre um conjunto de nameros.
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Exemplos de questoes para o item:

8) O(A) PROFESSOR(A) VAl COMUNICAR: “O NUMERO DA CASA DE S. JOAO
E QUARENTA E DOIS". MARQUE A CASA QUE TEM ESTE NUMERO™:

LAROA

9) PARAUTILIZARMOS O TRANSPORTE COLETIVO EM CIDADES GRANDES,
ALEM DOS NOMES DOS LUGARES, PRECISAMOS SABER O NUMERO.
ASSINALE O ONIBUS QUE TEM O NUMERO: CENTO E VINTE E SETE.

" 1710027

Quanto as capacidades de comparar e ordenar niimeros,

as atividades exigem que as criancgas leiam os nameros, refletin-

do sobre as regras do sistema de numeracgao, o que possibilita a

consolidagao da compreensao do valor relativo dos algarismos,

dependendo da ordem ocupada no numero. Muitas vezes, na es-

cola, as criangas sao colocadas em situagao de ‘copiar’ sequéncias

numeéricas, mas sem refletir sobre as regras para a sua producao.

Entao, quando sao colocadas em uma situagao desafiadora de

realizar uma ordenac¢ao numérica, principalmente com nimeros

alternados, sentem dificuldades.
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Exemplo de questoes para o item:

10) OBSERVE AS CARTAS DE UM JOGO:

20 | 7 9 3 10 12 5

A) PINTE DE AZUL O NUMERO MENOR.
B) PINTE DE VERMELHO O NUMERO MAIOR
C) ORGANIZE ESSES NUMEROS, ORDENANDO DO MENOR AO MAIOR:

14) OBSERVE OS CONJUNTOS DE NUMEROS COM ATEN(:,.E.O_ COMPARE E
PINTE O MAIOR NUMERO EM CADA LINHA.

34 432 134 413 143

Para refletir!

As capacidades de identificar, comparar e ordenar nu-
meros compoem um mesmo processo. Para comparar nameros
€ necessario identifica-los e, para ordenar, é necessario realizar
comparacgoes, a partir das escritas numéricas. Assim, os alunos
precisam considerar a posi¢ao que um niimero ocupa na sequén-
cia numeérica e, também, a relagao entre os algarismos e suas or-

dens quando se tem niimeros com duas ou mais ordens.
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ITEM 4 - Compor e decompor nimeros

Item | Objetivo de aprendizagem | Descrigdo

Importante observar se a crianca:
Compor e decompor nu- reconhece que a posicao dos alga-

4 meros (até 30, 12 ano; até rismos em um nuiimero com mais de
200, 2¢ ano; até 999, 3¢ ano). [ uma ordem altera o valor do numero;
compreende as ordens presentes no
numero - unidade, dezena e centena
compreende as caracteristicas do sis-
tema de numeracao, tais como a ideia
de agrupamentos e trocas na base 10
e principio do valor posicional.

A composigao e a decomposi¢cao numeérica sao capacida-
des evidenciadas quando oportunizamos as criangas situagoes
nas quais € preciso produzir um numero, ou seja, escrever um
numero. A escrita numérica nos anos iniciais € um processo im-
portante e reflexivo, que ajuda o aluno no desenvolvimento 16-
gico-matematico, no entendimento das ordens e das classes nu-
méricas, na andlise de padrdes, na resolugao de problemas, nas
operagoes basicas e na compreensao de niamero.

Assim como em Lingua Portuguesa ha uma sugestao de
realizacao de um ditado para identificar as hipoteses de escrita
das criangas, em Matematica também sugerimos um ditado de
numeros para os trés anos do ciclo de alfabetizacao. Além do di-
tado, é possivel promover situagdes de escritas numéricas com

fichas numeradas (0 a 9) ou ainda com as fichas escalonadas.
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Exemplo de questao para o item:
Ditado de numeros.

O/a professor/a realizard um ditado com seis nimeros di-

ferentes para que voceé registre abaixo:

Para o inicio do ano, sugerimos os seguintes nameros a
serem ditados:

- 12 ano, temos: 2,5, 3,1, 7 e 10.

- 22ano, temos: 7, 11, 45, 39, 30, 73.

- 32 ano, temos: 22, 59, 64, 91, 19 e 100.

O ditado de niimeros é uma atividade importante na ava-
liagao diagnostica porque permite que o/a professor/a identifique
os conhecimentos prévios dos alunos com relagao a escrita de
numeros naturais, podendo ser aplicado em momentos distintos
no ano letivo, possibilita identificar as hipdteses e dificuldades
das criangas, bem como, acompanhar a evolugao da escrita nu-
meérica, visualizando os avancos durante todo o ano.

Importante assinalar que o ditado de nimeros busca diag-
nosticar as hipdteses das criangas sobre a escrita de numeros,
portanto, de acordo com Van de Walle (2009), é importante ditar

numeros com um, dois, trés e até quatro algarismos. Além da
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quantidade de algarismos, ha também outros critérios, conforme

veremos a seguir:

Quadro 2 -Critérios para o Ditado de Numeros

Critérios Exemplos de niimeros
Numeros familiares/frequentes 5, 10, 20, 100,
Ntmeros Transparentes - Com a fala, é 16, 19, 25, 59

possivel perceber quais sdo os algarismos
que formam o numero.

Numeros Opacos - por nao deixar claro ao | 11, 12, 15, 200, 500
falar (onze) o principio aditivo do sistema
de numeracao (dez mais um)

Numeros que terminam em zero 30, 40, 50, 90, 300, 700
Ntmeros compostos por niimeros iguais 22,33, 44, 55, 99, 333
Numeros com zero intercalado 100, 101, 1002

Numero com quatro algarismos, porém do | 2020; 2021; 2019
contexto

Fonte: Adaptacao da Revista Nova Escola (2010) e das Orienta-
¢Oes da Secretaria de Sao Paulo (2018)

Momentos do Ditado de ntimeros

Antes: o(a) professor(a) deve explicar aos alunos que o di-
tado a ser proposto é diferente, pois ele vai ditar alguns niimeros
e cada um registrard em sua folha de atividade. Oriente-os tam-
bém no sentido de evitar conversas paralelas para que o ditado
indique o que cada um sabe sobre determinado niimero. A sala
de aula deve estar organizada em “meia lua”, de forma a possi-
bilitar a melhor visualizacao pelo professor(a).

Durante: o(a) professor(a) deve ditar os nimeros de for-
ma pausada, podendo repeti-lo uma unica vez. A atengao, o

controle emocional e o tempo de realizagao do registro de cada
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aluno devem ser observados durante a realizacao da atividade.

Repetir este procedimento com todos os nimeros ditados. Neste

momento, importante evitar media¢do e outras orientagoes para

nao influenciar nos resultados com relacao a escrita.

Depois: de posse dos resultados, o(a) professor(a) deve

organiza-los em uma tabela, listando os nomes de todos os alu-

nos, em ordem alfabética, registrando suas respostas e relacio-

nando-as as categorias de andlises apresentadas no Quadro 6, a

seguir.

Quadro 3- Principais dificuldades apresentadas nos anos iniciais
com relagao ao registro escrito do niimero

Dificuldade

Exemplo

Apresentam espelhamento no
registro da escrita numérica

Ao ditar o niimero 3, escrevem € .

Nao relaciona o nome do niimero
ao seu registro escrito

Ao ditar o vinte nao relaciona com seu
respectivo registro numérico 20, escre-
vendo outro niumero

Apoia-se na fala ao realizar o
registro escrito de nimeros

Ao ditar o nimero 25 escrevem 205
justapondo os numeros 20 e 5; ou 10020
para 120.

Dificuldade no registro de nime-
ros que terminam em zero

Erram no registro de nimeros como 10,
30, 100, por exemplo.

Nao dominam as classes numé-
ricas

Nao consegue registrar numeros forma-
dos por dezenas e/ou centenas como 12,
21, 121, por exemplo.

No registro de nimeros compos-
tos por algarismos iguais

Erram ao escrever os nameros 22, 55, por
exemplo.

Troca de algarismos nas ordens

Erram ao confundirem 19 por 91 no
ditado.

No registro de zeros intercalados

Erram ao escreverem 102, registrando 12.

Fonte: Adaptado de Toledo e Toledo (1997)
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No retorno a turma, o(a) professor (a) deve promover dis-
cussOes coletivas apresentando alguns registros escritos, escu-
tando os alunos, sem julga-los, e planejando situagoes didaticas
que trabalhem todas as dificuldades dos alunos com intuito de
supera-las.

ITEM 8 - Realizar calculos de adi¢do e subtragao sem reagrupa-
mento

Item | Objetivo de aprendizagem | Descri¢ao

Importante observar se a crianga:

8 Realizar célculos de adigao resolve os calculos de adi¢ao e sub-
e subtracao sem reagrupa- tracao com compreensao;
mento. Escolhe procedimentos adequados

para encontrar os resultados (dese-
nhos, nimeros e algoritmos)
consegue julgar e validar as respos-
tas encontradas para os calculos
com adicao e subtracao.

Embora tenhamos a orientacao para que as operagoes se-
jam articuladas a resolugao de problemas, este objetivo de apren-
dizagem refere-se ao procedimento de célculo, sendo importan-
te pensar sobre as diversas possibilidades que a crianca podera
realizar para resolver as situagdes propostas. O trabalho com os
calculos deve ser vivenciado, inicialmente, com uso de materiais
(tampinhas, fichas, palitos, material dourado, etc.), articulado a
representacao do algoritmo, ajudando a crianga a realizar calcu-
los com compreensao, sem se prender exclusivamente as “con-

tas armadas”. rara os calculos com a adi¢ao, uma possibilida-
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de é partir de situagdes nas quais a crianga possa representar o
numero em suas diversas formas, como por exemplo, o 6 (5+1;
2+4; 3+3; 1+5; 4+2; 6+0; 0+6), tendo a construcao dos fatos funda-
mentais. Outra possibilidade € fazer calculos por decomposicao,
por exemplo, para calcular 13+21. Pode-se adicionar as dezenas
(10+20) e as unidades (3+1), e se terd o resultado com compreen-
sao de como surge o 30+4, ou seja, 34. Essa é uma possibilidade
de calculo a partir da compreensao do sistema posicional de nu-
meracao decimal. Outro exemplo é com o material dourado para

dar significado ao algoritmo, conforme indicamos a seguir:

PLACAS | BARRAS | CUBINHOS
II o
“ 5 o

Para o calculo da subtragao, é importante que a crianca

(=]
:\_\U
N W C

N
(o))

compreenda que se tem uma quantidade e, dela, tira-se outra.
Isto pode causar mais dificuldades para o entendimento por par-
te da crianca. E preciso propor situacdes nas quais ela possa agir
sobre os objetos e ter condigdes de realizar os calculos. E possivel
usar a representacao do material dourado, para dar sentido ao

célculo da subtragao. Vejamos o exemplo: 35 - 23 =12
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PLACAS BARRAS CUBINHOS
D U
RRRERRERE
. -2 3
12

Nesse caso, representamos apenas 35 (o minuendo) e reti-
ramos 23 (o subtraendo). Iniciamos da ordem das unidades: “de
5 tiramos 3 e de 30 tiramos 20”. E uma forma de raciocinar com
o calculo da subtragao fazendo a representagao com as pegas do
material dourado.

Exemplos de questao para o item:

Vamos calcular!

QUANTO FALTA PARA COMPLETAR 10?
2+ > T+

5+ 1+
4+_/ N3

Em nosso texto original, discutimos todos os itens do eixo

Ntmeros, com exemplos para cada ano do ciclo, possibilitando
uma visao de conjunto e de gradacdo de dificuldades. Na se-

quéncia, apresentaremos a unidade tematica de Geometria.
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ORIENTACOES DIDATICAS REFERENTES AOS OBJETIVOS
DE APRENDIZAGEM - GEOMETRIA

Para a unidade tematica Geometria, vamos discutir os trés
objetivos de aprendizagem (itens 10, 11 e 12). A seguir, constam
atividades e orientag¢des didaticas de como o/a professor/a obser-
var/avaliar a aprendizagem da crianga.

ITEM 10 - Compreender as ideias de localizacao e orientacao es-
pacial, utilizando vocabuldrio adequado.

Item Objetivo de aprendizagem | Descricao
Compreender as ideias de Importante observar se a crianca:
10 localizagdo e orientacgdo es- | localiza um objeto a partir de sua

pacial, utilizando vocabuld- |indicacao de posigao;

rio adequado (acima, abaixo, | utiliza o vocabulario adequado
dentro, fora, em frente, entre, | para descrever a localiza¢ao de

a esquerda, a direita). um objeto ou pessoa;

orienta-se no espacgo a partir de
comandos sobre trajetos diferen-
tes;

representa por meio de desenhos
trajetos e percursos, identificando
pontos de referéncia.

As ideias de localizacao e orientac¢ao espacial sao parte do
estudo de Geometria, no que se refere ao espaco. Enquanto a lo-
calizacao refere-se a um ponto fixo, a orientagao espacial refere-
-se a pontos de referéncia que variam, pois implica movimento e
direcdo. Para o desenvolvimento desse objetivo, ¢ aconselhavel,
inicialmente, a vivéncia de brincadeiras que explorem os diferen-
tes conceitos, utilizando o vocabuldrio e promovendo reflexdes.
Na idade de 5 e 6 anos, a crianga tem o seu corpo como ponto de

referéncia, tanto para localizagdo quanto para a orientagao es-
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pacial. Os conceitos que envolvem a lateralidade - percepcao de
direita e esquerda, de si e do outro — sao construidos de forma
gradativa. Ao longo do 2° e 3% ano, devem ser propostas tarefas
que possibilitem as criangas a se deslocarem no espaco, tomando
outros pontos de referéncia.

Exemplo de questao para o item:

Observe os brinquedos artesanais na figura abaixo. Cir-
cule o brinquedo que esta entre o sapo e a boneca. O seu nome

é

Depois, desenhe uma bola na frente do sapo.
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ITEM 11 - Reconhecer representagoes de figuras espaciais

Item

Objetivo de aprendizagem

Descrigao

11

Reconhecer representagoes
de figuras espaciais (bloco
retangular, cubo, piramide,
esfera, cone, cilindro).

Importante observar se a crianga:
relaciona figuras espaciais (bloco
retangular, cubo, piramide, esfera,
cone, cilindro) a objetos do meio
social;

reconhece e utiliza a nomenclatura
correta na identificagao das figuras
espaciais;

classifica figuras espaciais - arre-
dondadas e nao-arredondadas.

As figuras espaciais podem ser exploradas a partir de ob-

jetos do contexto das criangas como embalagens com formatos

diversos e brinquedos. Importante iniciar com a observacao de

formas arredondadas e nao arredondadas, associadas a situa-

¢Oes de classificacao de formas, montagem de objetos por meio

de composicao e construgoes diversas. Aos poucos, devem ser

propostas situagoes de observacao de caracteristicas das diferen-

tes formas espaciais de solidos geométricos.

Exemplo de questao para o item:

Observe os objetos abaixo e circule aqueles que sao semelhantes
a ESFERA.
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ITEM 12 - Identificar representacOes de figuras planas

Item | Objetivo de aprendizagem | Descricao

Identificar representagdes Importante observar se a crianga:
de figuras planas (quadra- | relaciona as bases de objetos as re-
12 do, retangulo, tridngulo, presentagoes das figuras planas;
pentagono). consegue usar a nomenclatura
correta na identificagao das figuras
planas;

diferencia circulos de circunferén-
cias nas atividades;

relaciona propriedades das figuras
planas especificas (nimeros de
lados).

A capacidade de identificar representagoes de figuras pla-
nas precisa ser desenvolvida na relagao com as figuras espaciais,
por meio de observacao e reconhecimento de caracteristicas e
uso da nomenclatura correta. Assim como as figuras espaciais,
também devem ser propostas situagoes de classificagao de figu-
ras planas, mediante propriedades como: lados arredondados e
com linhas retas (nao-arredondados) e nimero de lados.

Essa capacidade deve ser ampliada a cada ano. Para tan-
to, iniciamos propondo o estudo das representagoes e diferencia-
cao de figuras planas, tais como: quadrado, circulo e triangulo,
ampliando para o estudo de retangulos e consolidando com as
discussdes sobre pentagono e a diferenciacao de circulo e circun-
feréncia, relacionando as formas planas especificas a algumas de

suas propriedades.
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Ao apresentar a discussao das figuras planas, o/a profes-
sor/a deve verificar se a turma diferencia os sdlidos geométricos
das representagoes de figuras planas e se emprega a nomencla-
tura correta. Na identificacdao e diferenciacao de figuras planas
devem ser realizadas atividades iniciais utilizando pinturas e
desenhos livres, seguindo para o uso de material de apoio como
malhas quadriculadas e material concreto (régua, cordao, pali-
tos), até que o aluno chegue na consolidagao das formas a partir
de observagoes e percepgoes das caracteristicas invariantes que
acompanham estas representagoes: ser fechada, com lados e an-
gulos caracteristicos, independentemente de seu tamanho e/ou
posicionamento, no caso de poligonos. E no caso especifico do
circulo, como sendo o conjunto de pontos resultantes da uniao
entre a circunferéncia e seus pontos internos, claro, também fe-

chado.

Exemplo de questao para o item:

Ligue cada figura dos objetos do nosso dia a dia ao dese-

nho das figuras geométricas planas que ela lembra.
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ORIENTACOES DIDATICAS REFERENTES AOS OBJETIVOS
DE APRENDIZAGEM - GRANDEZAS E MEDIDAS

Para Grandezas e Medidas, tivemos quatro objetivos de
aprendizagem, dentre os quais, discutiremos os itens 13, 14 e 16.
Em seguida, constam exemplos de questdes e orientagoes didati-
cas de como o/a professor/a observar/avaliar a aprendizagem da
crianca.

ITEM 13 - Identificar cédulas e moedas, realizando composicoes
e decomposigoes

Item Objetivo de aprendizagem | Descricao
Identificar cédulas e moe- | Importante observar se a crianga:
das, realizando composi- compreende a importancia do
13 ¢oes e decomposigoes. uso do dinheiro e sua padroniza-

¢d0 em nossa sociedade;

realiza composi¢oes e decompo-
si¢des de representacdes, envol-
vendo cédulas e moedas;
identifica valores monetarios em
varios contextos do dia a dia.

O trabalho com o Sistema Monetario Brasileiro (SMB) é
necessario para estimular a compreensao de valores monetarios
vigentes, devendo ser ampliado, gradativamente a cada ano es-
colar. Propomos iniciar com a identificagao das diferentes cédu-
las e moedas, utilizando cédulas de R$ 2,00 e R$ 5,00, e moedas
de R$ 1,00, avangando para as cédulas de R$ 10,00, R$ 20,00, R$
50,00 e moedas de R$ 0,05 e R$ 0,10 e consolidando com cédulas
de R$ 100,00 e moedas de R$ 0,25 e R$ 0,50. Além da identifica-
cao, atividades de composicao e decomposicao de valores sao

fundamentais, visto que ha um contexto rico de sentido, articula-
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do com as operagdes de adigao e subtracgao. Para tanto, € necessa-
rio que sejam propostas situagoes do cotidiano da crianga, como
compra e venda de produtos, a partir de manuseio de cédulas e
moedas contidas nos encartes do material didatico. A necessida-
de de padronizagao do dinheiro em nosso pais também deve ser
discutida com a turma durante a execugao de atividades, assim
como a importancia do dinheiro para a humanidade ao longo
dos tempos.

Exemplo de questao para o item:

1. Melissa esta poupando dinheiro para ir ao cinema P——
com seu irméo. Veja quantas cédulas e moedas ela

ja possui. Quanto Melissa ja tem?
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ITEM 14 - Fazer leituras de passagem do tempo em calendarios,
relacionando dias, semanas e meses

Item Objetivo de aprendizagem | Descricdo
Fazer leituras de passagem Importante observar se a
do tempo em calendarios, crianca:
14 relacionando dias, semanas e | associa 0os nomes da semana
meses. aos seus respectivos dias;

utiliza o calendéario para iden-
tificacao de datas importantes
(dia de aniversario, dias de
aulas, feriados nacionais);
diferencia intervalos de tempo
no calendario (dias, semanas,
meses e anos);

realiza comparagoes de datas a
partir da leitura no calendario.

O trabalho com calendario é indicado para todas as tur-
mas dos anos iniciais, sendo sua ampliacdo necessaria, com vo-
cabuldrio adequado, a cada ano escolar. A identificacao da pas-
sagem de tempo com o auxilio de instrumento deve priorizar a
percepgao do aluno da necessidade humana de medir intervalos
de tempo, em todas as civiliza¢des. Iniciamos com tarefas que
estimulem nog¢des como “ontem, hoje e amanha”, ampliando-se
para as unidades: dias, semanas, meses, ano. Ao apresentar o ca-
lendario, o/a professor/a deve contribuir para que o aluno consi-
ga fazer a leitura deste recurso, associando o registro numérico
ao dia determinado, realizando a associacao do registro do tem-
po, aos dias, semanas, meses e ano, de forma gradativa.

Exemplo de questao para o item:
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O aniversario de Aninha é no dia 10 de maio. Observe no
calendario esta data:

Em que dia da semana é o MAIO
o % T & a F =

1 2 3 4 6 6 7

aniversario de Aninha?

a) () Segunda-feira 8 9 10 11 12 13 14
b) ( ) Terca-feira 15 16 17 18 19 20 21
¢) () Quinta-feira 22 23 24 26 26 27 28
29 30 31 e
d) () Sabado BT e BT e

ITEM 16 - Comparar e ordenar comprimentos

Item [ Objetivo de aprendizagem | Descricao

Importante observar se a crianga:
realiza estimativas sobre medidas
de comprimento a partir de dife-

. | rentes meios nao padronizados;
Comparar e ordenar compri- .
16 ordena objetos de acordo com o
mentos

comprimento.
compara o comprimento de dois
ou mais objetos.

O trabalho envolvendo a ordenacao de comprimentos
implica a comparagao entre eles, de forma direta, por meio de
instrumentos ou por meio de estimativas e aproximagoes. Ape-
sar de a crianga nao se preocupar com medi¢Oes até os 9 anos,
ela ja se envolve com medidas em situa¢des informais como, por
exemplo, se é mais alta que o colega ou se a quantidade de re-
frigerantes que recebeu € igual a do irmao (TOLEDO; TOLEDO,

1997), desenvolvendo a capacidade de comparar. E importante,
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inicialmente, que sejam exploradas situagdes que promovam o
pareamento de objetos, para que sejam comparados (maior ou
menor) e ordenados (em ordem crescente ou decrescente). Essas
situagOes irao fazer com que os alunos aprendam que medir é
fazer uma comparagao entre grandezas de mesmo tipo.

Para o trabalho com as medidas, apresentamos alguns
niveis de atividades: atividades de experimentagao envolvendo
praticas de comparacao e ordenagao; atividades de medigao com
unidades nao-convencionais (partes do corpo, palitos de picolé,
barbantes); situagoes de medigcao com instrumentos convencio-
nais (fita métrica e réguas em diferentes tamanhos). E importante
chamar a atengao, no trabalho com medidas de comprimento,
para os centimetros e o metro (composto por 100 centimetros).
Nesse caso, o professor pode disponibilizar para os alunos bar-
bantes de 1 metro para que as criangas identifiquem, na propria
sala de aula, grandezas de mais ou menos de 1 metro. Também
¢ importante que os alunos realizem experimentos utilizando a
régua para que percebam a existéncia de grandezas que sejam
mais convenientes de serem medidas em centimetros.

Exemplos de questao para o item:
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Observe a altura do gato e da
girafa. Sem medir, apenas estiman-
do, registre quantos gatos sao neces-

sarios para chegar a altura da girafa:

Observe o quadro com informagodes sobre as alturas de va-

rias criangas. Compare as alturas apresentadas e responda:

Nome Altura (em cm)
Mariana 125
Claudio 126

José 130
Helena 122
Miriam 131

Quem é mais alto?

Quem é mais baixo?

Colocando em ordem do mais baixo para o mais alto te-

mos as seguintes criangas:
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ORIENTACOES DIDATICAS REFERENTES AOS OBJETI-
VOS DE APRENDIZAGEM — PROBABILIDADE E ESTATIS-
TICA

Para Probabilidade e Estatistica, utilizamos dois objetivos
de aprendizagem presentes nos itens 17 e 18. Fazemos a discus-
sao dos dois itens em conjunto porque ambos se referem a ca-
pacidade de identificagao de informacoes, a partir da leitura de
seus dados.

ITENS 17 E 18 - Identificar informacdes apresentadas em tabelas

Item | Objetivo de aprendizagem | Descricao

Importante observar se a crianca:
localiza dados apresentados na
tabela;

compreende as partes que compdem

Identificar informacoes uma tabela;
17 apresentadas em tabelas. compreende os dados de uma
tabela.

compara dados apresentados em
uma tabela;

faz inferéncias a partir dos dados
apresentados em uma tabela.

Importante observar se a crianca:
localiza os dados expressos em um

e - rafico;
Identificar informacdes & -
» compreende as partes que compdem
apresentadas em graficos e
18 . um grafico;
(colunas, barras, pictoricos).
compara dados apresentados em

um grafico;
faz inferéncias a partir dos dados

apresentados em um grafico.
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Ositens 17 e 18 envolvem a capacidade de identificagao de
informagoes veiculadas em tabelas e graficos respectivamente.
Capacidade esta fundamental para que o aluno possa interpre-
tar diversas informagoes oriundas, principalmente, dos meios
de comunicacao. Essa ideia é reforcada nos PCN de Matematica
ao afirmarem que “é cada vez mais frequente a necessidade de
se compreender as informacoes veiculadas, especialmente pelos
meios de comunicagdo, para tomar decisoes e fazer previsoes
que terao influéncia nao apenas na vida pessoal, como na de toda
a comunidade” (BRASIL, 1997, p. 84).

De modo gradativo, espera-se que os alunos consigam
realizar a leitura de tabelas e graficos, compreendendo as partes
que compoOem cada um desses géneros textuais. Em seguida, é
importante que os alunos compreendam os dados apresentados,
até que consigam fazer inferéncias e analisar, de modo critico,
os diferentes tipos de registros para que possam, aos poucos, ir
percebendo que os dados tratados servem como uma importante
ferramenta para pesquisas e investigacoes. Nesse sentido, o pro-
fessor deve utilizar situacOes associadas a contextos significati-
vos para coletar e organizar dados, como: registros de alturas,
animais de estimacao, brincadeiras preferidas, datas de aniversa-
rios, entre outros, sao alguns exemplos de que o proprio contexto
de sala de aula pode ser utilizado para o tratamento de informa-

¢Oes a serem lidas e interpretadas.
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Exemplos de questoes para os itens:

Quais conclusdes vocé pode tirar lendo a tabela abaixo.

Faca um x nas afirmacoes corretas:

ANIMAIS DE ESTIMAGAO DATURMA
Animais NUmero de criancas
Coeho ||
Cachorro LT

Pelxe Il
Gato LT
Nenhum animal [

( ) Todas as criangas tém animal de estimacao.

() Doze criancgas tém cachorros.

( ) Todas as criangas tém animais com pelos.

() O coelho é o animal que as criangas menos tém em casa.

O grafico a seguir mostra a quantidade de pessoas que
assistiram a um espetaculo no Teatro dos Bonecos, no dia das
criangas. O ingresso custa R$ 5,00 para quem € estudante e R$
10,00 para quem nao é estudante. Quantos reais foram arrecada-

dos em uma semana?

Espectadores do espeticulone
Teatre deos Bonecos

70 -
60 -+
50 +
40 -
30 +
0+
10+
o+ .

estudantes niio estudantes

Registre como vocé encontrou a resposta.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ap0s a apresentacao e a discussao dos objetivos de apren-
dizagem, é importante assinalar alguns pontos no que se refere a
avaliacao diagnostica em Matematica:

0 O trabalho docente com a Matematica precisa ser organi-
zado previamente no sentido de se ter clareza do objetivo
a ser esperado que cada turma alcance;

0 Importante destacar a utilizagio de material de apoio,
como palitos de picolé, tampas, material dourado, dinhei-
ro de brinquedo (notas de 1, 10 e 100), para a compreen-
sao de agrupamentos e quantidades, mas também fichas
numeéricas para que se explore o valor posicional dos nu-
meros, aspecto também fundamental na compreensao Sis-
tema de Numeracao Decimal;

0 Dispor na sala de aula de calenddrio do més e quadros
numéricos (com gradagdes diferentes a depender do ano),
para que as criancas tenham fonte de informacgoes para
consultas acerca das regularidades da escrita numérica,
bem como a sequéncia e ordenagao;

0 Promover um ambiente investigativo em sala de aula, no
qual problematizac¢Oes orais e escritas devem ser propos-
tas para a turma, possibilitando o didlogo, o levantamento
de hipoteses, a variedade de estratégias, ¢ fundamental
para o desenvolvimento de criangas que veem a Matema-
tica como um conhecimento instigante, desafiador e pra-

Zeroso.
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Com relagao a proposicao de um material para subsidiar
a avaliagao diagnostica em Matematica no Programa Soma, é
preciso destacar a riqueza da oportunidade de discutir com
professores/as da Educacdo Béasica como pensar a avaliagao, ter
exemplos de questdes comentadas com orientagdes sobre o que
observar, de como observar e de quais materiais poderia dispor.

Foi uma experiéncia extremamente positiva.
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REFLETINDO SOBRE O SISTEMA DE
NUMERAGCAO DECIMAL: aspectos
tedricos e metodologicos

Alexsandra Felix de Brito - UFCG
Maria Betania Sabino Fernandes — UFPPB
Maria José Neves de Amorim Moura — UEPB

CONSIDERACOES INICIAIS

O presente artigo tem como objetivo abordar alguns as-
pectos tedricos e metodologicos relacionados ao processo de en-
sino e aprendizagem do Sistema de Numeragao Decimal — SND
—bem como, apresentar uma discussao de atividades que explo-
ram as caracteristicas do SND e que fizeram parte de sequéncias
didaticas trabalhadas em cursos de formacgao continuada do Pac-
to pela Aprendizagem na Paraiba — Projeto SOMA. Além disso,
sugerir uma breve reflexao no que diz respeito as contribuicoes e
ao que ainda precisamos avangar no trabalho relacionado a este
tema.

No processo de ensino e aprendizagem da Matematica, o
Sistema de Numeragao Decimal — SND - tem a mesma impor-
tancia que o Sistema de Escrita Alfabética — SEA — trabalhado

em Linguagem. Os numeros e as palavras aparecem na vida da
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crianga antes mesmo que ela chegue a escola, assim, ela comeca
a conviver com dois sistemas de escrita: numérica e de palavras.

Ferreiro e Teberosky (1986), nos seus estudos sobre a psi-
cogénese da lingua escrita, observam que, desde cedo, a crianga
comeca a ver diferenca entre letras e numerais. Depois de um
periodo inicial, em que utiliza indiferentemente as letras e os nu-
merais isolados ou combinados para escrever as palavras, aos
poucos vai se limitando a usar apenas as letras para escrever os
nomes.

Na escola, o aluno inicia na aprendizagem matematica
com a compreensao de quantificacao e de suas representagdes/
registros concretas/os e graficas, seguindo para os registros nu-
méricos com a utilizacdo de simbolos. Durante este processo, o
aluno costuma apresentar dificuldades com relagcao a compreen-
sdao das caracteristicas do SND. Se no letramento linguistico, a
simples interagao com o texto ndo garantird que o aluno se apro-
prie da escrita alfabética, do mesmo modo ocorre com o letra-
mento matematico, pois a simples imersdao em um ambiente de
materiais manipulativos e jogos ndo garantird a apropriacao da
escrita numeérica.

Sobre a necessidade de a crianga compreender os princi-
pios logicos que caracterizam o SND, Higino (1990, p. 142) ex-
plica que “o apelo a memorizagao e a reprodugao mecanica é
o que ainda ocorre”, pois a escrita repetitiva de sequéncias nu-
méricas também faz parte da pratica escolar onde, muitas vezes,

“a importancia que é dada a quantidade de numeros, que se vai
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ensinar, predomina sobre a necessidade de se levar a crianga a
compreender os principios logicos que determinam o sistema”.
Assim, para que haja a compreensao do SND, se faz ne-
cessario que o professor organize e aplique atividades com os
alunos no sentido de possibilitar a reflexao sobre as caracteristi-
cas do sistema de numeragao, sendo necessario um trabalho es-

pecifico com as estruturas légico-matematica desse sistema.

CARACTERISTICAS DO SISTEMA DE NUMERACAO DE-
ciMAL - SND

Ap0s essas consideragoes iniciais sobre SND, é chegado o
momento de abordarmos um pouco sobre as caracteristicas des-
se nosso sistema e algumas orientacoes para o trabalho na escola.

Em primeiro lugar, entendemos que é importante lembrar
que sistema de numerag¢do nada mais € do que um conjunto de
regras e de simbolos usado para tornar possivel a leitura e a es-
crita dos numerais.

O que caracteriza um sistema de numeragao ¢ o nimero
de elementos de seus agrupamentos. Esse niimero é o que cha-
mamos de base de um sistema.

O sistema de numeracao de base dez é chamado de sis-
tema de numeragdo decimal. Isto quer dizer que, com apenas
alguns simbolos, escrevemos qualquer numeral. Esses simbolos
sao denominados de algarismos.

Resumindo, o sistema de numeracao decimal apresenta as

seguintes caracteristicas: é de base dez (fazemos os agrupamen-
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tos de dez em dez); é aditivo e multiplicativo; obedece ao princi-
pio de posicao decimal e possui os algarismos 1, 2, 3,4, 5,6, 7, 8,
9 e 0 que servem para representar qualquer nimero natural.

Segundo Lerner e Sadovsky (1996), o Sistema de Numera-
¢ao Decimal — SND - representa um sistema mais economico do
que outros sistemas de numeracao antigos em consequéncia do
valor posicional, pois uma quantidade “finita” de simbolos 0, 1,
2,3,4,5,6,7,8e9 ésuficiente para registrar um ntimero de qual-
quer ordem de grandeza. No entanto, as autoras afirmam que
quanto mais econdmico o sistema de numeracao, menos trans-
parente ele é, pois oculta a¢Oes por tras da posicionalidade para
a formagao do niimero e isso nao ¢ tao simples de compreender.

Sendo assim, para que haja a compreensao do SND, se faz
necessario que o(a) professor(a) conduza as atividades da turma
no sentido de reflexao sobre as caracteristicas do sistema de nu-
meracao, levando em consideracao um trabalho especifico com
as estruturas logico-matematicas desse sistema, decimal e posi-
cional. O ensino especifico do SND proporciona a compreensao
gradual de lidar com os algoritmos e procedimentos operatorios
e a ampliacdo do campo numérico, tanto de nimeros resultados
de contagens quanto de medigoes.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a énfase ¢
dada ao desenvolvimento de habilidades no que se refere a lei-
tura, escrita e ordenacgao de ntimeros naturais e numeros racio-
nais por meio da identificagao e compreensao de caracteristicas

do sistema de numeragao decimal, sobretudo, o valor posicional
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dos algarismos (BRASIL, 2017, p. 268-269), inicia com a constru-
¢ao do conceito de nimeros até 10, na qual a crianga lida com
cole¢des de objetos, efetua contagens de seus elementos, sobre-
contagem, recita nimeros, ler nimeros em portadores textuais
diversos como calendario, reldgio, quadro numérico, compara
colecdes quando relaciona os objetos um a um, constrdi uma co-
lecao sabendo a quantidade de elementos que ela deve ter, entre
outros.

A Matriz de Referéncia da Avaliacao Nacional da Alfabe-
tizacao — ANA - apresenta, no que se refere ao SND, como habi-
lidade a ser desenvolvida no ciclo de alfabetizagao a H5: Compor
e decompor nimeros. Ressaltamos que essa habilidade, para ser
consolidada, requer que a crianga identifique, compare e ordene
nameros em contextos diferentes, possibilitando que ela atribua
maior significado ao conceito de nimero.

A Matriz de Referéncia de Matematica do SAEB do 5.2 ano
apresenta trés descritores relacionados ao SND que sdo: D13 -
Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeracao
decimal, tais como agrupamentos e trocas na base 10 e princi-
pio do valor posicional; D15 - Reconhecer a decomposicao de
nameros naturais nas suas diversas ordens e D16 - Reconhecer
a composicao e a decomposi¢cao de numeros naturais em sua
forma polinomial.

Os documentos acima citados foram o norte para a ela-
boragao das sequéncias didaticas apresentadas aos coordenado-
res e formadores locais. Elas foram replicadas aos professores

alfabetizadores e alguns professores do 4.° e 5. anos das redes
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estadual e municipal, tendo pactuado com o Pacto pela Aprendi-

zagem na Paraiba — Projeto SOMA.

ATIVIDADES QUE EXPLORAM AS CARACTERISTICAS
po SND

Em seguida, apresentaremos o “Jogo dos Palitos”, que foi
apresentado como questao desencadeadora de uma das sequén-

cias didaticas vivenciadas na formagao do Projeto SOMA.

JOGO DOS PALITOS:

Vivéncia do Jogo dos palitos no
grupao da sala — o professor coordena
os diferentes grupos;

- Cada representante do grupo,

na sua vez, joga os dados e, de acordo

com o valor, recebe a quantidade de
palitos. Quando conquistar 10 palitos,
pegauma liga e faz um ‘amarradinho’;

- Organiza o registro dos palitos obtidos por cada grupo
em uma cartolina.

- Apos a vivencia de 4 ou 5 rodadas, problematizar com as
criangas os palitos obtidos de cada grupo e a montagem de amar-
radinhos relacionando com os registros feitos na cartolina;

- Solicitar que as criangas registrem a vivéncia por meio de

um desenho.
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- Vivéncia do Jogo dos palitos no grupao da sala — o pro-
fessor coordena os diferentes grupos;

- Cada representante do grupo, na sua vez, joga os dados
e, de acordo com o valor, recebe a quantidade de palitos. Quando
conquistar 10 palitos, pega uma liga e faz um ‘amarradinho’;

- Organiza o registro dos palitos obtidos por cada grupo
em uma cartolina.

- Ap6s a vivencia de 4 ou 5 rodadas, problematizar com
as criangas os palitos obtidos de cada grupo e a montagem de
amarradinhos relacionando com os registros feitos na cartolina;

- Solicitar que as criangas registrem a vivéncia por meio de

um desenho.

Ao propor esse tipo de jogo, o professor pode diagnosticar
os conhecimentos dos alunos em relacao a contagem, registro de
quantidades numeéricas e, através de desenho, comparacao (com-
parando o niimero de palitos ganho em cada partida), ordenagao
(1%, 28, 32 partidas sucessivas), agrupamentos e trocas na base 10,
antes de utilizar termos como unidades, dezenas e centenas.

Ap0s a vivencia do “Jogo dos Palitos”, se o professor con-
siderar que os alunos ja dominam os agrupamentos e trocas,
pode iniciar um trabalho mais sistematizado de registro, que
leve a crianga a compreender o valor posicional dos algarismos
no SND, considerando os agrupamentos e trocas de 10 em 10.
Essa vivéncia pode possibilitar a crian¢a o desenvolvimento da
habilidade H5 da Matriz de Referéncia da ANA. Assim, inicia as
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reflexdes sobre o valor posicional que é outra caracteristica do
SND.

Outro aspecto que precisamos chamar a atengdo € a ar-
ticulagdo do valor que o algarismo ocupa no numeral. os alga-
rismos sdo utilizados para registros de quantidades em ativida-
des cotidianas, na sala de aula ou fora dela. Portanto, as criancas
precisam compreender “como esses algarismos proporcionam o
registro de quantidades na estrutura do Sistema de Numeracao
Decimal (SND)” (BRASIL, 2014, p. 27).

No entanto, para a compreensao das estruturas do Siste-
ma de Numeragao Decimal, nao basta associar a quantidade de
grupos aos algarismos, uma vez que o sistema além de decimal
¢ posicional. “O posicionamento, assim como o agrupamento,
devem figurar na proposta pedagogica como uma forma de re-
gra de jogo” (MUNIZ et al, 2014, p.28). Dessa forma, por meio
das atividades propostas, fazer emergir conceitos matematicos,
levando “o aluno a conceber a ideia da posi¢ao como elemento
fundamental na representagao das quantidades numéricas do
sistema de numeragao decimal posicional” (BRASIL, 2014, p.28).

Nas formagoes do SOMA, sugerimos varias atividades,
desde o ciclo de alfabetizacdo, que levam as criangas a com-
preenderem a ideia de posicionamento. Essas atividades foram
desencadeadas por outras atividades ladicas como “o Jogo dos
Palitos”, ja citado nesse texto, e que fizeram parte da sequéncia

didatica trabalhada com os formadores. A partir das problemati-

165



zagoes do jogo, ressaltando a pontuacio de Luiza, uma das propos-
tas sugeridas foi a atividade a seguir:'

3. OBSERWVE ©OS PALITOS OBTIDOS POR CADA CRIANCA. ESCREVA O
NUMERO CORRESPOMNDENTE E ASSINALE QUEM OBTEVE MAIS PALITOS :

o B

(1 ANA

TTE T

( )Lwuize ( ) LUCI1A

() ALICE

No momento em que propoe uma atividade, ressaltamos
a importancia de o professor ter clareza sobre qual objetivo ele
pretende atingir, ou seja, qual conceito matematico estara sendo
priorizado naquele momento, essencial para a definigao das ati-
vidades que irdo compor a sua sequéncia de atividades.

Outra atividade sugerida para o trabalho em sala de aula
foi o0 “Jogo do Tapetinho” % mostrado a seguir. Por meio desse
jogo, é possivel, utilizando palitos e algarismos, representar cada
quantidade, relacionando a representa¢ao do material ao registro
simbdlico, por meio da utilizagao posicional dos algarismos. O
objetivo, nesse momento, “é a compreensao pela crianga, em

alfabetizagao, de que o algarismo assume valores diferentes de

1 Caderno 2 - 12 ano, SOMA, 2017.
2 Jogo do Tapetinho. Caderno 3, p. 23, PNAIC
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acordo com a posi¢ao que ocupa no namero” (BRASIL, 2014, p,
29).

Esse jogo € mais uma possibilidade de construir com as
criangas a ideia que os simbolos possuem valores diferentes, de
acordo com a posi¢ao que ocupam. O valor do simbolo é altera-
do de acordo com a posicao em que ele se encontra no niimero,
podendo um mesmo algarismo assumir valores diferentes num
determinado ntiimero.

Segundo Toledo e Toledo (1997, p. 71), apenas “quando
os alunos ja estiverem suficientemente amadurecidos no traba-
lho com agrupamentos e trocas” iniciam-se as atividades de re-
presentacao. Nesse momento, inicia-se o trabalho com o valor
posicional dos algarismos, que, em geral, aprendemos de modo
mecanico, sem nos darmos conta do que realmente significam
as unidades, dezenas, centenas, etc. Dai, a necessidade de su-
gerirmos atividades diversificadas, de representagao seguida de
registro, com o dbaco, com palitos, com fichas, entre outras pos-
sibilidades.

Em momentos de formagao com formadores do 5.° ano,
com o objetivo de possibilitar que eles pudessem discutir com os
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professores sobre o processo de aprofundamento da compreen-
sao das estruturas fundamentais do Sistema de Numeracao Deci-
mal, realizamos algumas atividades que envolveram discussoes
tedricas, exploragao de materiais e sugestao de atividades que
pudessem levar as criangas a construirem a ideia de posiciona-
mento. Tais atividades fizeram parte de uma sequéncia didatica,
da qual traremos alguns recortes nesse texto.

O trabalho com os formadores foi iniciado com uma con-
versa, explorando o conhecimento prévio sobre o sistema de nu-
meracao decimal, seguida da realizagdo de um jogo. Essa pro-
posta deveria ser vivenciada, também, com os alunos. Apds a
conversa e exploragao dos conhecimentos sobre o SND, os alunos
sao convidados a participar do jogo: “Utilizando os Nimeros”
cujo objetivo, no 5.2 ano, é diagnosticar os conhecimentos que os
alunos ja consolidaram sobre o sistema de numeracao decimal,

conforme descrigao a seguir:

UTILIZANDO NUMERO"

Material:

1 Cartela Numerada de 0 a 100 por aluno.

Procedimento:

a) Organizar os alunos em duplas.
b) Distribuir o material para cada aluno.

c) Com o seu colega, observe o quadro numérico e respon-
da:

3 Jogo adaptado do Caderno e Agao 2, unidade 1 do IQE
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d) Qual nimero é maior, 87 ou 79? Por qué?

e) Qual nimero vem antes (antecessor) de 79? E qual vem de-

pois (sucessor)?

f) Pinte de amarelo todos os numeros que terminam com 5. O

que acontece com os algarismos da esquerda de 5?

g) Pinte de verde todos os niimeros com dois algarismos que

comegam com 3.

h) O que acontece com os algarismos da direita do 3?

i) Pinte de azul todos os algarismos impares.

j) Observe todas as linhas do quadro. Escreva a(s) semelhan-

ca(s) entre elas. Escreva a(s) diferenca(s) entre elas.

k) Quantos ntimeros ha em cada linha?

1) Partindo do inicio do quadro, o que acontece a cada 10 na-

meros?

m) Qual o maior namero de dois algarismos?

n) Qual o maior numero de dois algarismos diferentes?

0) Qual o menor numero de dois algarismos?

p) Alguém pensou em um ntmero: estd na linha do 60, ¢ maior

do que 64 é menor do que 66. Que nimero € esse?

q) Se continuasse a escrita dos nimeros desse quadro, qual se-

ria a sequéncia numeérica da proxima linha? E da 15? linha?

Qual seria o numero da 142 linha e 62 coluna?

Nesse momento, foi possivel falar com os professores so-

bre o valor posicional dos algarismos, orientando-os acerca da

necessidade de incluir no vocabuldrio das criangas as palavras
UNIDADE, DEZENA e CENTENA.
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Apos a realizagao da atividade, retomamos os conceitos
trabalhados no jogo “Utilizando Numeros”. Em seguida, foi su-
gerido problematizar com os alunos: “se o quadro tivesse a se-
quéncia de 10.050 a 10.189”, quais nameros estdao contidos nessa
sequéncia?; Para contarmos uma quantidade, agrupamos 10 uni-
dades de uma certa ordem e que trocas podemos fazer?; o que
acontece ap0s esse agrupamento? quando registramos numeri-
camente uma quantidade, cada algarismo ocupa uma posigao,
como se chama essa posi¢ao?; quantas ordens e classes tém cada
um desses numeros? o que confere um valor 10 vezes maior do
que se ocupasse a posicao imediatamente a direita? Nesse mo-
mento, o professor vai registrando no quadro as respostas dos
alunos, proporcionando interagao e comunicag¢ao na sala de aula.
Nesse contexto, o tipo de pergunta torna-se relevante, pois “po-
dera conduzir ao desenvolvimento de comunicagoes e interacoes
especificas que promovam desenvolvimento” (NACARATO,
MENGALI e PASSOS, 2015, p. 72).

Sendo assim, para que o aluno entenda o valor posicional
dos algarismos, o professor podera utilizar, também aqui, ati-
vidades diversificadas de representagao. Uma das grandes di-
ficuldades na aprendizagem do sistema de numeracao esta na
relacdo do agrupamento com a escrita numérica, o que implica
compreender as regularidades da escrita e o significado numé-
rico. Isto é possivel quando as criangas entendem a funcao dos
agrupamentos e das trocas.

O que temos visto, até 0 momento, € que a construcao do

SND passa por varias etapas e que nao importa o contexto de
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trabalho pedagdgico, se no campo ou na cidade, se com turmas
maiores ou menores, se com turmas com mais ou menos dificul-
dades de aprendizagem, ainda assim € necessario passar pelas
etapas da “contagem”, do “agrupamento” e das “trocas” em di-
ferentes bases e, finalmente, colocar énfase no aspecto posicional
do sistema. Além disso, “a maneira de viabilizar uma aprendiza-
gem efetiva pelos nossos alunos consiste em inserir este conheci-
mento em meio a atividades, em meio a praticas ou a jogos que
envolvam todas as criangas” (BRASIL, 2014, p 37).

O valor posicional é uma das caracteristicas marcante do
Sistema de Numeragao Posicional por potencializar o sistema,
possibilitando o calculo com grandes quantidades, mas, ao mes-
mo tempo, € a que causa mais dificuldade nas criangas, por sua
abstracao. Vejamos o exemplo:

Ao dizer um determinado niimero

“setenta e trés” “cento e vinte e cinco”

Embora se nomeie cada parte do niimero, ao escrevé-lo,
ocultamos parte: 73 e 125. Aqui, percebemos uma diferenca entre
a numeracao falada e a numeragao escrita. O professor ao diag-
nosticar esse tipo de dificuldade podera propor atividades com

7

as “Fichas Escalonadas” por enfatizar o valor posicional dos al-
garismos nos ntmeros e facilitar a escrita dos mesmos. Exemplo
de uma situacdo proposta para a representagao do numero 697

usando as “Fichas Escalonadas”:

4 Material apresentado no Caderno 3, p. 18, PNAIC (BRASIL, 2014).
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SElScentos

sere I

A proposicao do trabalho com as “Fichas Escalonadas”,

que sao especialmente voltadas para a superacao das escritas nu-
méricas justapostas tais como 697 como “600907”, presente no
contexto da alfabetizagao. A nossa sugestao € que as atividades
com este material ocorram por meio de situagdes desafiadoras e
ludicas que levem a reflexao sobre a forma como ocorre a escrita
numérica.

Com relagao a estas escritas numéricas justapostas em que
a crianga representa os numeros decompondo, por ainda nao
compreender o valor posicional, ela escreve o nimero reprodu-
zindo fielmente todas as quantidades que sdao pronunciadas na
sua expressao oral. Isto diz respeito a uma fase na qual a crianga
pode estar se baseando nos principios aditivos e multiplicativos
do SND para realizar suas escritas numéricas.

Resnick (1983, apud Higino, 1990), em um estudo sobre o

desenvolvimento da compreensao do niumero, considera que

logo no inicio da escolarizagdo, a crianga comega a enten-
der a estrutura composicional do namero, baseada em um
esquema parte-todo, que lhe permite partir e recombinar
quantidades com uma certa flexibilidade (HIGINO, 1990,
p. 146-147).
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Ainda segundo este autor, sé depois é que vai ocorrer na
crianga o desenvolvimento da compreensao de um sistema deci-

mal de numeragao em que,

os numeros de dois digitos passam a ser interpretados em
termos do esquema parte-todo com uma restri¢ao especial:
uma das partes tem que ser multipla de 10. Essa interpre-
tacdo torna-se mais elaborada, chegando a uma compreen-
sdo dos numeros como composi¢des de unidades, dezenas,
centenas, etc. (RESNICK, 1983, apud Higino, 1990, p. 147)

Portanto, quando os alunos apresentam escritas numéri-
cas “erradas” é interessante verificar se existe algum esquema
logico (conhecimento em agado) orientando os seus registros e
que, muitas vezes, esse esquema indica claramente ja a com-
preensao da logica subjacente a alguma(s) da(s) caracteristica(s)
do sistema de numeracao, isto ¢, o aluno apresentou uma escrita
numeérica “errada” porque ainda nao conhece toda a estrutura de
funcionamento do sistema, mas ja mobiliza e faz uso dos princi-
pios/caracteristicas que conhece para elaborar sua escrita. Entao,
¢ importante que o professor identifique “o que o aluno ja sabe?”
e “o que o aluno falta saber?” das caracteristicas do SND, para
com isso poder planejar as intervencoes didaticas necessarias
que possibilitem o avango nos niveis de aprendizagem.

Diante do exposto, é importante ressaltar que durante as
formacgoes do Projeto Soma nos formadores trabalhamos este
tipo de orientagao para o trabalho com atividades em que os alu-
nos sao solicitados a representar ou escrever numerais, sendo ex-
tremamente necessario que o professor faga este tipo de andlise
das respostas “erradas” dos alunos.
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Segundo Higino (1990, p. 141), “ao perceber a diferenca
entre uma escrita de palavras e uma escrita numérica, a crianga
passa a construir hipdteses sobre os principios que determinam
o funcionamento de cada uma delas”. E, no caso especifico da

escrita numeérica, esta autora afirma que:

as criangas utilizam o principio aditivo isolado ou combi-
nado com o principio multiplicativo e com o principio de
base dez, enquanto que o valor de lugar e o papel do zero,
como caracteristicas dominantes da escrita numérica hin-
du-ardbica, sé mais tarde é que sao compreendidos. Esta
compreensao sera favoravel através das oportunidades
oferecidas a crianga para refletir sobre todos os aspectos
basicos subjacentes a representacao correta do sistema.
(HIGING, 1990, p. 141).

Antes de compreender a caracteristica do valor posicional
dos algarismos, a crianga ja tem desenvolvido os principios adi-
tivo e multiplicativo do SND. Uma prova disto é quando ele es-
creve os numeros de forma decomposta traduzindo a compreen-
sdo da estrutura de composi¢ao do numeral, em que os referidos
principios estao implicitos. O principio aditivo € que vai deter-
minar que o valor dos simbolos, no seu conjunto, representa um
numero que é a soma dos valores de cada simbolo. Enquanto que
no principio multiplicativo cada simbolo representa o produto
dele mesmo pelo valor de sua posicao (HIGINO, 1990).

A comprovacgao de que a crianga estd realmente usando o
principio aditivo ou multiplicativo € verificada também na leitu-

ra que a ela faz do seu registro, apontando cada um dos valores
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componentes do nimero que escreveu. No principio aditivo, por
exemplo, a crianga escreve 900607 e ler “novecentos e sessenta e
sete”. E no principio multiplicativo, por exemplo, a crianga escre-
ve 8100 (para oitocentos, dizendo que “01 € o cem” ou “01¢é o
cento”), 4100 (para quatrocentos), 9100 (para novecentos), 51000
(para cinco mil) etc. Nestes casos, é necessario que os registros
numéricos sejam questionados, de maneira que o professor pos-
sa ter ideia do que se passa na cabega da crianca quando ela esta
anotando quantidades com simbolos escritos e saber quais hipo-
teses sobre o SND estao sendo mobilizadas pela crianga.

Nas sequéncias didaticas sobre o tema SND trabalhadas
durante as formagoes do Projeto Soma, foram explorados os
principios aditivo e multiplicativo em algumas atividades como,
por exemplo, a partir da visualizagdo de um ntimero (ou mais
nuameros) contido dentro de um contexto (podendo ser um texto
narrativo, informativo, propaganda etc.), trabalhar as seguintes
situagoes:

a) represente o nimero usando algum material manipulativo (doura-
do, abaco aberto, abaco fechado, fichas escalonadas etc.);

b) faca a representacao grafica deste nimero;

) escreva como se 1é o namero;

d) faga a decomposicdo do ntimero (podendo ser aditiva e/ou multi-
plicativa);

e) escreva o antecessor e o sucessor deste niumero;

f) responda se o niumero é par ou impar;

g) quantas unidades tém na primeira ordem do niimero? E quantas

dezenas? E centenas?;
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h) quantas unidades tém na segunda ordem do nuiimero? E quantas
dezenas? E centenas?;

i) quantas unidades tém na terceira ordem do nimero? E quantas de-
zenas? E centenas?;

j) quantas unidades tém o numero? E quantas dezenas? E centenas?.

Nesta atividade, além de outras caracteristicas do SND,
podemos observar que os principios aditivo e multiplicativo
também sao desenvolvidos (explicitamente ou implicitamente)
nas situagoes solicitadas das letras “a”, “b”, “c”, “d”, “g”, “h”, “i”
e “j”, nas quais € explorada a compreensao da estrutura quantita-
tiva presente em cada ordem e no numeral todo, onde a crianga
pode estabelecer relacdes aditivas ou multiplicativas.

Com o material “Fichas Escalonadas”, apresentado ante-
riormente, outras atividades da sequéncia didatica: Sistema de
Numeragao — 5.2 ano — também foram desenvolvidas contribuin-
do para a compreensao dos principios aditivo e multiplicativo,
tais como: sugerir que as criangas componham o niimero forma-

do pelas fichas:

50.647 — Cinquenta mil seiscentos e quarenta e sete

51010)07]0 61010 4 (0 7

No segundo momento, pode solicitar que as criangas esco-
lham as fichas escalonadas que compdem 0s niimeros e apresen-

tem a decomposicao:

12530 35900 92700 21458 6845
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Outra sugestao de atividade € solicitar que as criangas

completem o quadro:

1307

Sessenta e sete mil, novecentos e dois

30.000 + 6.000 + 500 + 40 + 5
4x10.000+9x100+8x10

102.819.204

E importante evidenciar que uma tnica atividade pode
contribuir para a exploracao de mais de uma caracteristica do
SND e o desenvolvimento dessas caracteristicas acontece de for-
ma continua, progressiva, dependente e relacionada.

Para finalizar, o valor posicional é a caracteristica mais
complexa e a ultima que a crianca desenvolve, dependendo da
boa compreensao de caracteristicas anteriormente desenvolvi-
das, isto €, se a crian¢a nao aprendeu bem as caracteristicas como
base dez e principios aditivo e multiplicativo, tera dificuldades

de compreender o valor posicional.
CONSIDERACOES FINAIS

Ao refletimos sobre as contribui¢cdes do trabalho desen-
volvido no Projeto SOMA com o tema Sistema de Numeracao
Decimal — SND - para a pratica docente em Matematica, no to-
cante ao que pudemos verificar por meio dos acompanhamentos,
relatorios e momentos de avaliacdo e reflexao, consideramos que
as propostas de atividades trabalhadas, nos cursos de formagao
continuada, vém proporcionando um avango significativo que

contempla aspectos diversos que sao relevantes para a formacao
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docente e, consequentemente, para o processo de Alfabetizagao
Matematica contemplando o tema SND.

Nesse sentido, ¢ importante destacar que a proposta desse
projeto, apresentada nos materiais de formacao, possibilita um
equilibrio das contribuigdes e relagdes entre teoria e pratica.

O trabalho com SND teve como foco principal o exercicio
da analise, da reflexao e o estabelecimento de relacdes sobre to-
dos o0s aspectos/caracteristicas/principios subjacentes a represen-
tacao correta do sistema. Além disso, evidenciamos a importan-
cia do desenvolvimento de um ensino ludico e contextualizado,
devendo considerar as relacOes entre a Matematica e a Realidade
e cujo trabalho com os contetidos deve ser realizado por meio
de conexdes que devem ocorrer entre os campos conceituais da
propria Matematica e entre a Matematica e os conhecimentos de
outras areas do saber.

No que diz respeito ao que ainda precisamos avangar no
trabalho com SND, evidenciamos que sao muitas as dificuldades
dos professores em termos tanto de dominio de contetido quanto
de caminhos metodoldgicos para se trabalhar com este tema em
sala de aula. Nesse sentido, se faz necessario que estas forma-
¢Oes sejam realizadas de forma mais continua (durante todo o
ano letivo, comegando bem do inicio), com uma equipe de for-
madores com formacgao especifica adequada e com experiéncias
profissionais na area de atuagao educacional, produgao de mate-
riais didaticos de qualidade que sejam distribuidos para todas as
escolas, em quantidade suficiente para a realizagao do trabalho

com todos os participantes; acompanhamento da aplicacao das

178



atividades propostas nas salas de aula, realizagao constante de
avalia¢Oes e planejamentos de novas propostas de intervengoes
didaticas.

Este trabalho precisa continuar e avangar no sentido dos
professores adquirirem um aprofundamento no dominio de con-
teudo, de aspectos conceituais, tedricos e metodologicos de for-
ma que possam ressignificar a pratica pedagdgica e os resultados
dessas formagdes cheguem, com mais eficacia, nas salas de aula.
Os professores precisam ter mais clareza sobre cada uma das
caracteristicas do SND que precisam ser desenvolvidos e quais
atividades, materiais e mediagao necessitam ser aplicados para
contribuir no avango dos niveis de aprendizagem dos estudan-
tes.

Ademais, consideramos que foi de suma relevancia as
contribuicoes do SOMA/Matematica com o tema SND para for-
macao continuada docente, uma vez que tem contribuido para
ampliar as reflexdes das praticas e das experiéncias de cada um
dos professores, favorecendo, cada vez mais, a melhoria do pro-
cesso de Alfabetizagdo Matematica nas escolas publicas do Esta-
do da Paraiba.

REFERENCIAS

BRASIL, Ministério da Educacao. Base Nacional Comum Curri-
cular. Brasilia: MEC,2017.

179



. Ministério da Educacao. Secretaria da Educagao Basica.
Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa. Construcgao
do Sistema de Numerac¢ao Decimal. Caderno 3. Brasilia, 2014.

FERREIRO. E. TEBEROSKY. A. Psicogénese da lingua escrita.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1986.

HIGINO, Z. M. A crianga e a escrita numérica. Revista Brasileira
de Estudos Pedagogicos. 168 (71) 125-140. Maio/Ago, 1990.

LERNER, D.; SADOVSKY, P. O sistema de numeracao decimal
um problema didatico. In: PARRA, C.; SAIZ, 1. (Org.). Didatica
da Matematica. Porto Alegre: Artmed. 1996.

MUNIZ, C. A; SANTANA, E.R. S.; MAGINA, S. M. P.; FREITAS,
S. B. de. Agrupamentos e trocas. In: Ministério da Educagao. Se-
cretaria da Educacdo Basica. Pacto Nacional pela Alfabetizagao
na Idade Certa. Construcao do Sistema de Numeracao Decimal.
Caderno 3. Brasilia, 2014.

NACARATTO, A. M; PASSOS, C. L. B., MENGALI, B.L.daS. A
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental: tecendo
fios do ensinar e do aprender. 2 ed, Belo Horizonte: Auténtica,
2015.

180



APRENDENDO A ENSINAR O QUENAO
SE APRENDEU: discutindo o pensamento
algébrico na formacao do SOMA - PB

José Luiz Cavalcante - UEPB
Katielli Costa dos Santos

INTRODUCAO

Nas tltimas décadas, humanidade tem passado por diver-
sas transformacgoes. O advento das tecnologias digitais, reorga-
nizacao de estruturas globais ligadas a politica, a economia e as
formas de produc¢ao do mundo e, até mesmo, o recente cendrio
de grave crise sanitaria que atravessamos desde o final de 2019
sao situagdes que impulsionam essas mudangas.

Em meio a esse cenario de transformacdes esta a Escola,
agente social fundamental na difusdo de saberes e preparacao
das futuras geragdes para atuarem nessas novas configuragdes
da nossa sociedade. As mudancas curriculares e os avangos nas
pesquisas educacionais sao alguns dos indicios de que as trans-
formagoes ocorridas em estruturas sociais fora da escola provo-
cam dentro dela interferéncias.

O pesquisador francés Yves Chevallard tem chamado

atengao para as transformacgoes que ocorrem com os saberes des-
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de meados dos anos 1980. Com a nogao de transposigao didatica
ele destacou que os saberes em sua forma académica, ou seja,
saberes sabios, sofriam transformacoes até se tornarem “saberes
a ensinar” e depois “saberes ensinados ou aprendidos” (CHE-
VALLARD, 1997).

Mais tarde, ele elaborou a nogao tedrica de “organizac¢oes
praxeoldgicas” (CHEVALLARD, 1999) e de “escala niveis de co-
-determinacao didatica” (CHEVALLARD, 2003). De modo geral,
essas nogoes ampliaram o alcance da transposicao didatica e aju-
dam a entender as praticas institucionais. Para ele, as institui¢oes
podem ter naturezas distintas, ha instituicdes de formagao ou
ensino, institui¢des produtoras de conhecimento, institui¢oes de
aplicacao, etc. Nesse caso, as praticas escolares no ensino de Ma-
tematica que sdo regidas por praxeologias matematicas e praxeo-
logias didaticas, sofrem influéncias desde niveis superiores da
organizacao social, por exemplo, quando 6rgaos de gestao edu-
cacional tomam decisdes influenciam na escola e na organizagao
do saber.

Do mesmo modo, a formagao de professores, que pode
ser entendida como uma instituicao formativa, recebe interferén-
cias externas e passa por transformacgoes. Os descompassos entre
os discursos institucionais e as suas praticas, seja na escola ou na
formacao de professores, podem incidir de forma negativa nos
processos de aprendizagem. Esse descompasso pode ser inter-
pretado como um fendmeno chamado de dissondncias institucio-
nais (CAVALCANTE, 2018).
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O objetivo central de nosso texto é discutir o pensamen-
to algébrico no ambito da formacao do SOMA (Pacto pela Al-
fabetizagao da Paraiba). A méxima “como ensinar o que nao se
aprendeu” reflete as dissonancias entre os avangos no curriculo
da Educacgao Basica, os recentes apontamentos da pesquisa sobre
o ensino da algebra na escola e a formagao de professores.

Como veremos adiante, o pensamento algébrico passou
recentemente a ser recomendado nos curriculos educacionais
desde os anos iniciais. A Algebra escolar figurava como saber
introduzido oficialmente somente a partir dos anos finais do En-
sino Fundamental. Essa introdugao tardia, conforme apontam os
especialistas, nao tem colaborado para o seu aprendizado. Pelo
contrario, as pesquisas defendem que quanto mais cedo o pensa-
mento algébrico for introduzido na formagao das criangas, mais
beneficios podem ser observados (CHAZAN, 1996; LINS; GIME-
NEZ, 1997; KIERAN, 2007; KAPUT; CARRAHER; BLANTON,
2008, PORTO; MAGINA; FERRER, 2018).

Se em meados dos anos 1990, nos Parametros Curriculares
Nacionais (PNC), havia uma timida mengao a “pré-algebra”, com
a promulgacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
introdugao ao pensamento algébrico passou a figurar como uma
unidade tematica. Isso implicou, naturalmente, na reformulacao
dos curriculos estaduais e dos processos de formacao de profes-
sor.

Diante dessa reflexao, nossa intengao foi responder a se-

guinte questao: que praxeologias matemdticas e diddticas para o ensi-
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no da unidade temdtica de dlgebra sdo encontradas no caderno de ativi-
dade do 1° Ano do Soma — Paraiba?

Essa pergunta é parte de um estudo maior que estamos
desenvolvendo no ambito do Curso de Licenciatura em Matema-
tica do Centro de Ciéncias Humanas e Exatas da Universidade
Estadual da Paraiba (CCHE-UEPB). Neste estudo, discutimos as
praxeologias em relagao ao ensino de algebra nos livros didati-
cos dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola da
rede municipal de Serra Branca — PB. Tendo em vista que o refe-
rido municipio é conveniado com o Soma, poderemos estabele-
cer um panorama da infraestrutura praxeoldgica disponivel para
os professores, tanto do ponto de vista do livro didatico (saber a
ensinar) como do Programa Soma.

Para tanto, iniciamos trazendo alguns elementos da Teo-
ria Antropologica do Didatico de Yves Chevallard, que usamos
como principal aporte tedrico. Discutimos o papel do pensamen-
to algébrico e da Early Algebra (introducio da algebra nos anos
iniciais), apresentamos alguns aportes metodologicos e os resul-

tados de nossas analises.

ALGUNS ELEMENTOS DA TEORIA ANTROPOLOGICA DO
DIDATICO

A Teoria Antropoldgica do Didatico foi criada por Yves
Chevallard e se insere no seio da Didatica da Matematica de in-
fluéncia francesa. Na génese da teoria estava a nocao de Trans-

posicao Didatica que, em termos gerais, procura problematizar
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as transformagoes que um saber sofre no transito entre as insti-
tuicoes (CHEVALLARD, 1997).

Ao desenvolver sua teoria em torno dessa nocao de trans-
posicao didatica, Chevallard percebeu que havia necessidade de
ampliagao, dai nasce o que mais tarde veio a se chamar Teoria
Antropoldgica do Didatico (TAD), (CHEVALLARD, 1996).

Desde entao, a TAD tem se desenvolvido e Chevallard
e seus colaboradores tém utilizado este arcabougo teorico para
elucidar fendmenos didaticos em torno da ecologia dos saberes.
Essa ecologia se refere ao conjunto de condigdes ou restri¢oes
que permitem a vida dos saberes nas institui¢oes (CAVALCAN-
TE, 2018).

Na TAD, o termo antropoldgico se refere ao argumento de
que a TAD estuda o homem perante as atividades matematicas.
Ao fazeé-las, o didatico, enquanto desejo de ensinar, estd sempre
presente, entao onde houver seres humanos fazendo atividades
matematicas, o didatico estard 14, mesmo quando ndo se tenha
uma intengao clara de ensinar (CHEVALLARD; BOSCH; GAS-
CON, 2001).

A TAD parte de alguns entes primitivos como objetos (O),
institui¢oes (I), pessoas (X). Na teoria, tudo é considerado ob-
jeto, seja material ou imaterial, (CHEVALLARD, 1996). Entao,
pessoas, as proprias institui¢oes, ideias matematicas, simbolos,
emogoes, sao objetos.

As instituicoes sao, para a TAD, dispositivos sociais totais
que permitem através da nossa entrada (sujei¢ao) nela, conhecer

e nos relacionar com diversos objetos. Cavalcante (2018) comple-
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menta que as instituicdes agem como agentes que moldam nos-
sa cognicao, nossa forma de ver agir no mundo. A escola é um
desses dispositivos, a aula de Matematica do Professor José ou
da Professora Maria também sao, assim como nossa familia, as
religides, o trabalho, os cursos que fazemos, sao alguns exemplos
de institui¢des para a teoria.

O ciclo de alfabetiza¢dao na Educagao Basica, por exemplo,
¢ uma institui¢ao fundamental para nossa formagao. Nele é pre-
visto que conhe¢camos ou mudemos nossa relagao com diversos
objetos de saber, dentre eles o pensamento algébrico.

O homem ou a mulher, para TAD, completam e dao sen-
tido a existéncia dos objetos e as instituicdes onde habitam. Do
ponto de vista bioldgico, nés somos individuos, quando entra-
mos numa institui¢do, nos tornamos sujeitos dela e ¢ a soma
das maultiplas sujei¢des que nos vivenciamos ao longo da vida,
que faz com que nos tornemos pessoas (X) para TAD (CHE-
VALLARD, 2009).

Nds somos quem somos devido as diversas institui¢des
que transitamos ao longo de nossa vida. Nossa familia, nossos
relacionamentos, a escola, a universidade, o trabalho, as praticas
religiosas, dentre outros espacos, moldam e participa na nossa
constituicao como pessoa.

Assim como existe uma relacao da instituicao com os ob-
jetos, nds, na vida institucional, criamos ou modificamos nossa
relacao pessoal com os objetos que vivem nessas institui¢oes. Por
exemplo, na escola, existe o objeto “fragao (O,)”. Uma pessoa que

se torna sujeito dessa instituicao pode ter ou nao uma relacao
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pessoal R(X,0,) com o objeto fragao. Por exemplo, quando entra-
mos na escola, podemos saber ou ndo o que significa a palavra
fracao, sao as praticas institucionais que vao determinar como
R(X,0) sera modificada/criada. Se houve alteracao em R(X,0),
entdo dizemos que o sujeito aprendeu (CHEVALLARD, 1996).

Dito isto, agora temos condi¢des de enunciar um impor-
tante postulado da TAD. Toda pratica institucional pode ser mo-
delada por um modelo chamado de praxeologia (estudo da pra-
tica) (CHEVALLARD, 1999).

A andlise praxeologica corresponde a delinear o modelo
pelo qual as praticas institucionais em torno de um objeto ocor-
rem. No caso da Escola, algumas perguntas podem ser feitas:
como determinado objeto de saber é ensinado? Que discursos
praticos sao feitos? Que discursos tedricos amparam essa prati-
ca? Que tarefas, que técnicas, que justificativas tedricas para es-
sas técnicas sao apresentadas para o objetivo de ensino seja cum-
prido? Que estratégias didaticas sdo postam em agao?

Sao esses tipos de questdes que o quadro tedrico permite
analisar. Para tanto, a TAD divide a analise praxeoldgica de acor-
do com sua natureza. As praxeologias matemdticas estudam como
0s objetos de saber em si estdao organizados (organizagdes ma-
tematicas). As praxeologias diddticas informam sobre como esses

objetos sdo ensinados.!

1 Note que, na apresentagao, temos dado énfase ao ensino. Isso nao quer
dizer que estamos nos distanciando da aprendizagem, porém a TAD da
énfase as atividades matematicas. A aprendizagem, ou seja, a mudanga na
relacdo pessoal R(X,0) tem relagdo direta com as praticas de ensino, mas
demandas outras ferramentas para ser analisada, ver por exemplo, (CA-
VALCANTE, 2020, no prelo).
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A praxeologia pode ser descrita a partir de dois blocos, o
bloco saber-fazer e o bloco saber. No primeiro, estao os tipos de
tarefas e as técnicas para resolvé-las. No segundo, estao as tecno-
logias e as teorias, que explicam, justificam, dao sustentagao e
produzem as técnicas:

Figura 01 — Organizacao Praxeologica

| PRAXEOLOGIA |

Tipos de Tarefa (T) Tecnologias (0)
Ex: T:organizar sequéncias 1 Tarefas (t

e e B e s U - Explicam/justificam produzem
: t: Ordene em ordem crescente

_asequencia(15,10,25,20,5) . as técnicas (T).
Técnicas (ry ~  Teorias (O) :
° Resolvem T eoconjunto Justificam e dao sustentacao :
de tarefas (t) em torno dela. : ao discurso de (9)
Bloco - Saber-fazer Bloco - Saber
] [T.7] [6.0] B

Fonte: autores (2020).

Em linhas gerais, podemos dizer que os tipos de tarefas
sdao agOes que devem ser realizadas na pratica institucional, as
técnicas apontam a direcao de como fazer essas agdes e as tec-
nologias explicam e dao sustentacdo teorica a essas tarefas. Por
exemplo, considere o tipo de tarefa T,: classificar a ordem de
uma sequéncia numérica. O verbo que indica a acdo é chamado
de género da tarefa. A tarefa a seguir pode ser considerada do

tipo T :
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t: observe a sequéncia numérica a seguir e classifique-a

em crescente ou decrescente: {96, 48, 24, 12, 6, 3}
Como resolver a tarefa (t)? A resposta esta na técnica usa-
da, por exemplo, para dizer se uma sequéncia estd em ordem
crescente ou decrescente temos que seguir alguns passos e técni-

ca pode ser descrita como segue:

7, Identificar a relacao de ordem e comparar os termos.
1° - Identifique os termos da sequéncia;
2¢ - Compare os termos da sequéncia
32 - Observe o padrao da sequéncia: os termos aumentam ou diminuem

de valor?

4° - Se diminuem, ela é decrescente; se aumentam, ela é crescente.

A técnica (t1) tem como tecnologia, ou seja, € justificada
pela nocao de “ordem” e “comparagao” entre nimeros naturais.
No conjunto dos niimeros naturais (IN) existe a relagao de ordem
e ela pode ser estabelecida a partir da seguinte defini¢ao:

Define-se a relagdo < (menor que ou igual) em N do se-
guinte modo: se a, b sdo naturais, diz-se que a <b se b=a
+ 1, para algum nimero u também é natural. O nimero u
nessas condi¢oes chama-se diferenga entre a e b e é indi-

cado por u=b —a, onde b é 0 minuendo e a o subtraendo
(DOMINGUES, 2009, p. 41).

Na fala de Domingues (2009) estd o discurso tecnologico
que justifica a técnica (t1). Ele é quem compde a tecnologia e a
teoria que estao por tras da técnica que responde aquela tarefa
tao comum nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esse dis-
curso é o da Teoria dos Numeros, onde os numeros naturais sao
definidos a partir de construgdes teoricas, como, por exemplo, os
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axiomas de Peano. Para o leitor que nao estd acostumado com o
discurso da Teoria dos Numeros, a citagao acima pode parecer
um pouco complicada. Mas, na verdade ela estd dizendo algo
que nos ja sabemos: se temos dois numeros naturais um deles
¢ maior que outro quando a diferenga entre eles é diferente de
zero, por exemplo, 5<7, pois7-5=2, ou,4<4, por que 4 -4=0.

Assim como nos explicamos a citacdo de Domingues
(2009), as institui¢oes educacionais, desde aquelas que tomam as
decisdes sobre o curriculo, passando pelos autores de livros di-
daticos, a Escola, os professores e os proprios alunos, fazem um
processo de transposigao didatica que seria, como ja dissemos,
organizar o saber para que ele possa ser comunicado/ensinado
em uma determinada institui¢ao. No ciclo de alfabetizagao, por
exemplo, ndo ensinamos sobre os nimeros naturais falando so-
bre axiomas, pelo contrario, nos usamos situagoes concretas para
que o aluno construa, gradualmente, a nogao de nimero e seus
objetos, para so entao quando este estiver cognitivamente apto/
interessado possa estudar os nimeros naturais do ponto de vista
do saber académico.

Ainda sobre o tipo de Tarefa T,, podiamos perguntar:
como ensinar a resolver esse tipo de tarefa? Que escolhas dida-
ticas podemos fazer? Por que ensinar sobre ordem crescente e
decrescente? Existem outras técnicas para resolve-las? Quando
eu sei que o aluno aprendeu, ou construiu uma relacao pessoal
adequada com esse objeto? Essas perguntas sao naturais durante
o planejamento, no entanto, perpassam todo processo de ensino,

do planejamento a execugao e, também, a avaliacao. Na TAD,
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esses momentos estao presentes nas organizagdes praxeologicas
didaticas ou, simplesmente, organizagoes didaticas.

E o conjunto de organizagdes matematicas e organizacdes
didaticas que compde a andlise praxeoldgica. Essa andlise é fun-
damental para esclarecer os distintos processos de transposigao
didatica que ocorrem.

A transposicao didatica pode se referir tanto a processos
externos quanto internos as escolas, como mostra a figura 02. Em
todos eles podem existir e se revelar organizagdes praxeoldgicas
matematicas e didaticas para serem analisadas:

Figura 02 — Etapas da transposicao didatica.

F O i e o i S e i i A A e A G T S 8 e B

[ Transposigio-externa  ____ R Transposigio-interna  ______ ,
:e | s
¥ ™Y |
- -
! - s
| i DecisdesdaNoosfera | E Decisdesdo-professor :
i Livros-didaticos ! ! Condicbese-restricoes :
| | | |

| | |

Fonte: autores (2020).

A partir dos elementos tedricos que apresentamos, temos
condi¢oes de olhar para nosso objeto de investigacao e expor a
problematica do nosso texto. O curriculo atual da Educacao Ba-
sica determina a dlgebra como unidade tematica a ser trabalhada

desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, isso gera, inevita-
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velmente, uma demanda de processos de transposicao didatica e
também de formacao de professores.

Como o professor ira ensinar habilidades envolvendo o
pensamento algébrico, se, muitas vezes, esse nao foi tema de de-
bate na sua formacao inicial? Que objetos de saber, que praxeo-
logias terao que ser ensinadas? Como o pensamento algébrico
pode ser explorado com esses professores, tendo como referéncia
a formacao oferecida pelo Soma-Paraiba, que praxeologias sur-

gem nos cadernos do SOMA?

PENSAMENTO ALGEBRICO NOS ANOS INICIAIS (EARLY
ALGEBRA)

A Algebra, enquanto parte do conjunto de saberes ma-
tematicos, € uma construgao que perpassa a historia da huma-
nidade com diferentes estagios em diferentes culturas. Quando
especialistas destacam que a linguagem algébrica passou por trés
estagios de desenvolvimento: retdrico, sincopado e simbdlico
(ARAUJO, 2008), estdo na verdade contando a histéria de povos
especificos que produziram conhecimentos algébricos.

O conjunto desses conhecimentos e seus desenvolvimen-
tos caracteriza a Algebra e ele ¢ marcado por uma linha temporal
nao linear (FIORENTINI; MIORIN; MIGUEL, 1993). Do mesmo
modo, o que chamamos de Algebra Escolar se refere a processos
de transposicao didatica que vém ocorrendo desde que se tomou
a decisao de ensinar esses conhecimentos nas institui¢des educa-

cionais.
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Nas escolas esse conhecimento geralmente ¢ associado ao
célculo e manipulagao literal. Resolver equag¢des, manipular as
estruturas algébricas e observar o comportamento de variacao
entre grandezas sdo algumas das principais tarefas ligadas a Al-
gebra Escolar. No entanto, é a manipulagao simbolica que ganha
a énfase principal no ensino de Algebra. Quando o trabalho do
ponto de vista simbolico é desprovido de significado para os alu-
nos a razao de ser do processo de ensino e aprendizagem perde
seu sentido (LINS; GIMENEZ, 1997).

Epistemologicamente, por exemplo, entre as primeiras
ideias algébricas, com registro retorico (raciocinios expressos
com palavras) e as representagdes simbdlicas mais rigorosas usa-
das no Renascimento por matematicos como Francois Viete, sao
mais de 30 (trinta) séculos. Desde entao, até a linguagem algébri-
ca atual, formal, sao pouco mais de 6 (seis) séculos.

Ao introduzir essa linguagem simbdlica na escola dando
énfase a manipulagdo, sem explorar significados, estamos cola-
borando para um ensino de Algebra que Almeida (2016) descre-

ve como mecanico:

Na escola, o ensino de algebra quase sempre foi voltado
para a manipulagao de simbolos no papel, sem sentido, ou
na resolugao, por meio de técnicas, de equagdes, como a
técnica “muda de lado muda de sinal”. Esse ensino meca-
nico dificilmente possibilita ao aluno construir um signifi-
cado para o que esta fazendo. (ALMEIDA, 2016, p. 43).

Para superar os entraves dessa abordagem de ensino é re-
comendada a exploragao de situagdes de ensino que permitam

aos alunos construirem significado para aquilo que estao fazen-
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do. Fiorentini, Miorin e Miguel (1993) destacavam, no inicio dos
anos 1990, que, no percurso histérico do ensino de algebra no
Brasil, o excesso de formalismo sempre foi um fator marcan-
te, além disso, o tema nao recebia a devida atencao, por parte
das pesquisas. Isso comegou a mudar nos ultimos anos, embo-
ra as dificuldades no ensino de dlgebra ainda sejam recorrentes
(ARAUJO, 2008).

De fato, um dos maiores desafios para o ensino de algebra
reside na implementacdo de politicas de formacao de professo-
res que permitam reflexdes profundas, impulsionando e dando
suporte para mudanca de paradigma. De acordo com Araujo
(2008), essa mudanga implica em propor espagos de formagao de
professores que os levem a considerar, por exemplo, os signifi-
cados dos saberes algébricos, seus desenvolvimentos histdricos
e epistemoldgicos.

Em direcao semelhante, Castro (2003) destaca que, o livro
didatico ainda é o principal apoio para os docentes ensinarem
Algebra, o problema ¢ que este tipo de obra é destinado ao aluno
e nao para dar suporte ao professor. Os proprios livros didaticos,
no que tangem ao ensino de Algebra, apresentam simplificacdes
que comprometem os significados dos objetos ensinados, por
exemplo, o sinal de igualdade, tem significado diferente depen-
do do contexto onde ele é empregado.

No que tange ao ensino de Algebra, a mudanca passa pela
compreensao de que, antes de comegar a manipular simbolos, é
preciso desenvolver o pensamento algébrico. O pensamento al-

gébrico é caracterizado pelo sentido que damos a Algebra nos
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mais variados contextos em que ela pode aparecer, especialmen-
te, como ferramenta. Assim, a exploragao da algebra em situagoes
envolvendo a Aritmética, a Geometria, a Estatistica e Probabili-
dade, podem ajudar os alunos a desenvolverem um pensamento
algébrico e com ele dar significados as tarefas que realiza e as
técnicas que utiliza (ARAU]O, 2008).

Para nos, isso indica a importancia de compreender as
praxeologias que regem esses processos de transposi¢ao dida-
tica. Entender como livros didaticos, materiais de apoio como
os cadernos do Soma, abordam ou proporcionam situagoes para
desenvolver o pensamento algébrico ¢ fundamental. Haja vista
que o entendimento das pesquisas ¢ de que o trabalho com o
pensamento algébrico se inicie desde cedo (LINS; GIMENEZ,
1997; ARAUJO, 1999, CASTRO, 2003; KAPUT; CARRAHER;
BLANTON, 2008, PORTO; MAGINA; FERRER, 2018).

Historicamente, muitas das ideias da Algebra vieram an-
tes do simbolismo formal. Além disso, os anos iniciais do Ensino
Fundamental oferecem diversos contextos para que a discussao
dessas ideias seja iniciada (PORTO; MAGINA; FERRER, 2018).

Um entendimento semelhante ¢ amparado pelo movi-
mento internacional chamado de Early Algebra. O movimento
foi iniciado em 2006 com o grupo de trabalho de mesmo nome,
na Conferéncia Algebra Gateway to Technologica Future. O termo
que pode ser entendido como “iniciacao a algebra ou seu ensino
nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental” é esforco de
pesquisadores e suas institui¢oes que se preocupam com o ensi-

no de Algebra nessa fase da escolarizagao.

195



Nessa mesma direcao, o atual curriculo da Educagao Ba-
sica, desde a promulgacao da BNCC, prevé o ensino de algebra
como uma unidade tematica, com habilidades a serem ensinadas
desde o 1° ano do Ensino Fundamental:

Quadro 01 - Habilidades de Algebra previstas para o 12 Ano

Habilidades Previstas para 1° Ano.

(EFO1IMAO09) Organizar e ordenar objetos familiares ou representa-

¢Oes por figuras, por meio de atributos, tais como cor, forma e medida.

(EF0IMA10) Descrever, apds o reconhecimento e a explicitacdo de
um padrdo (ou regularidade), os elementos ausentes em sequéncias recursi-

vas de nlimeros naturais, objetos ou figuras.

Fonte: (BRASIL, 2018, p. 279).

A partir desses apontamentos temos condigoes de apre-
sentar nossas impressoes sobre a formac¢ao do Soma-Paraiba e

suas contribuicdes para o Ensino de Algebra.
CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Conforme destacamos na introdugao, o presente estudo é
parte de um trabalho maior relacionado a pesquisas no ambito
do Curso de Licenciatura em Matematica do CCHE-UEPB. Ao
problematizar as mudancas recentes no curriculo da Educagao
Basica através da BNCC, passamos a nos perguntar como os li-
vros didaticos atuais e outros processos de formagao de profes-
sores tém proporcionado o trabalho com a unidade tematica da
Algebra.
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Considerando a TAD como referencial tedrico, essa ¢ uma
das muitas perguntas que podem ser feitas em rela¢do a essa te-
matica. A TAD e suas ferramentas permitem analisar como a eco-
logia em torno da Algebra e seus objetos nas instituicoes.

A pesquisa, nesse estagio, € essencialmente documental,
no sentido de Fiorentini e Lorenzato (2009), pois a fonte de dados
sao livros didaticos, documentos oficiais, cadernos e materiais
produzidos no Soma, produgdes de professores que participa-
ram da formacao, dentre outros. Numa outra fase, poderiam ser
analisados os papéis que os sujeitos assumem, os discursos e a
prépria pratica dos sujeitos dessas institui¢des relevando, além
da dimensao ecoldgica, dimensdes cognitivas e psicoldgicas, no
sentido de Cavalcante (2018).

A pesquisa documental, com um viés qualitativo, busca
a compreensao e interpretacao de fendmenos presentes numa
dada realidade. Por se tratar de uma analise que langa um pri-
meiro olhar sobre a realidade investigada, consideramos que essa
investigacao é exploratoria (FIORENTINI; LORENZATO, 2009).

Para nossa analise utilizamos como categorias a prdopria
estrutura da andlise de praxeoldgica da TAD e a dimensao do
pensamento algébrico, no sentido de Araujo (2008), isto é, como
sendo um tipo de pensamento que se revela na utilizacio da Al-
gebra e suas ferramentas a partir dos diferentes de contextos, em
que ela pode ser utilizada.

Nesse texto apresentamos as andlises em torno do Cader-
no 1 e 2 — Iniciando volume 01 e 02. Partindo das diretrizes ted-
ricas estabelecidas organizamos no quadro 02, os parametros de
analise:
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Quadro 02 — Quadro de analise

Quadro de Analise

Obra Analisada Categorias

Caderno 1 - 1° Ano (Iniciando) Analise das praxeologias

Relacdes numeéricas e espaciais. matematicas e didaticas;
Potencialidades para
desenvolver o pensamento
algébrico.

Caderno 2 - 1° Ano (Iniciando) Analise das praxeologias

Relagdes numéricas, espaciais e grandezas. | matematicas e didaticas;
Potencialidades para
desenvolver o pensamento
algébrico.

Fonte: autores (2020).
Na secao seguinte, apresentamos os principais resultados

de nossa analise.

UNIDADE TEMATICA DE ALGEBRA E A FORMACAO NO
SOMA-PARAIBA

Criado em 2017, o Pacto pela Aprendizagem da Paraiba
¢ uma politica publica realizada pelo governo do Estado, atra-
vés da Secretaria Estadual de Educagao (SEE-PB) e os municipios
paraibanos que sao parceiros. Seu objetivo é a melhoria dos in-
dicadores de aprendizagem, com foco na alfabetizagao na idade
certa e a aprendizagem progressiva nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Inicialmente englobava as turmas de 1° ao 3 ano,
em 2019, passou incorporar as turmas de 5° ano.

A concepcao do projeto € baseada no processo colabo-

rativo de formacao. Dele participam o nucleo de gestdo e ava-
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liacao da SEE-PB, o Centro de Politicas Publicas e Avaliagao da
Educacao (CAEd), a Fundagao de Apoio a Pesquisa da Paraiba
(FAPESQ), a equipe de formagao ligada a Universidade Federal
da Paraiba (UFPB), os coordenadores e formadores multiplica-
dores estaduais e municipais. Nesse processo, a UFPB, através
do Nucleo de Estudos em Alfabetizagao em Linguagem e Mate-
matica (NEALIM), tem o papel crucial no processo de formacao
e qualificagao dos professores envolvidos, gerando conteudo e
promovendo as formagoes estaduais.

O Soma, na acepg¢ao da TAD, é uma politica ptblica que
se configura como instituigao com multiplas frentes de trabalho.
Uma dessas frentes é a formagao ofertada pelo nticleo da UFPB,
este agente institucional, também atua no processo de transposi-
cao didatica externa, e uma de suas principais expressoes desse
processo sao os cadernos SOMA.

Esses cadernos sao um dos principais documentos gesta-
dos pela equipe de qualificacdo da UFPB. A coletanea “Praticas
de Letramentos no Ciclo de Alfabetizagao”, na area de Matema-
tica, € composta de 06 (seis) cadernos, com dois volumes cada,
que abrangem saberes que envolvem relagdes numéricas, espa-
ciais e de grandezas. A cada edi¢ao do programa sao confeccio-
nados novos materiais para as formacgoes, que podem se consti-
tuir, também, como material de analise. No entanto, os cadernos
originais ainda sao utilizados. Para nossa pesquisa, trabalhamos
diretamente sobre a andlise dos cadernos Soma do 1° ano.

A proposta didatica dos cadernos € servir como material

complementar, ou seja, para ser trabalhado em conjunto com o
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livro didatico e os demais materiais desenvolvidos ou utilizados
pelo professor no trabalho com os alunos.

O professor, na concepgao do projeto, é compreendido
como agente de transformacao, cuja experiéncia e criatividade
sao valorizadas. Em relacao ao estudante os cadernos de forma-
¢ao declaram que é esperado deles uma postura investigativa, o
aluno devera “agir como um detetive, observando, com cuidado
as informagoes que foram apresentadas, para descobrir, padroes,
levantar hipoteses e responder perguntas que foram feitas” (PAI-
VA, AZEREDO, REGO; FARIAS, 2017, p. 5).

O trecho acima indica que a perspectiva trabalhada nos
cadernos é a do Letramento Matematico. Compreendido como
“conjunto das contribuicdes da Educacao Matematica, para a
promogao da apropriagao, pelos aprendizes, de praticas sociais
de leitura e escrita de diversos tipos de textos, praticas de leitura
e escrita do mundo” (FONSECA, 2014, p. 31).

Essa é a mesma perspectiva proposta na BNCC, embora
os cadernos tenham sido concebidos antes de 2016, quando o
documento nacional ainda estava sendo apresentado na sua pri-
meira versdao. Os cadernos trazem boa parte das recomendacoes
do documento, atendendo, também, a proposta curricular da Pa-
raiba inspirada na BNCC.

Assim, os cadernos trazem a nocao de “eixos de Matema-
tica”, ao invés de unidades tematicas, sendo eles: nimeros e ope-
ragOes/pensamento algébrico, Geometria, Grandezas e Medidase
Educacao Estatistica. Apesar da algebra ainda nao figurar como
um eixo especifico, o documento informa que este estd presente,

principalmente, nos cadernos do 2° e 3% anos.
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No Guia do Professor, na descricao do eixo Numeros e
operagOes/pensamento algébrico, nao ha uma mengao clara as
habilidades referentes ao pensamento algébrico, embora esteja
14 o termo “investigacdo de padrdes diversos” se referindo ao
trabalho com ntimeros. O trabalho com o pensamento algébri-
co nos parece estar implicito nas discussoes formativas, essa im-
pressao é corroborada pela nossa pratica, enquanto, formadores
no Soma.

Aqui, duas ponderagoes importantes podem ser feitas. A
primeira é que uma das recomendacdes da Early Algebra é que
o trabalho com a Algebra e seus objetos nao sejam simplesmente
transpostos dos anos finais para os anos iniciais, ou seja, nao se
espera que, nos anos iniciais, va se ensinar sobre resolugao de
equacOes, inequacdes, e etc. Pelo contrario, de acordo com Porto
et al (2018), o contexto matematico dos anos iniciais deve servir
para dar significado a procedimentos e no¢des que envolvem o
pensamento algébrico. Assim, o trabalho com ntimeros e opera-
¢Oes, com geometria, com grandezas e medidas e educacao esta-
tistica poderd ser o espaco de discussoes das ideias envolvendo
o pensamento algébrico.

Dito isto, a falta de uma mencao explicita em relacao a
Algebra como um eixo, ndo necessariamente se configura como
dissonancia institucional, no sentido de Cavalcante (2018), pois
embora documentos mais recentes assim o fagam, isso nao impe-
de que o pensamento algébrico nao seja problematizado.

Entao, a nossa segunda ponderacao ¢ de que explicitar as

praxeologias nos cadernos que permitem esse tipo exploracao
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pode fortalecer o processo de formacao e ajudar na concepgao de
novos cadernos, quando da sua natural revisao.

Dito isto, nos debrucamos sobre o caderno do 1° ano, vo-
lume 01, mesmo havendo uma mencao explicita, por partes dos
autores, de que o pensamento algébrico é explorado nos cader-
nos do 2° e 32 anos. Pelo fato de que ha um documento nacional
que indica habilidades a serem trabalhadas ja no 1° ano, decidi-
mos analisar esse volume. Nossa hipotese era de que o pensa-
mento algébrico podia ser explorado a partir deste caderno.

De fato, pudemos, ja no caderno em questao, encontrar
tipos de tarefa que servem de contexto para trabalhar o pensa-
mento algébrico. O volume 01 do caderno do 1° ano esta dividi-
do em 4 (quatro) unidades. A 1? unidade ¢ dedicada ao estudo
de relagoes matematicas iniciais como observagao, comparagao e
ordenacgao. Na 2% unidade temos a introdu¢ao dos nimeros de 0
a 10. A 32 unidade é dedicada a introducao das ideias de adicao
e subtragao, nimeros maiores que 20, tendo também como con-
textualizagao a grandeza tempo e o sistema monetdrio brasileiro.
Por fim, a 4* unidade explora as primeiras no¢des geométricas
ligadas a localizacao, lateralidade, topologia e as formas no es-
pago.

O caderno é todo baseado na proposicao de situagoes e
atividades para que os alunos possam refletir sobre os temas
abordados, além disso, o uso de textos verbais e nao verbais é
muito requisitado, conforme prevista na proposta de letramento
do Soma. Sao 162 atividades ao todo. Destas, destacamos 7 (sete)

tipos de tarefa (T) que tém potencial para discutir o pensamento
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algébrico no 1° ano do Ensino Fundamental. Essas tarefas po-
dem ser respondidas com técnicas variadas, no entanto, pela ca-
racteristica do SOMA, o proprio caderno nao explicita quais sao
essas técnicas, ou seja, o caderno é utilizado para problematizar
as nogoes, o que foge do modelo mais comum de abordagem
didatica onde sao apresentadas defini¢cdes, exemplos e depois os
exercicios. A logica didatica do caderno é problematizagao de si-
tuagoOes, geralmente ligadas ao cotidiano como mostra a questao
03 da pagina 11:

Figura 03 — Organizacgao didatica do Caderno SOMA

3. A FOTO A SEGUIR FOI TIRADA NUMA SALA DE AULA DA CIDADE DE
CAJAZEIRAS NA PARAI :

A) O QUE HA MAIS?

() CRIANCAS ([ ) ADULTOS

Fonte: Paiva et al (2017, p.11)
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As técnicas (1) e os vestigios tecnoldgicos (0) estao pre-
sentes nas orientagdes para o professor. A tarefa corresponde
ao tipo de tarefa T : comparar os elementos de um conjunto.
Na atividade em questao, o conjunto sdao pessoas que estao na
foto. Os elementos desse conjunto sao as criangas e os adultos.
Para responder a esta questao, a contagem dos elementos € uma
técnica possivel, no entanto, a observacao direta permite chegar
a resposta correta sem contar. No caderno, as orientagoes sobre o

alcance das duas técnicas ficam claras:

Na fotografia ha mais criangas. Discutir com os (as) estu-
dantes se € preciso contarmos as criangas e os adultos para
chegarmos a essa conclusdo. Tratar também de situacoes
em que precisamos fazer essa contagem — quando ha mui-
tos elementos; quando ha as quantidades sdao grandes e
proximas, etc. (PAIVA et al, 2017, p, 11).

Além da indicagao sobre as técnicas, o caderno também
apresenta a justificativa, ou seja, as tecnologias que fundamen-
tam a solugao da atividade: “na comparagao de quantidades, é
importante discutir com os(as) estudantes sobre relacoes em que
haja, ou nao, inclusao. Por exemplo, criangas e adultos consti-
tuem conjuntos disjuntos, mas criangas e adultos estao incluidos
no conjunto de pessoas” (PAIVA et al, 2017, p, 11).

As relagOes matematicas que envolvem observacao, com-
paracao e ordenacao sao fundamentais e vao permear todo traba-
lho durante o ciclo. A subtragao, por exemplo, pode ser apresen-
tada como um processo de comparacao entre duas quantidades.

A questao fundamental é reconhecer que observar, com-

parar e ordenar sdo partes das habilidades requeridas para que o
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pensamento algébrico possa se desenvolver. De fato, a habilida-
de EFOIMAQ9 trata exatamente de organizacao e ordenamento
de objetos que sao familiares em alguns de seus atributos, para
isso é observar, comparar, ordenar.

Se dermos um tratamento algébrico para a tarefa apresen-
tada, o nimero de criangas sdao elementos do tipo x, enquanto os
adultos sao do tipo y, o conjunto p de pessoas é a reuniao de x e y,
do mesmo modo € a observagao ou contagem desses elementos
que pode indicar que é verdadeira a sentenga y<x, para todo x,y
pertencentes a p.

Partindo desse entendimento, os tipos de tarefa que po-
dem ter potencial semelhante a T, sao apresentadas no quadro
03:

Quadro 03 — Quadro de analise

Analise praxeoldgica

Tipos de Tarefa (T )

Técnicas (1)

Tecnologias
©,)

T,: Comparar os elementos de
um conjunto

T,:0bservar/contar os
elementos;

0,: relagoes
de inclusao

T,: Localizar os elementos de
uma sequéncia

T,:0bservar/identificar
elementos da sequéncia;

0,: relagoes
de inclusao

T,: Ordenar os elementos de
uma sequéncia de forma cres-
cente ou decrescente

T,:0bservar/contar/com-
parar os elementos e
ordenar;

0,: relagdes
de inclusao;
0,: relagao de
ordem em N;

T,: Determinar elementos
desconhecidos da sequéncia de
numeros naturais

T,:observar/contar/com-
parar os elementos e
ordenar;

0,: relagoes
de inclusao;
0,: relagao de
ordem
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T,: Comparar dois numeros
naturais a e b.

T,:observar/contar/com-
parar os elementos e
ordenar;

0,: relagoes
de inclusao;
0,: relagao de
ordem;

0,: relagao
de tricotomia
em N

T,: Determina o valor desco-
nhecido em uma soma/subtra-
¢ao de quantidades.

T :observar/contar/com-
parar/;

t,realizagao da operagao
inversa;

0,: Definicao
de operacdes
em N

T,: Determinar equivaléncia
entre quantidades.

T,:0bservar/contar/com-
parar os elementos;

0,: relagdes
de inclusao;
0,: relagao de
ordem;

Fonte: autores (2020).

No quadro 03, temos um panorama dos tipos de tarefas

que encontramos no caderno analisado. Em relacao a T, e T,

observamos uma pequena variacao em relacdao a técnica, pois

a sequéncia nao necessariamente € numerica, ou seja, pode ser

uma sequéncia de objetos. Em relacdo as sequéncias, sejam de

figuras ou numéricas, elas estao presentes nos tipos de tarefas

T, T, eT, o que pode ajudar no trabalho com EF0IMA10, como

mostra as questoes na figura 04:

Figura 04 — Exemplo de tarefa do tipo T, e T,.

5. INDIQUE QUE MUDANCA PRECISA SER FEITA NA SERIE DE SORVETES,
DO MENOR PARA O
o

ABAIXO, PARA QUE ELES FIQUEM ORGANIZADOS

MAIOR:
'y § %

5. ESCREVA OS NUMEROS QUE FICAM ENTRE:

Fonte: Paiva et al (2017, p.16-44)
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Na primeira tarefa, que é do tipo T, a ideia de ordem
crescente e decrescente é combinada com o apoio das figuras. O
destaque para questao do tipo T, € utilizar o espago ausente na
sequéncia para que as criangas possam preencher, ha também o
suporte da reta numérica para a solugao da atividade. Tanto T,
quanto T, podem ajudar os estudantes a desenvolverem a habili-
dade de descrever e descobrir elementos das sequéncias a partir
dos padroes observados como pede EF01IMA10.

Na apresentagao dos numeros de 0 a 10 (nao nesta ordem),
hd4 uma série de tarefas que remetem a situa¢des de comparagao
de numeros naturais, além da soma ou subtracao de numeros
envolvendo valores desconhecidos, representando os tipos de
Tarefas T, T, e T,, como mostra a figura 05:

Figura 05 — Exemplos tipos de tarefas T, T, e T,.

10, COMPARE AS GUANTIDADES E MARGUE COM UM X A MAIOR EM 6. OBSERVE AS IDADES DOS MENINGS. QUANTOS ANOS FALTAM PARA QUE
CADA ITEM ELES TENHAM 8 ANOS?
Al
! @ L) @ [ SOU MATEUS.
TENHO 6 ANOS,
FALTAM ANOS FALTAM ANOS
3. DESENHE OS PONTOS DOS DADOS EM BRANCO, DE FORMA QUE O 9. COMPLETE COM A INFORMAGAO QUE FALTA:

TOTAL DE PONTOS SEJA 9

Bl . [Ju s M [OF [EOE

4. OBSERVE A BARRINHA VERDE QUE CORRESPONDE AO NUMERO &:

1. CONTE QUANTAS BOLAS HA NA CAIXA. DESENHE BOLAS NAS OUTRAS

CAIXAS, OBSERVANDO A QUANTIDADE QUE CADA UMA DEVE CONTER _

VEJA DE QUE OUTRA FORMA PODEMOS CONSEGUIR © 6, USANDO AS
- OUTRAS BARRINHAS

w N Y 5

UMA SOLUGAO: JUNTANDO A BARRINHA BRANCA COM A AMARELA.

VOCE PODERIA ENCONTRAR OUTRA FORMA DE OBTER O 67 USE SUAS
BARRINHAS E COLE OU DESENHE SUA SOLUCAO, ABAIXO!

Fonte: Paiva et al (2017, 34-60)
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Em todas essas ha, em nosso entendimento, potencial
para discutir o pensamento algébrico. Lembramos que estamos
em um contexto de 1° ano do Ensino Fundamental, ndo ¢ espe-
rado o aprofundamento de discussdes em relagio a Algebra e
ao pensamento algebrico. No entanto, tarefas do tipo de T, sao
oportunidades para que o trabalho feito com as criangas possa
tavorecer o desenvolvimento desse pensamento.

Podemos afimar que o conjunto de atividades contido no
caderno analisado nao sé favorece o trabalho com o pensamento
algébrico como vai além dos documentos curriculares como a
BNCC.

Para o 1° ano do Ensino Fundamental, o curriculo minimo
prevé duas habilidades, no entanto, T, por exemplo, desperta
discussoes que vao além delas, pois, na discussao das técnicas
que podem ser empregadas para solugao de T, ha outros aspec-
tos do pensamento algébrico envolvidos, como no caso das ope-
ragoes inversas. Como mostra a questao 6 da figura 5, dizer que
tenho 6 anos e perguntar quantos falta para completar 8 pode ser
interpretado de diferentes formas, como: 6 + x=8, 8§ -6 =x, além
das solugdes criativas dos proprios alunos.

O mesmo ocorre com as atividades 3 e 9 da figura 05, que
classificamos também como do tipo T,. Nelas, ja figura o papel
do termo desconhecido que pode ser interpretado como ausén-
cia de registro de quantidade nos espagos em branco, com desta-
que para questao nove onde sao combinados trés valores x + 3 +
1=7ou2+x+1=8.
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Essas tarefas sao uma preparagao para tarefas do tipo T,
que envolvem tanto a comparagao de quantidades, como tam-
bém a ideia de equivaléncia, importante nao s para a aritmética
como também para o pensamento algébrico. Como vemos nas
questoes 1 e 9 da figura 5, a crianga precisa observar na questao
1 trés informacgdes a respeito do 6, quantidades iguas, maiores
e menores. Na questao 9, utilizando o simbolo das barras (que
pode ser usado como apoio concreto, através das Barras Cuisina-
re) ele é convidado a pensar sobre expressoes equivalentes.

Em relagao ao trabalho com as técnicas, elas surgem mais
como comentdrios e observagdes para o professor. O mesmo
ocorre com 0s vestigios tecnologicos, que aparecem em algumas
dessas observagdes. Na nossa analise praxeologica destacamos
alguns deste vestigios no sentido de explicitar o que pode estar

por tras dessas técnicas. O caderno nao tinha essa funcao.
C ONSIDERACOES FINAIS

Apods essa breve incursao no universo da instituigao de
formagao do SOMA, tendo como material de analise os cadernos
do 1¢ ano produzidos pelo programa, nds temos condi¢oes de
retomar a pergunta inicial: que praxeologias matemadticas e diddticas
para o ensino da unidade temdtica de dlgebra sdo encontradas no cader-
no de atividade do 1° Ano do Soma — Paraiba?

Notemos que observamos apenas uma das dimensoes
propostas na formagao, que é a composicao e estrutura praxeolo-

gica do material que ird auxiliar o estudante no processo de aqui-
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sicao das habilidades previstas na sua formagao. Poderiamos ter
analisado a formacgao ofertada para o professor, o trabalho de
planejamento e a transposicao didatica interna feita pelos pro-
fessores ou, ainda, as praticas desenvolvidas em sala de aula e o
papel, tanto dos professores como dos estudantes. No entanto,
esse ¢ um trabalho de médio prazo.

Dito isto, o nosso estudo, que tomou por base dois dos
seus seis volumes propostos para o ciclo de alfabetiza¢ao, mos-
trou que existe lugar para o pensamento algébrico no material
ofertado, inclusive, onde provavelmente, na concepg¢ao inicial da
colecdo nao estava intencionalmente previsto: “algumas nogoes
envolvendo o pensamento algébrico sdo apresentados nos cader-
nos do 22 e 32 anos diluidos nos outros eixos” (PAIVA et al, 2017,
p-28).

De fato, para o profissional que nao passou por um pro-
cesso de formacio que problematizasse o ensino de Algebra é
um desafio, especialmente nos anos iniciais, onde o trabalho con-
ceitual exige perspicdcia em relacdo as atividades. No entanto,
percebemos que existem, no caderno Soma analisado, elementos
praxeologicos que se estruturam em torno de 07 (sete) tipos de
tarefas, com potencial para discutir a Early Algebra.

Esses tipos de tarefas permitem trabalhar as habilidades
previstas na BNCC para o 1° ano do Ensino Fundamental e ir
além delas, como foi visto nos tipos de tarefa T, T, e T,. As tarefas
propostas permitem a discussao de ideias que podem contribuir
para o desenvolvimento algébrico e estao em consonancia inclu-

sive com a literatura recomenda para Early Algebra (ARAUJO,
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2008; KAPUT, CARRAHER; BLANTON, 2008, PORTO; MAGI-
NA; FERRER, 2018).

Em relagao as praxeologias, evidenciamos que a énfase
esta nas tarefas, no entanto, o trabalho com a técnica esta presen-
te no discurso voltado para o professor, sem haver uma indugao
arigidez no sentido de Lucas et al (2016). A rigidez é um fendme-
no didatico no qual o ensino das técnicas privilegia uma tnica
técnica, pelo contrdrio, no caderno analisado ha um estimulo a
criatividade do estudante.

O mesmo ocorre com o discurso tecnoldgico, embora mais
timidamente. De fato, a fungao do material nao é trazer explica-
¢Oes matematicas, mas propor um conjunto de atividades com-
plementares que poderao colaborar no processo de aprendiza-
gem dos estudantes. No que tange ao pensamento algébrico, a
obra analisada pode cumprir essa fungao, porém € necessario um
processo de formacao juntos aos professores para poder identifi-
car esses tipos de tarefas e utilizar seu potencial.

Por fim, destacamos que pretendemos complementar o
estudo analisando as praxeologias dos demais cadernos. Além
disso, ficam aqui duas questdes em aberto: que praxeologias sao
apresentadas durante a formagao para os formadores de profes-
sores, tendo vista o trabalho com o pensamento algébrico? Que
praxeologias sao encontradas nos livros didaticos para o traba-
lho com o pensamento algébrico nos anos iniciais?

Temos consciéncia de que nos dois questionamentos ha
muitos desdobramentos e, como dissemos, os resultados apre-

sentados aqui sao parte de um estudo maior.
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Esperamos que nossa contribuicao possa enriquecer o de-
bate sobre o ensino de algebra nos anos iniciais do Ensino Fun-
damental e ajudar no processo natural de aprimoramento des-
ta importante politica publica de educagao que é o Pacto pela

Aprendizagem na Paraiba — Soma.
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UM PROCESSO DE FORMACAO
CONTINUADA E SUA INFLUENCIA
NOS CONHECIMENTOS DOCENTES
SOBRE A COMBINATORIA NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL!

Adryanne Maria Rodrigues Barreto de Assis - UFPE

Cristiane Azevedo dos Santos Pessoa - UFPE
INTRODUCAO

Tanto os Parametros Curriculares Nacionais de Matema-
tica — PCN (BRASIL, 1997) dos anos iniciais do Ensino Funda-
mental, como a atual Base Nacional Comum Curricular - BNCC
(BRASIL, 2017), ressaltam a necessidade de, ao longo da esco-
larizagdo, trabalhar os diferentes eixos que envolvem o ensino
da Matematica. A BNCC (BRASIL, 2017) trouxe uma nova reor-
ganizacgao dos eixos que constituem os conteidos matematicos,
denominando-os de unidades tematicas, sendo eles: Numeros,
Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas, e Probabilidade e Es-
tatistica. Todas as unidades tematicas perpassam por todos os

anos escolares.

1 Resultados completos estao publicados na dissertacao de Assis (2014), pri-
meira autora deste capitulo, orientada pela segunda autora, da qual o pre-
sente capitulo é recorte.
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Na BNCC, a Combinatoria esta presente na unidade te-
matica Numeros, contudo, de forma simploria, sendo elencadas
apenas situagoes relacionadas a um tipo de problema combina-
tério, o produto cartesiano®; diferentemente do que estd posto nos
PCN (BRASIL, 1997), que propdem um trabalho com uma diver-
sidade de situagoes combinatorias ao especificar um dos objetivos
relacionados ao estudo do eixo Tratamento da Informacao, ao
afirmar que “o objetivo € levar o aluno a lidar com situagoes-
-problema que envolvam combinagdes, arranjos, permutagoes e,
especialmente, o principio multiplicativo da contagem” (p. 36).
O cendrio apresentado pela BNCC (BRASIL, 2017) se contrapde
ainda ao que diversas pesquisas vém apontando acerca do traba-
lho a ser realizado com esse contetido desde o inicio da escolari-
zacgao.

A Combinatoria, de acordo com Pessoa (2009), se subdivi-
de nos problemas de arranjos, combinacoes, permutagoes e produto
cartesiano. A partir dessa organizagao, diversos estudos vém refle-
tindo sobre a importancia de se trabalhar com esta variedade de
situagdes combinatorias ao longo do ensino escolar, ou seja, trazer
um trabalho dinamico e reflexivo acerca da Combinatoria desde
a Educacao Infantil (PESSOA; SANTOS; MATIAS, 2018; SILVA,
2019), até o Ensino Médio (PESSOA; BORBA, 2010; LIMA, 2019).

De acordo com Pessoa (2014), a Combinatdria possibilita
o desenvolvimento do pensamento hipotético-dedutivo, racioci-

nio este que ultrapassa a ideia do real, do material, chegando

2 Quando apresentado na BNCC (BRASIL, 2017), o produto cartesiano é citado como
problemas de contagem. Pudemos identifica-lo como uma situagio de produto carte-
siano pelas caracteristicas presentes no exemplo citado no documento em questao.
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ao pensamento do que que seria possivel, mesmo que subjetiva-
mente. Dessa forma, a Combinatodria, ainda de acordo com Pes-
soa (2014), coloca o estudante frente a uma situagao-problema,
na qual ele terd que “levantar hipoteses, pensar em estratégias
para solu¢ao, manipular varidveis, enumerar possibilidades” (p.
39).

Os livros didaticos dos anos iniciais do Ensino Funda-
mental, como apontado por Assis e Magalhaes (2012) e Barreto,
Amaral e Borba (2007), trazem situagoes combinatdrias desde o
comeco desta etapa de ensino. Vemos, entdo, que tais materiais
tendem a valorizar um trabalho a ser desenvolvido com os estu-
dantes. Contudo, de acordo com tais autores, apesar de proble-
mas combinatorios estarem presentes nos livros didaticos dessa
etapa de ensino, nao ha qualquer orientagao ao professor, no ma-
nual ou ao longo do livro, sobre esses tipos de problema.

Nesse contexto, Silva (2015) aponta que a Combinatodria
¢ mais explorada nos materiais didaticos destinados ao Ensino
Médio e, consequentemente, este nivel de ensino tende a apre-
sentar uma maior variedade das situagoes que envolvem o racio-
cinio combinatorio. Tal realidade vem em contramao ao que os
estudos supracitados defendem.

Uma consequéncia disso € uma maior exploragao deste
conteudo nos cursos de formacgao de professores dos anos finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, deixando a desejar
uma maior discussao acerca de tal raciocinio nos cursos que for-
mam professores que ensinarao nas etapas da Educacao Infantil

e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Contudo, ha a ne-
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cessidade dos professores, de todas as etapas de escolarizagao,
saberem lidar com as diversas situacoes combinatdrias, pois elas
nao sao exatamente uma multiplicagao direta, uma vez que en-
volvem uma séria de outros conhecimentos, como apresentado
por Pessoa (2014), que afirma que o professor precisa dominar o
conhecimento para desenvolver um trabalho com este contetido
matematico.

Dessa forma, acreditamos ser de extrema importancia a
realizagao de processos de formacao continuada para tais do-
centes, uma vez que, possivelmente, nao houve ou pouco foi ex-
plorado o trabalho com ideias combinatdrias em suas formagoes
iniciais.

Diante do exposto, percebemos como é importante re-
fletir sobre o ensino da Matematica e pensar na formagao dos
profissionais que estao atuando frente ao ensino dessa area do
conhecimento de um modo geral, e de situacdes combinatorias
de modo especial. Sendo assim, este artigo tem como proposta
analisar uma aula ministrada por uma professora, durante a vi-
véncia de um processo formativo acerca da Combinatoria, a fim
de verificar se e como tais discussdes ocorridas durante um pro-
cesso de formacgao podem ter contribuido para ressignificar seus

conhecimentos, tendo como base as teorias de Shulman (2005)°.

REFLEXOES SOBRE O CONHECIMENTO DOCENTE

As discussOes e as pesquisas acerca da importancia do

processo_formativo de professores é uma acao recorrente no

3 A Knowlegde base organizada por Shulman (2005) sera explanada mais a
frente.
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meio académico, uma vez que tais sujeitos precisam ter uma for-
macao inicial sélida e diversificada e, também, uma continuida-
de em tais reflexdes ao longo de sua carreira docente, ou seja,
¢ importante que haja formacao continuada constante para os
professores em exercicio de sua profissao, a fim de que eles pos-
sam ressignificar e ampliar seus conhecimentos nos diversos te-
mas que envolvem a educagao. Nessa perspectiva, Rocha (2011)
aponta que é importante pensar que a formagao de professores
€ um processo ininterrupto, sistematico, organizado e complexo,

que permanece durante a pratica docente.

No decorrer de tais processos formativos, e ao longo da
pratica vivenciada, varios conhecimentos docentes sdo mobiliza-
dos. Para Shulman (2005), é importante saber identificar as habi-
lidades e conhecimentos necessdrios ao professor, tendo, assim,
esquematizado o que ele chama de uma base de conhecimentos
(knowledge base).

De acordo com Shulman (2005), esta base de conhecimen-

tos é organizada por sete categorias (Quadro 01).

Quadro 01: Categorias elencadas por Shulman (2005) para a
base de conhecimentos (knowledge base).

Tipos de conhecimento | Caracteristicas acerca de cada conhecimento

Conhecimento do con- [ Conhecimento sobre a matéria a ser explanada.
teudo

Conhecimento didatico | Principios e estratégias de organizacao da classe
geral que transcendem o ambito da disciplina.

Conhecimento do cur- | Materiais e programas que sirvam como ferra-
riculo mentas de auxilio para o docente.
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Conhecimento didatico | Combinagao de matéria e contetdo, constituindo

do contetido uma esfera exclusiva dos professores.
Conhecimento dos Reconhecer possiveis dificuldades e obstaculos
alunos e suas caracte- [ que os alunos podem ter ao longo do processo de
risticas aprendizagem.

Conhecimento dos con- | Abrangem desde o funcionamento da sala de
textos educativos aula, a gestao e financiamento dos distritos esco-
lares até o carater das comunidades e culturas.

Conhecimento dos obje- [ Reconhece, no fazer pedagdgico, os principios
tivos, das finalidades e | tedrico-metodoldgicos, assim como os projetos
dos valores educativos, | pedagogicos e os fundamentos filosoficos e histo-
e de seus fundamentos | ricos que os norteiam.

filosoficos e histdricos

Fonte: Shulman (2005).

Dentre as categorias elencadas, para Shulman (2005), o co-
nhecimento didatico do conteido tem um destaque, uma vez que
este conhecimento reflete 0 modo de pensar do professor dian-
te de determinados temas e problemas, adaptando-os de acordo
com os interesses e capacidades dos alunos. Sobre a importancia
deste tipo de conhecimento, o pesquisador relata:

O conhecimento didatico do contetdo representa a mis-
tura entre a matéria e a didatica, porque se chega a uma
compreensao de como determinados temas e problemas se
organizam, se representam e se adaptam para os diversos

interesses e capacidades dos alunos, e se expde no seu en-
sino (SHULMAN, 2005, p. 12).

Dessa forma, entendemos, assim como o autor supracita—
do, que o trabalho pedagdgico em sala de aula vai muito além
de conhecer os contetidos a serem explanados, diferenciando,
entdo, o entendimento de um conhecedor da area acerca de um

determinado assunto e o de um professor. Ou seja, a profissiona-
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lizagao docente faz com que aquele sujeito atribua competéncias
especificas que lhe ajudam a exercer tal profissao; competéncias
estas que outras pessoas, mesmo que conhecendo determinados
assuntos de uma 4area especifica, ndo possuem e, por isso, nao
sao identificadas como docentes.

Ainda de acordo com Shulman (2005), ¢ através de quatro
fontes que o professor constrdi seus conhecimentos: 1) a forma-
¢ao académica; 2) materiais institucionalizados do ensino, como
livros didaticos e curriculo; 3) pesquisas sobre a escolarizacgao e
a aprendizagem humana; e 4) a pratica docente. Diante disso,
reforcamos, mais uma vez, a necessidade de, na formacao inicial
e continuada dos professores, haver reflexdes amplas sobre as di-
ferentes areas que envolvem a educagdo. Acrescentamos, ainda,
a importancia de que os materiais didaticos disponibilizados aos
docentes consigam abranger os contetidos a serem trabalhados,
bem como fazer uso do manual do professor de livros didaticos,
por exemplo, nesse processo formativo.

Diante do exposto, acreditamos ser importante refletir so-
bre esses diferentes conhecimentos mobilizados pelos professo-
res durante sua formacao e sua pratica pedagdgica, entendendo

esta ultima como pertencente ao processo formativo.

A COMBINATORIA: SUAS SITUACOES, INVARIANTES E
REPRESENTACOES SIMBOLICAS

De acordo com Vergnaud (1986), um conceito se desen-

volve inserido em um campo de conceitos, definindo-o como um
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conjunto de situagoes, o qual é constituido por diferentes concei-
tos, esquemas e representagoes simbolicas intimamente relacio-
nados. Tais situacoes é o que, para Vergnaud (1996), da sentido
ao conceito, ja os invariantes sao um conjunto de propriedades
logico-operatdrias e as representacdes seriam um conjunto de sim-
bolos que sao usados para representar o conceito.

Dentro do campo conceitual das estruturas multiplicati-
vas encontramos a Combinatdria. Tendo como base a teoria de
Vergnaud (1986), Pessoa e Borba (2009) organizaram os proble-
mas que envolvem o raciocinio combinatdrio e as propriedades
invariantes intrinsecas de cada tipo de problema.

A seguir, no Quadro 02, tomando como base Pessoa e Bor-
ba (2009), sistematizamos as situagoes presentes na Combinatoria
(produto cartesiano, arranjo, permutacdo e combinagdo), seus respec-

tivos invariantes e um exemplo para cada situagao.

Quadro 02: Situagdes, invariantes e exemplos da Combinatdria.

selecionados elementos que
constituirdo os subgrupos; (2)
a ordem dos elementos gera
novas possibilidades.

Situagdes | Invariantes Exemplo

Produto (1) dois (ou mais) grupos dife- | Maria tem 2 saias (azul e preta)

Cartesiano | rentes serdo combinados para | e 3 blusas (branca, amarela e
construir um novo grupo; (2) a | rosa). Quantos pares de roupas
ordem dos elementos podera | ela pode fazer, se quiser usar
ou nao gerar novas possibili- | todas as saias com todas as
dades. blusas?

Arranjo (1) de um grupo maior serdo | Para representante e vice

representante de turma, can-
didataram-se 4 criancgas (Ana,
Paula, José e Carol). Quantas
sao as possibilidades de repre-
sentante e vice representante
de turma?
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Permuta- | (1) todos os elementos do Para tirar uma foto em familia, o
cao grupo sao utilizados, cada um | pai, a mae e afilha estao senta-
apenas uma vez para formar | dos em um sofa de 3 lugares.

0s novos grupos; (2) a ordem | De quantas maneiras diferentes
dos elementos do grupo gera | essa familia pode se sentar, de
novas possibilidades. forma que fiquem lado a lado,
para tirarem a foto?

Combina- | (1) de um grupo maior serao | Em seu aniversario, Maria quis
cao selecionados elementos que ganhar um animal de estima-
constituirao os subgrupos; (2) | ¢do. Seu pai disse que ela teria

a ordem dos objetos nao gera- | quatro opgdes (um cao, um gato,
ra novas possibilidades. um peixe e um passarinho).
Ap0s insistir muito, seu pai
deixou que ela escolhesse dois
animais de estimacao. Quantas
sao as possibilidades de escolha
de Maria?

Fonte: as autoras.

Pessoa e Borba (2009) destacaram também algumas possi-
veis representagoes simbdlicas da Combinatdria, ou seja, possiveis
estratégias utilizadas para resolugao de uma situagio, sao elas:
arvores de possibilidades, diagramas, férmulas, quadros, lista-
gens, dentre outras.

Varios estudos (PESSOA; SANTOS, 2012; PESSOA; SIL-
VA, 2013; PESSOA; SANTOS, 2015; SILVA, 2019; LIMA, 2019)
vém destacando a importancia do trabalho dessa area da Mate-
matica, além dos documentos oficiais, como os PCN (BRASIL,
1997),a BNCC (BRASIL, 2017) e os Parametros Curriculares de
Matematica de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2019). Alguns es-
tudos apontam para a possibilidade de trabalho com a Combi-
natoria desde a Educacao Infantil (PESSOA; SANTOS; MATIAS,
2018; SILVA, 2019), enquanto que na BNCC (BRASIL, 2017) e na
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proposta curricular de PERNAMBUCO (2019) apresentam a vi-
véncia com a Combinatdria a partir do 4° ano do Ensino Fun-
damental, e de um forma ainda muito mais simpldria do que
a indicada pelas pesquisas aqui citadas, destacando, apenas, no
42 e 52 ano do Ensino Fundamental, o trabalho com a situacio de
produto cartesiano.

Além de tais pesquisas, o tedrico Gérard Vergnaud indi-
ca que o dominio de um campo conceitual por um sujeito se da
em um largo periodo de tempo. Dessa forma, entendemos que é
importante o trabalho com as diferentes situacoes combinatorias
durante toda vida escolar.

As mudancas constantes ocorridas na sociedade trazem a
necessidade de pensarmos em um processo de inovagao e remo-
delacao do ensino, tornando-o mais significativo e continuo. Sen-
do assim, acreditamos ser necessario refletir sobre como vem se
dando o processo de ensino da Combinatoria, de forma especifica,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Dessa forma, a busca por uma qualidade de ensino tem
incitado cada vez mais a importancia de uma formacgao inicial
solida, tendo como base a indissociabilidade entre a teoria e a
pratica, a construcao de diferentes conhecimentos e competén-
cias necessdrias a pratica docente, além de uma reflexao sobre
o ato de ensinar. Nesta perspectiva, é importante, entdo, que os
professores construam uma base formativa para o desenvolvi-
mento de praticas profissionais, além de possuir o conhecimento

cientifico especializado.
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Contudo, muitas vezes, a formacao inicial docente nao su-
pre todos os conhecimentos necessarios ao professor, inclusive
pela carga horaria disponibilizada para cada disciplina. Dessa
forma, ha a necessidade de que tais profissionais, depois de for-
mados, continuem em continuo processo formativo, a fim de que
possiveis lacunas possam ser contempladas em outros momen-

tos de discussao.
Mftopo E OBJETIVO

Ressaltamos que o presente artigo é um recorte de um
trabalho maior (ASSIS, 2014), o qual investigou o efeito de uma
formacao continuada sobre Combinatdria, tendo como base as
situacoes, os invariantes e as representagoes simbolicas de cada tipo
de problema.

A pesquisa de intervengao foi realizada em seis encontros,
com cinco professoras, embora tenhamos analisado apenas uma
docente (P) a qual participou de todo o processo de formagao.
Os encontros com as cinco professoras foram divididos da se-
guinte forma: o primeiro foi voltado para a discussao e reflexao
da Combinatoria como um contetido a ser trabalhado em sala de
aula a luz da Teoria de Vergnaud (1996), abordando as situagoes
e invariantes dos problemas combinatorios, seguido do segundo
encontro que abordou a producao dos diferentes tipos proble-
mas combinatoérios. No terceiro encontro, foram trabalhadas as
diversas representagoes simbdlicas possiveis para a resolucao dos

problemas combinatorios, assim como a ideia de sistematizagao
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dos procedimentos de resolugao e generalizagao/percepcao de
regularidades nas resolugdes dos problemas. Ainda neste encon-
tro, foi elaborado um planejamento de aula direcionado aos alu-
nos dos anos iniciais de escolarizac¢ao, abordando o tema Combi-
natdria e suas diferentes dimensoes, para que fosse aplicado em
sala de aula.

No quarto encontro, aconteceu a aplicagao do planeja-
mento de aula pelas professoras, com observacao da pesquisado-
ra. Ao término da aula, ocorreu uma entrevista semiestruturada,
a fim de verificar as andlises realizadas, individualmente, pela
docente, sobre a aula ministrada. Em seguida, houve mais um
encontro, o quinto, para que as professoras participantes do pro-
cesso de formacgao pudessem trazer analises e discussoes de sua
pratica diante de todo o processo realizado durante a formagao.
No ultimo encontro, aconteceu mais um momento de observagao
de aula, seguida de uma entrevista semiestruturada, como no
quarto encontro.

Ressaltamos que, antes do processo formativo, foi realiza-
da uma entrevista semiestruturada a fim de verificar os possiveis
conhecimentos e reflexdes das docentes acerca da Combinatdria.
Ao término do processo, foi realizada outra entrevista semies-
truturada, para averiguar as possiveis mudangas ocorridas nos
conhecimentos das docentes apos a intervengao. Foi solicitado
também, ao longo da pesquisa, que as professoras elaborassem
alguns planejamentos de aulas, sendo um na entrevista inicial,
dois durante o processo de formacao (para o quarto e o sexto

encontro) e outro na entrevista final. As entrevistas inicial e final
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realizadas na pesquisa sao baseadas nas entrevistas realizadas
por Rocha (2011).

Nas observacoes de aulas ocorridas no 4° e 6° encontros

foram levantados trés eixos de analise: a relagao das professoras

com os conhecimentos dos alunos sobre o conteudo, a relagcao

das professoras com o conteido Combinatdria e os recursos uti-

lizados em sala de aula. Dentro de cada eixo desses, buscou-se

verificar, especificamente, alguns pontos, os quais sao apresenta-
dos no Quadro 03.

Quadro 03: Roteiro para as observagoes de aulas

fessor com o co-
nhecimento dos
alunos sobre o

Eixos da Obser- | Roteiro para observacdo de aula
vacao
Relacdo do pro- | A professora busca perceber/identificar os conhecimentos

que os alunos trazem a respeito da Combinatdria? Leva-
ram esses conhecimentos em considera¢ao?

conteudo

Relagdo do De que forma o contetdo foi trabalhado? O contetido foi
professor com o | transmitido ou construido em sala de aula?

conteudo Todas as situages foram trabalhos em sala? Se ndo, quais

foram?

Como foi a elaboragao dos problemas apresentados pela
professora? Estavam no nivel dos alunos?

Houve destaque para os invariantes?

A professora levou em consideragoes as diferentes repre-
sentagbes possiveis? Se sim, quais?

Recursos utiliza-
dos em sala de
aula

Quais recursos foram utilizados durante a aula? Quais?
De que forma foram utilizados estes recursos?

Os recursos utilizados ajudaram na aprendizagem desse
contetido?

Fonte: Assis (2014).

As entrevistas que ocorreram no quarto e no sexto encon-

tros, apos a observagao das aulas, buscaram verificar as analises
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realizadas pelas docentes a respeito das aulas ministradas. Tais

entrevistas tiveram a seguinte estrutura:

Quadro 04: Estrutura das entrevistas semiestruturadas apds as
observacgoes de aula

Como vocé analisa a aula ministrada?

Acredita que o planejamento elaborado foi suficiente?

Vocé mudaria alguma coisa que foi planejada/ministrada na aula?

Que dificuldades vocé encontrou no planejamento/na aula?

Vocé acredita que os alunos conseguiram compreender o que estava sendo
trabalhado em sala de aula?

Precisaria de mais aulas para continuar este contetdo?

Por que a escolha deste problema combinatdrio para a aula?

Suas expectativas foram alcangadas? Por qué?

Fonte: Assis (2014).

Destacamos, entao, neste recorte da dissertacao, uma ana-
lise acerca dos conhecimentos apresentados por uma professora
do 2? ano do Ensino Fundamental, a que participou de todos os
momentos da formacgao. De forma especifica, voltamos o nosso
olhar para o 4° encontro do processo formativo, em que a do-
cente pesquisada teve que estruturar e ministrar uma aula que
trabalhasse a Combinatdria.

Diante do exposto, o objetivo deste recorte do estudo é
analisar uma aula de Combinatdria organizada e ministrada
por uma professora do 2° ano do Ensino Fundamental durante
a participagao em um processo formativo sobre a temadtica em
questao. Verificando, de modo mais especifico, se as situacoes,
invariantes e representacoes simbdlicas foram trabalhadas e quais

reflexdes a docente faz apos a aplica¢ao das aulas.
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APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

A professora pesquisada atuava no 2° ano do Ensino Fun-
damental de uma escola publica do municipio de Olinda e ja le-
cionava ha mais de 10 anos.

Aqui apresentaremos a andlise de uma aula ministrada
pela docente e, também, da entrevista realizada logo ap0s a aula
ministrada, que ocorreu no 4° encontro do processo formativo.

Para a primeira aula* a ser ministrada ao longo do pro-
cesso formativo®, a professora pesquisada optou por escolher a
situagdo de produto cartesiano. Veremos, a seguir, que a docente
propds um trabalho utilizando-se do material manipulavel e, ao
desenvolver sua aula, apresentou algumas situagdes-problema
de diferentes contextos.

Durante a aula, a professora questionou os alunos a todo
momento, tentando buscar os conhecimentos que eles ja pos-
suiam a respeito do conceito apresentado. Nesta aula, como co-
locado acima, foi abordada a situagdo de produto cartesiano, a qual
a docente trabalha em diferentes niveis: com e sem condicao e
com diferentes resultados: 02, 04, 06 e 09.

A aula foi iniciada relembrando alguns conceitos mate-
maticos, como sequenciacdo e as formas geomeétricas. Para con-
textualizar o desenvolvimento da aula, a professora questiona
sobre formas geomeétricas e, em seguida, avisa que vai trabalhar

com o triangulo e com o quadrado.

4 Para a organizagao da aula aqui analisada, a docente fez um planejamento
de aula que, ressaltamos, condiz claramente com a conducao por ela de-
senvolvida. Para visualizagdo do planejamento de aula organizado, con-
sultar Assis (2014).

5 Lembramos que durante o processo formativo a docente ministrou duas au-
las, sendo aqui analisada a primeira.
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Em seguida, sao apresentados dois quadrados (um ama-
relo e um azul) e dois tridngulos (um amarelo e um azul) a tur-
ma, em forma de material manipuldvel. A professora questiona
aos alunos como, utilizando-se de um triangulo e de um quadra-
do, podera formar uma casa, apresentando a condigao de que a
casa devera conter cores diferentes, ou seja, ndo poderiam for-
mar uma casa com triangulo e quadrado da mesma cor.

O aluno Joao® é chamado ao quadro para tentar resolver
o problema apresentado. Jodao coloca o triangulo azul em cima
do quadrado amarelo e o triangulo amarelo em cima do qua-
drado azul. Em seguida, a professora questiona a turma quantas
possibilidades podem, entdo, formar com essas figuras geomé-
tricas apresentadas e a turma responde, a partir da resposta de
Joao, que sdao duas possibilidades. Como havia um condicionan-
te na situacao criada pela professora, de que as casas deveriam
ser montadas com cores diferentes de triangulos e quadrados, as
criangas nao poderiam formar casas com formas diferentes, mas
com cores iguais.

A seguir, a professora acrescenta mais um quadrado, ago-
ra de cor laranja, e leva as criangas a pensarem em novas possi-
bilidades. Um outro estudante, Pedro, vai ao quadro e, inicial-
mente, coloca o triangulo azul em cima do quadrado laranja e o
triangulo amarelo com o quadrado azul. Ressaltamos que nes-
se momento a docente realiza o registro no quadro através da
listagem, a partir das possibilidades apresentadas pelos alunos

ao utilizarem o material manipulavel. Em seguida, a professora

6 Os nomes dos alunos apresentados sao ficticios.

231



questiona: “E ai, ficou aquele quadrado sozinho, o que eu posso
fazer?”. Outro aluno se aproxima e tenta fazer uma nova possi-

bilidade, usando dois quadrados e um triangulo.

Figura 01: Possibilidade incorreta realizada por um aluno em
uma situagao-problema apresentada na primeira aula — Quarto
encontro do processo de formagio continuada.

Fonte: Assis (2014).

A professora, junto com a turma, informa que nao pode,
pois sO poderia utilizar-se de um elemento de cada grupo, no
caso, sO poderia utilizar um quadrado e um tridngulo por vez.
Verificamos aqui que ela, mais uma vez, ressalta o invariante da
escolha contido nesta situacdo. Percebemos, entao, que o conhe-
cimento do contetdo, discutido por Shulman (2005), faz-se pre-
sente, uma vez que, de forma clara, a docente esclarece caracte-
risticas especificas do contetido estudado.

A professora continua instigando seus alunos a encontra-
rem novas possibilidades, até que a turma obtém duas novas pos-
sibilidades: triangulo azul com o quadrado amarelo e triangulo

amarelo com quadrado laranja. A professora registra no quadro
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as novas possibilidades. Em seguida, a docente questiona: “E ai,
acabou?”. Todos respondem que sim. Contudo, a docente, apa-
rentemente, nao demonstra ter certeza de ter finalizado todas as
possibilidades possiveis e, a fim de ajudar os alunos a percebe-
rem todas as possibilidades, solicita que eles facam o registro in-
dividual através do desenho.

Figura 02: Aluna resolvendo a situagao-problema apresentada
na primeira aula através do desenho — Quarto encontro do proces-
so de formagdo continuada.

Fonte: Assis (2014).

Percebemos, entdao, que a professora apresentou um pro-
blema com condicao para os alunos, no qual as cores do triangulo
e do quadrado nao podiam ser iguais na mesma possibilidade.
Acreditamos que tal nivel de dificuldade, para essa faixa etaria,
nao é pertinente. Contudo, pelo que pudemos perceber, a docen-
te, inicialmente, ndo compreendeu que havia dado esta condigao,
somente a percebendo depois: “Nos ja fizemos as possibilidades
que deveriamos, s6 que a gente tem uma excecao... eu falei no ini-
cio que a gente nao podia usar a cor igual, mas se a gente pudesse
usar a cor igual, quantas possibilidades a gente poderia fazer?”

— questiona a professora a turma. Os alunos respondem aleatoria-
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mente e a professora vai direcionando, até que descobrem as de-
mais possibilidades: triangulo amarelo com quadrado amarelo e
triangulo azul com quadrado azul. Mais uma vez, a professora faz
o registro das novas possibilidades na listagem que havia iniciado
anteriormente.

Observamos aqui que, mesmo tendo demonstrando certa
clareza dos invariantes da Combinatoria, no momento de direcio-
nar a resolugao do problema, a professora ainda se complica ao
nao perceber a condicao que ela mesma colocou no problema.
Entretanto, um aspecto bastante positivo € que ela propria per-
cebe e reorganiza o problema. Observamos, assim, que ha uma
aprendizagem, nao s6 dos alunos, mas também da professora ao
colocar em pratica o que vem sendo discutido.

Acreditamos que a professora realizou uma analise de
possiveis obstaculos que seus alunos encontraram (no caso, a
condicdo pré-estabelecida) e, possivelmente, refletiu sobre o ni-
vel da situagio proposta, ajustando-a ao nivel em que seus alunos
se encontravam. Dessa forma, entendemos que a docente mobi-
liza o conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, discutido por
Shulman (2005), uma vez que faz tal analise, regulando a reali-
dade deles.

Um aspecto bastante positivo € que a professora estabele-
ce uma relacdo entre as formas de representacoes através do ma-
terial manipulavel e o registro dos alunos no papel, permitindo
que o que foi feito fique registrado para reflexdes posteriores.

Assim como a BNCC (BRASIL, 2017) orienta, entendemos

que o uso de material manipuldvel e, posteriormente, o registro
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pessoal, € uma estratégia importante para auxiliar no processo de
ensino e aprendizagem ao trabalhar com a Combinatoria. Torice-
lli e Grando (2007) também destacam a importancia do registro
pessoal feito pela crianga, uma vez que tal comando possibilita
recuperar o raciocinio realizado, assim como propor novos enca-
minhamentos.

Em seguida, apds o manuseio do material manipulavel
pela turma e o registro através do desenho realizado indivi-
dualmente pelos alunos e, também, a sistematizacao por meio
da listagem realizada pela docente, a professora ainda faz uma
sistematizacao coletiva com os alunos, utilizando, mais uma vez,
o material manipuldvel, s6 que agora para a constru¢ao de uma
arvore de possibilidades (ver Figura 03).

Importante perceber que a professora faz uso de diferen-
tes representagoes ao longo de sua aula. Acreditamos que tal preo-
cupagao pode ter se dado a partir das reflexdes feitas nos encon-
tros formativos.

Figura 03: Registros realizados pela professora utilizando o ma-
terial manipuldvel em uma arvore de possibilidades — Quarto
encontro do processo de formagdo continuada.

-
||
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Posteriormente, a docente apresenta outro exemplo de
produto cartesiano para os alunos: “eu tenho agora uma bola de
sorvete de laranja, uma bola de sorvete de abacaxi, uma bola de
sorvete de morango. Ai eu posso ir na sorveteria e comprar um
sorvete na casquinha ou no copinho [a professora cola o material
manipuldvel da situagio apresentada no quadro - ver Figura 04].
Af agora eu quero saber como vai ficar. A possibilidade vai ser
uma bola de sorvete ou no copinho ou no casquinho. Quantas
possibilidades eu posso fazer?”

Ressaltamos que o contexto utilizado pela professora nessa
situacao-problema foi ressaltado por ela no encontro anterior, o ter-
ceiro encontro do processo formativo. Apesar de nao ser o foco do
presente artigo, destacamos que, ao longo do processo, a docente foi
acumulando conhecimentos a partir das discussoes ocorridas nas
intervengoes. Ressaltamos também que, mais uma vez, a docente
apresenta uma situagio com seus invariantes bastante claros, o que
mostra que ela tem dominio do conhecimento desse contetido, no que
se refere ao produto cartesiano.

Figura 04: Material manipulavel utilizado pela professora para a
segunda situagdo-problema apresentada na aula — Quarto encon-
tro do processo de formagdo continuada.

Fonte: Assis (2014).
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Verificamos que, assim como o primeiro exemplo de pro-
duto cartesiano apresentado pela professora durante a aula (a das
figuras geométricas para formar uma casa), nesta segunda a do-
cente continua a utilizar-se do material manipuladvel para auxi-
liar os alunos. Contudo, diferente do primeiro exemplo, aumen-
ta a grandeza numérica. Gostariamos de apontar a organizagao
definida pela docente nesta etapa da aula: ao explorar a primeira
situagao-problema, a professora opta por trabalhar uma grande-
za numérica menor e, apos o momento inicial, aumenta esta va-
ridvel.

Acreditamos que tal organizagao nao foi aleatdria, e, sim,
que estd associada, como ressaltado por Shulman (2005), ao co-
nhecimento didatico do contetido, uma vez que, como discutido an-
teriormente, o professor, ao mobilizar tal conhecimento, reflete
sobre a organizagao para a exploracao matéria a ser ensinada.

Um outro aluno, Carlos, é chamado para tentar encontrar
possibilidades a partir da situacao-problema apresentada pela
professora. Com as intervengoes da docente e 0 uso, mais uma
vez, de um material manipulavel que estava a disposicao, o estu-
dante consegue apontar algumas possibilidades.

Enquanto a criancga vai encontrando novas possibilidades,
a professora realiza o registro no quadro através do desenho sis-
tematizado. Vale ressaltar que, mais uma vez, a docente toma o
cuidado de fazer o registro organizado (sistematizado), separan-
do as possibilidades dos casquinhos e dos copinhos, para que os
alunos pudessem visualizar melhor as possibilidades ja encon-

tradas. Ao final, Carlos encontra todas as possibilidades.
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A professora apresenta uma ultima situagio para os alu-
nos: “para as meninas que sao vaidosas, eu tenho trés saias, uma
azul, uma vermelha e outra rosa (a professora desenha as saias
no quadro) e tenho uma camiseta, uma blusa de manga e ou-
tra blusa manga comprida, quantas possibilidades a gente pode
ter?”.

Trés alunas sao chamadas ao quadro para tentar resolver
a situagdo apresentada. Enquanto as alunas respondem, a pro-
fessora faz o registro no quadro através do desenho, realizando
o registro sistematizado. O grupo de alunas consegue encontrar
algumas possibilidades: camiseta com saia vermelha e com saia
amarela; camisa de manga com saia vermelha e com saia rosa;
blusa de manga comprida com saia vermelha e com saia amare-
la. E, com a ajuda de um outro colega, apresentam mais trés pos-
sibilidades: camiseta com saia rosa; manga cumprida com saia
rosa; camisa de manga com saia amarela.

Acreditamos que esta tultima situagao-problema apresen-
tada surgiu com o desenrolar da aula, ou seja, concebemos que a
docente sentiu a necessidade de propor mais uma situacdo, a fim
de tentar melhor consolidar o contetdo trabalhado naquela aula.
A professora pesquisada termina a aula fazendo a sistematiza-
¢ao oral da ultima situacdo apresentada.

Diante da explanac¢ao da aula, pudemos verificar que a do-
cente apresenta ter um conhecimento do contetido trabalhado em sala
de aula, apesar de nao ter percebido, inicialmente, que havia apre-
sentado uma situagio de produto cartesiano com condigao. Ao longo

da aula, mesmo que nao explicitamente, a professora faz mencao aos
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invariantes contidos na situacio trabalhada e utiliza-se de diferentes
representacoes simbolicas: ha o registro através do desenho (para as
criangas) e através da listagem, drvore de possibilidades e desenho
(realizado pela professora no quadro), mostrando um conhecimento
sobre o tripé de Vergnaud, trabalhado anteriormente nos encontros
de formacao. Sobre a importancia do registro nas aulas, Costa (2003)
e Toricelli e Grando (2007), ressaltam que esse trabalho vem a auxiliar
o aluno durante sua aprendizagem.

Vale ressaltar também que a docente usou ainda o mate-
rial manipuldvel, o que acreditamos ter sido de grande valia no
processo de ensino e aprendizagem em sua turma (alunos do 2°
ano do Ensino Fundamental). Assim como o resultado encon-
trado na aula da professora pesquisada, Silva (2019) aponta o
material manipuldvel e o desenho como possibilidades para de-
senvolver o trabalho junto a Combinatdria.

Nesse sentido, acreditamos que o trabalho com o auxilio do
material manipuldvel possa vir a ajudar no processo de ensino e
aprendizagem, a depender da forma que este material é utilizado. A
docente aqui pesquisada utilizou-se do material manipulavel, que
correspondia ao niimero exato de elementos presentes nos enuncia-
dos dos problemas apresentados, juntamente com o registro a par-
te, e acreditamos que esta seja uma forma valida para o uso deste
recurso.

Ao final da aula, realizamos uma pequena entrevista se-
miestruturada, individual, com a professora pesquisada, a fim
de verificar suas analises a partir da aula ministrada. A docente

acredita que o resultado da aula foi positivo, pois, apesar dela
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nao acreditar que os alunos teriam um bom rendimento, o obje-
tivo da aula foi atingido.

Quando questionada se faria alguma mudanca na aula
ministrada, a docente, além de relatar as possiveis mudangas que
faria, como o trabalho com grupos menores, sendo estes compos-
tos por alunos de diferentes niveis de conhecimento matematico,
e a entrega do material manipulavel para cada grupo, separa-
damente. A docente reflete ainda sobre a autoavaliacao diaria
do professor, da necessidade do professor se avaliar e verificar
quais possiveis melhoras poderao ser feitas.

Apesar de ter ministrado uma aula bastante criativa, com
a utilizacao de diferentes representagdes simbolicas, fazendo uso
do conhecimento do conteido da Combinatoria e, também, de
mobilizar seu conhecimento didatico do conteudo (SHULMAN,
2005), a docente faz importantes reflexdes acerca da sua aula,
buscando alternativas para pontos que considerou necessarios
de serem melhorados, o que é bastante positivo. Além disso, a
professora apresenta uma preocupagao com a conexao entre os
eixos de contetidos matematicos, quando afirma que utilizaria a
aula para aprofundar o trabalho que ja realizou com formas geo-
métricas.

Ao refletir sobre as possiveis dificuldades ocorridas du-
rante a aula, a professora acredita nao ter tido dificuldades sobre
o conteudo durante o desenvolvimento da aula.

E: Quais dificuldades vocé encontrou aqui na aula?
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P: A dificuldade foi mais assim, questao de administrar as
coisas de sala mesmo, aluno que nao quer, que nao esta interes-
sado.

E: Com relagao ao conteudo, vocé teve alguma dificulda-
de?

P: Acredito que ndo, pois do jeito que vocé explorou as
analises, eu pensava em fazer com eles aquilo que eu acho que
eles podem alcangar.

E: E é justamente assim...vocé estd comecando e tem que
comegar pelo basico e, realmente, o produto cartesiano, é o proble-
ma mais facil, mais simples.

P: E, eu nao podia ir mais além, e até posso tentar outras
vezes, ja que o objetivo desse foi satisfatorio, posso explorar os

outros.

Durante esta fala, consegue-se inferir que a professora re-
conhece o produto cartesiano como o tipo de problema mais fa-
cil para seus alunos (turma do 2° ano do Ensino Fundamental).
Entretanto, apesar de entender o produto cartesiano como o de
mais facil apreensdo pelos seus alunos, a docente nao descarta a
possibilidade de trabalhar as demais situacoes combinatorias em
sua turma, como estudos anteriores (PESSOA; SANTQOS, 2012;
PESSOA; BORBA, 2010; AZEVEDO; BORBA,2012; SILVA, 2019)
ja mostraram ser possivel. Apesar de nao ser instrumento de ana-
lise, ressaltamos que na entrevista inicial, antes do processo for-
mativo, a docente acreditava que o ensino deste contetido, para

seus alunos, sé seria possivel com o produto cartesiano.
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Durante esta entrevista ocorrida apos a aula, a professora
verifica também, em sua analise sobre a aula, que a sistematizagao
das possibilidades auxilia o aluno durante a resolugao de proble-
mas combinatdrios, o que condiz com estudo de Pessoa e Santos
(2012) e de Pessoa e Silva (2013), os quais defendem que quando a
estratégia de resolugao € sistematizada, os alunos conseguem re-
solver os problemas e esgotar as possibilidades com mais facilida-
de do que quando nao sistematizam suas estratégias de resolucao.

E: Suas expectativas foram alcancadas?

P: Foram, e eu fiquei muito feliz, ndo esperava ndo. Inclusive o
das roupas que fiz por 1ltimo, eu pensei que ndo iam chegar, eu até aju-
dei na formacdo [referindo-se a sistematizacio das possibilidades reali-
zada por ela] que eu coloquei camiseta so de um lado, camisa do outro e
manga comprida do outro. Ai eu vi que uns ndo perceberam pela orga-
nizagdo, mas teve uns que perceberam que faltava uma combinagdo ali,
sabiam que faltava uma combinagdo com aquela camisa, ndo sabiam a
saia, mas sabiam qual era a camisa. Foi nesse sentido que eu achei legal.

Como averiguado anteriormente, a primeira aula ministrada
pela docente abordou o problema de produto cartesiano, no qual ela
ressaltou os invariantes deste tipo de problema e utilizou-se de di-
ferentes representagoes simbdlicas durante a resolu¢do dos problemas
apresentados. Na entrevista realizada apds a aula, pudemos consta-
tar que a professora faz uma andlise critica de sua aula, levantando
pontos positivos e negativos, sendo estes passiveis de mudangas.

Ja se pdde perceber que os trés primeiros encontros do

processo de formacao continuada sobre Combinatoria, ocorridos
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antes desta primeira aula aqui analisada, auxiliaram a professora

a organizar uma aula deste contetido e a refletir sobre dela.
Arcumas CONSIDERACOES

Como ja discutido, acreditamos ser imprescindivel uma
constante reflexdao acerca da formacao docente, uma vez que a
entendemos como algo ininterrupto. Dessa forma, o presente ar-
tigo buscou discutir sobre uma aula desenvolvida durante um
processo de formacao continuada, levantando questdes sobre
possibilidades metodoldgicas acerca do ensino da Matematica,
especificamente, da Combinatoria, e ressignificagdo dos conhe-
cimentos docentes a partir de uma discussao fundamentada e
sistematizada em um processo formativo acerca do contetido
trabalhado.

Ressaltamos que a docente fez uso da resolugao de pro-
blemas em suas aulas, metodologia esta que acreditamos estar
vinculada ao seu conhecimento diditico do conterido (SHULMAN,
2005). Esta forma de ensino foi bastante defendida em alguns
estudos anteriores que realizaram pesquisas de intervengao
(PESSOA; SANTOS, 2012; AZEVEDO; BORBA, 2012; PESSOA;
SILVA, 2013) com alunos dos anos iniciais e finais, juntamente
com o tripé de Vergnaud (1986, 1996) — situagoes, invariantes e re-
presentacoes, assim como a docente aqui pesquisada, auxiliando o
processo de ensino e aprendizagem da Combinatoria.

Destacamos, ainda, que apds alguns encontros e refle-

x0es acerca da Combinatoria, a professora pesquisada fez uso
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de uma diversidade de representagoes na aula ministrada, como a
listagem sistematizada, arvore de possibilidades e desenho, além
do uso do material manipuldvel como recurso facilitador para o
processo de ensino e aprendizagem.

Ressaltamos, ainda, que o uso de diferentes situagdes-pro-
blema ao longo da aula e a variedade de possibilidades de repre-
sentacoes, além de mostrar um conhecimento do contetido, tal ati-
tude corresponde, de forma especifica, também ao conhecimento
diddtico do conteiido e o conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
(SHULMAN (2005), uma vez que a docente buscou verificar qual
seria a melhor forma de trabalhar o contetido com seus alunos,
adequando-o a realidade deles e aprofundando de forma grada-
tiva.

Constatamos, entao, que, mesmo nao findado o processo
de formacgao continuada proposto, pois apos esta aula ainda ti-
vemos encontros de formacado, a docente pesquisada, elaborou
e ministrou uma aula trabalhando a Combinatdria, especifica-
mente a situagdo de produto cartesiano, fazendo uso de diferen-
tes situagOes-problema, possibilitando, dessa forma, uma maior
compreensao e consolidacgao acerca do contetido trabalhado com
seus alunos.

Acreditamos que a presente pesquisa pode contribuir tan-
to para professores da Educagao Basica, para refletir sobre o ensi-
no de Combinatoria, especialmente da situagio produto cartesiano,
quanto para a formacao de professores, ao possibilitar reflexoes
sobre processos de formagao com conceitos ou contetidos especi-

ficos, como, por exemplo, a Combinatdria.
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MANUAL DOS PROFESSORES COMO
INSTRUMENTO DE FORMACAO CON-
TINUADA: influéncias no desenvolvimen-
to de atividades de educacao financeira

Lais Thalita Bezerra dos Santos — UFPE

Cristiane Azevédo dos Santos Pessoa — UFPE

INTRODUCAO

O presente capitulo apresenta-se como um recorte da dis-
sertacao de Santos (2017), primeira autora deste capitulo, orienta-
da pela segunda autora, que objetivou analisar como os manuais
dos professores, bem como as atividades propostas nos livros
dos alunos, em livros didaticos de Matematica dos anos iniciais
do Ensino Fundamental aprovados pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) 2016 abordavam a Educacao Financeira
(EF).

A pesquisadora supracitada, ao analisar atividades de EF
presentes em livros didaticos de Matematica dos anos iniciais,
observou que a maioria delas, como serd por nds mais adiante
apresentado e discutido, s6 podia ser considerada de fato como
tendo potencial para discutir a ja citada tematica a partir do di-

recionamento do olhar para o manual com as orientagoes ao pro-
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fessor, pois 14 eram encontradas diversas possibilidades de tra-
balho para exploragao das atividades propostas.

Nesse sentido, concordamos com Gitirana e Carvalho
(2010), que discutem que os manuais dos professores vém se mo-
dificando e passando a ser mais do que um exemplar que se dis-
tingue dos outros por conter a resolucao dos exercicios propos-
tos. Os pesquisadores discutem que ele passa a conter, também,
material terico-metodoldgico destinado ao docente e explicitam
ainda que, além de auxiliar na condugao do trabalho docente com
os livros didaticos, o manual é um veiculo para que as tendéncias
atuais do ensino da Matematica cheguem a todos os professores.

Desse modo, apresentamos como objetivo do presente ca-
pitulo, analisar como o manual do professor esta tratando tema-
ticas como a EF e dando possibilidades ao professor para que
amplie as discussOes em sala de aula, exercendo o seu papel de
formar continuamente o docente.

Adiante, discutiremos estudos anteriores que tratam da
importancia do manual do professor, bem como a sua utilizacao

enquanto instrumento de formagao continuada.
O QUE DIZEM ESTUDOS ANTERIORES?

Oliveira (2007), sobre o livro didatico, nos diz que

Enquanto recurso didatico utilizado por parte significativa
de professores e alunos no trabalho cotidiano de sala de
aula, o livro didatico ¢ um recurso que, para ser melhor
compreendido e utilizado, envolve aspectos relativos a:
conteudos abordados e conceituagao dos mesmos, pressu-
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postos tedrico-metodoldgicos e orientagdes presentes no
manual do professor (OLIVEIRA, 2007, p. 14).

Corroboramos com tal fala, tendo em vista a importancia
do livro didatico em sala de aula, bem como o importante papel
do manual do professor enquanto possivel instrumento de for-
macao continuada.

Gitirana (2018), por sua vez, discute que, com o estabele-
cimento de que o Ensino Fundamental passe a ter nove anos, em
2009, as criangas passaram a, obrigatoriamente, estar nas escolas
com seis ou sete anos, o que levou a questionamentos que auxi-
liassem na reflexao de como deveria ser composto um livro dida-
tico de Matematica adequado para tal faixa etaria. Desse modo,
nas palavras da pesquisadora, “valorizou-se a funcdo do livro
didatico como de livro de atividades para o aluno e de Manual
Didatico-Pedagdgico para o professor” (GITIRANA, 2018, s/p).

Como ja apontado, consideramos a compreensao de que
o livro didatico pode ser composto também por um manual di-
datico-pedagogico para o professor como de grande relevancia
para o apoio ao trabalho docente em sala de aula, tendo em vista
que os professores, mesmo tendo vivenciado o processo de for-
magao inicial na graduacao, precisam recorrer a diversos recur-
sos para estar continuadamente se formando, tendo em vista as
demandas que necessitam ser discutidas com os estudantes, que
mudam com o passar do tempo.

Tomando como exemplo a Educagao Financeira Escolar
(EFE), podemos perceber que ela comeca a ser mais trabalhada

nas escolas brasileiras a partir do surgimento, no Brasil, da Estra-
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tégia Nacional de Educagao Financeira — ENEF, em 2010 (BRA-
SIL, 2010), e, mais recentemente, da insercao de tal tematica na
Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017), como
tema transversal e integrador. Desse modo, as graduagdes, en-
quanto locais de formacao inicial, s6 comegam a se preocupar
com a insercao de tal discussao em suas grades curriculares apds
a necessidade imposta.

Precisamos refletir, nesse sentido, sobre os professores
formados anteriormente a insercao da tematica. Em sala de aula,
quando forem solicitados a trabalhar a EFE, que formacao pos-
suirdo? Como podemos saber se compreendem como abordar a
tematica com os estudantes? Tais professores precisam lidar com
tal demanda mesmo sem ter recebido formacao inicial para tal.
Desse modo, uma vez que possam contar com um livro didatico
que possua um manual bem orientado, com discussoes adequa-
das as atividades propostas, tais docentes poderao ter mais con-
di¢Oes para desenvolver os contetidos propostos.

Vieira e Gomes (2014), nesse sentido, dizem que

a formacao continuada é assumida como fundamental nao
somente por ter como meta diminuir as lacunas deixadas
pela formagao inicial, mas por se revelar como uma reali-
dade presente nas escolas. De fato, considera-se que é nes-
se espago que os professores se atualizam mutuamente de
maneira a desenvolver saberes e conhecimentos mediante
trocas de experiéncias entre pares e grupos atuantes em

um mesmo ano e/ou segmento escolar (VIEIRA; GOMES,
2014, p. s/p).
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Gitirana (2018) diz que “o livro didatico tem sido apon-
tado como um dos recursos didaticos mais utilizados para a
pratica do professor no Brasil” (GITIRANA, 2018, s/p). E nesse
sentido que ressaltamos, mais uma vez, a importancia de que tal
livro didatico seja acompanhado por um manual do professor,
que atuara como instrumento de formacao continuada, que dara
orientagdes sobre como o professor pode conduzir as atividades,
bem como leituras complementares e explicagdes sobre determi-
nados temas.

As ja citadas pesquisadoras Vieira e Gomes (2014) desen-
volveram um estudo no qual buscavam compreender praticas de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relagao
ao uso dos livros didaticos de Matematica. Elas realizaram um
questionario que foi respondido por 89 professores, em escolas
publicas e privadas da Regiao Metropolitana de Belo Horizonte.
Desse grupo de 89 docentes, foram realizadas entrevistas com
10. Uma das entrevistadas mencionou, em sua fala sobre o ma-
nual ao professor, que “esse texto geralmente nao é lido por falta
de tempo dos docentes. [...] Chegou a sugerir, em seguida, que
as atividades complementares aconselhadas ao professor no ma-
nual deveriam vir junto ao livro do aluno” (VIEIRA; GOMES,
2014, s/p).

Sobre a fala da entrevistada, consideramos importante
ressaltar que o Guia do PNLD (2018) apresenta a recomendacao
de que o manual do professor acompanhe as paginas do livro do
estudante, com as orientacoes em formato “U”. Sobre tais orien-

tagoes, o Programa Nacional do Livro Didatico analisa:
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se as orientagdes presentes no “formato em U” alertam o(a)
professor(a) para os pontos essenciais constantes naquela
parte especifica do Livro do Estudante, correlacionando o
contetido proposto com o desenvolvimento das habilida-
des e competéncias da BNCC (v3); e as possibilidades de
trabalho e interlocu¢do com os projetos integradores pro-
postos no Manual do Professor Digital (BRASIL, 2019, p.
19).
No ano de desenvolvimento da presente pesquisa (SAN-
TOS, 2017), as orientagOes aos professores nao eram dispostas
em formato U, mas sim encontradas nas ultimas folhas dos li-
vros didaticos. Como explicitamos acima, tal orientagao surge no
Guia do Programa Nacional do Livro Didatico de 2019. Acredita-
mos que, com a recomendacao de que as orientagdes sejam pos-
tas para os docentes no formato “U”, problemas como os aponta-
dos pela professora entrevistada, acima mencionada, de falta de
tempo para leitura do manual, sejam minimizados, uma vez que
as orientacdes passam a acompanhar cada uma das atividades
propostas.
A seguir, apresentamos o método utilizado para o desen-

volvimento do presente estudo.
METODO

Como ja explicitado, o presente capitulo é recorte de um
estudo maior, de dissertacao, que apresentava o objetivo geral
de analisar como os manuais dos professores, bem como as ati-
vidades propostas nos livros dos alunos, em livros didaticos de

Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental aprovados
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pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2016 aborda-
vam a Educacao Financeira (EF).

De modo mais especifico, a pesquisadora pretendia 1)
quantificar as atividades que tinham potencial para discutir a
tematica EF presentes em livros didaticos de Matematica dos
anos iniciais do Ensino Fundamental; 2) identificar as tematicas
nas quais as atividades que tinham potencial para discutir a EF
estavam inseridas; 3) verificar, quando houvesse, os contetidos
matematicos inseridos nas atividades que tinham potencial para
discutir a EF; 4) analisar as atividades presentes nos livros, de
acordo com os ambientes de aprendizagem de Skovsmose (2000);
5) identificar, quando houvesse, sugestdes para o trabalho com a
EF, nos manuais dos professores e 6) identificar e analisar como
estava sendo orientado, nos manuais dos professores presentes
em livros didaticos de Matemadtica, que se desenvolvesse o tra-
balho com a EF.

Para o presente capitulo, faremos uma retomada dos ob-
jetivos especificos 1 e 6 (acima descritos), tendo em vista o inte-
resse por direcionar o olhar para as orientacoes presentes nos
manuais dos professores, no que se refere ao desenvolvimento
das atividades com potencial para discutir a EF presentes em li-
vros didaticos de Matematica dos anos iniciais do Ensino Funda-
mental.

Para atender aos objetivos propostos, Santos (2017) ana-
lisou o sumario de todos os livros didaticos de Matematica dos
anos iniciais aprovados pelo PNLD (2016). Nos sumarios em que

havia indicios de um possivel trabalho com a EF, com titulos
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como “Quem inventou o dinheiro?”, “Indo as compras!”, “Pla-
nejar antes de gastar”, “Educacdo Financeira”, “Sistema Mone-
tario”, entre outros, houve um olhar mais direcionado para as
paginas naquele sumario indicadas.

Apos essa selecao prévia, os livros encontrados foram
analisados de forma a perceber se na unidade/capitulo e/ou se-
¢ao, havia alguma atividade proposta para o aluno e/ou alguma
orientacao para o professor sobre o desenvolvimento do trabalho
com a EF. Além disso, foi observado, no manual do professor, se
nas paginas que correspondiam a unidade/capitulo e/ou secao,
havia alguma orientacdo para o trabalho com a EF. Em muitas
das situagdes, como sera por nds mais adiante discutido, era nas
instrugoes destinadas ao professor que Santos (2017) encontrava
os subsidios que possibilitavam caracterizar a atividade propos-
ta como tendo potencial para discutir a EF.

Os livros que possuiam um sumadrio indicativo do tra-
balho com a EF, associados a atividades presentes no livro do
aluno, que se caracterizavam como de EF por si s6 ou com o res-
paldo das orientacdes presentes no manual foram tomadas para
analise. Foram encontrados 32 livros que atendiam aos critérios
estabelecidos e ja apresentados, sendo 23 livros de Alfabetizacao
Matematica (1° ao 3° ano) e nove livros de Matematica (4° e 5°
anos).

Desse modo, como ja apresentamos, o presente recorte do
estudo tem por objetivo geral analisar como o manual do profes-

sor esta tratando tematicas como a EF e dando possibilidades ao
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professor para que amplie as discussOes em sala de aula, exer-
cendo o seu papel de formar continuamente o docente.
A seguir, apresentamos e analisamos os resultados encon-

trados.
ResuLTADOS

Inicialmente, consideramos importante ressaltar que,
dentre os 103 livros de Matematica dos anos iniciais (12 ao 5% ano)
aprovados pelo PNLD, sendo 69 livros de Alfabetizagao Mate-
matica e 34 livros de Matematica, foram identificados por Santos
(2017) 32 que apresentavam algum tipo de trabalho com a EF,
sendo 23 livros de Alfabetizacao Matematica (1% ao 3% ano) e nove
livros de Matematica (4° e 52 ano).

Nos livros de Alfabetizacao Matematica (1° ao 3° ano) fo-
ram encontradas, no total, 38 atividades que apresentam poten-
cial para discutir a EF. Nos livros de Matematica (4° e 5° ano), por
sua vez, percebe-se uma menor quantidade de atividades que
tém potencial para discutir a EF. Foram encontradas 10 ativida-
des no total. Deste modo, sao encontradas 48 atividades que tém
potencial para discutir a EF em livros didaticos de Matematica
dos anos iniciais (1¢ ao 5° ano).

Foram encontradas atividades que discutem atitudes ao
comprar, influéncia das propagandas/midia, Quardar para adquirir
bens ou produtos, desejos versus necessidades, economia doméstica, uso
do dinheiro, valor do dinheiro, tomada de decisdo, produtos financeiros,

propaganda, sustentabilidade e consumismo’.

1 Para mais informacdes sobre as tematicas relacionadas a Educagao Finan-
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Iniciando a discussao sobre a importancia do manual do
professor na orientacao acerca das atividades presentes em livros
didaticos de modo geral, ressaltamos que dentre as 38 atividades
de EF presentes nos livros de 1° aos 3° anos, em 19 delas so foi
possivel perceber tal potencial a partir da leitura das orientagdes
presentes no manual do professor.

Para discussao, apresentaremos, a seguir, duas ativida-
des. Na primeira (Figura 1), ha a discussao sobre a EF sem haver,
obrigatoriamente, a leitura do manual do professor. A segunda
(Figura 3), por sua vez, necessitava do olhar para o manual do
professor para que houvesse a identificacdo de que se tratava de

uma atividade que possibilitava discussoes relacionadas a EF.

ceira indicamos a leitura da disserta¢dao de Santos (2017).
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Figura 1: Situagao proposta para atividade de Educagao Finan-
ceira que nao depende das orientagdes ao professor em livro do
2% ano

EDUCACAO FINANCEIRA
Mariana e sua irma Luiza estavam passeando, quando Luiza resolveu
parar em uma loja.

vou GAQTAﬁMUEbE
DiNHEm.OQUEEU GANHEI
DA MTNHA MADRINHA
PEN&EI EM GUARDAR NA
- POUPANGA, MAS MUDEI
DE IDEIA: VOU COMPRAR
Ly UM SAPATOI

 ESTENAOIESTE
TAMBEM NAO! NAO!

QUERO ALGO TOTALMENTE
NOVOE ORIGINALI

é E&TE ME&MO DEIXE- -ME FICOU | rwznm
EXPERIMENTARI . ~ YOULEVAR!

Fonte: BONJORNO; AZENHA; GUSMAQO; RIBEIRO (2014, p- 176, 2° ano).
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Em seguida, a atividade relacionada a historia apresenta
como questionamentos:

Figura 2: Atividades propostas apds a histéria apresentada na
Figura 1

1. Sera que realmente precisamos de tudo o que queremos?
-2.' O que vocé achou da atitude de Luiza? Ela comprou pdrque precisava?

B, Pé a sua opiniao: Luiza poderia ter tomado uma atitude diferente
em relagdo ao dinheiro que ela ganhou da madrinha?

Fonte: BONJORNO; AZENHA; GUSMAOQO; RIBEIRO (2014, p-
177, 2% ano).

A partir da leitura da histdria e das atividades acima pro-
postas (Figuras 1 e 2), percebemos que mesmo sem as orienta-
¢Oes presentes no manual, ha o desenvolvimento do trabalho
com a temadtica por Santos (2017) investigada. Nas palavras da

pesquisadora:

Nestas atividades, as perguntas apresentadas estimulam os
alunos a refletir, uma vez que sao feitos questionamentos
tais como: “serd que realmente precisamos de tudo o que
queremos?”, fortalecendo assim uma EF em seu aspecto de
conscientizagao acerca do que se deseja e do que realmente
se necessita. A atividade proposta no livro, ainda que sem
o suporte fornecido pelo manual do professor, ja apresenta
questionamentos interessantes para os alunos, indagando,
por exemplo, se Luiza poderia ter tomado uma atitude di-
ferente em relagao ao dinheiro que ganhou da madrinha
(SANTOS, 2017, p. 83).
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Ainda que haja uma orientacdao ao professor, referente
a atividade acima proposta, ela pouco vai além do que ja esta
sendo na atividade discutido. O manual apresentava a seguinte
orientacao:

Nesta atividade, provoque uma discussdao com a classe so-
bre o consumo exagerado. Serd que compramos apenas o
que realmente precisamos ou também compramos por im-
pulso? As atividades refletem a necessidade dessa analise.
Proponha aos alunos que deem sugestdes para evitar as
compras por impulso (BONJORNO; AZENHA; GUSMAO;
RIBEIRO, 2014, p. 294, 2° ano).

Apesar dessa atividade, por si sd, se configurar como
abordando a EF, como ja mencionamos, em metade das ativida-
des havia uma dependéncia em relacao ao manual do professor,
de modo que, se os docentes ndo consultaram tal material, po-
dem nao ter percebido o potencial presente na atividade. Para
exemplificar, apresentamos, a seguir, a Figura 3.

Figura 3: Atividade proposta que dependia das orienta¢des ao
professor para caracterizar-se como tendo potencial para discu-
tir a Educacao Financeira em livro do 2° ano

Consumo responsavel

Quando compramos apenas os produtos de que realmente
precisamos, economizamos dinheiro e produzimos menos lixo.
Outra maneira simples de reduzir a producdo de lixo é levar uma
sacola reutilizavel as compras, para nao usar sacolas descartaveis.

Vocé conhece outras maneiras de consumo responsavel que g
ajudam a diminuir a produg¢ao de lixo? Resposta pessoal.

B

Fonte: LASINSKAS; VASCONCELLOS; POGGETTIL; CARLINI (2014, p. 128,
22 ano).
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E possivel o questionamento: como ter certeza de que essa

atividade trata da tematica EF? Como o professor, em sala de

aula, poderia ter subsidios para discutir aspectos de EF a partir

da pergunta: “Vocé conhece outras maneiras de consumo res-

ponsavel que ajudam a diminuir a producao de lixo?”. Ele pode-

ria ater-se, apenas, a resposta afirmativa ou negativa fornecida

pelos estudantes.

Para responder a indagagao, apresentamos, a seguir, as

orientagdes presentes no manual do professor para a referida ati-

vidade.

Boxe Cidadania — Consumo responsavel: Aproveite a
oportunidade e converse com os alunos sobre habitos de
consumo. Explique que consumir é necessdrio, mas que
podemos evitar impactos negativos para a sociedade e
para o meio ambiente consumindo com responsabilidade.
Por exemplo, evitar o desperdicio de comida; comprar pro-
dutos em embalagens que nao agridam o meio ambiente;
comprar somente o necessario, evitando gerar mais lixo;
evitar substituir aparelhos eletronicos desnecessariamente.
Comente o uso excessivo de sacolas descartaveis nas com-
pras em feiras, supermercados e padarias, citados no boxe.
Pergunte se na familia de cada um ha o habito de usar
sacolas de pano, carrinho de compras, etc. Incentive-os a
conversar sobre isso com seus familiares. Depois, peca que
falem sobre habitos de consumo: como evitar comprar coi-
sas que nao usaremos ou coisas de que ndo precisamos no
momento. Além disso, o consumo consciente também en-
volve a preocupagao consigo mesmo, evitando, por exem-
plo, o consumo excessivo de refrigerantes, doces, etc. (LA-
SINSKAS; VASCONCELLOS; POGGETTL CARLINI, 2014,
p- 311, 2° ano).
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Como orientagdes ao professor, discute-se o consumo
consciente, que se preocupa com 0s impactos negativos que o
consumismo pode acarretar para a sociedade e o meio ambiente.
Sao elencadas diversas situagdes nas quais a adogao de deter-
minadas medidas pode favorecer uma menor agressao ao meio
em que se vive. Desse modo, conseguimos perceber o quanto as
orientagdes presentes no manual enriqueceram a atividade pro-
posta, o que ratifica a importancia de que o docente, em sala de
aula, consulte o manual do professor, de modo a verificar possi-
veis frentes de acao, diante das atividades propostas nos livros
didaticos. Tal orientagao presente no manual ratifica, ainda, o
fato de que o manual, quando bem elaborado, pode atuar como
um instrumento para formacgao continuada do professor, tendo
em vista as aprendizagens e a ampliacao do olhar, diante das
atividades propostas, que ele pode proporcionar.

Além disso, consideramos importante ressaltar a impor-
tancia de que os manuais estejam cada vez mais completos, ser-
vindo, de fato, como um instrumento que tem por finalidade au-
xiliar o professor no desenvolvimento do seu trabalho em sala de
aula. Dizemos isso, pois nas atividades e orienta¢does que anali-
samos, havia “niveis de orientagcao”, com algumas mais superfi-
ciais e outras mais aprofundadas. O interessante é que as orien-
tagOes estejam o mais elaboradas e completas possivel, como ja
destacamos.

Nesse sentido, Oliveira (2007) diz que:

o livro didatico se constitui em um importante recurso, se
nao, o mais importante recurso utilizado por alunos e pro-
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fessores. Portanto, o uso que se faz do livro didatico no
trabalho cotidiano de sala de aula, é de suma importan-
cia, uma vez que o livro didatico ndo se constitui em um
elemento neutro, mas sim, um produto que expressa uma
dada visao de mundo, de ser humano e de escola (OLIVEI-
RA, 2007, p. 28).

Corroboramos com Oliveira (2017) e tomamos a tematica
Educacao Financeira como ponto para discussao. Existem varias
visdes sobre o modo como se deve desenvolver o trabalho com
a Educacao Financeira em sala de aula. Ha a perspectiva banca-
ria, que busca formar “bons consumidores”, que possuam niveis
adequados de endividamento; existem ainda aqueles que acredi-
tam que discutir sistema monetario é sindnimo de discutir Edu-
cacao Financeira; como também os que acreditam na importan-
cia de analisar e refletir diante de situagoes para tomar decisoes
individuais (SANTOS, 2017).

Fazemos a defesa de que o trabalho seja desenvolvido de
acordo com a ultima perspectiva mencionada, relacionada a re-
tlexao, analise e a tomada de decisao, que é individual. O manual
do professor aparece, desse modo, como um recurso que pode,
ou nao, orientar que as discussdes ocorram dessa forma, ele nao
é neutro e pode, de certa forma, incentivar sobre a forma como o
trabalho ocorrera em sala de aula, por isso a importancia de que
seja elaborado de forma muito coerente e reflexiva, de acordo
com o que objetivamos para a formacao cidada das criangas.

Consideramos importante ressaltar, ainda, que nao esta
sendo negado o papel ativo que o professor possui em sala de

aula, de modo que ele pode desenvolver as atividades ainda que
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as orientagOes ao professor nao estejam presentes. Apesar dis-
so, acreditamos que quanto mais possibilidades de ensino forem
disponibilizadas, mais rico sera o trabalho, mais opg¢des serao
ofertadas ao docente para que ele ponha em pratica tanto o que
estd sendo proposto quanto as suas ideias diante de cada uma
das atividades apresentadas nos materiais didaticos.

Continuando nossa andlise no que se refere as atividades
e orienta¢Oes presentes nos livros de Matematica dos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental, apds termos visto como as orien-
tagOes estao presentes nos livros do 1% ao 3° ano, voltamos nosso
olhar para os livros de Matematica (4° e 5° anos). Neles, dentre
as 10 atividades que tinham potencial para discutir a EF, apenas
trés apresentavam reflexdes de EF aos alunos sem o auxilio do
manual. Desse modo, sete eram as atividades que necessitavam
da leitura do manual para que houvesse a garantia de que o do-
cente, em sala de aula, teria um indicativo acerca do potencial da
atividade para a discussao sobre a tematica.

Para iniciar tal discussao, apresentamos a Figura 4, a se-

guir, com uma atividade de EF em um livro de 5° ano.
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Figura 4: Atividade de Educacao Financeira que nao dependia
das orientagdes ao professor em livro do 5¢ ano

B Quais das atitudes abaixo se deve ter ao fazer compras? Converse
com os colegas e 0 professor. Alternativas a, ¢, d. |

a) Planejar o que vai ser comprado.

b) Comprar rapidamente, sem se preocupar com pregos.

c) Pesquisar a relagao entre os pregos e a quantidade de produto.

d) Observar a data de validade do que se vai comprar, quando houver.

e) Comprar tudo o que se v&, sem pensar na necessidade que se tem.

Fonte: TABOADA; LEITE; NANI (2014, p. 176, 5° ano).

A atividade apresentada na Figura 4, acima, mesmo sem
as orientagdes ao professor, indaga os alunos acerca de atitudes
que se deve ter ao fazer compras, discutindo, assim, elementos
importantes a serem observados diante de uma situagao como a
citada. Apesar disso, como ja explicitamos, essa foi uma entre as
trés atividades presentes em livros didaticos de 4° e 5% anos que
apresentavam potencial para discussao sobre a EF na propria
atividade. As outras sete atividades presentes em tais livros s
apresentavam tal potencialidade quando o olhar era direciona-
do para as orientagdes ao professor presentes no manual. Para

exemplificar tais atividades, apresentamos a Figura 5, a seguir.
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Figura 5: Atividade proposta que dependia das orienta¢des ao
professor para caracterizar-se como tendo potencial para discu-
tir a Educacao Financeira em livro do 4° ano

Fonte: PIRES E RODRIGUES (2014, p. 74, 4° ano).

E importante a percepcio de que a atividade por si s6 pa-
rece buscar discutir com os alunos apenas os aspectos matema-
ticos envolvidos na atividade — fazendo os calculos, os alunos
identificariam a opg¢ao mais vantajosa. Como orientag¢ao ao pro-
fessor, explicita-se o que esta posto na Figura 6, a seguir:

Figura 6: orientagdes ao professor para a atividade apresentada
na Figura 5

Fonte: PIRES E RODRIGUES (2014, p. 327, 4° ano).
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Nas orientagdes ao professor, apesar de haver a chama-
da de atencao para o cuidado que se deve ter ao observar uma
embalagem, o destaque é dado apenas para a quantidade de
produto que existe e ao valor cobrado, nao sendo feita, assim,
uma discussao sobre aspectos ndo-matematicos, que, de acordo
com Muniz (2016), nao estao relacionados a Matematica e sim
a aspectos emocionais, psicoldgicos, de estilo de vida, culturais,
entre outros, que podem estar envolvidos na situagao, tais como
necessidade de uma maior ou menor quantidade de produto, de
acordo com o estilo de vida ou o tamanho da familia do con-
sumidor, por exemplo. A orienta¢ao ao professor, deste modo,
deixa a desejar no que se refere as possibilidades de discussao
que poderiam ser desencadeadas a partir da atividade proposta.

A constatacao de que pequena € a quantidade de ativi-
dades que, por si sO, apresentam reflexdes acerca de tematicas
relacionadas a EF, chama a atencao para algumas necessidades
distintas, mas complementares, no que se refere aos livros dida-
ticos de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental
(12 ao 5% ano). A primeira delas é a de que os manuais dos pro-
fessores estejam bem estruturados, com discussdes importantes,
como ja vem sendo explicitado, que deem condig¢oes ao professor
de desenvolver a temadtica em sala de aula. A segunda é a de que
haja uma maior orientagao aos professores acerca da importan-
cia da utilizacdo dos manuais, visto que ha situagdes em que esse
instrumento nao ¢é utilizado para o desenvolvimento da pratica

em sala de aula.
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Reconhecemos a questao do tempo para realizagao das
atividades em sala de aula, pois muitas vezes ¢ apresentada pe-
los professores como um empecilho para o acesso as orientagoes,
mas ressaltamos a importancia de que esse recurso seja utilizado,
cumprindo o seu papel de formar, continuadamente, o professor
em sala de aula, possibilitando tanto o atendimento as demandas
que tendem a surgir na sociedade e que nao foram contempla-
das na formacao inicial, como novas ideias e amplia¢ao do olhar
diante daqueles contetidos que ja sao conhecidos pelos profes-

sores.
ALGUMAS CONSIDERACOES

O manual que contém orientagdes ao professor ¢ uma das
ferramentas que da subsidios ao docente e precisa ser explora-
do ao maximo. Como apresentamos nesse estudo, € a partir dele
que a maior parte das atividades propostas pode se caracterizar
como tendo potencial para discutir a Educac¢ao Financeira. Desse
modo, reafirmamos a importancia de que o professor consulte
tal material, sendo possibilitado, assim, que tenha uma amplia-
¢ao do olhar sobre como explorar, de forma mais abrangente, as
atividades propostas nos livros didaticos.

Apesar de, como discutido acima, haver orienta¢des im-
portantes que sao encontradas nos manuais dos professores,
chama-se a atengao ainda para a necessidade de que este ma-
terial esteja cada dia mais elaborado, visto que o seu papel é o

de formar, continuamente, o professor e que, em alguns casos,
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sao encontradas orientacoes superficiais, que orientam de forma
muito abstrata como deve ocorrer a discussao, nao fornecendo,
de fato, subsidios ao professor para que aprofunde a discussao
da tematica.

Destaca-se ainda que, como discutido no decorrer do es-
tudo, ha niveis de orientagao presentes nos manuais dos profes-
sores. Diz-se isso porque ha atividades que fornecem orientagoes
bem mais aprofundadas, enquanto outras, apesar de apresen-
tarem um estimulo a reflexao, nao aprofundam as orientagoes
acerca do modo como o professor pode, em sala de aula, desen-
cadear as discussoes.

Como discutido no decorrer do estudo, um manual bem
elaborado, principalmente quando se discute uma tematica como
a EF, que sO recentemente comegou a ser pensada no ambiente
escolar, instrumentaliza o docente para que trabalhe em uma
proposta critica e reflexiva, auxiliando na utilizagao da Matema-
tica em suas praticas sociais e atendendo a demandas que nao

foram contempladas na formagao inicial docente.
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A organizagéio do livro “A Matemdtica nos Anos lniciais do Ensino Fundamental

- a formacdo docente em questdo” foi motivado pelo intenso trabalho de

formacdo continuada, vivenciado no Pacto pela Aprendizagem na Paratba -

Soma, efetivado a partir no ano de 201/, inicialmente, articulado co Pacto

Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa - PNAIC, e posteriormente,
assumido como polftica publica do Estado da Paraiba.

Espero que vocé, leitor(a), estudante ou professorlal, possa conhecer e refletir

sobre a experiéncia formativa que realizamos e que entendemos ter

contribuido com a Formagaio Matemdtica de profissionais da educagdo que
trabalham com o ensino fundamental, nos anos iniciais.
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