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RESUMO

A tese investigou as contribui¢fes didatico-mateméticas de um grupo de discussdo com
supervisores pedagdgicos sobre a Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental na Base
Nacional Comum Curricular. O referencial tedrico discorreu sobre os saberes necessarios a
pratica docente, direcionando-se para 0s saberes necessarios ao professor que ensina
Matematica e da formacdo matematica do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Também discutiu a formacdo continuada, a pratica reflexiva docente e os grupos de discusséo
na formacédo continuada de professores. Utilizou-se uma abordagem qualitativa de pesquisa-
acao, para a qual foi realizada uma formacéo continuada, na modalidade de grupo de discusséo,
com dez supervisoras pedagdgicas dos anos iniciais da rede municipal de ensino de Bento
Gongcalves/RS. O objeto de estudo e discussdo do grupo foi 0 ensino da Matematica nos anos
iniciais, em consonancia com a Base Nacional Comum Curricular, a partir do estudo das
unidades tematicas, dos objetos de conhecimento e das habilidades relacionadas, e sua ligacdo
com as competéncias especificas da Matematica. Para o levantamento de dados, as discussGes
foram gravadas em audio e anotadas no diario de campo da pesquisadora. As transcricdes e
anotacbes compuseram o corpus da pesquisa, que inicialmente foi analisado de maneira
descritiva interpretativa. Posteriormente, este contetdo foi analisado por meio da analise textual
discursiva. Durante os encontros, houve momentos de reflexdo-critica sobre a prética
pedagdgica e troca de saberes, 0 que oportunizou as participantes do grupo uma formacao
realizada a partir das ressignificacdes e encorajando a mudanca e a transformacao profissional.
Também pbde-se verificar o movimento das reflexdes das participantes sobre a linguagem
matematica apresentada na Base Nacional Comum Curricular e sobre o ensino da Matematica
para 0s anos iniciais, identificando que a formacdo auxiliou as participantes a compreenderem
de forma significativa a linguagem matematica apresentada na Base Nacional Comum
Curricular para os anos iniciais. Além de identificarem o grupo como importante momento de
trocas e compartilnamentos, as supervisoras afirmaram sentirem-se mais seguras para auxiliar
o trabalho dos professores dos anos iniciais, no ensino da Matematica. Conclui-se que o grupo
de discussdo contribuiu para: elucidar a linguagem matematica apresentada na Base Nacional
Comum Curricular para 0s anos iniciais; conhecer e compreender as habilidades a serem
desenvolvidas a partir dos objetos de aprendizagem; analisar as competéncias gerais e as
competéncias especificas da Matematica propostas pela Base, verificando de que forma os
professores podem auxiliar os alunos a atingirem tais competéncias.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Formacdo Continuada. Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Base Nacional Comum Curricular. Grupo de Discussao.



ABSTRACT

The thesis investigated the didactic-mathematical contributions of a discussion group with
pedagogical supervisors about early years Elementary School basic education of the National
Curricular Common Base. The Theoretical Background spoke about the knowledge about the
teaching practice, directing to the necessary knowledge to a Mathematics teaching professor
and the mathematics' formation for early years' Elementary school teachers. It further discussed
the continued formation, the teachers' reflexive practice and discussion groups in teachers'
continued formation. It a qualitative approach of action research, in which discussion groups
made a continuing formation with ten pedagogical supervisors of Bento Gongalves/RS early
years education municipal network. The discussion and study subject was the early years'
mathematics teaching, according to the National Curricular Common Base, starting from the
study of thematic units, the knowledge objects and its related abilities and its connection with
specific Mathematics competencies. To collect data, the discussions were audio-recorded and
written on the researcher’s field journal. The transcriptions and notes made the research corpus
which was first analyzed in a descriptive-interpretative way. Then, this content was analyzed
through discursive text analysis. During the meetings, there were moments of critical reflection
over the pedagogical practice and exchange of knowledge, which provided the group
participants a formation based on redefinition and encouraging change and professional
transformation. Also, it was possible to check the participants' reflective movement over the
mathematics language presented in the National Curricular Common Base, and about the
mathematics teaching in early years, showing that the formation helped the participants to
understand in a significative way the mathematics language presented in the National Curricular
Common Base for early years. Besides identifying the group as an important sharing and
exchange moment, the supervisors stated that they felt safer to help early years teachers in
teaching mathematics. The conclusion is that the discussion group contributed to: clarify the
mathematical language present in the National Curricular Common Base for early years; get to
know and understand the abilities to be developed from learning objects; analyze the
Mathematics general competencies and specific competencies proposed by the Base, checking
the way teachers can help students to achieve such competencies.

Key-words: Mathematics Education. Continuing Formation. Elementary School Early Years.
Nation Curricular Common Base. Discussion Group.
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INTRODUCAO

Em dezembro de 2017, foi homologada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2017a)* para Educagdo Infantil e Ensino Fundamental (EF), um documento
normativo que define o conjunto minimo de aprendizagens a que criancas, jovens e adultos tém
direito. A implantacdo da BNCC impacta especialmente o curriculo escolar e 0 processo de
ensino, no que diz respeito aos professores. Em relacéo ao curriculo escolar, a BNCC estabelece
conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera que todos os estudantes desenvolvam
ao longo da escolaridade bésica.

As escolas e redes de ensino, até 0 momento, tém feito adequac6es de curriculos e de
projetos pedagdgicos, tomando a BNCC como norma, 0 que evidencia a relevancia de um
estudo acerca do tema. Vale salientar que a BNCC apresenta 60% da base comum aos curriculos
nacionais, podendo as redes estaduais, municipais e particulares adequarem os 40% restantes
conforme necessidades e especificidades regionais.

Cerca de 2 milhdes e meio de professores? atuam na Educacio Basica e, portanto, tém
sido impactados pela implantacdo da BNCC. Portanto, repensar a formacéo dos professores e
demais membros da equipe escolar é uma acao fundamental para os processos de ensino e de
aprendizagem, diante das evidéncias sobre a relevancia desses atores para 0 sucesso escolar dos
alunos.

Tratando-se especialmente dos professores atuantes nos anos iniciais do EF, nivel de
ensino que é foco nesta pesquisa, eventos de formacdo continuada, tais como grupos de
discussdo por meio de reflexdo sobre a pratica docente, urgem diante da atual situacéo.

Defendemos que é preciso que o corpo docente e a equipe pedagogica reflitam
continuamente e avaliem o trabalho desenvolvido em aula, com o propoésito de perceber as
implicacbes da pratica pedagogica e a importancia desta na aprendizagem dos alunos. O
processo de reflexdo sobre a pratica docente contribuird para o redirecionamento do fazer
pedagdgico em busca do aperfeicoamento da agdo docente.

Em 17 anos como professora de Matematica na Educacéo Bésica, percorri diferentes
redes de ensino em Bento Gongalves/RS e regido. Iniciei na carreira docente em 2001, muito

antes de concluir a licenciatura em Matematica, que ocorreu em 2004. Durante muitos anos,

! Como a BNCC da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental sera citada muitas vezes neste e nos demais
capitulos, optou-se por ndo referencia-la em cada citacdo. Fica subentendido que, sempre que citada, refere-se a
BNCC (BRASIL, 2017a).

2 INEP. Censo Escolar 2018. Disponivel em: < http://portal.inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-da-
educacao-basica> Acesso em 28 mar. 2019.



12

conflitos internos me afligiam, especialmente sobre o processo de aprendizagem matemaética.
Entdo em 2009, busquei continuidade na minha formagéo, com o Mestrado em Educagdo em
Ciéncias e Matematica, na Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (PUCRS). A
troca de saberes, as reflexdes e as discussdes em grupo fizeram-me compreender melhor alguns
processos de ensino.

Em 2012, assumi a coordenagdo de ensino de uma faculdade que oferecia cursos na area
tecnoldgica, tais como: Analise e Desenvolvimento de Sistemas, Design de Interiores, Gestdo
Financeira e Seguranca da Informacdo. Novos desafios, novos conhecimentos a serem
adquiridos, mas ainda mais indagacdes sobre o processo de ensino. Entdo, em busca de mais
respostas, em 2014 pude iniciar o Doutorado em Ensino de Ciéncias e Matematica na
Universidade Luterana do Brasil (ULBRA). A partir das aulas e das trocas de experiéncia, meu
desejo de trabalhar com a formacao de professores, que ja existia, aumentou significativamente.

Hé& cerca de trés anos, quando aprovada no concurso docente do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncias e Tecnologia (IFRS), pude concretizar meus planos e, além de trabalhar
com o Ensino Médio Técnico, ser docente em cursos de formacdo inicial de professores, como
nas Licenciaturas em Matematica e Pedagogia, e cursos de formacgdo continuada, como em
projetos de extensdo e na especializacdo em Ensino de matematica para a Educacéo Bésica.

Em uma das turmas do curso dessa especializagdo, com um grupo de 23 discentes, entre
elas pedagogas e licenciadas em Matematica, pude desenvolver estudos e discussdes sobre a
BNCC no componente Matematica, de forma a compreender a evolucdo das habilidades em
cada unidade tematica ao longo do EF. O que incentivou, inicialmente, esta pesquisa foi o fato
das alunas pedagogas ndo compreenderem completamente a linguagem matematica expressa
na BNCC nos anos iniciais. Quando questionadas sobre os objetos de conhecimento ou
habilidades ali presentes, a resposta era diferente da esperada, no sentido matematico. Com isso,
inferi que a falta de compreensdo da linguagem pode ser um obstaculo no processo de ensino
e, consequentemente, pode causar lacunas no processo de aprendizagem matematica pelos
alunos dessa etapa escolar.

A partir disso, procurei saber mais sobre o assunto. Em didlogo com minha orientadora,
buscamos maiores motivagOes para o direcionamento da pesquisa para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental, identificando, em alguns importantes bancos de pesquisas, a frequéncia

de publicacdes sobre a BNCC nesse nivel de ensino.
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Quando pesquisado no Banco de Teses da Capes®, ainda nenhum registro de Tese sobre
estudos de Matematica na BNCC foi encontrado. Também no repositério digital Lume? da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), ndo foram encontrados registros sobre
Matematica na BNCC no banco de teses e dissertacGes. Essa auséncia € compreensivel ja que
a BNCC ainda se encontra em fase de implantacdo gradual e sua implementacéo total é esperada
para 2020.

Em relac3o a artigos cientificos foram feitas as seguintes pesquisas no Portal Scielo®:
“Base Nacional Comum Curricular”, encontrando 35 artigos sobre o tema, sendo apenas um
deles no contexto da Matematica nos anos iniciais; “Base Nacional Comum Curricular +
Formagao de Professores”, foram encontrados 2 artigos, sendo apenas um deles na perspectiva
do Ensino Fundamental; “Base Nacional Comum Curricular + Grupo de Discussdo”, sem
registros.

Além disso, estudos realizados sobre cursos de Licenciatura em Pedagogia ofertados no
Pais, nas duas ultimas décadas, apontam para uma formacdo deficitéaria dos licenciados no que
diz respeito ao ensino de matematica (CURI, 2006; OLIVEIRA, 2012; ABRAHAO; SILVA,
2017), o que ratifica a necessidade de um estudo voltado ao ensino da Matematica aos anos
iniciais do EF.

Sabendo da importancia da preparacéo e do apoio pedagdgico que professores dos anos
iniciais necessitam para 0 processo de ensino, da necessidade constante na formacdo docente,
especialmente com a implantacdo da BNCC no Ensino Bésico, voltamos nossa pesquisa para o
estudo da Matematica para os anos iniciais do EF na BNCC, por meio de uma formacéo
continuada na modalidade de grupo de discussao.

A formacdo foi voltada ao supervisores pedagdgicos dos anos iniciais do EF, da rede
municipal de ensino da cidade de Bento Goncalves/RS. A funcdo destes &, especialmente, o de
organizar e orientar o trabalho pedag6gico desenvolvido pelo grupo de professores,
participando ativamente do processo de ensino. Rangel (2001) aponta o supervisor pedagdgico
como parte do corpo de professores, tendo seu trabalho caracterizado pela coordenacéo das
atividades didaticas e curriculares e a promocdo e o estimulo de oportunidades coletivas de

estudo. Como a agdo dos supervisores pedagogicos esta centrada em coordenar o trabalho

3 BRASIL. Banco de Teses e Dissertagdes. Disponivel em: < http://bancodeteses.capes.gov.br/> Acesso em 25
jul. 2019.

4 UFRGS. Repositorio Digital Lume. Disponivel em: <
http://www.lume.ufrgs.br/browse?value=Base+Nacional+Comum-+Curricular+%28BNCC%29&type=subject>
Acesso em 25 jul. 2019.

S Portal Scielo. Disponivel em: <https://www.scielo.org/>. Acesso em 02 set. 2019.
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pedagdgico, de tal forma que o curriculo seja desenvolvido conforme planejado, € preciso
aprimorar seu entendimento acerca dos processos de ensino e de aprendizagem da Matematica,
mediante estudos e reflexdes.

Por meio de um grupo de discusséo, as supervisoras puderam analisar, discutir e refletir
sobre a Matematica dos anos iniciais do EF na BNCC. Dez encontros aconteceram entre 0s
meses de setembro e novembro de 2018, com trés horas de duracgdo cada.

Assim, esta pesquisa® buscou responder a seguinte questdo norteadora: Quais sdo as
contribuicdes didatico-matematicas de um grupo de discussdo com supervisores pedagdgicos
sobre a Matematica dos anos iniciais do EF na BNCC?

O objetivo geral da pesquisa foi investigar as contribuicdes didatico-matematicas de
um grupo de discussao com supervisores pedagogicos sobre a Matematica dos anos iniciais do
EF na BNCC.

Para atingir o objetivo geral, buscou-se atender os seguintes objetivos especificos:

- Investigar as percepcOes das participantes da formagéo continuada sobre a linguagem
matematica expressa na BNCC dos anos iniciais do EF.

- Analisar o movimento dos conhecimentos didatico-matematicos mobilizados no grupo
de discussao pelas supervisoras pedagogicas sobre a Matematica dos anos iniciais do EF na
BNCC.

- Identificar, a partir do movimento das reflexfes e da opinido das supervisoras
pedagdgicas sobre o grupo de discussdo, as contribuicdes da formacéo continuada para o ensino
da Matematica nos anos iniciais tal como proposto na BNCC.

Para fundamentar a pesquisa, no préximo capitulo, sdo apresentados 0s temas que a
embasam: Os saberes necessarios aos professores, 0 conhecimento necessario pra ensinar
matematica, a formacdo matematica do professor dos anos iniciais, a formacéo continuada de
professores, a prética reflexiva docente, grupos de discussdo na formagdo continuada de
professores.

Com base em estudos anteriores, apontamos 0s conhecimentos necessarios a pratica
docente (SHULMAN, 1986, 2015; TARDIF, 2014); seguindo para 0s conhecimentos
necessarios aos professores que ensinam Matematica, citando estudos como os de Ball e
colaboradores (2003, 2005, 2008), Serrazina (2012), Ponte e Oliveira (2002). Baseando-nos em
Nacarato, Mengali, Passos (2011), Curi, (2004, 2006), Almeida e Lima (2012), Oliveira (2012)

8O projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica da Universidade, através da Plataforma Brasil, e aprovado
sob o parecer de nimero 2.928.749.
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e Abrahdo e Silva (2017), entre outros, discute-se a formagdo matematica dos professores dos
anos iniciais do EF.

Defendemos a formacdo continuada como fundamental ao desenvolvimento da
profissdo docente, ja que a formac&o inicial ndo é suficiente para o profissional que atua na
educacéo. Desta forma, a sec¢do 2.2 apresenta o tema “Formagdo Continuada de Professores”,
fundamentado com base nos estudos de Imbernén (2010) e Freire (1987), entre outros.

Partindo da premissa que a formacdo continuada acontece a partir da reflexdo dos
professores acerca de suas acdes, apresenta-se o tema “Pratica Reflexiva Docente”, com base
nos principais autores que discorrem sobre o tema, como Dewey (1953), Schon (1983, 1992,
2007); Zeichner (2003, 2008), Alarcdo (1996, 2001a, 2011) e N6voa (1992), entre outros. O
tema “Grupos de Discussdo na Formagdo Continuada de Professores” discute sobre grupos de
estudos e discussdo (ALARCAO, 2011; PIVETTA,; ISAIA, 2014).

Para iniciar as discussdes sobre a BNCC, no capitulo 3 é apresentada uma descri¢ao do
documento. Inicia-se com um breve historico sobre a BNCC e sua implantacdo, com base nos
documentos legais, a saber: A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), que ja previa a
necessidade de uma base comum curricular; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996
(BRASIL, 1996), que reforgou a necessidade de uma base curricular comum; o Plano Nacional
da Educagdo (BRASIL, 2014), apresentando, entre as metas para a melhoria da educacao, a
implantacdo da base curricular comum; e, finalmente, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), homologada em 2017. Posteriormente, apresentamos como a Matematica esta
estruturada na BNCC do Ensino Fundamental, especialmente em relagdo aos anos iniciais,
enfatizando: as unidades temaéticas; o conceito de letramento matematico; as competéncias
especificas a serem desenvolvidas com o aprendizado da Matemaética no Ensino Fundamental;
0s objetos de conhecimento e as respectivas habilidades a serem desenvolvidas. Na se¢do 3.3
apresentamos, com base em artigos criticos sobre a BNCC, uma analise geral do documento.

No capitulo 4 apresentamos 0 percurso metodoldgico da pesquisa, caracterizada como
um estudo qualitativo do tipo pesquisa-acdo. Neste capitulo séo apresentados o problema de
pesquisa e 0s objetivos geral e especificos. Também sdo explicadas as agdes de pesquisa,
indicam-se os participantes da investigacdo, os procedimentos de levantamento e anélise dos
dados da pesquisa. Também expomos, nesse capitulo, os recursos metodologicos adotados pela
pesquisa nos encontros do grupo de discussdo com as supervisoras pedagogicas.

Os encontros do grupo de discussdo, a partir das analises reflexivas das supervisoras a
respeito da Matematica dos anos iniciais do EF na BNCC e embasadas em pesquisas sobre 0s

temas apresentados, sdo descritos no capitulo 5, no qual realizamos uma andlise descritiva
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interpretativa, com os seguintes topicos: As Competéncias Gerais para 0 Ensino Fundamental,
as Competéncias Especificas da Matematica para o EF, Letramento Matematico, A Matematica
nos Anos Iniciais, e as Unidades Tematicas: Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e
Medidas, Probabilidade e Estatistica.

No capitulo 6 discutimos e analisamos as reflexes geradas a partir do grupo de
discussdo, por meio de categorias de anlise, que emergiram da analise descritiva realizada no
capitulo anterior. A analise descritiva compds o corpus da investigacdo, com a transcricdo dos
encontros do grupo de estudos e descri¢Oes realizadas a partir de nossas escritas no diario de
campo. Por meio do corpus, criamos unidades de analise, das quais emergiram categorias que
foram analisadas a luz do referencial tedrico.

Para finalizar a tese, apresentamos nossa concluséo e consideracdes finais no ultimo

capitulo.



2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Para fundamentar a pesquisa, apresentamos, neste capitulo, temas relevantes a
investigacdo. Portanto, a primeira secdo apresenta, com base em estudos anteriores, 0S
conhecimentos necessarios a pratica docente, perpassando pelos conhecimentos do professor
que ensina Matematica e, finalmente, apontando estudos sobre a formacdo matematica do
pedagogo. Além desses estudos apontarem para uma deficitaria formacdo matematica dos
professores dos anos iniciais, apoiamos a ideia de que o professor deve estar em constante
formacao, entdo a segunda secdo deste capitulo apresenta estudos sobre a formacao continuada
de professores. Ao pautar o trabalho de formagao continuada na perspectiva reflexiva, tornam-
se necessarios 0s referenciais apresentados nas terceira e quarta secdes, que tratam dos temas

“Professor Reflexivo” e “Grupos de Discussdo na Formagao Continuada de Professores”.

2.1 CONHECIMENTOS NECESSARIOS A PRATICA DOCENTE

Nas avaliagdes em larga escala promovidas pelos 6rgdos publicos de educacgdo, 0s
baixos indices de aproveitamento dos alunos demonstram fragilidades no aprendizado da
populacdo brasileira. Resultados do Gltimo Indice de Desenvolvimento da Educagio Baésica
(Ideb), um indicador de qualidade educacional que combina informacdes de desempenho em
exames padronizados (Prova Brasil ou Saeb), demonstram que os indices ainda estdo abaixo
dos esperados para paises em desenvolvimento.

Para 0s anos iniciais do EF, por exemplo, o indice nacional foi de 5,8, 0 mais préximo
da meta estabelecida pelo governo federal, que é de 6,0 até 2021 (BRASIL, 2018b). Na
pendltima edigdo do PISA, conduzida em 2015 e aplicada em 70 paises, o Brasil ficou na 632
posicdo em ciéncias, na 59% em leitura e na 662 colocagdo em Matematica. A amostra brasileira
contou com 23.141 estudantes de 841 escolas, que representam uma cobertura de 73% dos
estudantes de 15 anos.®

Atrelado a divulgag&o de tais resultados, encontram-se questionamentos sobre as causas
dos resultados insatisfatorios. Uma questdo que tem definido investigacdes acerca do tema se

refere aos conhecimentos que os professores necessitam possuir para poder ensinar. Dentre

7 Os dados referentes a Gltima aplicacéo, realizada em 2018, ainda ndo estdo disponiveis.

8 Fonte: OCDE-Organizacéo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico. Brasil no PISA 2015: analises
e reflexdes sobre o desempenho dos estudantes brasileiros. Sdo Paulo: Fundagdo Santillana, 2016. Disponivel
em: < http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2015/
pisa2015_completo_final_baixa.pdf>. Acesso em 23 jul. 2019.
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esses pesquisadores, Shulman (1986, 2014) buscou compreender como 0s conhecimentos dos
professores sdo adquiridos e como 0s novos conhecimentos se combinam com os velhos, para
formar uma base de conhecimentos. Para Shulman (2014), se o conhecimento do professor
fosse organizado em um manual, deveria incluir as seguintes categorias de base: conhecimento
do conteudo; conhecimento pedagdgico do conteudo; conhecimento do curriculo;
conhecimento pedagdgico geral; conhecimento dos alunos e suas caracteristicas; conhecimento
de contextos educacionais; conhecimento dos fins, propoésitos e valores da educacdo; com
énfase nas trés primeiras categorias.

O conhecimento do conteudo refere-se as compreensdes do professor sobre a estrutura
da disciplina, a forma como ele entende o conhecimento que sera objeto de ensino.

O professor tem responsabilidades especiais com relagdo ao conhecimento do
conteldo, pois serve como fonte primaria da compreensao deste pelo aluno. A maneira
como essa compreensao € comunicada transmite aos alunos o que é essencial e 0 que
é periférico na matéria (SHULMAN, 2014, p. 208).

Ao enfrentar a diversidade dos alunos, o professor deve ter a flexibilidade e a
compreensdo multifacetada, adequada para conceber explicacdes alternativas dos mesmos
conceitos e principios (SHULMAN, 1986).

O conhecimento pedagdgico do contelido se refere aos modos de formular e apresentar
0 conteudo, para torna-lo compreensivel aos alunos. A comunicacao do professor deve prever
a diversidade de alunos e ser flexivel, para conceber explicacdes alternativas de conceitos e
principios. Em outras palavras, deve incluir analogias, ilustracdes, exemplos, explanacGes e
demonstragdes. Este € também o conhecimento que se refere a compreensdo docente do que
facilita ou dificulta o aprendizado discente de um conteido em especifico. Para Shulman
(2014), o conhecimento pedagogico de conteudo € o que distingue a compreensdo de um
especialista em um assunto da de um professor.

A terceira categoria apontada por Shulman (1986), o conhecimento do curriculo, refere-
se ao conhecimento do professor acerca dos programas de ensino, dos recursos didaticos que
podem ser utilizados, o conhecimento das relagdes entre conteldos e contextos, e a
familiaridade com os outros topicos desse contetido que ja foram ou serdo estudados na mesma
disciplina nos anos anteriores e posteriores. O conhecimento curricular serve como indicacéo e
contraindicagdo do uso de um determinado material em circunstéancias particulares.

Estudos mais recentes de Shulman (2014) apontam que ha pelo menos quatro grandes

fontes para a base de conhecimento para o ensino:
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(1) formagdo académica nas areas de conhecimento ou disciplinas; (2) os materiais e
0 entorno do processo educacional institucionalizado (por exemplo, curriculos,
materiais didaticos, organizagdo e financiamento educacional, e a estrutura da
profissdo docente); (3) pesquisas sobre escolarizacdo, organizagcdes sociais,
aprendizado humano, ensino e desenvolvimento, e outros fendmenos sociais e
culturais que afetam o que os professores fazem; e (4) a sabedoria que deriva da
prépria pratica (SHULMAN, 2014, p. 207).

A formacdo académica das areas de conhecimento ou disciplinas refere-se ao
conhecimento do contetdo a ser ensinado, fundamentado por bibliografias e estudos
acumulados nas areas de conhecimento, e na producao académica histérica e filosofica sobre a
natureza do conhecimento nesses campos de estudo. Shulman (2014) aponta que

[...] o professor transmite ideias sobre como a “verdade” ¢ determinada numa area e
um conjunto de atitudes e valores que influenciam notoriamente a compreenséo do
aluno. Essa responsabilidade demanda especialmente a profundidade de compreenséo

do professor das estruturas da matéria, assim como suas atitudes e entusiasmo com
relacdo ao que esta sendo ensinado e aprendido (SHULMAN, 2014, p. 208).

Para atingir os objetivos da escolarizagcdo organizada, sdo elaborados materiais e
estruturas para ensinar e aprender, como curriculos, materiais didaticos, organizacdo e
financiamento educacional, e a estrutura da profissdo docente. Os professores, portanto,
precisam estar familiarizados com o cenario desses materiais (SHULMAN, 2014).

Ao tratar de pesquisas sobre escolarizagdo, organizacGes sociais, aprendizado humano,
ensino e desenvolvimento, Shulman (2014) refere-se a formacdo académica formal em
educacdo, “devotada a compreensdo dos processos de escolarizagio, ensino e aprendizado” (p.
209).

A ultima fonte da base de conhecimento €, conforme aponta Shulman “a menos estudada
e codificada de todas. E a propria sabedoria adquirida com a pratica, as maximas que guiam (ou
proveem racionalizacao reflexiva para) as praticas de professores competentes” (SHULMAN,
2014, p. 211). O autor salienta a falta de pesquisas no campo da sabedoria da pratica
pedagdgica.

Corroborando com as ideias de Shulman (1986, 2014), Tardif (2014) aponta que o saber
docente se compde de varios saberes de diferentes fontes: “saberes disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os de ciéncias de educacéo e da pedagogia) e experienciais.” (TARDIF,
2014, p. 33).

Sobre os saberes disciplinares, muito préximo ao que Shulman (2014) tomou como
“formagdo académica nas areas de conhecimento ou disciplinas”, Tardif (2014) relaciona aos
conteudos propriamente ditos, em que 0 acesso a eles deve ser possibilitado por meio das

institui¢des educacionais. “Sao os saberes reconhecidos e identificados como pertencentes aos
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diferentes campos do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias
biologicas, etc.)” (TARDIF, 2014, p. 38).

Nesta perspectiva, além dos saberes pedagdgicos, documentais e da experiéncia
profissional, o professor precisa estar preparado em relacdo ao contetdo que ira ensinar. Mais
do que isso, é preciso conhecer pedagogicamente o contetdo, langando mao de diferentes
metodologias e recursos. Em processo de implementagdo da BNCC, com novos objetos de
conhecimento inseridos na aprendizagem dos anos iniciais, uma questdo relevante é: Estardo os
professores dos anos iniciais preparados para o ensino da Matematica, uma area notoriamente

atingida pelas mudancas curriculares?

2.1.1 Conhecimento Matematico para o Ensino

Em relacdo aos estudos sobre a base de conhecimento do professor para ensinar
matematica, destacam-se as pesquisas que levaram ao desenvolvimento da nocdo de
Mathematical Knowledge for Teaching (MKT) — Conhecimento Matematico para o Ensino
(BALL; THAMES; PHELPS, 2008; HILL; ROWAN; BALL, 2005; BALL; BASS, 2003). Ball,
Thames e Phelps (2008) enfatizam que os professores precisam conhecer e entender a
Matemaética de uma maneira diretamente relacionada ao oficio de ensinar.

Por "conhecimento matematico para o ensino”, queremos dizer o conhecimento
matematico necessario para realizar o trabalho de ensinar Matematica. Importante
notar aqui é que nossa definicdo comega com o ensino, ndo com os professores. Ele
estd preocupado com as tarefas envolvidas no ensino e as demandas Matematicas
dessas tarefas. Porque o ensino envolve mostrar aos alunos como resolver problemas,
responder as perguntas dos alunos e verificar o trabalho dos alunos, isso exige uma

compreensdo do contetido do curriculo escolar (BALL; THAMES; PHELPS, 2008, p.
396, tradugdo nossa®).

Segundo os autores é necessario que o professor saiba bem os contetdos que ensina para
ajudar os alunos na aprendizagem, embora isso ndo seja suficiente para ensinar matematica.

Serrazina (2012), baseada nos estudos de Ball e Bass (2003), aponta alguns aspectos
que sdo esperados que o professor que ensina Matematica possua: i) encontre explicaces

corretas do ponto de vista da Matematica mas que sejam compreendidas pelos seus alunos. O

professor precisa tornar o conhecimento matematico acessivel a compreensao dos alunos. ii)

° Do original: By “mathematical knowledge for teaching,” we mean the mathematical knowledge needed to carry
out the work of teaching mathematics. Important to note here is that our definition begins with teaching, not
teachers. It is concerned with the tasks involved in teaching and the mathematical demands of these tasks. Because
teaching involves showing students how to solve problems, answering students’ questions, and checking students’
work, it demands an understanding of the content of the school curriculum.
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utilize definicBes matematicas adequadas e compreensiveis aos alunos, sabendo destacar o
essencial em uma definicao e analisar criticamente como € apresentada em livros didaticos; iii)
represente ideias matematicas de diferentes formas, sendo capaz de fazer correspondéncias
entre representacdes concretas, iconicas e simbolicas; iv) interprete e julgue, do ponto de vista
matematico e didatico, questdes, resolucdes, problemas e observagdes de seus alunos; v) seja
capaz de responder questdes e curiosidades matematicas dos alunos; vi) avalie a qualidade
matematica dos materiais de ensino disponiveis e seja capaz de modifica-los quando considerar
necessario; vii) seja capaz de fazer bons questionamentos e apresentar bons problemas
matematicos aos seus alunos, de modo que estes progridam na aprendizagem matematica; viii)
avalie as aprendizagens dos alunos em relagdo a Matematica, tomando decisfes sobre como
continuar o seu ensino.

Além do citado por Serrazina (2012), Ponte e Oliveira (2002) apontam, com base nas
ideias de Schon (1983) e corroborando com Shulman (2014), que o professor necessita
perceber, na relagdo com seus alunos e com seus colegas, mesmo que intuitivamente, as
problematicas da sala de aula, articular positivamente seu pensamento para criar estratégias de
acao, de improvisacao e de resposta rapida a situacdes novas de seu cotidiano. Para os autores,
o conhecimento profissional é o saber necessario que qualquer profissional precisa ter para
desempenhar sua atividade com sucesso. As atividades profissionais envolvem tanto os
processos de rotina quanto a resolucdo de problemas concretos do cotidiano, isto €, o
conhecimento profissional

[...] envolve o conhecimento relativo a pratica letiva na sala de aula e a outros papéis
profissionais, tais como a tutoria de alunos, a participagdo em actividades e projectos
da escola, a interaccdo com membros da comunidade e o trabalho em associacGes
profissionais. O conhecimento profissional inclui ainda, num outro plano, a visdo do
professor sobre o seu préprio desenvolvimento profissional (PONTE; OLIVEIRA,
2002, p. 3).

Em relacdo aos professores que ensinam Matematica, Ponte e Oliveira (2002)
enfatizam que uma parte do conhecimento profissional do professor intervém diretamente em
sua pratica letiva, denominado pelos autores como conhecimento didatico. Os autores
desdobram tal conhecimento em quatro vertentes: o conhecimento da Matematica, do curriculo,
dos processos de aprendizagem dos alunos sob sua responsabilidade — o que inclui o
conhecimento do aluno — e o conhecimento do processo instrucional. O conhecimento didatico
orienta o professor nas situacGes da pratica escolar e estd intimamente ligado a leitura que ele
faz de si mesmo e do contexto social em que ele e seus alunos estdo inseridos. Esse

conhecimento € o responsavel pelas intervencdes do professor com seus alunos.
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A primeira vertente do conhecimento didatico, mais relevante para esta pesquisa, refere-
se ao conhecimento da Matematica que diz respeito a interpretacdo e traducéo que o professor
faz dessa ciéncia como disciplina escolar. E a partir dele que o professor desenvolve as
metodologias e formas que utiliza ao ensinar. Na Matematica, 0s conceitos podem ser
apresentados por meio de varias representagdes, incluindo as gréficas, as simbolicas e as
tecnoldgicas. O professor, ao usar multiplas representacfes, empreende sua visdo global da
disciplina, estabelecendo conexdes internas (entre diversos topicos) e externas (com outras
disciplinas) e € muito importante que o professor sinta-se seguro no que diz respeito aos
conceitos fundamentais daquele saber que ele ensina (PONTE; OLIVEIRA, 2002).

A segunda vertente do conhecimento didatico é o conhecimento dos processos de
aprendizagem que diz respeito ao saber do professor sobre o seu aluno e sobre a forma pela
qual ele aprende. Esse conhecimento é fundamental para o sucesso na atividade de ensinar. A
terceira vertente do conhecimento didatico é o conhecimento do curriculo, que engloba a
organizacgdo dos conteudos, o conhecimento dos materiais, das metodologias e das formas de
avaliacdo. A quarta vertente do conhecimento didatico, que denominam conhecimento do
instrucional, que contempla tudo o que diz respeito a conducdo efetiva das situacGes de
aprendizagem. Aqui, sdo incluidos os planejamentos, tanto de curto quanto de médio e longo
prazos, bem como tudo o que envolve a estruturacdo e conducdo das aulas de Matematica. Tal
conhecimento é fundamental para a organizacao dos trabalhos dos alunos, a cria¢éo e variagcdo
de métodos de aprendizagem em sala de aula, bem como a avaliacdo da aprendizagem dos
alunos e do ensino (ibidem).

Também na linha dos professores que ensinam Matematica e baseado nos modelos de
conhecimentos necessarios a pratica docente apresentados por Shulman (2014) e nos
conhecimentos matematicos para o ensino de Ball e colaboradores (2003, 2005, 2008), Godino
(2009) propos a expressdo ‘“‘conhecimento didatico-matematico”, 0 qual refere-se ao
conhecimento que o professor deve ter sobre o contetido matematico como objeto de ensino, a
ser planejado, implementado ou avaliado.

Em outras palavras, o conhecimento didatico-matematico refere-se ao conhecimento
que o professor tem sobre contetidos de Matematica na perspectiva de seu ensino. Nas palavras

de Godino, “O controle das transformag¢des que devem ser aplicadas ao contetido matematico
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para sua difusdo e comunicacdo nos diferentes niveis escolares também deve ser uma
competéncia do professor de Matemética” (GODINO, 2009, p. 15, tradugdo nossal?).

Embora, para esta tese, tenhamos utilizado a expressao “conhecimento didatico-
matematico” de Godino (2009), ndo temos a pretensdo de utilizar as categorias de analise da
abordagem ontossemiotica proposta pelo autor para identificar e classificar o conhecimento dos
participantes da nossa pesquisa. Esta sera feita por meio dos movimentos das discussdes e
reflexdes das participantes da formacao continuada.

Identificamos, nesta secdo, 0s conhecimentos necessarios ao professor que ensina
Matematica. Direcionando aos anos iniciais, prop6sito da nossa pesquisa, é preciso conhecer
sua formacdo, em especial em relacdo a Matematica. Desta forma, a préxima se¢do apresenta,

com base em estudos anteriores, a formacdo matematica do professor dos anos iniciais.

2.1.2 A Formacéo Matemética do Professor dos Anos Iniciais

Analisando aspectos referentes aos conhecimentos em Matematica de professores
polivantes, Cunha (2010), em sua dissertacdo acerca da Matematica na formacdo inicial de
professores dos anos iniciais, aponta dois elementos fundamentais para o trabalho docente em
ensino de matematica nos anos iniciais: dominio do contetdo e dominio pedagdgico do
contetdo. O primeiro elemento ndo deve ficar restrito ao que o professor dos anos iniciais
precisa ensinar, este conhecimento precisa ir além. Para Cunha (2010), a forma como a
Matematica € desenvolvida em sala de aula e as atividades sdo propostas influenciardo a forma
como os alunos, posteriormente, irdo encarar e relacionar os conhecimentos matematicos. O
cerne desta discussao remete a reflexdo sobre a formacdo inicial do docente polivalente e a
influéncia desta para o trabalho com Matematica.

Assim como afirma Cunha (2010), para Serrazina (2012), um dos objetivos primordiais
da formacao dos professores dos anos iniciais, em relacdo a Matematica, € que ela seja didatica
e matematica, objetivando promover uma mudanca de atitude em relacdo ao ensino e a
aprendizagem matematica neste nivel de ensino. Para a autora, o principal objetivo da formacéo
deve ser que “os professores sejam capazes de refletir na e sobre a sua pratica para descobrir,
criticar e modificar os modelos, esquemas e crencas subjacentes & mesma e sejam capazes de

planificar, experimentar e avaliar projetos curriculares” (SERRAZINA, 2012, p. 9).

10 Do original: El control de las transformaciones que se deben aplicar al contenido matematico para su difusion
y comunicacion en los distintos niveles escolares debe ser también una competencia del profesor de matematicas.
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Ponte e Serrazina (2000) destacam que é também fundamental que os professores dos
anos iniciais sintam-se a vontade em relagdo a Matematica que vao ensinar. Portanto, é
fundamental que os cursos de formacéo inicial procurem diminuir as insegurancas desses
professores em relacdo a Matematica, para que eles aprendam e compreendam a Matematica e
desenvolvam uma boa relacdo com o componente.

Na mesma perspectiva, Justo (2009) destaca ndo s6 a importancia do dominio do
conteddo matematico, mas também de o professor dos anos iniciais possuir uma relacao positiva
com a Matematica:

Defendemos a posicdo de que, sendo os professores da Educacdo Infantil e dos Anos
Iniciais as primeiras pessoas que oficialmente ensinardo as criangas as primeiras
nogdes de Matemaética, é fundamental que estes sejam profissionais qualificados e
tenham uma relagdo positiva com este componente curricular para que possam
auxiliar numa constitui¢do forte de uma aproximacao satisfatoria das criangas com a
Matematica e para o desenvolvimento dos conceitos matematicos de seus alunos
(JUSTO, 2009, p. 56).

Neste sentido, é importante, conforme afirma Serrazina (2012), que os futuros
professores que ensinardo Matematica nos anos iniciais tenham, durante sua formacéo,

[...] experiéncias matematicas que Ihes desenvolvam perspectivas sobre a natureza da
matematica, por meio de uma abordagem histérica e cultural, que fomentem a sua
predisposicdo para fazer matemaética, a sua autoconfianca para aprender matematica

de modo independente; experiéncias de resolucdo de problemas e de desenvolvimento
de atividades de investigacdo em matematica (SERRAZINA, 2012, p. 10-11).

Baumann e Bicudo (2011), ao citarem a Licenciatura em Pedagogia como um curso que
forma o professor que ensinard Matematica nos anos iniciais do EF, observaram que ha “um
conjunto de contetddos/conceitos e metodologias especificos para essa area do saber necessarios
ao exercicio da profissdo” (BAUMANN; BICUDO, 2011, p. 187). As autoras assinalam que,
em seu entendimento, o dominio do conteddo e metodologias de ensino séo essenciais na
formagéo inicial do professor. Mas questionam como estes aspectos estdo sendo trabalhados
nos cursos que formam o professor que ensina Matematica para 0s anos iniciais.

Ao citar que a licenciatura em Matematica € destinada a formacdo de professores para a
Educacao Basica, Baumann e Bicudo (2011) apontam que seria importante considerar, também,
nesta licenciatura, uma formacéo especifica para o trabalho docente com os anos iniciais do EF,
uma vez que, embora os licenciados em Matematica apresentem um maior nivel de
conhecimento do contelido matematico, eles nem sempre tém um nivel satisfatorio de dominio
de conhecimento pedagogico do conteudo, especificamente, no conhecimento do contetdo e do

aluno, além do conhecimento do conteudo e do ensino, conhecimentos estes ja apontados por
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Thames e Phelps (2008). Baumann e Bicudo (2011) apontam a existéncia de profissionais com
formagdo em Matematica que atuam nos anos iniciais do EF, mas admitem que a maioria dos
professores que ensinam Matematica para este nivel de ensino ndo tem formacéo especifica na
area. Para as autoras, 0s cursos que formam professores dos anos iniciais do EF, em geral, ndo
aprofundam os conhecimentos especificos que deverao ser ensinados por eles.

Isso é apontado por Nacarato, Mengali e Passos (2011). Para as autoras, as reformas
curriculares dos anos 80, posterior a época da ditadura militar, ndo exprimiram ganhos reais no
processo de ensino da Matematica, na pratica da sala de aula nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. As orienta¢des didaticas destinadas aos professores eram pouco instrutivas, sem
referéncias ao tratamento de habilidades tidas como fundamentais para o desenvolvimento do
pensamento matematico. Além disso, segundo as autoras, muitos dos professores formados e
atuantes nesta época tiveram sua formacao dada em cursos de magistério.

Se, por um lado, alguns desses cursos tinham uma proposta pedagdgica bastante
interessante, por outro, na maioria deles ndo havia educadores mateméticos que
trabalhassem com as disciplinas voltadas & metodologia de ensino de matemética —
muitos eram pedagogos, sem formagdo especifica. Decorria dai muitas vezes, uma
formacéo centrada em processos metodoldgicos, desconsiderando os fundamentos da
Matemética. Isso implicava uma formagdo com muitas lacunas conceituais nessa area
do conhecimento (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2011, p. 17-18).

Atualmente, embora a LDB preveja que os professores atuantes nos anos iniciais do EF
tenham formacgao em Licenciatura em Pedagogia, 0 Censo Escolar 2018 aponta que, em torno
de 33% dos professores que atuam nos anos iniciais ndo possuem formacéo especifica para a
area e, ainda, que 22% ndo possuem formacao superior.

De acordo com a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo CNE/CP N° 1 de 15 de
maio de 2006, em seu art. 5° destaca que 0 egresso no curso de pedagogia deve estar apto dentre
outros deveres a “VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia,
Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano;” (BRASIL, 2006). Desta forma, a disciplina de Matematica deve ser
obrigatoriamente ensinada no curso de pedagogia, proporcionando aos futuros professores
conhecimentos que possam trabalhar quando estiverem atuando em sala de aula. Porém, as

disciplinas de Matematica que séo ofertadas no curso de Pedagogia séo, conforme os estudos

11 Fonte: BRASIL. Ministério da Educagdo. INEP. Censo Escolar 2018: Notas Estatisticas. Brasilia (DF):
2019. Disponivel em: < http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_
estatisticas/2018/notas_estatisticas_censo_escolar_2018.pdf>. Acesso em 06 ago. 2019.
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de Curi (2004), Almeida e Lima (2012), Oliveira (2012) e Abrah&o e Silva (2017), poucas e
com uma carga horéria insatisfatoria.

No inicio dos anos 2000, Curi (2004) analisou as matrizes curriculares de 36 cursos
brasileiros de Pedagogia, no intuito de refletir sobre o conhecimento e os saberes desenvolvidos
nestes cursos para o ensino da Matematica. Alguns elementos ali delineados apontaram que a
formacao inicial nos cursos de Pedagogia pouco tem contribuido para que os futuros professores
aprendam a conhecer a Matematica, como ensina-la e de que modo o aluno aprende.

Naquela época, os dados do INEP/MEC mostravam, conforme Curi (2004, p. 8) “que
as metodologias usadas mais frequentemente nos cursos de Pedagogia brasileiros séo as aulas
expositivas, conflitando com indicacbes apresentadas em pesquisas sobre formacgédo de
professores”.

A autora chamou a atencdo para a carga horaria destinada a formacédo para a area da
Matematica, em média de 36 a 72 horas, 0 que corresponde de 4% a 5% da totalidade da carga
horaria dos cursos estudados. Revelou ainda que, aproximadamente, 90% dos cursos
diagnosticados elegem as questdes metodoldgicas como essenciais a formacdo do professor
polivalente e que pouca importancia é dada aos contetdos matematicos e suas didaticas nestes
Cursos.

E possivel considerar que os futuros professores concluem cursos de formacao sem
conhecimentos de conteldos matematicos com os quais irdo trabalhar, tanto no que
concerne a conceitos quanto a procedimentos, como também da propria linguagem
Matematica que utilizardo em sua pratica docente. Em outras palavras, parece haver
uma concepgdo de que o professor polivalente ndo precisa ‘saber Matematica’ e que
basta saber como ensina-la (CURI, 2004, p. 76-77).

Corroborando com os estudos de Curi sobre o fato de que os cursos de Pedagogia ndo
dispdem de disciplinas nem de tempo suficientes para a realizacdo dos estudos necessarios,
Almeida e Lima (2012), em um estudo mais recente, afirmaram que:

[...] a formacéo ofertada no curso de Pedagogia relega a formagdo Matematica para o
segundo plano, sendo totalmente insuficiente para atender as necessidades da
formacao inicial. A investigacdo nos alerta que os organizadores do curriculo do curso
de Pedagogia precisam urgentemente repensar a forma como vem acontecendo a

dindmica de trabalho referente a formagdo Matematica de seus alunos ao longo do
curso (ALMEIDA; LIMA, 2012, p. 451).

Na mesma perspectiva, ao analisar 38 dissertacdes e teses publicadas no periodo de 2005
a 2010 e disponiveis no banco de Teses e Dissertagdes da Capes, Oliveira (2012) identificou

que os cursos de licenciatura em Pedagogia, em geral, apresentaram:
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[...] infima carga horéria destinada a formagdo matemética; tendéncia a enfatizar
aspectos metodoldgicos em detrimento dos contedldos matematicos; desarticulagao
entre teoria e pratica; tendéncia a privilegiar os nimeros e as operagdes, com pouca
atencdo a geometria, a grandezas e medidas e ao tratamento da informacéo
(OLIVEIRA, 2012, p. 7).

Abrahdo e Silva (2017), em estudo realizado a partir de 59 dissertacfes e teses, que
tinham como foco de investigacdo a formac&o inicial do professor que ensina Matematica na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do EF, enfatizam que, para que as aprendizagens acerca
de conteudos matematicos e da didatica para ensinar tais contetdos possam ser efetivados
durante a formacdo inicial do professor dos anos iniciais, é necessario rever questées como a
carga horéria insuficiente dedicada aos estudos matematicos e a desarticulagdo entre teoria e
pratica na formacéo dispensada aos futuros professores.

As autoras citam a importincia de o professor dominar “0s conteldos basicos
conceituais, didatico-metodologicos e curriculares dos quatro campos matematicos presentes
nas orientagdes curriculares oficiais: Numeros e OperacGes, Grandezas e Medidas, Espaco e
Forma, e Tratamento da Informacio” (ABRAHAO; SILVA, 2017, p. 96). Os campos aos quais
as autoras se referem sdo os apresentados nos PNC (BRASIL, 1997).

Diante dos estudos de Curi (2004), Almeida e Lima (2012), Oliveira (2012), e Abrahéo
e Silva (2017), os quais apontam a fragilidade no processo formativo em Matemaética nos cursos
de Licenciatura em Pedagogia no pais, fica o questionamento sobre como os professores dos
anos iniciais poderao estar aptos a ensinar matematica para os alunos de 1° a 5° anos do EF.

Além disso, como citam Nacarato, Mengali e Passos (2011), se por um lado a
formacdo matematica desses futuros professores esta distante das tendéncias curriculares
atuais, eles também apresentam sentimentos negativos e crencas em relacdo a Matematica,
0 que muitas vezes implica em bloqueios para aprender e ensinar. As autoras apontam que
a formacdo inicial dos pedagogos deveria criar contextos em que as crengas que esses
futuros professores construiram ao longo de sua escolarizagdo pudessem ser
problematizadas em um processo de reflexdo, mas que esses também tivessem contato com
0s conteudos matematicos e os procedimentos pedagogicos integrados.

Portanto, ainda permanece a incerteza sobre a preparacdo dos professores
polivalentes em relacdo ao ensino da Matematica. Em especial os que ja sdo atuantes e agora
precisam adequar suas aulas conforme a BNCC. Como a Unido pretende prepara-los? A que

conclusdo chegou o Estado, depois das reflexes sobre a formacgdo continuada nos “Dia
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D2” realizados em 2018 e 2019 com os professores? Nessa perspectiva, entende-se
necessaria e fundamental a formacdo continuada. Desta forma, apresentamos apontamentos

sobre a formacéo continuada de professores, conforme segue na proxima secgéo.

2.2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Diante de mudancas no cenario nacional e internacional, em relacdo a politicas
educacionais e insercdo de novas habilidades por parte dos professores, torna-se necessario
repensar a formagdo continuada de professores. Além disso, defendemos a formacéo
continuada como um processo necessario e permanente na profissdo docente.

As acdes para formacdo continuada de professores no Brasil intensificaram-se na
década de 1980 (BRASIL, 1999). “No entanto, foi especificamente na década de 1990 que a
formacdo continuada passou a ser considerada uma das estratégias fundamentais para o
processo de construcdo de um novo perfil profissional do professor” (ARAUJO; ARAUJO;
SILVA, 2015).

Imbernén (2010) também enfatiza que, embora a formag&o continuada tenha iniciado
nos anos 1970, somente a partir dos anos 1990 os processos de formagéo continuada passaram
por reestruturacdes, deixando de ser tecnicistas. No entanto, para o autor, somente nos anos
2000 a formacdo continuada foi concebida como um espaco para construir processos
reflexivos, que ndo condizem com uma visdo simplista de formagdo. Conforme Imbernén
(2010),

A tarefa docente sempre foi complexa, mas nas Ultimas décadas tal complexidade
aumentou muito. A formagdo deve deixar de trabalhar a partir de uma perspectiva
linear, uniforme e simplista, para introduzir-se na analise educativa a partir de um
pensamento complexo, a fim de revelar as coisas ocultas que nos afetam e, assim,
tomar decisfes adequadas (IMBERNON, 2010, p. 99).

A tentativa de uma formacao continuada a partir da pratica reflexiva pode ser verificada
com as indicagbes do primeiro documento normativo sobre a formagdo continuada de
professores datada de 1999, denominado “Referenciais para a Formagdo de Professores”
(BRASIL, 1999).

12 0s “Dia D” Nacional e Estaduais, organizados pelo MEC e pelas Secretarias Estaduais de Educag&o, foram
encontros realizados em 2018 e 2019, respectivamente, para discussdo sobre a BNCC nas escolas (ver pagina
54).
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A formacdo continuada deve propiciar atualizagGes, aprofundamento das tematicas
educacionais e apoia-se numa reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo um
processo constante de autoavaliagdo que oriente a construcdo continua de
competéncias profissionais. Porém, um processo reflexivo exige predisposi¢do a um
questionamento critico da intervencdo educativa e uma analise da pratica na
perspectiva de seus pressupostos. Isso supde que a formacdo continuada estenda-se as
capacidades e atitudes e problematize os valores e as concepcdes de cada professor e
da equipe (BRASIL, 1999, p. 70, grifo nosso).

Atualmente, o que normatiza a formacao continuada de professores sdo as Diretrizes

Curriculares Nacionais (DCN) para a formacdo inicial em nivel superior e para a formacéo

continuada de professores (BRASIL, 2015a), que afirma que

A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reuniGes pedagdgicas, cursos,
programas e ac¢Bes para além da formagdo minima exigida ao exercicio do magistério
na Educacdo Bésica, tendo como principal finalidade a reflex@o sobre a prética
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do
profissional docente (BRASIL, 20153, p. 13, grifo nosso).

Além da reflexdo sobre a pratica, a formacdo continuada deve também favorecer o

aperfeicoamento em relacdo ao conhecimento de contetdo, o conhecimento pedagdgico de

contetdo e o conhecimento de curriculo, sugeridos por Shulman (2014), Tardif (2014) e Ball

e colaboradores (2005,

Para Imbernén,

2008).

A formacdo [continuada] terd como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante de autoavaliacéo
que oriente seu trabalho. A orientacdo para esse processo de reflexdo exige uma
proposta critica da intervencdo educativa, uma analise da pratica do ponto de vista dos
pressupostos ideoldgicos e comportamentais subjacentes (IMBERNON, 2010, p. 48-
49).

Isso significa que o processo formativo deveria promover situagdes que possibilitassem

a troca dos saberes entre os professores, por meio de projetos articulados de reflex&o conjunta.

No entanto, Imbernén e Canto (2013), ao realizarem uma anélise sobre a formacdo continuada

em paises latino-americanos, afirmaram que nesses paises, embora os textos oficiais discorram

que a formagdo continuada € essencial para alcancar o sucesso nas reformas educacionais,

segundo o autor, em tempos em que governos conservadores predominam, ha pouca relacdo

com propostas que possibilitem maior inovagdo nos processos educacionais das instituigdes de

ensino. “Muitos paises jogam, literalmente, os escassos recursos dedicados a formacao de

professores para o grande desperdicio de futilidade. Paradoxalmente, ha muito treinamento e
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poucas mudancas na escola e no desenvolvimento profissional.” IMBERNON; CANTO, 2013,
p. 6, traducdo nossa®®).

Freire (1996, p. 39) enfatizou que “na formagdo permanente dos professores, o
momento fundamental € o da reflex&o critica sobre a pratica”, que a formacéo continuada tem
como objetivo incentivar a apropriagdo dos seus saberes rumo a uma autonomia que o leve de
fato a uma praética critico-reflexiva.

E pensando criticamente sobre a prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
préxima préatica. O préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de tal
modo concreto que quase se confunde com a pratica. O seu “distanciamento”
epistemologico da pratica, enquanto objeto de sua andlise, deve dela “aproxima-lo”
ao maximo (FREIRE, 1996, p. 39).

Em relacdo a formacdo permanente, Freire (1997) pressup6s que o formador e o
formando compreendam-se como seres em constante (re)formacdo, na busca pelo
conhecimento de si e do mundo.

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou certa posicdo politica
ou certo interesse econdmico o exijam. A educacdo é permanente na razdo, de um
lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude.
Mais ainda, pelo fato de, ao longo da histéria, ter incorporado a sua natureza néo
apenas saber que vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A
educacdo e a formagdo permanente se fundam ai (FREIRE, 1997, pp. 22-23).

Numa visdo de formacao individual e coletiva, Imbernén (2010) apontou que, embora a
profissdo docente tenha uma parte subjetiva e individualizada, ela implica também uma parte
cooperativa. Nesse sentido, defendeu que a escola precisa ser vista e incentivada como um lécus
da formacédo continuada de professores, em atividades, como: grupos de estudos; produgéo
coletiva de materiais para determinados anos escolares e disciplinas; envolvimento dos
professores nos processos de planejamento, na implementacdo de a¢6es e em sua avaliacao;
elaboracdo de projetos pedagogicos relativos a questdes curriculares ou a problemas
identificados em sala de aula; formacdo de redes de colaboracdo e apoio profissional entre
comunidades escolares e sistemas educacionais.

Na mesma perspectiva, Pimenta (1995) afirma que a formagao do docente ndo se esgota
nos cursos de formagdo, pois um curso nao ¢ a praxis do futuro professor, ou seja, “um curso
ndo € a pratica docente, mas € a teoria sobre a pratica docente e sera mais formador a medida

que as disciplinas todas tiverem como ponto de partida a realidade” (PIMENTA, 1995, p. 14).

13 Do original: Muchos paises arrojan, de manera literal, los escasos recursos que dedican a la capacitacion del
profesorado a la gran basura de la inutilidad. Paradéjicamente, hay mucha formacidn y poco cambio en la escuela
y en el desarrollo profesional.
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Novoa (1997) também afirma que o contexto escolar deve estar em constante formacé&o.
Ou seja, “As escolas ndo podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes ndo
podem mudar sem uma transformacéo das institui¢des em que trabalham” (NOVOA, 1997, p.
28). Citando Somekh (1989), Novoa (1997) defende que € necesséria a articulacdo da formacao
continua com a gestdo escolar.

Na perspectiva da gestdo escolar, Zeichner (1997) aponta como um dos obstaculos a
aprendizagem do professor, em relacdo a sua pratica pedagogica e a reflexdo sobre esta, a
“qualidade irregular da supervisao” (p. 119), e a falta de preparagao formal destes. Desta forma,
repensar a formacdo dos supervisores pedagdgicos é também repensar a aprendizagem dos
professores que estdo sob sua supervisao.

Em relacdo aos professores dos anos iniciais e sua formacdo em Matematica, Passos e
Nacarato (2018) afirmam que:

H& que considerar que os professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, na
sua grande maioria, provém de cursos de formacdo que deixam sérias lacunas
conceituais para o ensino de matemaética. Muitas vezes anseiam por programas de
formacéo continuada que Ihes deem subsidios para suprir essas lacunas e formadores
que se cologuem a sua escuta, com propostas que partam de suas necessidades, num
diadlogo reflexivo com a teoria, e ndo apenas oferta de modelos prontos de aula
(PASSOS; NACARATO, 2018, p. 120, grifo nosso).

Ou seja, programas de formacdo continuada em que sdo apresentados modelos de aula
ndo sdo suficientes para suprir as lacunas que os professores dos anos iniciais carregam, em
relacdo a sua formacéo inicial. E preciso que sejam ofertados momentos de reflex&o e dialogo
com a teoria, que visem a autonomia profissional do professor que ensina Matematica.

Assim, entende-se que, partindo do pressuposto que a formacdo do docente deve leva-
lo a uma pratica social critica, a formacao centralizada numa prética social na acao-reflexdo-
acdo é algo que alimenta a tomada de consciéncia e de conhecimento por parte do educador.

Segundo Imbernén (2012), a pesquisa com professores € vista como um importante
processo na formacdo de professores. Como justificativa, o autor aponta algumas motivacoes:
possibilidade de refletir sobre o que é feito, unindo a formacéo a um projeto de inovagéo; a
realizacdo de formacdo junto ao ambiente escolar; um processo cooperativo, estabelecendo
pontes comunicativa entre colegas; o interesse no desenvolvimento democrético de curriculo;
a abordagem entre teoria e pratica, entre outros.

A prética reflexiva, como orientacdo fundamental na formacdo continuada de

educadores, € apontada em varios estudos na area da educacdo. Nesta perspectiva, apontam-se
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itens relevantes sobre o pensamento reflexivo por parte dos professores, apresentados na

proxima secao.

2.3 APRATICA REFLEXIVA DOCENTE

A prética reflexiva constitui tendéncia na area de formacao de professores. A reflexao
surge como possibilidade de o professor analisar suas praticas, suas metodologias, seu fazer e
pensar educativo, suas condi¢cGes de trabalho, sua identidade como educador, com
oportunidades de rever e reler acontecimentos e praticas. Diante de tantas mudangas no cenario
nacional, no que diz respeito a Educacéo Béasica, uma mudanca de atitude, de modo de pensar
e fazer, de compreender e de explicar é inevitavel e necessaria.

Muitas sdo as publicacOes referentes ao tema figuram no campo académico mundial.
Realizando uma busca no Banco de Teses da Capes'4, com o descritor “professor reflexivo”,
encontrou-se 18 teses defendidas nos Gltimos trés anos (2016-2018). Destas, onze na area de
concentragdo “Educacdo”, quatro na area de “Ensino de Ciéncias e Matematica”, e as demais
em outras areas. A consulta realizada buscou identificar quais sdo os principais estudiosos
referenciados sobre o tema. Verificou-se que a referéncia tedrica das teses tinham como base,
principalmente, os estudos de Alarcdo, Dewey, Freire, NOvoa, Pimenta, Schon e Zeichner.
Assim, selecionaram-se esses 0s autores para discorrer sobre 0s principais conceitos e
concepcdes discutidos por eles.

Termos como ‘“pensamento reflexivo” (DEWEY, 1953), “practicum reflexivo”
(SCHON, 1983, 1992, 2007) e “ensino reflexivo” (ZEICHNER, 2003, 2008) aparecem
frequentemente associados a investigacao sobre as praticas de professores. Também destacam-
se autores como No6voa (1992) e Alarcdo (1996, 2001a, 2011). Dentro do cenario nacional,
alguns autores destacam-se na pesquisa sobre o professor reflexivo: Freire (1996, 1997) e
Pimenta (2012).

Para o filésofo norte-americano John Dewey, o pensamento reflexivo tem uma fungéo
instrumental, no qual o professor, ao confrontar-se com situa¢@es problematicas, reflete sobre
as mesmas, procurando meios de resolvé-la. A funcdo do pensamento reflexivo é resolver a
situacdo problematica. Toda operacao reflexiva passa por dois subprocessos. A origem de todo
pensamento € alguma duvida, hesitacdo, perplexidade, seguido de atos de pesquisa ou

investigacdo, com a finalidade de descobrir novos fatos que sirvam para corroborar ou refutar

14 BRASIL. Catalogo de Teses e Dissertacdes. Disponivel em: <https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-
teses/#!/>. Acesso em 18 fev. 2019.
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a convicgdo sugerida. “A necessidade de solugdo de uma davida é o fator basico e orientador
em todo o mecanismo da reflexdo.” (DEWEY, 1953, p. 13).

Pensamento reflexivo ¢ a atividade inteligente que exige esforco consciente e voluntario
que reconstréi as crengas através da investigacao: “O pensamento reflexivo faz um ativo,
prolongado e cuidadoso exame de toda crenca ou espécie hipotética de conhecimento, exame
efetuado a luz dos argumentos que a apoiam e das conclusdes a que chega” (idem, p. 18).

No entanto, Dewey (1953) aponta que nem toda modalidade de pensamento é reflexiva.
Atividades mentais como o pensamento empirico ou “pensar popular”’, o método de tentativa e
erro, sdo exemplos de pensamentos ndo reflexivos. Tais atividades sdo constituidas pelas
inferéncias comuns, associagdes livres das ideias ou memorias. Ja o pensamento reflexivo é a
verificacdo de conhecimentos ou crencas como possibilidade de criacdo de hipoteses que
convergem para a solucdo do problema.

O pensar reflexivo surge através da geracao de um problema e persegue fases que geram
0s conhecimentos a serem adquiridos, aperfeicoando a percepc¢éo, valorizando o trabalho da
imaginacdo na criacdo de conjecturas, pontos de vista ou métodos para lidar com uma situacao
e, assim, apresenta possibilidades de um agir pautado por possiveis consequéncias previamente
pensadas.

Dewey (1953) apresentou cinco fases distintas do pensamento reflexivo:

1%) uma dificuldade encontrada; 22) a sua localizacéo e defini¢do; 3%) a sugestdo de
uma solugdo possivel; 4%) o desenvolvimento do raciocinio no sentido de sugestdo; 5°)
observacOes e experiéncias posteriores, conducentes a sua aceitacdo ou a Seu
afastamento, levando-nos a uma conclusdo que nos fara crer, ou ndo, em dada coisa
(DEWEY, 1953, p. 78).

A primeira fase envolve a ocorréncia da situacdo problematica. Toda investigacdo
comeca com uma davida genuina, no enfrentamento de algum conflito rotineiro. O inicio da
reflexdo comeca justamente quando h& interrupcdo de uma atividade, em funcdo de uma
situacdo, sem que saber como prosseguir. A segunda fase envolve a elaboracdo do problema,
através de uma pergunta bem formulada. Quanto mais preciso e bem estruturado for o problema
a ser resolvido, maiores as chances de encontrar uma solucdo para ele. O problema e a solugéo
surgem de forma simultanea, ao passo que fatos sdo escolhidos e estruturados, suas condi¢bes
sdo especificadas e suas consequéncias anotadas. A terceira fase envolve a construgdo da
hipdtese, através do uso criativo e imaginativo para desenvolver possiveis solucdes,
distinguindo, no entanto, de conjecturas baseadas em emocOes fantasiosas. Requer analise

criteriosa e precisa dos fatos construidos. A quarta fase envolve o raciocinio, analisando as
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condicBes existentes e o conteudo das hipdteses. A quinta fase envolve a verificacdo da
hipotese, colocando em prova a hipotese.

Para o autor, as fases sdo um esboco de tragos indispensaveis dentro do pensamento
reflexivo. A extensdo e a perfeicdo da terceira e quarta fases sdo o que distinguem uma
experiéncia claramente reflexiva de outra no nivel do metodo de tentativa e erro. Elas tornam o
ato de pensar uma experiéncia. O pensamento reflexivo é ato de pensar sobre a acdo e sua
consequéncia. A capacidade de refletir emerge de uma situacéo problematica e da formulacéo
de hipoteses. A solucdo de uma situacdo problematica pode envolver a transformacdo do
investigador, do meio e de ambos (DEWEY, 1953).

No processo de ensino, Dewey (1953) apontou que o envolvimento do professor em
pratica reflexiva implica: a) Espirito aberto: para entender possiveis alternativas e admitir a
existéncia de erros; b) Responsabilidade: permite fazer uma ponderacdo cuidadosa das
consequéncias de determinada agdo; ¢c) Empenho: para mobilizar as atitudes anteriores. Ainda,
segundo o autor, a verdadeira préatica reflexiva ocorre quando uma pessoa tem um problema
real para resolver, e neste caso, investiga no sentido de procurar uma solucdo para a situacao
encontrada.

Em dialogo com as ideias de Dewey, Isabel Alarcdo, no cenario do professor como
profissional reflexivo e da escola como uma organiza¢io dinamica, afirma que “E preciso
vencer inércias, é preciso vontade e persisténcia. E preciso fazer um esforco grande para passar
do nivel meramente descritivo ou narrativo para o nivel em que se buscam interpretacdes
articuladas e justificadas e sistematiza¢des cognitivas” (ALARCAO, 2011, p. 49).

A prética reflexiva implica compreender que a formacdo consiste num processo
continuo. O professor estd em continua formacéo e pode fazer desse processo também fonte de
reflexdo e aprendizado na medida em que a problematiza.

No que se refere a formacdo do professor, Donald Schén, também filésofo e pedagogo
norte-americano, considera que somente a teoria € insuficiente para orientar a pratica docente.
Para Schon (1983), cujos estudos foram baseados em Dewey, o professor ndo deve ser o
especialista que aplica conhecimentos, mas um "praticante reflexivo", que age e toma decisdes
a partir da avaliacdo de situa¢fes que surgem no decorrer de sua pratica docente, refletindo
sobre a acéo.

Schon (1997) propde a valorizagdo da pratica profissional como momento de construgao
de conhecimento, tomando como ponto de partida a “reflex@o na a¢do”, indicando que existem
trés niveis de reflexdo: A reflexdo na acéo, que remete ao conhecimento técito, interiorizado,

utilizado pelo profissional no seu cotidiano; a reflexdo sobre a acdo, que ocorre quando novas
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situacBes surgem, extrapolando a rotina do profissional e, portanto, € necessario buscar novas
solugdes; e a reflexdo sobre a reflexdo na agdo, que ajuda o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e a conhecer a sua forma pessoal de conhecer. Trata-se de olhar para a acao e
refletir sobre 0 momento da reflexdo na acdo. Refletir sobre o acontecimento e sobre as
observacdes feitas pelo professor; buscar atribuir significado ao que aconteceu. E uma reflexéo
orientada para uma acdo futura, € uma reflexdo proativa, que tem lugar quando se faz uma
retrospectiva dos contextos politicos, sociais, culturais e pessoais em que ocorreu, ajudando a
compreender novos problemas, a descobrir solugdes e a orientar acdes futuras.

Em relacdo ao desenvolvimento de um practicum reflexivo, Schon (1997) aponta que é
importante juntar trés dimens@es da reflexdo sobre a pratica: a primeira refere-se a compreensédo
do conteudo pelo aluno; na segunda dimensao, a interacdo interpessoal professor-aluno; e a
terceira é a dimensao burocréatica da préatica. A primeira dimensdo diz respeito a como o aluno
compreende modelos e interpreta informagdes e instrucbes. A segunda dimenséo tem foco na
interacdo interpessoal entre aluno e professor, especialmente em como o professor compreende
a si proprio ou compreende seu aluno, diante de uma situacdo de conflito. Como pensa,
reorganiza, reflete sobre a acdo. “Como ¢ que o professor compreende e responde a outros
individuos a partir do ponto de vista da sua ansiedade, controle, diplomacia, confrontacéo,
conflito ou autoridade?” (SCHON, 1997, p. 91). A dimensdo burocratica da pratica tem suas
implicacdes no cotidiano escolar. Para Schon

A medida que os professores tentam criar condigbes para uma pratica reflexiva, é
muito possivel que se venham confrontar com a burocracia escolar. [...] A burocracia
de uma escola esta organizada a volta do modelo do saber escolar. Isto pode ser
verificado se considerarmos, por exemplo, o plano de uma aula, ou seja, uma
quantigade de informagdes que deve ser cumprida no tempo de duragdo de uma aula
(SCHON, 1997, p. 87, grifo do autor).

No ensino béasico, Schon (1997) aponta como obstaculo para a reflexdo na e sobre a
pratica a epistemologia escolar, as distancias entre o saber escolar e a compreensao tacita dos
alunos, e entre o saber da escola e 0 modo como 0s professores encaram 0 ensino.

Ja na formacdo de professores, o autor aponta duas grandes dificuldades para a formacéo
de um practicum reflexivo: a epistemologia dominante na universidade e o curriculo
profissional normativo. “Os alunos-mestres tém geralmente consciéncia deste afastamento, mas
os programas de formagao ajudam-nos muito pouco a lidar com estas discrepancias” (SCHON,
1997, p. 91).

Para superar a dificuldade académica em desenvolver uma préatica que va ao encontro

da formacdo de professores reflexivos, Schon (1997) aponta para a necessidade de estimular
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sua criacdo na formacéo inicial, em espacos de supervisdo e nas formagdes continuadas.
“Quando os professores ¢ gestores trabalham em conjunto, tentando produzir 0 tipo de
experiéncia educacional que tenho estado a descrever, a préopria escola pode tornar-se num
practicum reflexivo para os professores.” (idem, p. 91). O autor ainda aponta que professores
que ja iniciaram seus trabalhos numa prética reflexiva deveriam ser apoiados e suas praticas
documentadas.

Segundo Schén (2007), as exigéncias para a formacéo dos profissionais reflexivos nao
se detém apenas em uma instancia. Ele aponta para a necessidade de os professores adquirirem
um olhar de criticidade que ultrapassa 0 mero pensar sobre a pratica, caracterizando um
exercicio paciente que se desenvolve no decorrer do processo de maneira que as acbes sejam
problematizadas, revistas, repensadas e reconstruidas constantemente. “Os profissionais terdo
de aprender a refletir sobre suas préprias teorias tacitas, os professores das disciplinas sobre o0s
métodos de investigacdo; os instrutores sobre as teorias e 0s processos que eles trazem para sua
propria reflexdo-na-acao” (SCHON, 2007, p. 237). Professores, instrutores e pesquisadores
devem estudar, reler e repensar sua pratica. “O desenvolvimento de um ensino pratico reflexivo
pode somar-se a novas formas de pesquisa sobre a pratica e de educacgdo para essa pratica, para
criar um momento de impeto prdprio, ou mesmo algo que se transmita por contagio” (SCHON,
2007, p. 250).

No entanto, na perspectiva de Liston e Zeichner citados por Pimenta (2010), a reflexédo
desenvolvida por Schon apresenta limitacfes, pois leva em consideracdo apenas praticas
individuais.

Para eles Schén ndo especifica as reflexdes sobre a linguagem, os sistemas de valores,
0s processos de compreensdo e a forma com que definem o conhecimento, quatro
elementos fundamentais, sem os quais 0s professores ndo conseguem mudar a
producdo do ensino, de forma a fazé-lo segundo ideais de igualdade e justica
(PIMENTA, 2012, p. 27).

Uma nova pratica implica sempre uma reflex&o sobre a sua experiéncia, as suas crengas,
imagens e valores. O professor reflexivo, porem, busca o equilibrio entre a acdo, pensamento e
teorias da educacdo. Neste sentido, Zeichner (2003) considera que ha aspectos constituintes das
praticas do professor reflexivo como analisar e enfrentar os dilemas que se colocam na sua
atividade, assumir os seus valores, estar atento aos contextos culturais e institucionais,
envolver-se na mudancga e tornar-se agente do seu proprio desenvolvimento profissional.

Embora critique alguns pontos sobre o estudo de Schon, foi atraves de seu trabalho que

Kenneth Zeichner encontrou ressonéncia quanto a emancipacéo do professor, decidindo sobre
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seu modo de ensinar e, a0 mesmo, tempo encontrando prazer na atividade e na investigacéo
do processo do ensino e aprendizagem.

Zeichner atenta que a pratica reflexiva “envolve o reconhecimento de que os professores
devem exercer, juntamente com outras pessoas, um papel ativo na formulacéo dos propdsitos e
finalidades de seu trabalho e de que devem assumir fungdes de lideranga nas reformas
escolares” (ZEICHNER, 2008, p. 539).

Os educadores precisam conhecer sua disciplina e saber transforma-la de modo a liga-
la aquilo que os alunos ja sabem, a fim de promover maior compreensdo. Precisam
conhecer melhor os alunos - 0 que eles sabem e podem fazer, assim como 0s recursos
culturais que levam a sala de aula. Os educadores também precisam saber explicar
conceitos complexos, coordenar discussdes, avaliar a aprendizagem do aluno,
controlar a sala de aula, e assim por diante (ZEICHNER, 2003, p. 47).

E reitera, ao afirmar que

Infelizmente, na minha visdo, a maior parte do discurso sobre a “reflexdo” na
formacéo docente hoje, mesmo depois de todas as criticas, falha ao deixar de
incorporar o tipo de analise social e politica que é necessaria para visualizar e, entao,
desafiar as estruturas que continuam impedindo que atinjamos os objetivos mais
nobres como educadores (idem, p. 548).

Portanto, para Zeichner (2003), a reflexao da préatica educativa deve abranger: a reflexdo
técnica, em que as acdes do professor sdo analisadas; o planejamento e a reflexdo, momento de
analise do que se observou, com luz do conhecimento tedrico da matéria e dos processos de
aprendizagem; a reflexdo ética/politica, voltada para a analise das acOes e de suas repercussdes
no contexto, bem como para a influéncia das estruturas sociais e das instituicdes sobre seu
trabalho.

O ponto mais importante é que o ensino nunca é neutro. Os educadores devem agir
com mais clareza politica quanto aos interesses que suas a¢des cotidianas atendem.
[...] Pode ser que eles ndo consigam alterar certos aspectos da situacdo presente, mas
pelo menos terdo consciéncia do que esta acontecendo (ZEICHNER, 2003, p. 48).

Anténio Novoa, professor portugués e pesquisador na area de formacéao de professores,
afirma que o processo de formagdo docente “deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva,
que forneca aos professores os meios de um pensamento autdnomo e que facilite as dindmicas
de autoformagcdo participada” (NOVOA, 1997, p. 25).

Para o autor, “A formacao ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de

(re)construg¢ao permanente de uma identidade pessoal” (idem, p. 25).
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Para Novoa (1997), o dialogo entre professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. “A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espacos de formagcdo mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e formando” (p. 26). Nesta perspectiva, o autor aponta
que praticas de formacdo coletivas contribuem para a emancipagdo profissional e para a
producdo de saberes e valores docentes.

A formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no
quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar
paradigmas de formagdo que promovam a preparacédo de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que

participem como protagonistas na implementacao das politicas educativas (NOVOA,
1997, p. 27).

Novoa (1997) afirma que os trés movimentos sugeridos por Schon — reflex@o na agéo,
reflexdo sobre a acao, e reflexdo sobre a reflexdo na acdo — contribuem para o desenvolvimento
pessoal dos professores, remetendo para a consolidacdo de espacgos de formacao participada.

Alarcéo (1996) conceitua o professor reflexivo, descrevendo-o como um profissional
que necessita saber quem é e as razdes pelas quais atua, conscientizando-se do lugar que ocupa
na sociedade.

[...] o conceito de professor reflexivo ndo se esgota no imediato de sua a¢do docente.
Ser docente implica saber quem eu sou, as razdes pelas quais faco o que fago e
conscientizar-me do lugar que ocupo na sociedade. [...] os professores tém de ser
agentes ativos do seu proprio desenvolvimento e do funcionamento das escolas como
organizagdo ao servi¢o do grande projeto social que ¢ a formagdo dos educandos”
(ALARCAO, 1996, p. 177).

Para Alarcdo (2011, p. 44), “A nogdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como
mero receptor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores.”. A autora acrescenta ainda, que esse
¢ o tipo de profissional que “atua de forma inteligente e flexivel, situada e reativa” (idem, p.
44).

Nestes contextos formativos com base na experiéncia, a expressdao e o dialogo
assumem um papel de enorme relevancia. Um triplo didlogo, poderei afirmar. Um
didlogo consigo proprio, um dialogo com os outros incluindo os que antes de nds
construiram conhecimentos que sdo referéncia e o dialogo com a propria situagdo
(ALARCAO, 2011, p. 49).

A autora complementa, citando que a atitude reflexiva do professor pode fazer com que

o0s préprios alunos se tornem reflexivos, por meio das propostas de trabalho que lhes forem
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feitas em aula, do modo como Ihes forem apresentadas e da forma de avaliagéo e reflex&o sobre
as acOes desenvolvidas.

Segundo Alarcdo (1996, p. 176), os professores “tém um papel ativo na educagio ¢ nao
um papel meramente técnico que se reduza a execuc¢do de normas e receitas ou a aplicacédo de
teorias exteriores a sua propria comunidade profissional”. E acrescenta que, dentre as
responsabilidades do professor,

Importa assumir que a profissionalidade docente envolve dimensdes que ultrapassam
a mera dimensdo pedagégica. Como ator social, o professor tem um papel a
desempenhar na politica educativa. No seio da escola, a sua atividade desenrola-se no
cruzamento das interacGes politico-administrativo-curricular-pedagogicas
(ALARCAO, 20014, p. 23).

Paulo Freire j& apontava o professor como agente social, tal como quando afirma que
“ensinar exige compreender que a educagdo ¢ uma forma de interven¢do no mundo” (FREIRE,
1996, p. 98). E complementou, “Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado
para ensinar certo e bem os conteidos de minha disciplina ndo posso, por outro lado, reduzir
minha préatica docente ao puro ensino daqueles contelidos” (FREIRE, 1996, p. 103).

Para Freire (1996), a reflexdo € o movimento realizado entre o fazer e o pensar, entre o
pensar e o fazer, ou seja, no “pensar para o fazer” e no “pensar sobre o fazer”. A reflexdo surge
da curiosidade sobre a pratica docente, onde alerta que a curiosidade inicialmente é ingénua, no
entanto, com o exercicio constante, a curiosidade vai se transformando em critica. Dessa forma,
a reflexdo critica permanente deve constituir-se como orientacao prioritaria para a formacéo
continuada dos professores que buscam a transformacdo através de sua préatica educativa: a
pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento dindmico, dialético,
entre o fazer e o pensar sobre o fazer.

Ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de respeitar a dignidade do
educando, sua autonomia, sua identidade em processo, devo pensar também, como ja
salientei, em como ter uma pratica educativa em que aquele respeito, que sei dever ter
ao educando, se realize em lugar de ser negado. Isto exige de mim uma reflexdo critica
permanente sobre minha prética através da qual vou fazendo a avalia¢cdo do meu
proprio fazer com os educandos. O ideal € que, cedo ou tarde, se invente uma forma
pela qual os educandos possam participar da avaliagdo. E que o trabalho do professor

é o trabalho do professor com os alunos e ndo do professor consigo mesmo (FREIRE,
1996, p. 26).

O conteldo, por si s6, ndo caracteriza o processo de ensino. O professor, além de
conhecer seu objeto de ensino, deve refletir na e sobre a sua prética, de tal forma a tornar-se

agente transformador no ambiente escolar. Freire afirmou que “o importante é que a reflexao

seja um instrumento dinamizador entre teoria e pratica” (1996, p. 39). Desenvolver-se como
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profissional reflexivo significa estar atento a todos os aspectos do processo de ensino e
aprendizagem.

Freire (1996, p. 39) apontou que ““é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem
que se pode melhorar a préxima pratica”. Surge, assim, um professor pratico reflexivo capaz
de criar suas préprias acOes, de administrar as complexidades reais e de resolver situaces
problematicas por meio da integracéo inteligente entre a técnica e os conhecimentos praticos
adquiridos.

No cenério nacional, a apropriacdo do conceito de professor reflexivo pode ser
observada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para formag&o inicial e formacgdo continuada
de professores (BRASIL, 2015a). Elas apontam que as instituicdes de ensino devem assegurar
“espacos para a reflexdo critica sobre as diferentes linguagens e seus processos de construcao,
disseminacéo e uso, incorporando-0s ao processo pedagdgico, com a intencdo de possibilitar o
desenvolvimento da criticidade e da criatividade” (BRASIL, 2015a, p. 6), que 0s egressos dos
cursos de licenciatura devem “utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a constru¢ao
de conhecimentos pedagdgicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a propria préatica e a
discussao e disseminacao desses conhecimentos” (idem, p. 7) e, ainda, que o professor do
magistério basico possa ser capaz de articular “entre estudos tedrico-praticos, investigacdo e
reflexdo critica, aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino” (ibidem, p. 9). Ao tratar da formacao continuada, as DCN apontam “como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagogico, ético e politico do profissional docente” (BRASIL, 2015a, p. 13).

Para Pimenta (2012), o conceito de docéncia reflexiva tornou-se aparente no cenério
educacional brasileiro a partir da década de 90, tratando-se de um movimento teérico de
compreensdo do professorado, e ndo apenas apresentando-se como um adjetivo (reflexivo)
proprio dos seres humanos. Para a autora, 0 que se prop0s foi a criacdo de concepgdes tedricas
para analise e transformacdo da questionavel pratica dos professores.

Embora argumente que o termo “professor reflexivo” tenha sido apropriado de maneira
generalizada, por reformas educacionais dos governos neoliberais, como uma expressao da
moda, o estudo de Pimenta (2012, p. 55) analisa criticamente o conceito, permitindo “superar
as suas limitacGes, afirmando-o como um conceito politico-epistemoldgico”, requerendo o
acompanhamento de politicas publicas para sua efetivacao.

Diante do exposto, ao pautar o trabalho de formagéo continuada na perspectiva reflexiva
e cooperativa, compreende-se que a reflexdo ndo é um procedimento que resolvera todos 0s

problemas de desenvolvimento e valorizacdo dos professores, pois isto também inclui melhoria
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nas condicOes de trabalho, melhor remuneracéo e na sua préatica de sala de aula. Considera-se
que a Formagdo Continuada, por meio da praxis reflexiva, oferece aos educadores
possibilidades concretas de ampliar conhecimentos, rever o que sabe e 0 que ainda necessita

conhecer para aprofundar seus estudos teoricos e aperfeicoar sua pratica.

2.4 GRUPOS DE DISCUSSAO NA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Em uma perspectiva de prética reflexiva, onde o professor deve, além de buscar a sua
reflexdo instigar o seu estudante a reflexdo, muitas frentes de pesquisa desenvolveram
diferentes andlises deste processo do qual apresentamos as consideradas pertinentes a tese.

Alarcdo (2011) propde em seus trabalhos estratégias a serem desenvolvidas para a
reflexdo do profissional docente. Dentre as estratégias destacadas pela autora, para promover
0s principais aspectos da reflexdo docente, estdo os grupos de discussdo. Nestes, as trocas de
experiéncias complementam as discussdes e facilitam a reflexdo, por meio da colaboracdo dos
individuos.

Para Pivetta e Isaia (2014) os grupos de discussdo emergem da necessidade de formacéo,
a partir das davidas e tomada de consciéncia dos docentes sobre a importancia da reflexao de
sua préatica. Os debates podem envolver dimensdes pessoais (objetivas ou subjetivas), limites e
dificuldades vivenciadas na sala de aula. Ao dividir as experiéncias com os colegas, os docentes
tém a possibilidade de trabalhar suas representacdes mentais, buscando construi-las a partir de
uma perspectiva reflexiva e critica, & medida que analisam os acontecimentos e buscam
compreender as situacdes e o que elas podem representar a seu nivel profissional e pessoal.

Tais reflexdes, geradas no préprio individuo e na coletividade, possibilitam a tomada de
novas posturas do professor em sua atuacao, proporcionando a aprendizagem. O confronto e
troca de ideias que o grupo de discussao oportuniza conduz a um exercicio docente, a partir das
ressignificacOes e encorajando a mudanca e a transformacéo profissional.

A possibilidade de uma reflex&o critica € um dos aspectos a ser incorporado na formagao
continuada e inicial de professores, para que estas sejam significativas e reflitam em
profissionais reflexivos no processo de ensino e aprendizagem.

Novoa (1997, p. 26) afirma que “a formacgdo de redes colectivas (sic) de trabalho
constitui, também, um factor (sic) decisivo de socializagdo profissional e de afirmagdo de
valores proprios da profissdo docente”. Nesta perspectiva, apresentam-Se 0S grupos de

discussdo como relevante ferramenta na formacéo de professores reflexivos.



42

Souto (2007) entende como grupo um

[...] campo de interconexdes, de interseccdes do individuo, o institucional, o social,
etc. onde eventos e processos compartilhados (imaginarios, reais, etc.) surgem entre
assuntos que perseguem objetivos comuns de aprendizagem. Este campo é
caracterizado por uma rede de relacionamentos que é estabelecida com base em um
conhecimento que busca incorporar, compartilhar. H4 assuntos com o desejo de
saber. Ha um encontro de pessoas com um proposito, esse propdsito da sentido ao
encontro e cria a necessidade de uma tarefa. Existe um espaco de treinamento baseado
em conhecimento que requer uma organizacgdo instrumental (SOUTO, 2007, p. 54,
traducdo nossa®).

Embora Souto (2007) tenha voltado seu estudo para grupos de aprendizagem, seu
estudo enriquece esta pesquisa, no sentido de que os grupos de discusséo identificados aqui
tém como foco a formacdo continuada de professores. Além do mais, entende-se que o
individuo professor estd em constante aprendizagem.

Corroboram com a afirmacdo, Pivetta e lIsaia, ao identificarem que um grupo reflexivo
de professores pode apresentar-se como aprendizagem docente, “na medida em que se
estabelece o0 encontro e se institui a reflexdo dos professores sobre si e sobre sua pratica
socialmente construida e [re]significada, tendo como premissa a possibilidade de mudanca,
transformag@o e aprendizagem.” (PIVETTA,; ISAIA, 2014, p. 113-114).

Para Pivetta e Isaia (2014), “Souto (2007) pressupde que ensinar e aprender levam em
conta processos diferenciados, dialéticos e em inter-relacdo permanente, sendo o grupal um
campo de recursos e meios para satisfazer as necessidades dos seus membros numa perspectiva
de reciprocidade e mediagdo” (p. 113).

Em grupos de aprendizagem, Souto (2007) identifica uma integracdo dialética
dindmica entre trés processos de diferentes tipos: o processo de aprendizagem individual que
cada sujeito realiza, o processo de grupo que o grupo de membros constroi e o processo de
ensino de natureza instrumental. No processo de aprendizagem, o objeto a analisar € o sujeito
(individuo) que aprende, modifica sua personalidade, modifica seu comportamento de forma
duradoura, através da experiénciagrupal. A aprendizagem inclui modificacdes de
comportamento social, afetivo, motor e cognitivo. No processo de ensino, o objeto a ser
analisado é o conjunto de situacdes de ensino planejadas, projetadas, realizadas e avaliadas
para que os membros do grupo possam aprender. Ja no processo de grupo, o objeto a ser

analisado é o grupo em sua evolugéo.

15 Do original: [...] aguel campo de interconexiones, de entrecruzamientos de lo individual, lo institucional, lo
social, etc. donde surgen acontecimientos y procesos compartidos (imaginarios, reales, etc.) entre sujetos que
persiguen objetivos comunes de aprendizaje.
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Para Pivetta e Isaia (2014), no processo de constituicdo do grupo destacam-se 0s papéis
que os participantes assumiram durante seu percurso. Dentre estes, as pesquisadoras enfatizam

a figura do pesquisador, coordenador do grupo, cuja funcdo é a de conduzir as atividades do

grupo.

Consideramos que a fung&o de coordenar pressupde a capacidade de ndo se omitir, de
conduzir sem monopolizar, orientar sem privar, valorizar sem expor nem subjugar o
outro, incitar sem constranger; enfim, mediar a participacéo no e pelo grupo, fazendo
com que ele se efetive como tal e ndo simplesmente como uma reunido de pessoas
(PIVETTA; ISAIA, 2014, p. 121).

Assim, coordenar um grupo de discussdo, no intuito de favorecer a reflexdo dos
participantes, implica em favorecer anélise, a discussdo, a reflexdo, incentivando a participacéo
e a voz de todos os participantes, valorizando os apontamentos individuais e envolvendo cada
membro com o permanente compromisso de reflexdo sobre a acéo.

A constituicao de grupos de discussao, apresentados por Pivetta e Isaia (2014, p. 122),
esta “atrelada a motivacdo e implicacdo pessoal pela docéncia e pelo compromisso que o
profissional assumiu em ser professor e constituir-se verdadeiramente como tal, apesar dos
percalgos e tropegos apresentados”. As autoras apresentam trés movimentos construtivos do
grupo reflexivo: articulacdo inicial; aproximacdes e afastamentos; e continuum reflexivo.

A articulagdo inicial, uma fase caracteristicamente mais passiva, constitui-se no
movimento caracterizado pela dependéncia dos participantes no desencadeamento do grupo, do
processo reflexivo. As autoras apontam que podem haver conflitos e discussGes nessa fase
inicial, em funcdo de opinides e visdes diversas, mas que a vontade de aprender faz com que 0s
individuos permanecam no grupo.

O movimento de aproximacdes e afastamentos caracteriza a fase em que o grupo
desencadeia reflexdes, por meio das quais se fomenta a aprendizagem docente. Pivetta e Isaia
(2014, p. 125) apontam que essa fase “demonstra os constantes avangos e retrocessos” das
reflexbes dos participantes dos grupos. Nesse movimento torna-se claro a indissociabilidade
pessoa/professor.

E pertinente & constituigio do grupal a origem de conflitos; crises, juizos, sentimentos,
crengas, valores, conhecimentos representativos do eu pessoal e profissional se
aproximam e se afastam na busca em aprender a ser professor. Esse movimento
demonstra o confronto, as tensdes do mundo interior de cada professor com aquelas
que emergem do campo grupal, diferentemente das crises manifestadas no movimento
de articulacdo inicial, por sua dimensdo, intensidade e profundidade alcancadas.

Relevante é destacar que as forcas que aproximam o grupo precisam ser maiores do
que aquelas que afastam (PIVETTA; ISAIA, 2014).
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O continuum reflexivo € o movimento marcado por dois elementos: a reflexdo grupal
para o grupal, momento em que a reflexdo do grupo é retomada, abordando componentes
implicitos, explicitos e manifestos; e a reflexdo grupal para a reflex&o individual, que respeito
ao que cada professor leva do grupo para si, manifestado a partir da significacdo e da
representacdo do grupo na vida desses professores (PIVETTA; ISAIA, 2014).

Como citado, grupos de discussdo podem ser identificados como grupos de
aprendizagem docente. Estes, por sua vez, podem ser classificados como colaborativos ou
cooperativos.

Fiorentini (2013) distingue 0s grupos cooperativos e 0s grupos colaborativos,
apresentando leve inclinacdo aos grupos colaborativos. Para o autor, embora a esséncia da
cooperacdo seja o trabalho coletivo, ele aponta que nem todos os membros do grupo tém igual
participacdo. Mesmo com ajuda entre todos na realizacéo de tarefas, estas ndo sdo resultantes
de acdes negociadas no grupo e pode ser que haja posicdo hierarquica de participantes. Ja a
colaboracéo pressupde que todos trabalhem juntos, que tenha negociagéo para atingir objetivos
comuns no grupo. Em grupos colaborativos, para Fiorentini (2013), ndo ha hierarquia de
funcdes e todos sdo responsaveis pelo desenvolvimento da aprendizagem no grupo. E um
processo construido por todos os integrantes do grupo. O processo de colaboragdo em um grupo
é complexo, pois envolve questdes diversas como: papéis desempenhados pelos participantes,
0s saberes veiculados no grupo e quem domina tais saberes.

ColaboracGes e trocas de experiéncias em grupos possibilitam e contribuem para a
seguranca em tomada de decisdes e na compreensdo do outro. Os grupos de estudo
colaborativos, que buscam a reflexdo e/ou a promovem, apresentarem as seguintes
caracteristicas: participacdo voluntéria, compartilhamento de objetivos, reconhecimento da
necessidade de repensar a propria pratica e tomadas de decisdo de forma democratica. “Na
colaboragdo, todos trabalham conjuntamente (“co-laboram”) e se apoiam mutuamente, visando
atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo do grupo.” (FIORENTINI, 2013, p.56). E
um processo que envolve compreensdes, concordancias e discordancias.

Fiorentini (2013) aponta que em um grupo colaborativo os integrantes ndo sdo meros
auxiliares ou fornecedores de dados e materiais, mas assumem fungdes de producgédo de
conhecimento. Um grupo colaborativo tem sua organizagdo influenciada pela identificagdo
entre os participantes e pela possibilidade de compartilhamento de problemas, experiéncias e

objetivos comuns.
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Fiorentini (2013) identifica trés aspectos caracteristicos dos grupos colaborativos:
voluntariedade, identidade e espontaneidade; lideranga compartilhada e responsabilidade; e
apoio, respeito mutuo e reciprocidade de aprendizagens.

No viés do primeiro aspecto, Fiorentini (2013) aponta que o desejo de fazer parte de um
determinado grupo é intrinseco, ou seja, um grupo autenticamente colaborativo € constituido
por pessoas voluntarias, no sentido de que participam do grupo espontaneamente, sem serem
coagidas ou cooptadas por alguém a participar. No aspecto da responsabilidade, o autor cita que
“num processo autenticamente colaborativo todos assumem a responsabilidade de cumprir e
fazer cumprir os acordos do grupo, tendo em vista seus objetivos comuns.” (FIORENTINI,
2013, p. 62), de tal forma que ndo ha hierarquia nos membros que compdem o grupo. Ainda,
conforme Fiorentini (2013) é comum “os professores trazerem suas expectativas, sucessos,
achados, angustias, frustracbes e dilemas da pratica profissional para compartilhar com o
grupo” (p. 63). Para ele, o fato de o professor poder expressar-se N0 grupo e entdo ali encontrar
apoio e reciprocidade contribui para a autoestima do professor e para a confianca e o respeito
mutuo entre os professores.

Corroborando com as ideias de Fiorentini, Ferreira (2003) aponta que, em grupos
colaborativos

[...] cada individuo participa da maioria das decisGes: escolher a meta, definir as
estratégias, definir as tarefas, avaliar o resultado; e o faz consciente de que é algo
realmente importante para ele, algo que tanto beneficia o grupo como um todo, quanto
a ele diretamente. Assim, a quantidade de esfor¢o empregado, 0 gasto de recursos e o
grau de compromisso sdo maiores que nos relacionamentos de cooperacdo e
coordenacdo, uma vez que as duas Ultimas envolvem a ideia de trabalhar junto, mas
com menos compromisso em relagdo as metas comuns (FERREIRA, 2003, p. 82).

Ferreira (2003), citando Antlnez (1999), aponta que um grupo colaborativo possui
caracteristicas proprias de organizacgdo, tais como: (1) A participacdo é voluntéria e todas as
pessoas envolvidas precisam ter o desejo de crescer profissionalmente; (2) A confianca e 0
respeito entre os participantes sdo os pilares do trabalho do grupo; (3) Os participantes
trabalham juntos, tendo um objetivo comum, construindo significados sobre o que estdo
fazendo e o significado para suas vidas e para a pratica; (4) Os participantes devem se sentir a
vontade para expressarem pensamentos e opinides, como também, estarem dispostos a ouvir
criticas e a mudar; (5) Néo existe uma verdade e orientacdo Unica para as atividades, podendo
haver interesses e pontos de vista diferentes entre os participantes, que contribuirdo de

diferentes modos com o grupo.
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No viés de grupos de estudos em aprendizagem cooperativa, citam-se aqui os estudos
de Johnson e Johnson (1994), Niquini (1997) e Freitas e Freitas (2005), te6ricos que sustentam
a realizacéo de atividades através de grupos cooperativos.

Niquini (1997), em um estudo voltado a formacdo de professores, aponta a
aprendizagem cooperativa como uma proposta que orienta o trabalho de docentes que desejam
oferecer uma formacé&o que contemple ndo apenas contetidos tedricos, mas o desenvolvimento
de habilidades sociais, tais como a comunicacgéo, a cooperacao, o trabalho em equipe, o pensar
e o avaliar no coletivo. Acredita-se que por meio de uma metodologia ativa e cooperativa, é
possivel desenvolver novos saberes e habilidades, os quais Ihes proporcionardo melhores
condicOes de realizarem suas atividades docentes de maneira reflexiva e, a0 mesmo tempo,
fundamentada teoricamente.

A cooperacdo, entendida como uma associacao entre pessoas, na busca da ajuda muatua
e do aprender com a outra pessoa, expressa-se em caracteristicas como o
comportamento cooperativo, a estrutura cooperativa de incentivos e a estrutura
cooperativa de trabalho e motivacBes cooperativas que implicam numa relacéo de
interdependéncia positiva (NIQUINI, 1997, p. 31).

Para Johnson e Johnson (1994), o objetivo dos grupos de aprendizagem cooperativa é
tornar cada membro um individuo mais forte por direito proprio. Assim, apresentam condi¢coes
que tornam eficaz a aprendizagem dentro de um grupo colaborativo: (1) Interdependéncia
positiva; (2) Consideravel interacdo promotora; (3) Responsabilidade individual e
responsabilidade pessoal; (4) Uso frequente das habilidades interpessoais; (5) Processamento
frequente e regular do funcionamento do grupo.

A interdependéncia positiva refere-se aos esforgos individuais, indispensaveis ao
sucesso do grupo, e a fungdo que cada membro do grupo precisa fazer para o sucesso do grupo.
A interacdo promotora pode ser pode ser definida como individuos encorajando e facilitando
os esforcos uns dos outros para alcancar, completar tarefas e produzir para alcancgar os objetivos
do grupo. A responsabilidade individual é a chave para garantir que todos os membros do grupo
sejam, de fato, fortalecidos pelo aprendizado cooperativo. Depois de participar de uma aula
cooperativa, 0s membros do grupo devem estar mais bem preparados para realizar tarefas
semelhantes por si mesmos. No que se refere as habilidades interpessoais, os membros dos
grupos devem conhecer e confiar uns nos outros, aceitar a apoiar uns aos outros e resolver
conflitos construtivamente. O quinto componente essencial da aprendizagem cooperativa € 0
processamento em grupo. O trabalho de grupo efetivo é influenciado pelo fato de os membros
refletirem no processo do grupo (JOHNSON; JOHNSON, 1994).
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Em um grupo cooperativo, todos os membros do grupo tém tarefas destinadas e sdo
responsaveis por elas, percebendo que, se falharem, ndo € o individual que falha, mas sim o
grupo. Isto é designado por interdependéncia positiva, um componente da aprendizagem
cooperativa essencial no grupo de aprendizagem (FREITAS; FREITAS, 2005). Para os autores,
0 mais importante elemento da aprendizagem cooperativa é a interacdo face a face, o que
Johnson e Johnson (1994) chamam de “intera¢do promotora”. Para Freitas ¢ Freitas (2005), s6
pode cooperar quem se conhece e aceita.

No quadro abaixo podemos verificar diferencas e semelhangas entre 0s grupos
colaborativos e 0s grupos cooperativos, no processo de ensino e aprendizagem, apresentado na
tese de Teodoro (2016) que analisou pesquisas sobre as aprendizagens em grupos colaborativos
e em grupos cooperativos. Embora o foco de sua tese fosse na formacédo inicial de professores,
a pesquisa serviu de base para a definicdo do grupo de discussdo utilizado na formacéo
continuada da presente pesquisa.

Figura 1 - Quadro de diferengas e semelhancas entre aprendizagem colaborativa e aprendizagem cooperativa
Aprendizagem Colaborativa | Aprendizagem Cooperativa
Diferencas
O foco é no processo. O foco é no produto.

As atividades dos membros do grupo sdo geralmente
estruturadas: os seus papéis sdo definidos a priori,

sendo resguardada a possibilidade de renegociacéo
desses papéis.

As atividades dos membros do grupo sdo geralmente
ndo-estruturadas: os seus papéis sao definidos a
medida que a atividade se desenvolve.

Com relacéo ao gerenciamento das atividades, a Com relacdo ao gerenciamento das atividades, a
abordagem é centrada no aluno. abordagem é centrada no professor.
O professor ndo da instrugdes aos alunos sobre como O professor da instrugdes aos alunos sobre como
realizar as atividades em grupo realizar as atividades em grupo.

Semelhancas
Os alunos tornam-se mais ativos no processo de ensino-aprendizagem, ja que ndo recebem passivamente
informacdes do professor.
O ensino e aprendizagem tornam-se experiéncias compartilhadas entre os alunos e o professor.
Fonte: Adaptado de Figueiredo citado por Teodoro (2016).

Tomando como base o quadro da Figura 1, Teodoro (2016) resume que, na
aprendizagem cooperativa ha reciprocidade na responsabilidade do grupo e dos membros; o
professor/coordenador é facilitador da aprendizagem, mas o trabalho grupal é primordial.
Porém, mesmo os membros trabalhando em grupo, € o professor/coordenador do grupo que da
instrucdes em cada fase do estudo. Ja na aprendizagem colaborativa, 0s membros do grupo
estruturam o processo para o desenvolvimento das atividades. Neste caso, os papéis do
professor ou coordenador do grupo é avaliar a evolucéo do grupo e fornecer sugestdes para o
desenvolvimento das atividades. Em ambos, porém, assemelha-se o fato de que os membros do

grupo tornam-se sujeitos ativos no processo de aprendizagem, visto que buscam discutir,
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colaborar ou cooperar e refletir coletivamente, o que valida significativamente o papel dos
grupos de estudo no processo de formagéo continuada de professores.

Com os estudos apresentados, percebe-se que a literatura acerca de grupos colaborativos
e grupos cooperativos preconiza caracteristicas proprias para cada abordagem, apresentando
diferencas e semelhancas. Apesar das diferencgas associadas aos termos, em alguns momentos
a colaboracdo e a cooperagéo se interseccionam, evidenciando o trabalho em grupo e empenho
dos participantes, em um esforco coordenado de solucionar um problema, ou investigar uma
situacao.

Na proxima secdo apresentamos, em sintese, os temas abordados na fundamentacéo

tedrica.

2.5 RETOMANDO A DISCUSSAQO

A participacao do professor em processos de formacdo continuada contribui para seu
desenvolvimento pessoal e profissional, assim como afirma Imbernén (2010, p. 115) ao citar
que a formagdo continuada “provoca mudangas no comportamento, na informagédo, nos
conhecimentos, na compreensdo e nas atitudes dos professores em exercicio”. Por meio de
processos de formacdo continuada, professores e equipe pedagdgica podem desenvolver de
forma conjunta seus conhecimentos do conteudo, pedagogico do conteudo e do curriculo,
conhecimentos necessarios aos docentes, como proposto por Shulman (2014). Para o autor, ndo
basta apenas ter o conhecimento do conteldo, é preciso que o professor conheca e compreenda
modos de formular e apresentar o contetdo no processo de ensino, além de estar familiarizado
com tdpicos dos anos anteriores e posteriores.

Assim como aponta Tardif (2014), alem dos saberes pedagdgicos e documentais, 0
professor precisa estar preparado em relacdo ao contetdo que ird ensinar. Desta forma,
acreditamos que uma formacéo continuada acerca da Matematica dos anos iniciais na BNCC
seja de extrema relevancia para o processo de ensino e, consequentemente, para o0 processo de
aprendizagem.

Na perspectiva das ideias de Shulman (2014) e Tardif (2014), Ball e colaboradores
(2003, 2005, 2008), em seus estudos sobre os conhecimentos matematicos para a pratica
docente, afirmam que é preciso que os professores conhe¢am com propriedade o contetido a ser
ensinado, embora sO este conhecimento ndo seja suficiente no processo de ensino. Também
dialogam com essas ideias Ponte e Oliveira (2002) ao afirmarem que o professor que ensina

Matematica precisa, além do conhecimento matematico, conhecer o curriculo, o processo de
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ensino e a forma como seus alunos aprendem. Godino (2009) denominou de “conhecimento
didatico-matematico” o conhecimento que o professor precisa ter sobre o conteudo matematico,
sob o enfoque do ensino, incluindo planejamento, avaliacdo e implantacéo.

Ao analisarmos os estudos sobre a formacdo inicial do professor polivalente, em
especifico com relacdo a Matemaética, identificamos que os mesmos indicam lacunas na
formacdo matematica do pedagogo, como em Passos e Nacarato (2018) e Almeida e Lima
(2012). Como poderdo professores com uma formacdo matematica deficitaria, ensinar
matematica? Defendemos a ideia de que, se apenas conhecer o conteudo matematico ndo basta
para 0 processo de ensino, a insuficiéncia desse so afetard ainda mais a aprendizagem dos
alunos.

Pimenta (1995) afirmou que a formacédo docente ndo se esgota nos cursos de formacéo,
pois um curso ndo € a pratica do professor, apenas a teoria sobre a pratica. O mesmo é citado
por Shulman, em importante reflexdo: "Como é possivel aprender tudo que é preciso saber sobre
0 ensino durante o breve periodo destinado a formac&o de professores?" (SHULMAN, 2014, p.
203).

Concordamos com Pimenta (1995) quando afirma que apenas a teoria ndo € suficiente
na formacao docente, visto que muitos outros conhecimentos permeiam o processo de ensino.
Apontado como agente de transformacéo social por Freire (1996) e Alarcéo (1996), o professor
tem papel ativo na educacdo. Além de conhecer o contetido, a forma como ensina-lo e a relagdo
do mesmo com conteudos anteriores e posteriores (SHULMAN, 2014), o professor deve refletir
na e sobre a sua pratica, de tal forma a tornar-se agente transformador no ambiente escolar. O
professor reflexivo busca o equilibrio entre a acdo, pensamento e teorias da educagdo. O
processo de reflexdo sobre e na pratica docente contribuiu para o redirecionamento do fazer
pedagdgico em busca do aperfeicoamento da acdo docente.

Nesta perspectiva, Schon (1983), baseando-se nas ideias de Dewey (1953), afirmou que
0 professor ndo deve ser o especialista que aplica conhecimentos, mas um "praticante
reflexivo", que age e toma decisdes a partir da avaliacdo de situacdes que surgem no decorrer
de sua pratica docente, refletindo sobre a acdo, o que também foi citado por Dewey (1953), ao
apontar que, ao confrontar-se com situa¢fes problematicas, o professor reflete sobre as mesmas,
procurando meios de resolvé-la.

Tantos os professores quanto a equipe pedagogica estdo em continua formacao e podem
fazer deste processo também fonte de reflexdo e aprendizado. A reflexdo surge como

possibilidade desses analisarem suas praticas, suas metodologias, seus fazer e pensar educativo,
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suas condicBes de trabalho, seus papéis na educagdo, com oportunidades de rever e reler
acontecimentos e praticas.

Assim, entendemos que a formacéo centralizada numa pratica social na acdo-reflexao-
acao € algo que alimenta a tomada de consciéncia e de conhecimento por parte do educador.
Portanto, entendemos que uma das caracteristicas necessarias e urgentes a serem trabalhadas na
formacdo continuada diz respeito ao desenvolvimento de uma prética reflexiva. Pois, assim
como aponta Shulman (2014), a formacéo continuada ndo pode limitar-se a

[...] doutrinar ou treinar professores para se comportar da maneira prescrita, mas sim
educar professores para refletir em profundidade sobre o préprio ensino, assim como
para ter um bom desempenho como docente (SHULMAN, 2014, p. 214).

Nesta mesma linha de raciocinio, Imbernén (2010), ao tracar um histérico sobre a
formagé&o continuada no Brasil, identificou que a partir nos anos 2000 esta foi concebida como
um espaco para construir aprendizagens, através de processos de pratica reflexiva, em
detrimento ao que ocorria nos anos 1990, identificado pelo autor como “um produto assimilavel
de forma individual, mediante conferéncias” (IMBERNON, 2010, p. 24), ou, nos anos 1990,
como “um processo de assimilar estratégias [...] mediante semindrios e oficinas” (idem, p. 24).

Imbernén (2010) apoia a ideia de cooperacdo na formacdo continuada, ao apontar que,
embora a profissdo docente tenha suas individualidades, é necessaria uma parte colaborativa.
“Portanto, a formacdo continuada, para desenvolver processos conjuntos e romper com o
isolamento e a ndo comunicacdo entre os professores, deve considerar a formacéo cooperativa."
(IMBERNON, 2010, p. 11).

Na mesma perspectiva, Novoa (1997) afirma que o didlogo entre professores é
fundamental para consolidar saberes emergentes da préatica profissional, apontando que a troca
de saberes e de experiéncias consolidam espacos de formacédo conjunta. Para o autor, praticas
de formacéo coletivas contribuem para a emancipacéo profissional e para a producéo de saberes
e valores docentes.

Como sugere Niquini (1997), por meio de uma metodologia ativa e cooperativa, é
possivel desenvolver novos saberes e habilidades, 0s quais proporcionardo aos professores
melhores condigdes de realizarem suas atividades de maneira reflexiva e, ao mesmo tempo,
fundamentada teoricamente.

Para Alarcdo (2011), formag0es baseadas de forma cooperativa, sdo realizadas trocas de
experiéncias que complementam discussfes e facilitam a reflexdo. Pivetta e Isaia (2014)
sugerem, para tal, os grupos de discussdo, que emergem da necessidade de formacéo, a partir

das duvidas e tomada de consciéncia dos docentes sobre a importancia da reflexdo de sua
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pratica. Tais reflexdes, geradas no proprio individuo e na coletividade, possibilitam a tomada
de novas posturas do professor em sua atuacdo, proporcionando a aprendizagem.

Para o grupo de discussdo realizado com as supervisoras pedagogicas dos anos iniciais,
defendemos que o grupo apresenta mais aspectos cooperativos do que colaborativos. Utilizando
a comparacao do Quadro da Figura 1, proposto por Teodoro (2016), justificamos nossa escolha
de classificacdo do grupo como cooperativo pelo seguinte: (i) Embora a pesquisa tenha interesse
no processo, a partir das discussoes e reflexdes das participantes do grupo, para as supervisoras
o foco foi na compreensdo da Matematica nos anos iniciais na BNCC, ou seja, no produto; (ii)
Os papeis assumidos pelas participantes no grupo ndo eram iguais, cabendo a nés, enquanto
pesquisadoras, o papel de coordenar o grupo e organizar os estudos; (iii) A escolha dos topicos,
embora centrados na Matematica dos anos iniciais, foi realizada por nés, como pesquisadoras-
coordenadoras do grupo.

Ainda, com base em Johnson e Johnson (1994), podemos afirmar que os esforcos e as
responsabilidades individuais das participantes do grupo contribuiram para o desenvolvimento
das discussdes e reflexdes, sendo que a interacdo entre as supervisoras e a representante da
SMED foram imprescindiveis para alcancar os objetivos do grupo. As participantes apoiaram
as colocacdes das demais, baseadas em experiéncias e habilidades individuais. Além disso, 0
trabalho do grupo foi influenciado pelos momentos de discusséo e reflexao a partir dos estudos
sobre a Matematica dos anos iniciais na BNCC.

Assim, apontamos os grupos de discussdo como modalidade de formacédo continuada,
de forma a promover reflexdes sobre a BNCC, em um processo cooperativo, de formacéo
reflexiva de seus participantes. Portanto, para essa pesquisa de doutorado, desenvolveu-se uma
estratégia de formacdo continuada que buscou, por meio de um processo dialégico e
cooperativo, promover a reflexdo sobre a Matematica dos anos iniciais na BNCC: um grupo de

discussao formado por supervisoras pedagdgicas dos anos iniciais do EF.



3 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

Para iniciar as discussdes sobre a BNCC, apresentamos, neste capitulo, uma breve visao
do documento. Inicialmente sdo apresentados, em sintese, 0 percurso para a construcdo de uma
base comum curricular, o objetivo apresentado pelo documento e a organizagdo da BNCC. Na
secao seguinte apresentamos como a Matematica esté estruturada na BNCC, e citamos pontos
relevantes para a pesquisa, em relacdo a Matematica na BNCC do EF. Por fim, a Gltima secéo

apresenta uma analise critica sobre 0 documento, com base em estudos ja existentes.

3.1 HISTORICO, OBJETIVOS E ESTRUTURA DA BNCC

A tentativa de unificagdo de um curriculo para o ensino basico no Brasil data de 1988,
com a promulgacdo da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). Em seu artigo 210, a
Constituicdo prevé a criacdo de uma Base Nacional Comum, com a fixacdo de conteudos
minimos para o Ensino Fundamental. Em 1996, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, a LDB (BRASIL, 1996), vindo a reforcar a necessidade de uma base nacional
comum. Na Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), de 2010, especialistas em educacéo
discutiram a Educacédo Basica e reforcaram a criacdo de uma Base Nacional Comum.

Em 2014 foi criado o PNE, Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014), valido por
10 anos e com 20 metas para melhorar a qualidade da educacao — sendo que quatro dessas metas
tratam da Base Nacional Comum. Em 2016, a primeira versdo da BNCC ¢ lancada. Em 2017,
em sua terceira versdao, a BNCC da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental foi homologada
pelo MEC em dezembro de 2017.

Tantos as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) (BRASIL, 2013), quanto 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997; BRASIL, 1998), documentos
norteadores do ensino basico, decorrentes da LDB, serviram como referéncia para a redacao da
Base Nacional Curricular Comum.

Os PCN (BRASIL, 1997; BRASIL, 1998), publicados em 1997 para o ensino de 12 a 42
série do EF e, em 1998, para o ensino de 5% a 82 série, sdo diretrizes ndo obrigatorias separadas
por disciplinas. O documento foi elaborado por uma equipe de professores, na qual participaram
“docentes de universidades publicas e particulares, técnicos de secretarias estaduais e
municipais de educacdo, de instituicdes representativas de diferentes areas de conhecimento,
especialistas e educadores” (BRASIL, 1998). Com um propdsito semelhante ao da BNCC, ao

visar subsidiar e orientar a elaboracao ou revisao curricular; a formacéo inicial e continuada dos
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professores; as discussdes pedagdgicas internas as escolas; a producdo de livros e outros
materiais didaticos e a avaliacdo do sistema de Educacdo, os PCN (BRASIL, 1997; BRASIL,
1998), funcionaram como referenciais para a renovacgao e reelaboracdo da proposta curricular
da escola até a definicdo das diretrizes curriculares.

As DCN (BRASIL, 2013), por sua vez, sao normas obrigatorias para a Educacdo Basica
e ttm como objetivo orientar o planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino,
norteando seus curriculos e conteddos minimos. Assim, as diretrizes asseguram a formacao
basica, com base na LDB, definindo competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

Apesar de o documento da BNCC enfatizar ndo ser um curriculo, a BNCC se apresenta
como mais especifica e clara em relacdo ao que os alunos devem aprender, do que 0s
documentos de referéncia mais antigos, como as DCN (BRASIL, 2013) e os PCN (BRASIL,
1998).

A forma de apresentacdo adotada na BNCC tem por objetivo assegurar a clareza, a
precisdo e a explicitacdo do que se espera que todos os alunos aprendam na Educacéo
Basica, fornecendo orientacGes para a elaboragdo de curriculos em todo o Pais,
adequados aos diferentes contextos (BRASIL, 20173, p. 31).

A BNCC ¢é apresentada como sendo a referéncia nacional para a formulacdo dos
curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios
e das propostas pedagogicas das instituicGes escolares, integrando a politica nacional da
Educacao Basica. Segundo o préprio documento, a BNCC vai contribuir para o alinhamento de
outras politicas e acdes, em ambito federal, estadual e municipal, referentes a formacao de
professores, a avaliacdo, a elaboracdo de conteidos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educacao.

A Resolugdo CNE/CP n° 2, de dezembro de 2017 (BRASIL, 2017b) estabelece dois
anos para que os curriculos das escolas publicas e privadas estejam alinhados aos dispositivos
da BNCC. Com a implantacdo da BNCC para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental,
escolas, professores, sistemas de ensino, livros didaticos e avaliagfes em larga escala tém sido
impactados.

Além da preparacdo dos professores em relacdo a BNCC, compete ainda a Uniéo
promover e coordenar acOes e politicas em ambito federal, estadual e municipal, referentes a
avaliacdo, a elaboracdo de materiais pedagdgicos e aos critérios para a oferta de infraestrutura

adequada para o pleno desenvolvimento da educagéo.
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Em 06 de margo de 2018, o Ministério da Educagdo e Cultura organizou o “Dia D, um
dia nacional de discusséo sobre a Base Nacional Comum Curricular. Nessa data, secretarias,
escolas, gestores e professores de todo pais foram convidados a se debrucar sobre a BNCC
para entendé-la melhor, como foi construida, de que forma esta estruturada e como impacta
0 ensino.

Junto ao MEC, o Conselho Nacional de Secretérios de Educacdo (Consed) e a Unido
Nacional de Dirigentes Municipais de Educac¢do (Undime) organizaram o material e sugeriram
um roteiro de atividades a serem desenvolvidas com os professores. O primeiro momento
destinava-se ao conhecimento da BNCC: O que é a BNCC; Os marcos legais que embasam a
BNCC; O processo de elaboracdo desde a primeira versdao; BNCC X Curriculo: o apontamento
de que é a BNCC ndo é curriculo, mas referéncia obrigatdria para os curriculos; O que muda
para o professor; A implementacdo da BNCC, com as a¢Oes previstas para 2018. Em um
segundo momento, os professores seriam convidados a refletir sobre os cidadaos que pretendem
formar, o que levaria ao terceiro momento: as Competéncias Gerais para o EF.1°

Em 06 de julho de 2018, ocorreu o primeiro “Dia D” no Estado do RS, uma agio
colaborativa entre Secretaria de Estado da Educacdo a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais (UNDIME/RS), e Sindicato do Ensino Privado (SINEPE/RS). Segundo as
orientacdes'’ da Coordenacéo Estadual de Curriculo da BNCC/RS, da Comissdo Estadual de
Mobilizacdo para a Implementacdo da BNCC/RS e elaboracdo do Referencial Curricular
Gaucho (RCG), este momento deveria proporcionar uma reflexdo com os professores sobre a
importancia da construcéo coletiva do RCG.

No entanto, mesmo apresentando os objetivos dos “Dia D”, nacional e estaduais,
permanece a duvida sobre a abrangéncia destes encontros com os professores, no que tange
sua preparacdo para o ensino de acordo com o que € estabelecido pela BNCC. Quais medidas
foram tomadas, tanto pelo governo federal, quanto pelo estadual, para prover momentos de
reflexdo docente sobre a pratica? As davidas e os anseios dos professores por informacoes
foram resolvidas? Como apontado por ambos 0s governos, 0s encontros foram ministrados
pelos gestores das escolas. E estes foram preparados para tal funcdo? N&o encontramos
evidéncias que possam responder de forma significativa nossos questionamentos, o que

justifica ainda mais a nossa pesquisa.

16 Informagdes sobre como as escolas em que as participantes da pesquisa atuam como supervisoras pedagdgicas
desenvolveram os estudos no Dia D sdo descritas na se¢do 5.2 (pégina 85).

1720 DIA D — 06 de julho de 2018 Rio Grande do Sul em Ac¢do BNCC - Referencial Curricular Galicho. Disponivel
em: <https://undimers.org.br/wp-content/uploads/2018/07/ROTEIRO-DIA-D-6-DE-JULHO-2.pdf>. Acesso em
02 out. 2019.
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Em relacdo a estrutura da BNCC para o EF, o documento esta organizado em cinco areas
do conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino
Religioso. Para cada area, a BNCC apresenta as competéncias especificas a serem atingidas
com o aprendizado das disciplinas da area. “Essas competéncias explicitam como as dez
competéncias gerais se expressam nessas areas” (BRASIL, 2017a, p. 28). Nas areas em que ha
mais do que um componente curricular, como Linguagens e Ciéncias Humanas, também séo
apresentadas as competéncias especificas desses componentes.

Em cada componente curricular sdo apresentadas as unidades tematicas, os objetos de
conhecimento e as habilidades, que caracterizam os objetivos de aprendizagem. Ou seja, as
unidades tematicas apresentam os objetos de conhecimento, que sdo 0s contelidos, conceitos e
processos a serem ensinados. Os objetivos de aprendizagem séo as habilidades que os alunos
devem desenvolver com foco nos objetos de conhecimento.

Segundo a BNCC, ao longo do EF, as aprendizagens essenciais definidas no documento
devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais,
gue consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento.
As dez competéncias gerais para 0 EF apresentadas na BNCC referem-se a: Conhecimento;
Pensamento Cientifico, Critico e Analitico; Repertério Cultural; Cultura Digital; Trabalho e
Projeto de Vida; Argumentacdo; Autoconhecimento e Autocuidado; Empatia e Cooperacao;
Responsabilidade e Cidadania. Na secédo 4.4.1 desta tese, as Competéncias Gerais para o EF
sdo explicitadas integralmente.

Na BNCC, competéncia é definida como

[...] a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho
(BRASIL, 20174, p. 8).

Ou seja, a BNCC enfatiza a necessidade de os alunos serem capazes de utilizar os
conhecimentos adquiridos em aula no seu cotidiano, sempre respeitando o0s principios éticos,
os direitos humanos, a justica social e a sustentabilidade ambiental. O documento também
aponta que as escolas promovam ndo apenas o desenvolvimento intelectual, mas também o
social, o fisico, 0 emocional e o cultural, compreendidos como dimens@es fundamentais para a
perspectiva de uma educacdo integral. Isso as diferencia das habilidades, que sdo mais focadas
no desenvolvimento cognitivo.

Além de apresentar as dez competéncias gerais, cada area e componente curricular, na

BNCC, possuem suas competéncias especificas. Em cada componente estao definidas unidades,
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objetos de conhecimento e as habilidades. A seguir, apresenta-se a rea da Matemaética e sua
estruturacéo na BNCC.

3.2 AMATEMATICA NA BNCC

O ensino da Matematica para o EF, segundo a BNCC, “deve ter compromisso com o
desenvolvimento do letramento matematico” (BRASIL, 20173, p. 264, grifo do autor). Ou seja,
o0 aluno deve ser capaz de dar conta das situa¢cbes matematicas que ira se deparar em seu
cotidiano, fazendo julgamentos e tomando decisdes. Para a BNCC, o desenvolvimento do
letramento matematico

[...] assegura aos alunos reconhecer que 0s conhecimentos mateméticos séo
fundamentais para a compreensdo e a atuacdo no mundo e perceber o carater de jogo
intelectual da Matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do
raciocinio logico e critico, estimula a investigacdo e pode ser prazeroso (BRASIL,
20173, p. 264).

O conceito de letramento matematico ndo é novo. Este ja esta presente em documentos
como a Matriz do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA, 2012), uma
avaliacdo internacional de mede o nivel educacional de alunos de 15 anos em provas de Leitura,
Matematica e Ciéncias. Mas o fato dele constar na BNCC atenta para a potencialidade da
aprendizagem da Matematica na formacéo e no desenvolvimento de cidadaos criticos, cientes
de suas responsabilidades sociais.

A aprendizagem de Matematica no ensino basico, como apontada pela BNCC, vai além
da quantificacdo de fendmenos deterministicos ou aleatorios, e técnicas de calculos com
fendmenos e grandezas. Nesta perspectiva, em articulacdo com as dez competéncias gerais para
0 EF, o ensino da Matematica deve garantir aos alunos o desenvolvimento das competéncias
especificas, a seguir apresentadas e sintetizadas:

Competéncia 1. A Matematica como ciéncia humana e como ciéncia viva: na
perspectiva de ciéncia humana é preciso que os alunos identifiguem e reconhecam que a
Matematica é resultado de buscas de solugdes para problemas que surgiram historicamente, em
diferentes povos e culturas. Ja no viés de ciéncia viva, os alunos devem perceber que é uma
ciéncia que contribui para a solucédo de diferentes problemas cientificos e tecnoldgicos.

Competéncia 2. Desenvolvimento do raciocinio logico: O aluno deve desenvolver o
espirito investigativo, de modo a produzir argumentos com base nos conhecimentos

matematicos adquiridos, para tomar decisdes e atuar no mundo.
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Competéncia 3. Autonomia, seguranca e perseverancga na busca de solugdes: A BNCC
aponta que, através das relacbes entre os campos da Matematica (Aritmética, Algebra,
Geometria, Estatistica e Probabilidade) e com outras areas do conhecimento, o aluno
desenvolva sua autoestima e desenvolva-se como ser autbnomo e perseverante, seguro quanto
sua propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos matematicos.

Competéncia 4. Investigacdo, organizagdo, representacdo e comunicacdo de
informacbes: O aluno deve ser capaz de fazer observacfes sistematicas de aspectos
quantitativos e qualitativos nas praticas sociais e culturais, de modo a interpreta-las e produzir
argumentos, avaliando-as de forma critica e ética.

Competéncia 5. Modelar e resolver problemas cotidianos e sociais: O aluno deve
desenvolver a capacidade de utilizar ferramentas matematicas, inclusive as tecnologias digitais,
para validar estratégias e resultados.

Competéncia 6. Resolucdo de situacdes-problema: A BNCC prevé que o aluno seja
capaz de enfrentar solucBes, em mdltiplos contextos, e expressar suas respostas através de
diferentes registros e linguagens, o que inclui meios matematicos, como graficos, algoritmos e
fluxograma, e a linguagem materna.

Competéncia 7. QuestBes de urgéncia social: Através de principios éticos, democraticos,
sustentaveis e solidarios, o aluno deve ser capaz de desenvolver ou discutir problemas de
relevancia social, valorizando opinides e despido de preconceitos.

Competéncia 8. Trabalho coletivo: Trabalhando cooperativamente com seus pares,
respeitando diferentes pontos de vista, espera-se que os alunos planejem e desenvolvam
pesquisas na busca de solucdes de problemas.

Para que as competéncias especificas sejam atingidas, foram desenvolvidas, para cada
ano escolar, um conjunto de habilidades, que correspondem as aprendizagem as quais os alunos
tém direito a ter acesso. E o desenvolvimento dessas habilidades que vai permitir que o aluno
construa o seu conhecimento. Cada habilidade esta relacionada a um objeto de conhecimento.
Os objetos de conhecimento correspondem a conceitos ou procedimentos. A BNCC aponta que
0 objeto de conhecimento é o meio pelo qual as habilidades serdo desenvolvidas. Os objetos de
conhecimento, na Mateméatica na BNCC para o EF estdo agrupados em cinco unidades
tematicas, a saber: NUmeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e
Estatistica. Cada unidade tematica apresenta seus objetos de conhecimento (conteldos,
conceitos e processos) e as habilidades (aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas
aos alunos) relacionadas aos mesmos. A aprendizagem destes deve propiciar o desenvolvimento

das competéncias especificas da area.
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Para atingir as competéncias, é preciso que as habilidades da aprendizagem da
Matematica sejam desenvolvidas com os alunos e, para isso, é preciso repensar e reestruturar o

processo de ensino, em que professores estejam preparados e qualificados.

3.3 UMA ANALISE CRITICA SOBRE A BNCC: O QUE DIZEM OS ESTUDOS

Para esta se¢do, buscamos localizar publicagdes a respeito da BNCC, com o objetivo de
analisa-la criticamente. Baseamo-nos em Lopes (2018), Aguiar (2018), Oliveira (2018),
Rolkouski (2018), Ornelas e Silva (2019), e Passos e Nacarato (2018).

Segundo a BNCC, os documentos norteadores que serviram de base para a sua
elaboragdo foram os PCN (BRASIL, 1998) e as DCN (BRASIL, 2013). Lopes (2018), no
entanto, afirma que ndo sdo esses documentos que devem orientar a elaboragdo de um curriculo.
Este deveria ser elaborado a partir de

[...] livros didaticos e literatura educacional, formacdo inicial e continuada de
professores, avaliagBes centralizadas, projetos em parcerias Universidade-Escola e
por meio de tantas outras a¢des que constituem o que, de forma geral, podemos
denominar tradi¢Bes curriculares. As disciplinas escolares e suas comunidades, por

exemplo, séo dispositivos sociais que se destacam na orientacéo curricular e compdem
tais tradi¢es (LOPES, 2018, p. 24).

Também em direcdo de uma construcdo plural de curriculo, Aguiar (2018) aponta que

E preciso pensar a educacio em sua totalidade. Temos a conviccdo de que curriculo,
a partir de diretrizes nacionais, é definido nas institui¢des educativas e escolas,
construido a muitas méos, a partir das varias historias de vida que fazem parte desse
cotidiano. As concepcdes, saberes, contelidos e as metodologias ndo fazem sentido se
desconectadas daquele contexto. Os estudantes e os profissionais da educacdo devem
ter assegurado seu protagonismo (AGUIAR, 2018, p. 18).

Em outras palavras, Lopes (2018) e Aguiar (2018) defendem a ideia de que um curriculo
deve ser elaborado de forma coletiva, envolvendo os atores do processo educacional.
Defendemos a ideia de que um curriculo deve ser construido no &mbito académico, no dialogo
entre os atores da educacéo e a literatura educacional.

Embora 0 Movimento Pela Base (MPB)! afirme que diversas entidades, entre elas
universidades, escolas, secretarias, entidades da sociedade civil, professores e especialistas em

educacdo, foram consultadas para a construcdo da BNCC, muitos sao 0s autores que criticam a

falta de discusséo na elaboracdo da BNCC, em especial academicamente (OLIVEIRA, 2018;

18 Movimento pela Base. Disponivel em: < http://movimentopelabase.org.br/>. Acesso em 02 out. 2019.
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LOPES, 2018; ROLKOUSKI, 2018). Imbernon (2010) critica 0s processos que sejam
elaborados apenas por uma equipe hierarquica, defendendo que,
[...] sem a participacdo dos professores, qualquer processo de inovacdo pode se
converter em uma ficcdo ou em jogo de espelhos que pode, inclusive, chegar a refletir
processos imaginarios, quando ndo simplesmente uma mera alteracdo técnica ou
terminoldgica promovida a partir do topo (IMBERNON, 2010, p. 26).

Afinal, sdo os professores e gestores da educacdo que realmente compreendem a
instituicdo escolar e a forma como o ensino e a aprendizagem ocorrem. Mas por que afirma-se
gue ndo houve participacdo da comunidade educacional? Resumimos aqui o que € apontado por
Passos e Nacarato (2018): A primeira versdo da BNCC, elaborada em 2015, contou com a
participagdo de pesquisadores da &rea da Educacdo Matematica, além de ter sido analisada
criticamente por pesquisadores e especialistas, tendo sido disponibilizada para consulta pablica
de professores do pais. “Pode-se dizer que, embora de forma reduzida, houve a participacédo da
comunidade.” (PASSOS; NACARATO, 2018, 124). As autoras, inclusive, participaram da
avaliacdo do documento. A consulta publica foi levada em consideracdo para a segunda versdo,
além de recomendacdes e sugestdes de pareceristas e representantes de sociedades cientificas.
Apdbs o impeachment da presidenta Dilma, a equipe que trabalhava na elaboracdo da BNCC foi
destituida e outra equipe foi constituida, com especialistas convidados e com representantes de
grupos empresariais, como a Fundacdo Lemann. E foi essa equipe, entdo, que elaborou a
terceira versdo, enviada ao Conselho Nacional de Educacdo e que foi, com algumas
modificacdes, homologada em dezembro de 2017. Embora as autoras ndo citem, a terceira
versdo foi construida com alteracfes e omissdes em relacdo a segunda versao.

O MPB, embora afirme que “A BNCC nio ¢ a unica solugdo para a Educag¢ao brasileira”,
assegura que a BNCC é uma oportunidade para que solucdes, no ambito da Educacédo Basica,
sejam pensadas e realizadas. Ao deixar claro o que os alunos brasileiros devem aprender, o
MPB afirma que a BNCC pode ajudar a diminuir as desigualdades educacionais e a melhorar a
qualidade da Educacéo.

Embora a BNCC seja apresentada para desenvolver o pleno desenvolvimento da
educacgédo, muitos sdo os autores que desacreditam que a BNCC possa contribuir a melhoria da
educacdo. Para Lopes (2018), a ideia de que as metas de aprendizagem serdo garantidas através
de uma mesma proposta curricular, oculta a problematica da desigualdade social associada a

educacéo.
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Se ha desigualdades no sistema educativo — e essas desigualdades existem — isso se
deve ao investimento diferenciado na carreira do professor e nas condi¢6es de trabalho
nas escolas, nas condigdes de vida das familias e nas condi¢des de estudo dos alunos
e alunas (LOPES, 2018, p. 25).

Oliveira (2018) também aponta para o0 equivoco de acreditar que havera melhoria na
aprendizagem por meio da BNCC.

[...] a BNCC pressupBe, equivocadamente, que a melhoria da qualidade das
aprendizagens seria produzida por meio de um curriculo Unico para estudantes de todo
0 pais, controlado de fora da escola por avaliagdes de larga escala e material didatico
padronizado, além de um sistema de prémios e castigos destinado ao controle de
docentes, gestores e estudantes (OLIVEIRA, 2018, p. 56).

Além disso, o curriculo Unico tem sido fortemente criticado. Ignorar as especificidades
de cada escola, de cada regido, de cada realidade em um pais tdo plural quanto o Brasil, é
apontado por alguns autores como um equivoco para a educacdo, tal como afirma Oliveira
(2018, p. 58): “Para origens diferentes, necessidades diferentes, caracteristicas sociais, culturais
e econdmicas diferentes, é preciso oferecer trajetorias diferentes! Tratar igualmente os desiguais
¢ aprofundar a desigualdade!”.

O que nos questionamos, no entanto, é se 0s autores aqui apresentados levaram em
consideracdo que a BNCC determina 60% do que os curriculos estaduais e municipais devem
conter. O que concebemos é que, sem orientacdes claras e especificas, os professores podem
basear suas aulas apenas no que a BNCC preconiza, ignorando, portanto, a importancia das
especificidades regionais.

Rolkouski (2018), em um estudo comparativo entre a BNCC e o Pacto Nacional para
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), além de questionar o processo de alfabetizacdo — e o
que o MEC prop6e como alfabetizacdo — até o 2° ano do EF, critica, em relacdo a alfabetizacéo
matematica na BNCC, a auséncia de discussGes sobre a importancia do lidico no processo de
aprendizagem dos trés primeiros anos, sobretudo para a alfabetizacdo. Além disso, “a
especificidade do trabalho pedagdgico [no ensino de matematica] com os trés primeiros anos
ficou suprimida nas consideragfes gerais” (ROLKOUSKI, 2018, p. 127). O autor faz criticas
sobre o detrimento do PNAIC e projetos relacionados a ele, em funcdo da BNCC.

Passos e Nacarato (2018) corroboram com as ideias de Rolkouski (2018), ao afirmarem
gue o PNAIC foi um programa de grande valia para 0s anos iniciais do EF, em especial a
formacdo continuada de professores. Em relagcdo a BNCC e a Matematica nos anos iniciais,

para as autoras,



61

[...] aBNCC avangou ao introduzir novos conteidos, mas da forma como o fez, néo
da subsidios ao professor que ndo tem uma formagdo especifica para ensinar
Matematica e que, o modo como as habilidades foram redigidas dificilmente serdo por
ele compreendidas. Portanto, muitos sdo os desafios para a implementacdo desse
documento e sdo poucas animadoras as acdes até aqui apresentadas para garantir o
minimo de conhecimento para o professor trabalhar com seguranca (PASSOS;
NACARATO, 2018, p. 131).

Em relacdo ao ensino e a aprendizagem de Matematica, Passos e Nacarato (2018)
afirmam que estudos sobre a Educacdo Matematica ndo foram levados em consideragéo pelos
responsaveis pelas reformas curriculares, “até porque a maioria dos educadores matematicos
rejeita a ideia de um curriculo por competéncias e habilidades, tal como propde a BNCC, numa
visivel articulagdo com o mundo empresarial.” (p. 120).

Na mesma perspectiva, Ornelas e Silva (2019) afirmam que BNCC ““¢é composta por
delimitacBes indicadas pelas unidades tematicas das areas de conhecimento” (p. 322). As
autoras, baseando-se no pensamento de Young, que defende um curriculo fundamentado no
conhecimento, alegam que a BNCC esta na contramdo disso, por defender um curriculo
organizado em habilidades e competéncias. Para as autoras, “a BNCC, ao chamar atengdo para
competéncias e habilidades de forma técnica (como é apresentada pelo cddigo alfanumérico),
evidencia os contetidos como um ‘instrumento de gestdo do ensino’.” (ORNELAS; SILVA,
2019, p. 321).

Outro ponto comum aos textos de Oliveira (2018), Lopes (2018) e Passos e Nacarato
(2018) é a proximidade das habilidades presentes na BNCC com as matrizes de referéncia das
avaliacOes externas, o que nos deixa importantes questionamentos: A melhoria na educagéo
sera medida pelos resultados brasileiros em avaliacGes externas? A BNCC ndo se apresenta
como um documento que visa a formacéo integral do aluno?

Nenhum dos autores estudados nesta se¢do cita ou identifica a existéncia das
Orientagdes on-line (BRASIL, [2018a]), o que pode ser vinculado ao fato deste material ndo
estar anexado a BNCC. Acreditamos que esta seja uma falha significativa, visto que o material
possui comentarios explicativos sobre as habilidades e sugestdes para a elaboracdo dos
curriculos estaduais e municipais. A falta de conhecimento do mesmo pode levar a uma leitura
equivocada da BNCC. Um exemplo disso € encontrado em Passos e Nacarato, ao afirmarem

que
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[...] no campo de probabilidade, pouco explorado pelos professores, identificamos que
a forma como as habilidades foram elencadas pouco contribuird para as praticas
docentes, visto que a chamada “progressdo ano a ano”, que consta nas orientagdes
iniciais, sugerindo a ideia de um curriculo em espiral, de fato ndo acontece; ha apenas
mudancas na linguagem até o0 4° ano, com uma introducao brusca no 5° anos do calculo
de probabilidade (PASSOS; NACARATO, 2018, p. 129).

As autoras estdo corretas em sua afirmagao, visto que, com apenas 0 texto apresentado
na BNCC, o leitor tem a impressdo de que ndo € introduzido o célculo de probabilidade no 4°
ano. As orientacdes on-line (BRASIL, [2018a]), porém, indicam o célculo da probabilidade
ainda no 4° ano, mas sem a utilizacéo de fracdes, o que sera inserido no 5° ano.

As orientacbes on-line (BRASIL, [2018a]) também atentam para a importancia de
materiais ludicos e concretos para a aprendizagem da Matematica nos anos iniciais, o que
também contraria o citado por Rolkouski (2008) sobre a falta de importancia dada ao ludico
nos primeiros anos do EF. Novamente criticamos a falta de divulgacdo das orientacdes on-line
(BRASIL, [2018a]), visto que o documento contém informacBes importantes e relevantes aos
processos de ensino e aprendizagem.

Para encerrar — esta secdo, pois acreditamos que a discussdo sobre a BNCC deve ser
continua, apresentamos a colocacdo de Lopes (2018), com a qual concordamos. A autora
defende que, mesmo com um curriculo igual, este sempre sera interpretado de maneiras
diferentes nas escolas.

Uma base curricular, por mais detalhada e explicita que seja, sera lida contextualmente
de formas diferentes. Professores e professoras com formacdes diferentes, escolas
com diferentes condi¢des de trabalho, histdrias de vida diferentes dos alunos e alunas,
docentes com salarios e comprometimentos distintos com a prética educacional,
interesses diferentes e, sobretudo, relagbes dindmicas entre sujeitos e contextos fardo
com que o curriculo seja interpretado de forma diferente (LOPES, 2018, p. 26).

Apesar de todas as criticas apresentadas, a BNCC é um documento normativo que esta
em vigor. Embora apoiemos os autores supracitados sobre as limitacGes e implicacOes da
BNCC, anos, pesquisadores e educadores, cabe tentar auxiliar ao maximo o processo de ensino,
em especial na Educacdo Basica. Pois, como apontaram Passos e Nacarato (2018), a BNCC néo
da subsidios para o professor que ndo tem formacdo em Matematica. Desta forma, através da
formagédo continuada com supervisores pedagdgicos dos anos iniciais, nosso objetivo na
formagéo é de fornecer subsidios a estes, de tal forma que possam apoiar os professores no
processo de ensino e, assim, contribuir com a aprendizagem da Matematica neste nivel de

escolaridade.



4 PERCURSO METODOLOGICO

Ao pautarmos o grupo de discussdo como modalidade de formacgdo continuada para
promocao de reflexdes, por meio de um processo dialégico e cooperativo, sobre a Matematica
nos anos iniciais do EF conforme a BNCC, é importante conhecermos o percurso metodolégico
percorrido da nossa pesquisa. Desta forma, este capitulo apresenta, nas proximas secdes: 0
problema de pesquisa e 0s objetivos; a metodologia adotada para a realizacdo da pesquisa,
descrevendo as acOes, os procedimentos de levantamento e analise de dados, e os participantes
da pesquisa. A secdo 4.4 apresenta 0s recursos metodoldgicos que serviram de base para as
discussdes no grupo proposto.

A pesquisa foi realizada com supervisores pedagogicos dos anos iniciais do EF, da rede
municipal de ensino, da cidade de Bento Goncalves/RS. Formamos um grupo de discussdo com
dez supervisoras atuantes nas escolas da rede municipal. O grupo, coordenado por nos e
denominado A Matematica na BNCC nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, teve o objetivo
de promover reflexdes sobre a Matematica dos anos iniciais na BNCC, de tal forma a auxiliar
na compreensdo da mesma e fornecer subsidios para que as supervisoras possam dar suporte
aos professores dos anos iniciais e, desta forma, contribuir com 0s processos de ensino e de

aprendizagem matematica.

4.1 PROBLEMA DE PESQUISA

Com esta pesquisa, buscamos responder a seguinte questdo norteadora: Quais sdo as
contribuicdes didatico-matematicas de um grupo de discussdo com supervisores pedagogicos

sobre a Matematica dos anos iniciais do EF na BNCC?

4.2 OBJETIVOS

O objetivo geral da pesquisa foi investigar as contribui¢fes didatico-matematicas de
um grupo de discussao com supervisores pedagogicos sobre a Matematica dos anos iniciais do
EF na BNCC.

Para atingir o objetivo geral, buscou-se atender os seguintes objetivos especificos:

- Investigar as percepcdes das participantes da formagéo continuada sobre a linguagem
matematica expressa na BNCC dos anos iniciais do EF;
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- Analisar o movimento dos conhecimentos didatico-matematicos mobilizados no grupo
de discussao pelas supervisoras pedagogicas sobre a Matemaética dos anos iniciais do EF na
BNCC.

- Identificar, a partir do movimento das reflexdes e da opinido das supervisoras
pedagogicas sobre o grupo de discussdo, as contribui¢des da formacéo continuada para o ensino
da Matemaética nos anos iniciais tal como proposto na BNCC.

4.3 METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada por meio de formacdo continuada, com um de grupo de
discussao sobre a Matematica dos anos iniciais presente na BNCC. O grupo foi composto por
dez supervisoras pedagogicas e coordenado pela pesquisadora. Considera-se a pesquisa como
qualitativa do tipo pesquisa-acao que, segundo Vergara, pode ser definida

[...] como um tipo de pesquisa social concebida e realizada para a resolu¢do de um
problema, onde o pesquisador é envolvido no problema, trabalha de modo cooperativo
ou participativo. No entanto, a participacdo isoladamente ndo pode ser vista como a

caracteristica principal da pesquisa-acdo e sim a solucéo de um problema nao-trivial
envolvendo a participagéo dos diversos atores do processo (VERGARA, 2000, p. 12).

Para Zeichner (1997), a metodologia pesquisa-acao se justifica pela ideia de que o
professor pesquisador, nesta perspectiva, envolve esforgos no sentido de encorajar e apoiar as
pesquisas dos professores a partir de suas proprias praticas. Para o autor, “O ensino é encarado
como uma forma de investigacdo e experimentacdo, adquirindo as teorias e praticas dos
professores uma legitimidade que Ihes é negada pelo ponto de vista dominante da ciéncia
aplicada” (ZEICHNER, 1997, p. 126).

No que se refere a formacéo de professores, a pesquisa-acao, segundo Zeichner (1997),
concebe os professores como produtores de conhecimentos em estudos de investigacdo na sua
classe e emprega esforcos para incluir a formagéo recebida no cotidiano escolar, ajudando-os a
desenvolverem suas proprias teorias e praticas no exercicio da docéncia. Ou seja, a pesquisa-
acdo objetiva tornar consciente os saberes implicitos para que possam ser examinados,
reavaliados, melhorados no processo de ensino.

A pesquisa-acdo fornece de fato um meio de os professores em formacéo engajarem-
se na analise de sua propria pratica de ensino de modo que tal analise possa tornar-se
base para o aprofundamento e a expansdo do pensamento e, consequentemente, a

incluir um olhar sobre as dimens@es sociais e politicas de seu trabalho (ZEICHNER,
2002, p. 85).
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Para Pimenta (2005), os sujeitos que se envolvem na pesquisa-a¢ao fazem parte de um
grupo com objetivos e metas comuns e estéo interessados em um problema, num dado contexto,
no qual atuam, desempenhando papeis diversos: pesquisadores universitarios e demais
pesquisadores (supervisores, no caso da tese).

Embora a composi¢do do grupo de discussao tenha sido iniciativa nossa, a SMED ja
vinha realizando esforgos no sentido de buscar uma formagéo, em relagdo a BNCC, para 0s
supervisores dos anos iniciais, em vista da necessidade manifestada por eles para auxiliar no
processo de ensino da Matematica nos anos iniciais das escolas municipais. Em consonancia
com esta necessidade, entende-se a pesquisa como pesquisa-acdo, na perspectiva de Vergara
(2000). Caracteristicas de uma pesquisa-acao, segundo Zeichner (1997, 2002) e Pimenta
(2005), também sdo vislumbradas na investigacdo, como: (i) fornece um meio de os
supervisores engajarem-se na analise da pratica de ensino em Matematica e, assim,
aprofundarem suas bases de conhecimento didatico-matemaéticas nos anos iniciais do EF; (ii)
tem como objetivo comum discutir e refletir sobre a Matemética dos anos iniciais na BNCC;
(iii) prové, aos participantes da pesquisa, momentos de reflexdo sobre as dimensdes sociais e
politicas de seu trabalho pedagdgico; (iv) torna consciente saberes implicitos dos participantes,
de tal forma a serem examinados, reavaliados e melhorados no processo de ensino; e (v) envolve
esforcos no sentido de encorajar e apoiar a colaboracdo dos participantes a partir de suas
préprias préaticas, seja como docentes ou como supervisores pedagdgicos.

4.3.1 Participantes da Pesquisa

As participantes da pesquisa foram dez supervisoras pedagdgicas dos anos iniciais do
EF da rede municipal de ensino de Bento Gongalves/RS e uma representante da SMED da
cidade. Estas compuseram um grupo de discussdo cooperativo, o qual foi coordenado por nés.

A inscricdo e a participacdo dos envolvidos deu-se de forma voluntaria, sem
intencionalidade por parte da pesquisa. Portanto, pode-se afirmar que o estudo baseou-se numa
amostragem por acessibilidade. Para Gil (2008, p. 94), a amostra por acessibilidade é
“destituida de qualquer rigor estatistico. O pesquisador seleciona os elementos a que tem
acesso, admitindo que estes possam, de alguma forma, representar o universo”.

Em junho de 2018, a pesquisadora procurou a Secretaria Municipal de Ensino (SMED)
de Bento Gongalves (RS), a fim de apresentar seu projeto de pesquisa, convidar seus professores
a participarem de nossa pesquisa e solicitar autorizacdo e apoio para realizacdo da mesma. A

secretaria demonstrou grande interesse em participar da pesquisa, pois, embora ja estivesse
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realizando estudos acerca da BNCC, estes ainda eram muito recentes e, ainda, havia grande
busca das gestdes das escolas por formacdes especificas nos componentes curriculares.

Inicialmente haviamos projetado formar o grupo de discussdo com professores dos anos
iniciais do EF, a fim de que estes, ap0s os estudos e discussdes, pudessem ser multiplicadores
a outros professores dos anos iniciais. A SMED, no entanto, nos solicitou que o estudo fosse
realizado em cooperagdo com supervisores dos anos iniciais, por entender que estes estdo em
constante interacdo com os professores e, desta forma, a formacao atingiria um maior nimero
de professores dos anos iniciais.

Os supervisores foram convidados pela SMED e, das 21 escolas municipais de EF, dez
escolas apresentaram interesse em participar, por meio de seus supervisores dos anos iniciais.
Na rede municipal de ensino da cidade, cada escola conta com dois supervisores pedagogicos
para 0 EF: um para 0s anos iniciais e outro para os anos finais. Ou seja, cada supervisor
pedagdgico participante da pesquisa atua em uma escola municipal.

Entre as atribuicGes do supervisor pedagdgico, segundo o Edital 04/2018 do ultimo
concurso municipal de Bento Gongalves/RS, destacamos “acompanhar e assessorar as
atividades do corpo docente em questdo de curriculo, métodos, técnicas e integracdo entre 0s
contetdos especificos” (BENTO GONCALVES, 2018, p. 24). Ou seja, para além de um papel
de fiscalizacdo, o supervisor pedagogico atua junto ao professor para acompanhé-Io e assessora-
lo.

Esse papel da supervisdo vai ao encontro do entendimento de Alarcdo (2001b) de que o
objeto da supervisdo pedagogica estd na qualidade do ensino, “porém os critérios e a apreciacao
da qualidades ndo sdo impostos de cima para baixo numa perspectiva de receituério
acriticamente aceito pelos professores, mas na interagdo entre o supervisor e os professores”
(ALARCAO, 2001b, p. 10).

Assim, entendemos que, ao realizarmos o grupo de discussdo com 0s supervisores
pedagdgicos dos anos iniciais do EF, os estudos concretizados repercutirdo no trabalho
pedagdgico a ser desenvolvido pelos professores dos anos iniciais.

Os participantes da investigagdo que compuseram 0 grupo de discusséo foram dez
supervisoras dos anos iniciais do EF de dez diferentes escolas da rede municipal de ensino de

Bento Gongalves.



67

4.3.2 Agles de Pesquisa

Aqui sdo descritas as a¢des concretizadas na formacdo continuada, na modalidade de
grupo de discussao, realizado com as supervisoras pedagdgicas dos anos iniciais.

Em consonancia com a SMED, organizamos os encontros do grupo de discusséo. Foram
idealizados oito encontros semanais, com trés horas de duragdo cada, compreendidos entre 0s
meses de setembro e novembro de 2018. No entanto, devido as reflexdes e discussdes que foram
ocorrendo durante os encontros, 0 grupo precisou de dez encontros para o término das
discussdes. Os encontros ocorreram no Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Sul (IFRS), Campus Bento Gongalves, totalizando 30 horas de formacao.

O objetivo dos encontros do grupo de discussdo ndo foi pautado no historico de
construcdo da BNCC, até porgue as escolas ja vinham fazendo estudos e discussfes desde o
inicio do ano letivo de 2018. O foco foi no ensino da Matematica nos anos iniciais, com o estudo
das unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades relacionadas e sua ligagdo com
as competéncias especificas da Matematica. Escolheu-se iniciar as discussfes pelas
competéncias gerais da BNCC, buscando compreender a formacdo integral do aluno. Os
recursos utilizados durante os encontros do grupo de estudo séo apresentados na se¢éo 4.4.

A analise descritiva interpretativa das discussdes do grupo encontra-se na Se¢do 5.2. A
analise dos dados, através de categorias emergentes com foco nas discussdes e reflexfes do

grupo, é apresentada na Secdo 5.3 desta tese.

4.3.3 Procedimentos de levantamento de dados

Lidke e Andre (2013) apontam que nas pesquisas qualitativas os dados coletados sdo
predominantemente descritivos, partindo da analise do pesquisador e de sua compreensdo do
todo para a reflex@o sobre o que pode ser ou ndo elucidado, pois a descri¢cdo deve possibilitar
um didlogo com o objeto. A pesquisa qualitativa, entdo, trabalha com o sentido de inteligéncia
do pesquisador. 1sso porque a preocupagéo com o processo é muito maior do que com o produto,
pois é, nessa fase, que se constroem as hipOteses que norteardo a propria pesquisa e
possibilitardo a formulagédo descritiva necessaria para a constru¢ao de um novo conhecimento.

Para tracar o perfil das participantes do grupo de discusséo, foi aplicado um questionario
(Apéndice A). O propdsito do mesmo foi verificar a formagdo, a atuacdo e o conhecimento

inicial das mesmas com a BNCC do EF.
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Os encontros do grupo de discussdo foram gravados em &udio, com autorizacgéo prévia
das participantes. Foram observados, analisados e registrados em diario de campo da
pesquisadora, comportamentos, questionamentos, acdes e reflexdes das participantes ao longo
dos encontros do grupo.

Ao final dos encontros do grupo, as participantes do grupo responderam a outro
questionario (Apéndice B), com a finalidade de verificar a potencialidade do grupo de discussdo

no processo de ensino da Matematica para 0s anos iniciais.

4.3.4 Procedimentos da analise de dados

A pesquisa assume a modalidade descritiva e interpretativa dos fatos no esforco de
descrever, caracterizar, analisar e compreender os aspectos que explicitam as contribuicGes de
formacéo continuada sobre a Matematica na BNCC.

As narrativas das supervisoras, participantes do grupo de discussao, registradas do diario
de campo da pesquisadora e as transcri¢cbes das gravacdes em audio dos encontros do grupo
foram inicialmente analisadas sob uma perspectiva descritiva interpretativa, sustentadas em
tedricos da Educacdo e da Educacdo Matematica. Para Moreira e Caleffe (2008), a andlise
descritiva interpretativa é centrada em métodos e procedimentos que visam descrever e
interpretar fendmenos subjetivamente produzidos, na tentativa de compartilhar significados. A
analise descritiva interpretativa foi inspirada no principio da sequencialidade de Rosenthal,
apresentado por Sangalli e Rinaldi (2018), o que significa que a analise ¢é feita de forma
sequencial em correspondéncia a sucessdo dos acontecimentos, respeitando a estrutura do texto,
sem que este seja desmembrado. Esta analise é apresentada no Capitulo 5.

Os textos oriundos da andlise descritiva interpretativa constituiram o corpus da
investigacdo, que foi analisado por meio da Andlise Textual Discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2007), que corresponde a uma metodologia de analise de dados e informacdes de
natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre fenbmenos e
discursos.

A analise textual discursiva traz como premissa o transcurso de quatro momentos. O
primeiro € um momento de transcricdo das narrativas orais expressas. O segundo momento € a
leitura exploratoria de todos os textos, através da analise minuciosa dessas narrativas, seguidas
de possiveis anotacdes e grifos das informagdes consideradas relevantes acerca da tematica
pesquisada, o que se denomina de unitarizacdo dos termos ou desmontagem dos textos. O

terceiro momento se caracteriza pela construcédo de relagdes entre as unidades, combinando-as
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e classificando-as, no intuito de permitir a compreensdo das mesmas e a elei¢cdo de categorias,
que permitiu a identificacdo dos movimentos construtivos. Essa parte da analise constitui um
trabalho denso no qual as tematicas foram recolhidas por repeti¢cdes, assim como 0s eventos
que caracterizam as evolugdes das situacdes expressas nas narrativas dos professores. O quarto
e Ultimo elemento constitui-se na producdo do meta-texto. De acordo com Moraes e Galiazzi
(2007), o meta-texto pode ser considerado como a construcdo de um novo texto que se origina
a partir dos textos originais, expressando a compreensao do pesquisador sobre os significados
e sentidos construidos a partir destes achados.
Uma vez que as categorias estejam definidas e expressas descritivamente a partir dos
elementos que as constituem, inicia-se um processo de explicitacdo de relacGes entre
elas, no sentido da construcéo e da estrutura de um meta-texto. Nesse movimento, o
pesquisador, a partir dos argumentos parciais de cada categoria, exercita a explicitacéo
de um argumento aglutinador do todo. Este é, entdo, empregado para costurar as
diferentes categorias entre si, na expressdo da compreensdo do todo (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 30).

O conjunto de elementos que constituem esse método de analise se constituiu em um
processo capaz de organizar, orientar e sistematizar a andlise e interpretacdo dos dados
coletados na pesquisa. As discussdes foram gravadas, transcritas, analisadas e interpretadas e
permitiram identificar a constituicdo de um grupo de discussdo. Essa abordagem organizou-se

com o intuito de explorar as diversas formas de expressdo e reflexdo do grupo.

4.4 RECURSOS METODOLOGICOS UTILIZADOS NA FORMACAO CONTINUADA

Nesta secdo apresentamos os materiais organizados previamente e aplicados nos
encontros do grupo de discussdo sobre a BNCC: As Competéncias Gerais para o EF, A
Matemética na BNCC, A Matemética nos Anos Iniciais do EF, e as Unidades Tematicas:
Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica. Além de
apresentar o conteldo organizado, também é apresentada a abordagem dada por nos, no papel

da pesquisadora.

4.4.1 As Competéncias Gerais Propostas pela BNCC

A fim de contextualizar a BNCC dos anos iniciais, relembramos o Plano Nacional de
Educacao, proposto pelo MEC em 2014 e cujos propositos sdo: oferta de infraestrutura
adequada para as instituicbes de ensino, formacgéo inicial e continuada de professores,

elaboracdo de conteudos educacionais através de uma base comum nacional. Desta forma, em
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2017, foi homologada a BNCC. Os textos em recuo e em italico simbolizam o que foi

apresentado para o grupo, através de slides.

A BNCC define quais sdo aprendizagens essenciais que todos os alunos tém direito de
adquirir ao longo da Educagdo Basica. Ela estd orientada pelos principios éticos,
estéticos e politicos que visam a formac@o humana em suas multiplas dimensdes, e a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva. Tem como premissa a
educacéo integral, que visa o pleno desenvolvimento do estudante: crescimento pessoal
e qualificacéo para o trabalho.

As aprendizagens essenciais da BNCC estdo expressas em 10 Competéncias Gerais, que
definem o cidaddo que pretendemos formar e norteiam a educacdo que queremos para

todos.

Questionamento para as participantes do grupo: “O que ¢ competéncia?”’. As
participantes explanam suas ideias e, entdo, apresentamos a definicéo trazida pela BNCC.

Para a construgdo da BNCC, considerou-se competéncia como sendo a mobilizacéo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas da vida
cotidiana, do exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. Isso significa que
competéncia é aquilo que permite aos estudantes desenvolverem plenamente cada uma
das habilidades e aprendizagens essenciais estipuladas pela Base.

Todas as competéncias indicam o que deve ser aprendido pelos estudantes (o objetivo é
identificado por verbos infinitivos que iniciam as descrigdes), do mesmo modo que
especificam com que finalidade determinada competéncia deverd ser desenvolvida,

elucidando a sua importancia.
Para introduzir as dez competéncias, foi apresentada a imagem seguinte, um infografico

que, embora enumere as competéncias, as apresenta de forma circular, 0 que enfatiza a néo

hierarquizagéo destas.

Figura 2 - As Competéncias Gerais da BNCC

1.Conhecimento

Para:Tomar decises

r  Para: Fazer-se respeitar & prom

(MPE;CIAS

GERAIS
BNCC

8. Autoconhecimento
e autocuidado

0 que: Conhecer-se,  Para: C

Para: Formular, negocia

6.Trabalho
e projeto de vida

Fonte: BOZZA (2018).
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As competéncias foram apresentadas uma a uma, para que as supervisoras pudessem
analisa-las e discutir de que forma os professores podem trabalhar com seus alunos, a fim de
atingir aquela competéncia. A proposta foi que o grupo conseguisse criar um pequeno paragrafo
que tornasse o texto apresentado pela BNCC mais acessivel aos demais professores. Para
exemplificar, apresentamos as duas primeiras competéncias, com um paragrafo explicativo,
conforme segue.

Competéncia 1 (Conhecimento): “Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente
construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a
realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construcao de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva.” (BRASIL, 2017a, p. 9).

Comentério: Os conhecimentos das areas sdo mobilizados ndo sé para entender e
explicar a realidade, mas também para fazer escolhas a partir desse entendimento e agir
em uma determinada direcao.

Competéncia 2 (Pensamento Cientifico, Critico e Analitico): “Exercitar a curiosidade
intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo a investigacédo, a
reflexdo, a analise critica, a imaginacdo e a criatividade, para investigar causas,
elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugGes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas. ” (BRASIL, 2017a, p. 9).
Comentéario: Nessa competéncia, o foco estd na mobilizacdo de habilidades e nos
processos cognitivos que desempenham a percepcdo, a atencdo, a memoria e 0
raciocinio; procedimentos de investigacao e criacdo de solucdes.

Competéncia 3 (Repertorio Cultural): “Valorizar e fruir as diversas manifestagdes
artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também participar de praticas
diversificadas da producgdo artistico-cultural.” (BRASIL, 2017a, p. 9).

Para esta e demais competéncias, o grupo foi convidado a refletir sobre. Assim,
apresentamos as demais Competéncias, que foram discutidas pelas supervisoras, gerando ampla
reflexdo por parte do grupo.

Competéncia 4 (Comunicacdo): “Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-
motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e
partilhar informacoes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos, além
de produzir sentidos que levem ao entendimento matuo. ” (BRASIL, 2017a, p. 9).
Competéncia 5 (Cultura Digital): “Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informac&o e comunicacéo (TDICs) de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagGes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.” (BRASIL, 2017a, p. 9).
Competéncia 6 (Trabalho e Projeto de Vida): “Valorizar a diversidade de saberes e
vivéncias culturais, apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem
entender as relaces proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.” (BRASIL, 2017a, p. 9).

Competéncia 7 (Argumentagdo): “Argumentar com base em fatos, dados e informagdes
confiaveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisGes comuns
que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacd@o ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.” (BRASIL, 2017a, p. 9).
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Competéncia 8 (Autoconhecimento e Autocuidado): “Conhecer-se, apreciar-se e cuidar
de sua saude fisica e emocional, compreendendo- se na diversidade humana e
reconhecendo suas emocgOes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar
com elas.” (BRASIL, 2017a, p. 9).

Competéncia 9 (Empatia e Cooperagdo): “Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo
de conflitos e a cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos
direitos humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, suas identidades, suas culturas e suas potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.” (BRASIL, 2017a, p. 9).

Competéncia 10 (Responsabilidade e Cidadania): “Agir pessoal e coletivamente com
autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando
decisbes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios.” (BRASIL, 2017a, p. 9).

Como trabalhar as Competéncias? As Competéncias Gerais se expressam de maneira
especifica em cada area do conhecimento e vao ser construidas por habilidades,
desenvolvidas por atividades em sala de aula.

O desenvolvimento das habilidades previstas na BNCC pressupdes situagdes de ensino
em que o aluno ndo seja colocado como sujeito passivo.

Questionamento para as participantes do grupo: “Como acreditam que isso pode ser
feito?”.

Segundo a BNCC, o aluno deve ser convidado a: Resolver problemas; Compreender
conceitos; Expressar principios e valores; Argumentar; Interagir com os colegas; Propor
e testar solugoes.

Os slides utilizados neste bloco estdo presentes no Apéndice C desta pesquisa.

4.4.2 A Matematica na Base Nacional Comum Curricular

Com o grupo de discussao, pretendeu-se enfatizar a importancia da Matematica na vida
dos alunos. Desta forma, iniciamos o encontro com a seguinte frase motivadora:

A Matematica no Ensino Fundamental deve garantir que o aluno desenvolva a capacidade de
recorrer aos conhecimentos matematicos para compreensao e atua¢ao no mundo.

Era esperado que a frase gerasse reflexdes importantes oriundas das supervisoras,
desmitificando o ensino da Matematica como algo alheio as necessidades dos alunos.

Depois da discussdo e das reflexdes, exibimos os Campos apresentados pela BNCC, no
que tange a Matematica: Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade.

Por meio da articulacao dos campos, a BNCC prop8e que o aluno desenvolva a capacidade de
raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente para desenvolver
problemas em diversos contextos.

Foram, entdo, apresentadas as oito competéncias especificas da Matematica, para que
fossem discutidas e relacionadas com as competéncias gerais.

“l. Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupac0es de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e é uma ciéncia viva,
gue contribui para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para alicercar descobertas
e construcdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho.
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2. Desenvolver o raciocinio légico, o espirito de investigacdo e a capacidade de produzir
argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos para compreender e
atuar no mundo.

3. Compreender as relacbes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da
Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de outras areas do
conhecimento, sentindo seguranga quanto a propria capacidade de construir e aplicar
conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de
solugdes.

4. Fazer observacGes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes nas
préticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e comunicar
informacgdes relevantes, para interpretad-las e avalid-las critica e eticamente, produzindo
argumentos convincentes.

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis,
para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento,
validando estratégias e resultados.

6. Enfrentar situacdes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situa¢fes imaginadas,
ndo diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar suas respostas e
sintetizar conclus0es, utilizando diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas, esquemas,
além de texto escrito na lingua materna e outras linguagens para descrever algoritmos, como
fluxogramas, e dados).

7. Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de urgéncia social, com
base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios, valorizando a diversidade de
opinides de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

8. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no planejamento
e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e na busca de solugdes para
problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou ndo na discussdo de uma

determinada questdo, respeitando o modo de pensar dos colegas e aprendendo com eles.”
(BRASIL, 2017a, p. 265).

Ao encerrar a parte referente as competéncias especificas, apresentamos as cinco
unidades tematicas da Matematica propostas para o EF, temas dos préximos blocos.
Os slides utilizados neste bloco estdo presentes no Apéndice D desta pesquisa.

4.4.3 A Matematica nos Anos Iniciais do EF e a Unidade Tematica “Ndameros”

Segundo a BNCC,

[...] o Ensino Fundamental deve ter compromisso com o letramento matematico,
definido como as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas,
a formulacdo e a resolucéo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas (BRASIL, 20174, p. 264).

Baseando-se neste conceito, 0 encontro com as supervisoras iniciou com as seguintes

indagacdes:

O que vocé entende por “letramento matemdtico”?
Vocé se considera uma pessoa letrada matematicamente?
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Novamente, o esperado era que as supervisoras discutissem o termo, percebendo a
importancia do ensino da Matematica voltado as necessidades cotidianas dos alunos. Apdés a
discussao, foi apresentado o conceito de letramento matematico, dado pelo PISA, e apresentado
na BNCC.

Letramento matematico € a capacidade individual de formular, empregar e interpretar a
Matematica em uma variedade de contextos. 1sso inclui raciocinar matematicamente e
utilizar conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas para descrever,
explicar e predizer fendbmenos. Isso auxilia os individuos a reconhecer o papel que a
Matematica exerce no mundo e para que cidaddos construtivos, engajados e reflexivos
possam fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisfes necessarias (PISA,
2012, apud BRASIL, 2017a).

Ap0s a discussdo, entregamos as participantes do grupo o texto retirado da BNCC, que
trata da Matematica nos Anos Iniciais (Anexo 1). O objetivo da leitura foi, além de enfatizar o
ensino da Matematica nesta etapa de ensino, retomar termos como “unidades tematicas”
(chamados nos PCN de “eixos tematicos™), “habilidades” (anteriormente apresentadas como
“objetivos”, nos PCN) e “objetos de conhecimento” (“contetdos”, nos PCN), constantemente
presentes durante os estudos.

Apo6s a leitura e discussdo do texto, o estudo voltou-se para unidade tematica
“Numeros”. Retomamos o fato de as unidades tematicas, apesar de serem apresentadas e
estudadas pelo grupo individualmente, sdo correlacionadas, e recebem énfases diferentes,
dependendo do ano escolar.

Para introduzir a unidade tematica “Numeros”, o seguinte texto, presente na BNCC, foi
apresentado as supervisoras.

A unidade temética Numeros tem como finalidade desenvolver o pensamento
numérico, que implica o conhecimento de maneiras de quantificar atributos de objetos
e de julgar e interpretar argumentos baseados em quantidades. No processo da
constru¢do da nocdo de numero, os alunos precisam desenvolver, entre outras, as
ideias de aproximacdo, proporcionalidade, equivaléncia e ordem, nogdes
fundamentais da Matematica. Para essa construgdo, é importante propor, por meio de
situacOes significativas, sucessivas ampliagdes dos campos numéricos. No estudo

desses campos numéricos, devem ser enfatizados registros, usos, significados e
operacles (BRASIL, 20173, p. 266).

Apresentamos ao grupo algumas colocacdes, resumindo e explicando o que a BNCC
propBe para a unidade tematica. Os slides utilizados neste bloco encontram-se no Apéndice E
desta pesquisa.

Os alunos devem se tornar capazes de resolver problemas envolvendo as operacGes
bésicas com numeros naturais e racionais, além de entender os significados dessas
operacbes. A BNCC prevé que, nesse processo, 0s alunos também aprendam a
argumentar, justificando os procedimentos utilizados para a resolucdo de uma dada
guestdo, e a avaliar se os resultados encontrados deram conta do problema proposto.
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No momento de realizar os calculos, espera-se que os estudantes aprendam a langar mao
de diferentes estratégias para obter o resultado desejado, seja por estimativa e célculo
mental, seja por meio da aplicacao de algoritmos (conta armada, por exemplo) ou mesmo
pelo uso de calculadoras.

Também ¢é fundamental preparar os alunos para ler, escrever e ordenar nimeros naturais
e racionais positivos, de modo que sejam capazes de identificar e compreender as
caracteristicas inerentes a cada sistema, como o valor posicional dos algarismos a
esquerda ou a direita da unidade, por exemplo.

Na perspectiva de que os alunos aprofundem a nogéo de nimero, € importante coloca-
los diante de tarefas, como as que envolvem medi¢des, nas quais 0s nimeros naturais
ndo sdo suficientes para resolvé-las, indicando a necessidade dos nimeros racionais
tanto na representacéo decimal quanto na fracionaria.

Com a leitura do texto acima, buscamos identificar, de maneira mais clara e explicativa,
o texto apresentado pela BNCC a respeito da unidade tematica “Numeros”, para os anos iniciais
do EF.

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a expectativa em relacéo a essa tematica é
que os alunos resolvam problemas com ndmeros naturais € nimeros racionais cuja
representacdo decimal é finita, envolvendo diferentes significados das operagdes,
argumentem e justifiguem os procedimentos utilizados para a resolucéo e avaliem a
plausibilidade dos resultados encontrados. No tocante aos célculos, espera-se que 0s
alunos desenvolvam diferentes estratégias para a obtencdo dos resultados, sobretudo
por estimativa e calculo mental, além de algoritmos e uso de calculadoras (BRASIL,
2017a, p. 266).

As supervisoras receberam, entdo, uma planilha impressa apresentando os objetos de
conhecimento e as respectivas habilidades a serem desenvolvidas nos alunos, conforme
apresentado na BNCC.

Optamos por analisar as unidades tematicas de forma vertical, com a finalidade de
identificar como se ddo os objetos de conhecimento e as habilidades de determinada unidade,
em cada ano de escolarizacdo. A ideia, com esta escolha, foi poder analisar a evolugdo que é
esperada no desenvolvimento das habilidades em cada ano escolar. O esperado, com isso, € que
os professores dos anos iniciais tenham ciéncia dos conhecimentos 0s alunos possuem ao iniciar

um novo ano escolar.

4.4.4 A Unidade Tematica “Algebra”

A unidade temadtica “Algebra” na BNCC de Matematica surpreendeu muitos
professores, especialmente os dos anos iniciais. Embora possa parecer que novos contetidos
foram inseridos para os anos iniciais, a Algebra ja era ensinada as criancas. O desenvolvimento

do pensamento algébrico nesta fase de escolarizacao ja era citada pelos PNC (BRASIL, 1997).
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Em relagdo aos anos iniciais, a algebra se faz presente com as ideias de regularidade, padrdes,
propriedades da igualdade e grandezas proporcionais.

Iniciamos o encontro do grupo fazendo comentarios sobre essa questdo, apresentando o
seguinte, que encontra-se no Apéndice F.

Antes da homologacdo da BNCC, o termo “Algebra” aparecia com conteiido apenas no
sétimo ano do Ensino Fundamental, guando apareciam as “letras” para representar os
numeros. Porém, a BNCC propde que a Algebra seja estudada desde o 1° ano do Ensino
Fundamental.

Em seguida, questionamos o grupo sobre o que compreendiam por “Algebra”,

apresentando, ap6s os discursos das supervisoras, o texto presente na BNCC.

A unidade tematica Algebra [...] tem como finalidade o desenvolvimento de um tipo
especial de pensamento — pensamento algébrico — que é essencial para utilizar
modelos matematicos na compreensdo, representacdo e analise de relacBes
quantitativas de grandezas e, também, de situacGes e estruturas matematicas, fazendo
uso de letras e outros simbolos (BRASIL, 20173, p. 268).

E como trabalhar Algebra nos anos iniciais?

Algumas dimensdes do trabalho com a algebra devem estar presentes nos processos
de ensino e aprendizagem desde os Anos Iniciais, como as ideias de regularidade,
generalizacdo de padrdes e propriedades da igualdade. No entanto, nessa fase, ndo se
propde o uso de letras para expressar regularidades, por mais simples que sejam. A
relacdo dessa unidade teméatica com a de NUmeros é bastante evidente no trabalho
com sequéncias (recursivas e repetitivas), seja na acdo de completar uma sequéncia
com elementos ausentes, seja na construgdo de sequéncias segundo uma determinada
regra de formacéo (BRASIL, 2017a, p. 268).

Ou seja, o que antes ja vinha sendo feito dentro do estudo de “Numeros”, agora passa a
compor a unidade tematica “Algebra”, por estar relacionado com o pensamento
algébrico.

A relagdo de equivaléncia pode ter seu inicio com atividades simples, envolvendo a
igualdade, como reconhecerquese2+3=5e5=4+1,entdo 2 + 3=4 + 1. Atividades
como essa contribuem para a compreensao de que o sinal de igualdade nédo é apenas
a indicagdo de uma operacdo a ser feita (BRASIL, 2017a, p. 268).

A igualdade também ja era trabalhada nos anos iniciais, dentro da unidade “Numeros”.
Mas é importante enfatizar que o professor deve enfatizar o significado da igualdade
para posteriores estudos dentro da Matematica, como em equacoes.

A nocdo intuitiva de funcdo pode ser explorada por meio da resolucéo de problemas
envolvendo a variagdo proporcional direta entre duas grandezas (sem utilizar a regra
de trés), como: “Se com duas medidas de suco concentrado eu obtenho trés litros de
refresco, quantas medidas desse suco concentrado eu preciso para ter doze litros de
refresco? (BRASIL, 20174, p. 268).

O foco agora encontra-se no pensamento algébrico acerca da proporcionalidade, sem
utilizar incégnitas na resolucao dos problemas. O desenvolvimento desse raciocinio
facilitara a aprendizagem de futuros contetidos, envolvendo técnicas algéebricas.
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Apos a apresentacgdo dos textos presentes na BNCC e dos comentérios sobre 0s mesmos,

as supervisoras receberam impressa a planilha contendo os objetos de conhecimento e as

habilidades da unidade “Algebra”, podendo identificar e esclarecer a linguagem matematica

presente.

4.4.5 Unidade Tematica “Geometria”

O inicio do estudo sobre Geometria deu-se com a apresentacdo dos slides preparados

por nds (Apéndice G), relembrando as participantes que a unidade temaética “Geometria”

aparecia, nos PCN dos anos iniciais do EF (BRASIL, 1997) como eixo tematico “Espago e

Forma™.

A Geometria envolve o estudo de um amplo conjunto de conceitos e procedimentos
necessarios para resolver problemas do mundo fisico e de diferentes areas do
conhecimento. Assim, nessa unidade tematica, estudar posi¢ao e deslocamentos no
espaco, formas e relacbes entre elementos de figuras planas e espaciais pode
desenvolver o pensamento geométrico dos alunos (BRASIL, 2017a, p. 269, grifo
N0sso).

Nos Anos Iniciais, espera-se que os alunos identifiquem e estabelecam pontos de
referéncia para a localizagdo e o deslocamento de objetos, construam representacoes
de espacos conhecidos e estimem distancias, usando, como suporte, mapas (em papel,
tablets ou smartphones), croquis e outras representagdes. Em relagdo as formas,
espera-se que o0s alunos indiquem caracteristicas das formas geométricas
tridimensionais e bidimensionais, associem figuras espaciais a suas planificacdes e
vice-versa. Espera-se, também, que nomeiem e comparem poligonos, por meio de
propriedades relativas aos lados, vértices e angulos. O estudo das simetrias deve ser
iniciado por meio da manipulacéo de representacdes de figuras geométricas planas em
quadriculados ou no plano cartesiano, e com recurso de softwares de geometria
dindmica (BRASIL, 20174, p. 270)

Encerramos esta primeira parte com um trecho da Revista Nova Escola, que apresenta

as principais mudancas dentro das habilidades que devem ser desenvolvidas com a

aprendizagem da Geometria nos anos iniciais.

Os conteudos relativos a geometria classica continuam presentes, mas ha uma énfase
na geometria das transformagcdes, desde as séries iniciais até as finais do Ensino
Fundamental. Alguns contelidos passam a ser tratados ja nas séries iniciais (plano
cartesiano, simetria e semelhanca, por exemplo, entram a partir do 5°ano)
(TREVISAN, [2018a], p. 11, grifos nossos).

Em seguida, as supervisoras receberam a planilha com os objetos de conhecimento da

unidade Geometria e suas respectivas habilidades, para que pudessem discutir e, especialmente,

verificar a linguagem matematica apresentada pela BNCC.



78

4.4.6 Unidade Tematica “Grandezas e Medidas”

Iniciamos o bloco enfatizando a importancia desta unidade tematica, sua relagdo com as
demais unidades tematicas da Matematica e de outras areas de conhecimento, e sua grande
aplicabilidade no cotidiano do aluno. Em relacdo a nomenclatura, esta ndo sofreu modificagcdo
em relacdo aos PCN (BRASIL, 1997), tampouco foram notadas grandes inser¢fes de objetos

de conhecimento.

A unidade temética Grandezas e medidas, ao propor o estudo das medidas e das
relagbes entre elas — ou seja, das relagdes métricas —, favorece a integracdo da
Matematica a outras areas de conhecimento, como Ciéncias (densidade, grandezas e
escalas do Sistema Solar, energia elétrica etc.) ou Geografia (coordenadas
geogréficas, densidade demogréfica, escalas de mapas e guias etc.). Essa unidade
tematica contribui ainda para a consolidacdo e ampliacdo da nogdo de nimero, a
aplicacdo de nogdes geométricas e a construcdo do pensamento algébrico (BRASIL,
20173, p. 271, grifo nosso).

Em relag&o aos anos iniciais,

a expectativa é que os alunos reconhegam que medir é comparar uma grandeza com
uma unidade e expressar o resultado da comparacgdo por meio de um ndmero.
Além disso, devem resolver problemas oriundos de situa¢fes cotidianas que envolvem
grandezas como comprimento, massa, tempo, temperatura, area (de tridngulos e
retdngulos) e capacidade e volume (de sélidos formados por blocos retangulares),
sem uso de férmulas, recorrendo, quando necessario, a transformagdes entre unidades
de medida padronizadas mais usuais. Espera-se, também, que resolvam problemas
sobre situacdes de compra e venda e desenvolvam, por exemplo, atitudes éticas e
responsaveis em relagdo ao consumo (BRASIL, 2017a, p. 271, grifos nossos).

Enfatizamos que é preciso dar sentido a acdo de medir, assim como a BNCC sugere.
Embora ainda ndo utilizem férmulas, nos anos iniciais os alunos ja terdo nocdo de areas e
volumes, em comparagdo com outras formas ou objetos.

A BNCC sugere que inicialmente sejam utilizadas unidades ndo convencionais de
medidas, dando sentido a acao de medir. Também salienta considerar o contexto escolar
e medidas em questdo (escolas em regides agricolas, por exemplo, dando énfase a
medidas agrarias).

Para dar mais sentido aos textos apresentados nos slides — e que se encontram no
Apéndice H —, as supervisoras receberam uma planilha com os objetos de conhecimento da
unidade “Grandezas ¢ Medidas”, assim como apresentado na BNCC, a fim de discutir, analisar

e refletir sobre a progressao das habilidades a cada ano escolar.
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4.4.7 Unidade Tematica “Probabilidade e Estatistica”

Anteriormente nomeada como “Tratamento da Informacdo” pelos PNC (BRASIL,
1997), a estatistica tinha como foco leitura e interpretacao de dados, representados por graficos
e tabelas. Na BNCC, o aluno deve ser encorajado a produzir dados, vivenciando as etapas de
planejamento, coleta, organizagcdo e comunicagdo das informagOes coletadas. Os slides
apresentados ao grupo encontram-se como Apéndice 1.

Eixo anteriormente chamado de Tratamento da Informac&o. Era mais voltado para a
analise e interpretacdo de resultados estatisticos, apresentados em gréaficos e tabelas,
medidas de tendéncia central e dispersdo (TREVISAN, [2018a], p. 14, grifo nosso).

Enfatizamos, com o texto presente na BNCC, que o foco esta na habilidade de coletar e
organizar os dados, além da interpretacdo, anteriormente j& presente nas aulas de Matematica.

A unidade tematica

[...] propde a abordagem de conceitos, fatos e procedimentos presentes em muitas
situacdes-problema da vida cotidiana, das ciéncias e da tecnologia. Assim, todos 0s
cidaddos precisam desenvolver habilidades para coletar, organizar, representar,
interpretar e analisar dados em uma variedade de contextos, de maneira a fazer
julgamentos bem fundamentados e tomar as decisdes adequadas. 1sso inclui raciocinar
e utilizar conceitos, representacdes e indices estatisticos para descrever, explicar e
predizer fendbmenos (BRASIL, 2017a, p. 271, grifo nosso).

Com relagdo a estatistica, 0s primeiros passos envolvem o trabalho com a coleta e a
organizacdo de dados de uma pesquisa de interesse dos alunos. O planejamento de
como fazer a pesquisa ajuda a compreender o papel da estatistica no cotidiano dos
alunos. Assim, a leitura, a interpretacéo e a construcao de tabelas e graficos tém
papel fundamental, bem como a forma de producdo de texto escrito para
comunicacdo de dados, pois é preciso compreender que o texto deve sintetizar ou
justificar as conclusfes (BRASIL, 2017a, p. 272-273, grifos nossos).

Muito presente no conteudo da BNCC, esta o uso de tecnologias digitais em sala de
aula. O que se mostra presente, também, na Unidade Tematica “Probabilidade e Estatistica”.
Merece destaque o uso de tecnologias — como calculadoras, para avaliar e comparar
resultados, e planilhas eletrdnicas, que ajudam na construcdo de graficos e nos
calculos das medidas de tendéncia central. A consulta a paginas de institutos de
pesquisa — como a do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) — pode
oferecer contextos potencialmente ricos ndo apenas para aprender conceitos e
procedimentos estatisticos, mas também para utiliza-los com o intuito de compreender
a realidade (BRASIL, 20173, p. 272)
Antes tratada quase que exclusivamente no Ensino Médio, agora a probabilidade deve
ser trabalhada em toda a Educagéo Basica, inclusive nos anos iniciais. Por ser algo novo, gera
desconforto aos professores dos anos iniciais, que acreditam ndo conhecer o conteddo. Assim,

tentamos mostrar qual foco é dado para o estudo da Probabilidade nos anos iniciais.
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A probabilidade propde a abordagem de conceitos, fatos e procedimentos presentes em
situagdes do cotidiano. A ideia é promover a compreensao entre as criangas de que nem
todos os fendmenos sdo deterministicos, ou seja, que 0 acaso tem um papel importante
em muitas situacoes.

[...] o inicio da proposta de trabalho com probabilidade estd centrado no
desenvolvimento da nocdo de aleatoriedade, de modo que os alunos compreendam
que ha eventos certos, eventos impossiveis e eventos provaveis. E muito comum
que pessoas julguem impossiveis eventos que nunca viram acontecer. Nessa fase, é
importante que os alunos verbalizem, em eventos que envolvem o acaso, 0s resultados
que poderiam ter acontecido em oposicdo ao que realmente aconteceu, iniciando a
construcdo do espaco amostral (BRASIL, 20173, p. 272, grifos nossos).

Explicamos, entdo, o que é espaco amostral, utilizando como exemplo o lancamento de
um dado, explicando e exemplificando, nessa situacdo, que eventos sdo certos de acontecer,
quais sdo impossiveis e quais sdo provaveis. Também enfatizamos que, para 0s anos iniciais do
EF, ndo sdo esperados calculos por parte dos alunos, enfatizando que o estudo baseia-se na
classificagcdo dos eventos em: “certamente vai acontecer”, “nunca vai acontecer”, “pode ser que
aconteca”.

Para dar mais sentido ao estudo, distribuimos uma planilha impressa as supervisoras,

contendo os objetos de conhecimentos da unidade, e suas respectivas habilidades.



5 ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta a analise dos resultados da pesquisa. Para tal, apresentamos trés
secOes: a primeira com uma breve descri¢do de cada participante do grupo, com dados obtidos
por meio de questionario e da apresentacdo individual de cada uma delas no primeiro encontro
do grupo; a segunda secdo apresenta, com base em referenciais existentes, a uma analise
descritiva interpretativa dos encontros e das reflex6es que emergiram deles; e a terceira secao
apresenta a discussdo e andlise dos resultados da pesquisa.

O grupo de discussdo, intitulado A Matematica da BNCC nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental foi composto por dez supervisoras dos anos iniciais do EF da rede municipal de
ensino de Bento Goncalves (RS), mais uma representante da Secretaria Municipal de Educacgéo
(SMED), aqui identificada com o codigo RES, e coordenado por nos, nesta se¢do denominada

como pesquisadora-coordenadora (PC).

5.1 PARTICIPANTES DO GRUPO DE DISCUSSAO

Conforme informado no capitulo anterior, as participantes do grupo de discussdo foram
convidadas pela SMED e sua participacdo se deu de forma voluntaria. A inscricdo e a
certificacdo da participacdo no grupo também foram de responsabilidade da SMED.

Os dados referentes a formacao e atuacdo das participantes do grupo foram sintetizados
no quadro a seguir. Os nomes das supervisoras, participantes do grupo, foram alterados a fim
de preservar sua identidade. Foi escolhido o seguinte codigo para nomina-las: “Sup”, seguido
de uma das letras do alfabeto, de A a J. A ordem de escolha destas deu-se conforme suas
manifestacdes durante os encontros do grupo. Ou seja, a primeira a manifestar-se foi chamada

de SupA, a segunda de SupB e, assim, sucessivamente.

Figura 3 — Quadro com as Participantes do Grupo de Discussdo

Participante Formacéo Experlelr:]?::ziia?s()s Anos Escola de Atuacao*
Representante . . Nunca atuou nos anos iniciais. . .
Licenciatura em | - L Secretaria Municipal de
da SMED Matematica E assessora pedagdgica na Ensino
(RES) SMED.




Além da supervisdo dos anos

Na escola em que atua
como supervisora, 100

Licenciada em | ;... x
. iniciais, é docente nos anos | alunos estéo
Pedagogia S -
SupA S iniciais do EF em outra escola | matriculados nos anos
Especialista; MBA em o L
. + | municipal. iniciais.
TIC  Aplicados a . )
x Ao todo, possui 9 anos de | Na escola em que €
Educacéo L O x
experiéncia nos anos iniciais. docente, 400 sdo o0s
alunos dos anos iniciais.
Licenciada em Ciéncias | - . ... | A escola em que ¢é
e S E supervisora dos anos iniciais. g .
Fisicas e Bioldgicas. - supervisora possui 132
SupB L Atuou, por mais de 20 anos, .
Especialista em AP alunos  matriculados
- nos anos iniciais. Lo
Supervisdo Escolar nos anos iniciais.
Licenciada em A escola em que atua é
Pedagogia. . .. .| a Unica municipal de
g. g_ .| Possui 18 anos de experiéncia . p_
Especialista em: S turno integral na cidade,
SupC x ~ | com os anos iniciais, incluindo
Educacdo Inclusiva; 05 AN0S COMO SUDENVISOra com 250 alunos, sendo
Gestdo Escolar; P ' 100 deles nos anos
Docéncia Universitria. iniciais.
. . A escola em que atua
Licenciada em . . .
. Possui mais de 10 anos de | como supervisora
Pedagogia. N L .
SupD S ~ | experiéncia nos anos iniciais, | possui 230 alunos no
Especialista em Gestdo A - .
entre docéncia e supervisao. EF, tendo em torno de
Escolar. L
100 nos anos iniciais.
. . Trabalha como supervisorados | Existem 19 turmas de
Licenciada em Letras. S A
S ~ | anos iniciais h4 7 anos. Nunca | anos iniciais na escola
SupE Especialista em Gestdo
Escolar atuou como docente para este | em trabalha, com 390
nivel de ensino. alunos.
Licenciada em
. . ... | A escola em que atua
Pedagogia. Possui 14 anos de experiéncia .
- ) R como supervisora dos
SupF Especialista em: | com 0s anos iniciais, sendo 5 PR .
Supervisdo Pedagdgica; | destes como supervisora anos niciais possul .145
. u ’ ' alunos nos anos iniciais.
Administracdo Escolar.
Licenciada em Ciéncias A escola em que atua
Fisicas e Biologicas, e | Possui mais de 10 anos de | como supervisora
SupG em Pedagogia. experiéncia nos anos iniciais, | possui apenas turmas de
Especialista em | entre docéncia e supervisao. Jardim B, 1°s e 2% anos,
Pedagogia Gestora. totalizando 250 alunos.
Licenciada em A escola em que atua
Pedagogia. Possui 27 anos de experiéncia | como supervisora
SupH Especialista em: | nos anos iniciais, entre | possui 250 alunos
Supervisdo e | docéncia e supervisao. matriculados nos anos
Administracéo Escolar. iniciais.
Licenciada em
Pedagogia (Habilitacdo
em Supervisdo Escolar . N
pe . ) Possui 10 anos de experiéncia | A escola em que atua
e em Psicologia. ; . .
S . | como supervisora dos anos | possuiturmas de Jardim
Supl Especialista em: | ... o
; - iniciais. Nunca atuou na | B ao 5°ano, com cerca
Psicoterapia A S
. e docéncia nos anos iniciais. de 250 alunos.
Psicanalitica,
Coordenacéo
Pedagogica.
Atua na Unica escola
. . municipal que possui
Licenciada em . nicipal que p
. Atua como supervisora dos | ensino médio. Em
Pedagogia. Y. x
SupJ e anos iniciais hd cerca de 10 | relagdo  aos  anos
Especialista em L3
anos. iniciais, 400 alunos

Supervisdo Escolar.

estdo matriculados na
escola.

* A quantidade de alunos nas escolas, referente ao ano de 2018, foi citado pelas préprias supervisoras.

Fonte: A Pesquisa.
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Em relacdo a faixa etaria das participantes do grupo, trés delas tém de 36 a 40 anos;
duas tém de 41 a 50 anos e seis tém mais de 50 anos de idade. Representam um grupo maduro
e, conforme informacdes do quadro na Figura 3, com muitos anos de experiéncia nos anos

iniciais, o que permitiu reflexdes coerentes e importantes para esta pesquisa.

5.2 ANALISE DESCRITIVA INTERPRETATIVA DO GRUPO DE DISCUSSAO

Esta secdo apresenta a andlise descritiva interpretativa das discussdes realizadas nos
encontros do Grupo de Discussdo. Com base em referenciais existentes, apresentamos a
descricdo das reflexdes do grupo, cujas falas foram gravadas em audio e atitudes anotadas em
diario de campo da PC. A Figura 4 apresenta um quadro-resumo de informacdes sobre os
encontros do grupo de discusséo: data, duracdo, tema e participantes presentes. Os encontros
aconteceram em uma sala disponibilizada pelo IFRS Campus Bento Gongalves.

Figura 4 — Quadro dos Encontros do Grupo de Discussdo

Data/Duracéo Tema Participantes Presentes

05/09/2018 Os objetivos do grupo de estudo. 12 (A pesquisadora-coordenadora, 10

2 horas As Competéncias Gerais na BNCC. supervisoras e 1 RES)
12/09/2018 As Competencn_as Ge[als na BNCC 12 (A PC, 10 supervisoras e 1 RES)

3 horas (continuacdo).

As Competéncias Gerais na BNCC

19/09/2018 (continuacéo). 11 (A PC, 9 supervisoras e 1 RES)

3 horas Tema Emergente: Os Livros Didaticos de Participante ausente: SupC

Matematica para 0s Anos Iniciais
26/09/2018 A Matema'Elca_ dos Anog _In|C|a|s na BN(,:(.:' 11 (A PC, 9 supervisoras e 1 RES)
As Competéncias Especificas da Matematica o )
3 horas Participante ausente: SupF
na BNCC.
9 (A PC, 7 supervisoras e 1 RES)

03/10/2018 Unidade Tematica: NUmeros Participantes ausentes: SupC, SupB e

3 horas SupA
10/10/2018 . N . ~ 10 (A PC e 9 supervisoras)

2 horas Unidade Tematica: Numeros (continuagao) Participantes Ausentes: SupG e RES
173{1553;18 Unidade Tematica: Algebra 12 (A PC, 10 supervisoras e 1 RES)

9 (PC, 7 supervisoras e RES)

24/10/2018 Unidade Tematica: Geometria Participantes Faltantes: SupA, SupE e

3 horas

SupG

31él£é?;18 Unidade Tematica: Grandezas e Medidas 12 (A PC, 10 supervisoras e 1 RES)
07/11/2018 9 (PC, 7 supervisoras e RES)

3 horas Unidade Tematica: Probabilidade e Estatistica | Participantes Faltantes: SupC, SupD

e SupE

Fonte: A Pesquisa.

No primeiro encontro do grupo de discussdo, apresentamos 0s objetivos do grupo,
enfatizando que faria parte da pesquisa que compde nossa tese de doutorado. O Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice O) foi lido para as supervisoras que, ao
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concordarem com a participagdo no grupo de discussdo e na pesquisa de doutorado da
pesquisadora, assinaram-no. Apds, foi aplicado o questionério presente no Apéndice A, com a
finalidade de identificar a formacao das supervisoras e seu conhecimento prévio sobre a BNCC.

Para iniciar o trabalho do grupo, solicitamos que as participantes apresentassem-se da
maneira que melhor lhes fosse conveniente, para que se sentissem bem a vontade. As
apresentacdes serviram de base para a elaboracdo do texto da subsecdo anterior, juntamente
com as respostas do questionario supracitado.

Quando foram questionadas as expectativas em relacdo ao grupo A Matematica na
BNCC nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, dois pontos frequentes consistiram na
compreensdo da Matematica, seja como contetdo ou com a linguagem presente na BNCC, e no
auxilio, como supervisoras, aos professores dos anos iniciais. Os trechos seguintes ilustram tal
afirmacgao®.

Apropriacdo de certos conceitos especificos, com a intencdo de auxiliar os professores
em sala de aula. Penso que todos sé tém a ganhar, quando aprimoramos a nossa pratica.
Parceria e envolvimento no processo fazem parte de uma nova construcdo desses saberes
(SupC).

Pretendo ampliar os conhecimentos quanto ao processo de ensino/aprendizagem desta
area para sentir-me mais segura junto a formacao continuada dos professores (SupD).

Uma resposta que merece destaque é a da RES, que reflete sobre a importancia do
estudo, da implantacdo e da continuidade da utilizacdo da BNCC por parte das escolas.

Buscar subsidios que fortalecam a compreensdo da BNCC, desde sua compreensao
inicial até a aplicabilidade em sala de aula, de forma que a BNCC ndo seja mais um documento,
mas que possa contribuir de forma efetiva no nosso fazer pedagdgico (RES).

A BNCC é um documento de carater normativo, tal como a define o § 1° do Artigo 1°
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB, Lei n°®9.394/1996) (BRASIL, 1996)
e esta fundamentado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCN)
(BRASIL, 2013).

Como assinalado por RES, a BNCC precisa ser um documento de apoio ao professores,
sendo sempre revisitado em momentos de planejamento de aulas, indo ao encontro de Shulman
(2014) quando afirma que o professor precisa ter conhecimento do curriculo para relacionar os

conteudos a serem ensinados a contetdos dos anos anteriores e posteriores.

19 As falas das participantes do grupo, quando transcritas de forma literal, aparecem em itlico.
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Depois de sua homologacdo, em 20 de dezembro de 2017, a BNCC tornou-se
referéncia obrigatdria para todos os curriculos de escolas publicas e particulares do Brasil.
Contudo, para que se torne uma realidade nas salas de aula, é preciso que gestores,
professores e pais ndo sé compreendam as propostas trazidas por esse documento, como se
mobilizem para colocéa-las em pratica. Desta forma, o governo federal proveu formacdes,
tal como o Dia D, ocorrido em 6 de marco de 2018. Nessa data, 0 MEC, o Consed e a Undime
promoveram discussdes em diversas localidades do pais, explicando a estrutura e as
competéncias do texto.

Participaram do Dia D de Discussdo da BNCC secretarias estaduais e municipais de
educacdo, escolas e demais integrantes da comunidade escolar, sobretudo os professores.
Segundo o0 MEC (BRASIL, 2018), foram previstas apresentac6es informativas e dinamicas de
carater formativo, visando o engajamento dos profissionais da educacdo em todo o processo de
concretizacdo do curriculo comum. Deveriam ter sido abordadas, principalmente, as mudancas
provenientes da adogdo da BNCC.

As supervisoras apresentaram como foram organizadas as atividades nas escolas em que
atuam no Dia D.

Assistimos trés videos (curtos) comentando a Base, sua organizacdo, embasamento
(leis, diretrizes...). Foi apresentada uma versao da Base impressa. Houve uma discussao sobre
0 assunto (o que se acreditava que mudaria ou que deveria mudar) (SupH).

Reunimos todos os professores e discutimos o que seria a BNCC. Cada professor teve
a oportunidade de expor suas ideias para, posteriormente, continuar aprofundando o estudo
(SupG).

A BNCC foi encaminhada aos professores por e-mail para conhecimento da mesma, e
na escola foi organizado um grupo para discussao (SupJ).

Percebe-se, pelas respostas das participantes do grupo, que ndo houve um trabalho
padrdo por parte das escolas, o que demonstra que as gestdes das escolas ndo receberam
orientagdes adequadas, por parte do MEC, para a organizacédo deste dia.

Discutimos, também no primeiro encontro, as Politicas Nacionais para a Educagéo,
dentre as quais aparece a BNCC, assim como as politicas para a formacao de professores.

A SupC apontou que a formacao de professores, tanto a inicial, quanto a continuada,
aparece como metas do Plano Nacional de Educagdo (PNE), proposto pelo MEC (BRASIL,
2014). A formagdo de professores [...] ainda esta abaixo do nivel esperado para que se possa
atender as demandas de sala de aula [...] antes mesmo da homologacé@o da Base (SupC).

Citamos, entdo, que as ultimas diretrizes nacionais para as licenciaturas datam de 2015
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(BRASIL, 2015a), anterior a primeira versdo da BNCC, que € do final de 2015. Imagina-se,
portanto, que novas diretrizes para os cursos de licenciaturas deverdo ser propostas pelo
governo, especificamente para cada curso.

As supervisoras apontaram, entdo, o que as escolas tém feito a respeito de estudos da
BNCC, especialmente no que se refere aos contetdos. A SupB aponta que o Plano de Estudos
de sua escola ja encontra-se organizado em habilidades e competéncias. Eu na escola ja
organizei uma sessdo de estudos, ja tirei uma cOpia para cada disciplina [...] e agora ja
discutimos ciéncias e Matematica [...]. Agora a gente vai fazer as adequacdes. [...] A Smed vai
fazer uma conferéncia e a gente vai fazer as interferéncias (SupB). Imagina-se, aqui, que a
supervisora tenha se referido a ‘sugestdes’, e ndo ‘interferéncias’.

Foi montado um cronograma na escola, os professores ja por area receberam as suas
demandas, houve discussdes por area de conhecimento, e depois as coisas foram se ampliando.
Entdo, peguei a area dois, estamos trabalhando de tras pra frente, porque, por exemplo, um
professor do sexto ano espera receber um aluno com tais e tais habilidades e competéncias
desenvolvidas. [...] Os professores das areas ja deixaram quase tudo alinhavado, para as
conferéncias por areas que terdo nas escolas (SupC).

Apontamos, entdo, que a BNCC apresenta 0s conteldos essenciais que os alunos tém
direito a adquirir durante a Educacdo Bésica. Mas que os contetdos presentes na BNCC
representam 60% do curriculo, o que garante uma boa margem para conteidos que abordam as
especificidades regionais das escolas. No que diz respeito a insercdo de temas pelos professores,
Zeichner afirma que

[...] ainda que muitos paises tenham curriculos prescritos pelo Estado, [...] os
educadores continuam tendo a possibilidade de acrescentar ao que é oferecido pelo
Estado a histéria na perspectiva dos trabalhadores, dos pobres, das mulheres, e assim
por diante. Como agrupar os alunos na sala de aula, que curriculo e métodos de ensino
eles vivenciam, 0 modo de avalia-los séo exemplos das dimensdes do trabalho docente
com implicagdes sociais e politicas (ZEICHNER, 2003, p. 49).

A sequir, a reflexdo das participantes do grupo de discussdo a respeito dos topicos
selecionados para estudo, discussao e reflexdo, a iniciar com as competéncias gerais propostas
pela BNCC para o EF. O texto é apresentado agrupado, embora as reflexdes tenham ocorrido

em trés encontros, conforme consta no quadro da Figura 4.
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5.2.1 As Competéncias Gerais Propostas para o Ensino Fundamental

Segundo a BNCC, as Competéncias Gerais definem o cidadao que queremos formar. E,
iniciando a discussao sobre elas, indagamos as supervisoras sobre o0 que € uma competéncia. A
SupB respondeu: Um conjunto de habilidades. A SupD, por sua vez, respondeu que E saber
fazer bem feito, saber aplicar a habilidade. A SupH, de forma sucinta, mas clara, apontou a
competéncia como sendo a juncéo de habilidade, mais conhecimento, mais atitude.

Apresentamos, entdo, a definicdo de competéncia apresentada na BNCC: “a
mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas da vida
cotidiana, do exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.” (BRASIL, 20173, p. 8).

As dez competéncias foram apresentadas e discutidas, uma a uma, com as participantes
do grupo. Enfatizamos que néo existe hierarquia entre as competéncias, ¢ sim uma “articulagio
de construcdo de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formacéo de atitudes
e valores, nos termos da LDB.” (BRASIL, 20173, p. 9). O infogréafico apresentado no capitulo
da metodologia (Figura 2, p. 70), serviu como suporte para tal afirmacao.

Para que fosse da compreensdo das participantes, apresentamos as interpretacdes para
as duas primeiras competéncias (ver p. 71, no Capitulo da Metodologia), solicitando, entéo, que
0 grupo refletisse sobre as demais competéncias.

Em relacdo a Competéncia 1, citamos os questionamentos dos alunos sobre o porqué do
ensino de determinados contetdos. Eu, como professora, explico que os conteudos surgiram da
necessidade humana de responder a algo importante em determinado momento (PC).
Sugerimos, entdo, que a Historia da Matematica, tendéncia no ensino da Matematica, seja
estudada durante as aulas.

Para as demais competéncias, o grupo foi convidado a refletir e elaborar comentéarios e
explicagOes sobre estas.

Competéncia 3: Repertorio Cultural

A SupC, indo ao encontro da competéncia 3, enfatizou que a escola deve proporcionar
espagos para que o aluno possa se manifestar cultural e artisticamente. ldeia esta que foi
ratificada por parte das demais supervisoras.

Solicitamos, entdo, que elas pensassem ndo apenas como escola, na visdo de
supervisoras, mas sim como professoras, no intuito de contribuir com o trabalho das professoras
em sala de aula. Também pedimos que, se possivel, pensassem como atingir as devidas
competéncias em aulas de Matematica. A impressao que da é que os professores de Matematica

sejam ‘aquilo’ e ndo abram maior espago criativo. [...] E por isso acho que seja tao dificil de
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criar dentro de uma &rea com conhecimento tdo restrito (SupC). O discurso da supervisora
evidencia uma mitificagdo da Matemaética, como se fosse um conhecimento desassociado das
demais areas do conhecimento.

As supervisoras comentaram trabalhos com projetos, interligando as diferentes areas do
conhecimento. A SupD, por exemplo, relatou a experiéncia de sua escola, em que diferentes
turmas dos anos iniciais do EF trabalharam com diferentes fases historicas, apontando diversas
manifestacdes artisticas e culturais. Indicou a dificuldade, no entanto, de inserir a Matematica
no contexto historico.

Em que contribui a Matemética? Tinhamos quatro professores de Matematica no
projeto. A gente ndo conseguiu... Podia ver assim: que em tal periodo determinado matematico,
ou cientista, enfim, trouxe tal coisa... Mas a gente ndo conseguia produzir algo, que pudesse
auxiliar, que pudesse expressar isso tudo... (SupD).

Mais uma vez, parece que a Matematica € vista como um conhecimento desvinculado
das necessidades humanas, sem caracteristicas artisticas ou culturais. A supervisora ainda disse
gue um dos professores em questdo, durante o projeto, sugeriu que a gente entre calculando
cada coisa que a gente vai trabalhar (SupD). Tal fala vai contra a primeira competéncia
especifica da Matematica apresentada pela BNCC:

Reconhecer que a Matemdtica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacles de diferentes culturas, em diferentes momentos histdricos, e é uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnol6gicos e para
alicercar descobertas e construgdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho
(BRASIL, 20174, p. 265)

A SupG assinalou que a pratica pode surgir do professor, ao apresentar diferentes
manifestacdes artisticas e, a partir delas, pedir que os alunos identifiguem formas geométricas,
por exemplo, para trabalhar na Matematica. Os blocos l6gicos foram citados pelas supervisoras
como recurso para tal finalidade. J& a Supl referiu que encenagfes podem ser utilizadas para
promover a compreensdo sobre situagdes-problema, ja que os alunos tém dificuldades para
compreender os desafios matematicos. Também lembrou sobre o Museu de Ciéncias e
Tecnologias de uma universidade privada na capital do estado, em que os alunos percebem os
conteddos de maneira mais préatica e interativa.

Com a participacdo das supervisoras, estabeleceu-se, entdo, que a competéncia que trata
do repertorio cultural estabelece que os alunos conhegam, compreendam e reconhecam a

importancia das mais diversas manifestaces artisticas e culturais, sendo participativos, capazes

de se expressar e atuar por meio das artes.
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Inicialmente a SupC mencionou achar dificil o desenvolvimento da Competéncia nas
aulas de Matematica. No entanto, com as trocas de experiéncias entre as supervisoras, estas
puderam compreender que ndo se trata de algo realmente dificil. O compartilhamento de saberes
¢ indicado por Imbernon (2010) como parte do processo formativo, através da reflexdo
conjunta.

Competéncia 4: Comunicagéo

A SupC comentou sobre trabalhos realizados em feiras, em que os alunos precisam
apresentar, explicar, argumentar e justificar os seus projetos.

Noés teremos uma amostra de tecnologias e ciéncias daqui uns dias, onde os préprios
alunos serao, por todos os outros alunos, vao visitar essas turmas que estardo em exposi¢ao
interna. Ent3o ele [o aluno] vai ter que argumentar sobre o que ele pesquisou. E uma forma
de comunicacgdo. Porque ele ta (sic) certo daquilo que ele fez, mas ele tem que convencer o
outro. Entdo ele vai argumentar, de forma oral, fisica, visual, através de cartazes,
experimentos, com a prética. Entdo é uma forma de proporcionar ao aluno para ele verbalizar
aquilo que ele aprendeu e pensa. Para o professor aquela também pode ser uma forma de
avaliacdo, porque se vocé entende como o aluno pensa, vocé também percebe se ele adquiriu
o conhecimento, se ele consolidou aquele conceito. As vezes a gente no entende como o aluno
estd pensando sobre aquela questdo, dai entdo as vezes eu falo para os professores de
Matematica: ‘facam com que o aluno verbalize, dai vocé consegue entender como ele estd
pensando’. Porque o professor em sala explica para vinte [alunos]. A comunicacdo chega
diferente para cada um dos vinte. E, para a gente entender como cada aluno raciocina e pensa,
a gente consegue achar o caminho. Essa mostra de trabalhos que os proprios alunos possam
(sic) verbalizar, penso que possa ser uma forma da gente desenvolver muitas habilidades com
eles (SupC).

Ja SupD compreendeu que a competéncia se tratava das linguagens a serem utilizadas
pelos professores. Eu penso que isso de utilizar as diferentes linguagens € bem isso que diz a
competéncia mesmo. Tudo 0 que a gente puder usar, que vai atingir as formas que o aluno
compreende, como chega a ele o conhecimento... Porque as vezes o professor explica de uma
forma e o aluno as vezes, ou é mais visual ou é mais auditivo... Tem pessoas que precisam
escrever para ver, né, para gravar, para aprender... Outros precisam fazer para aprender. O
que eu entendo disso ai, € que a gente precisa se utilizar de todas as formas, para que a gente
possa construir o conhecimento, para que a gente possa construir o entendimento... Para

atingir a todos temos que ter usar todas as formas de linguagem (SupD).
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Entdo intervimos, enfatizando que este exemplo refere-se a momentos de ensino. Mas
que a questdo das linguagens refere-se a uma competéncia a ser desenvolvida no aluno, através
dos objetos de estudo, assim como todas as competéncias gerais da BNCC. Mas ainda assim a
interpretacdo das supervisoras ndo parece ter mudado, visto a proxima fala, da SupA, que
visivelmente trata de metodologias de ensino.

Para mim, uma palavra chave desta competéncia seria ‘releitura’. Pode-se utilizar a
leitura de um livro com os alunos para trabalhar elementos. Como, por exemplo, na
Matematica, multiplicacéo e divisdo. E se for de outras areas, também... A questéo visual...
Posso levar uma literatura e trabalhar a leitura de imagens (SupA).

A SupB falou sobre o uso da Libras na escola, enfatizando que € uma linguagem
importante, em funcéo da grande quantidade de alunos com deficiéncia auditiva que as escolas
vém recebendo. A SupD contribuiu, explicando que no jardim da infancia, na escola em que
trabalha, os alunos vém aprendendo Libras. A Supl explicou que na escola em que trabalha
também houve trabalho em Libras.

A gente teve umas experiéncias bem bonitas na escola com Libras assim... A gente tinha
duas familias com pessoas que se expressam em Libras. A gente teve eventos na escola, como
Natal, Dia das Maes, enfim, e as criangas, os filhos dessas familias, que estdo na escola, que
estdo conosco, enquanto todo mundo fazia apresentacdo, eles mais a frente faziam toda a
traducdo em Libras. Por um tempo, passou até a fazer parte em varios momentos dos eventos
da escola como uma coisa, assim, que ndo era conteudo, mas como era da vivéncia, passava
assim a ser (Supl).

As falas das supervisoras geraram muitos comentarios sobre eventos extraescolares que
as mesmas presenciaram, envolvendo Libras. Apesar da divagacdo momentanea, foi importante
perceber que as supervisoras compreendem a relevancia da Libras no cenario educacional atual.

Retomamos a discussédo, questionando as integrantes do grupo sobre como podemos,
enquanto professoras que ensinam Matematica, auxiliar o aluno a desenvolver a competéncia
de utilizar diferentes linguagens. Ou seja, como podemos fazer com que os alunos transformem
linguagem matematica em linguagem materna, e vice-versa.

Percebo que os alunos apresentam muita dificuldade de transformar um texto em
linguagem matematica, e vice-versa, mesmo alunos mais velhos, que estdo no ensino médio,
por exemplo. E importante que sejam incentivados com situacdes problemas desde os anos
iniciais, nas aulas de Matematica, além de dominar a simbologia mateméatica (PC).

Pensando bem nesta questdo de o aluno saber se expressar, eu acho que pra ele saber

se expressar, ele precisa entdo compreender. Numa situacdo matematica, estava fazendo a
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ligdo com 0 meu pequeno, que esta no 1° ano. E a li¢do utilizava material dourado, e ele mesmo
me disse: ‘Mde, quando juntar dez tem que trocar pela barra.’; ‘Mas por que tem que trocar
pela barra?’; ‘Porque na barra tem dez.’; ‘Dez o qué, filho?’, e assim fomos até que ele
compreendeu que numa barra existem dez cubinhos. E ele entdo conseguiu se expressar. Claro
que para o professor, na sala com todos os alunos, ndo é possivel este didlogo com cada aluno,
mas os alunos devem ser incentivados a terem argumentos para conseguirem se expressar
melhor. Se eles ndo se sentirem seguros em argumentar também nao serdo capazes de se
expressar (RES).

Mas acho que é como a SupA disse, € uma releitura. Ele vai se expressando, vai fazer
uma releitura do que aconteceu ali, na préatica, como ali, das trocas que ele fazia [citando 0
caso narrado pela RES] (SupD).

A Supl mostrou preocupacao sobre a preparacdo do professor no processo de ensino, de
modo a contribuir com o desenvolvimento desta competéncia pelo aluno:

Coisa que na Matematica, ndo s6 na Matematica, mas especialmente na Matematica, a
gente ndo vé o profe (sic) fazendo muito, né? Faz mas, as vezes faz a atividade... Aquilo ali foi
legal, ndo foi legal. Mas termina ali, ndo vai adiante na questdo. Fez uma atividade com
canteirinho, com temperinho, e levou embora. Mas o que isso tinha a ver com sustentabilidade,
ndo entendeu! Entdo tem que ter isso de a gente ter essa releitura e essa compreensao, do que
tem que perguntar (Supl).

Por isso que tem que ter a compreensao de todas essas linguagens, pra proporcionar a
interpretacdo disso (SupD).

A questdo da ‘frase matematica’... Na minha época, quando a gente resolvia um desafio,
a gente fazia a frase matematica, e agora no se observa mais isso. Eu acho que assim... E uma
grande perda. Porque é uma forma de tu estar (sic) colocando os dados e sabendo de onde
vem, né? Tirar aqueles dados. Mas ndo, eles [os alunos] véo direto pros calculos. Me parece
que falta algo (SupA).

O termo “frase matematica”, citado pela SupA, é comumente utilizado nas aulas de
Matemaética, correspondendo a “sentenca matematica” que representa em simbologia
matematica uma situacao-problema.

As participantes do grupo iniciaram uma discussdo conjunta sobre a utiliza¢cdo ou nao
da chamada “frase matematica” por parte dos professores. Segundo a SupD, as professoras de
sua escola argumentam que “ndo se usa mais a frase matematica”. Quando questionamos qual
fonte de informagdo foi utilizada pelas professoras, a SupD disse que, segundo elas, foi

apresentado €m um Ccurso.
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A SupA referenciou a necessidade de o aluno utilizar a linguagem matemaética correta.
‘Continha de vezes’, dizem os alunos. ‘Mas o que vamos fazer? Vamos multiplicar.’ [Referindo-
se ao professor].

A SupC concordou com a necessidade de o aluno conhecer a linguagem correta para se
expressar. Na escola fazemos uma atividade assim, com os blocos l6gicos. Dois alunos ficam
de costas, cada um com uma caixa de blocos ldgicos. Um deles monta um desenho e tem que
dizer pro outro, através de instru¢es, como montar o mesmo desenho, de forma espelhada. S6
que ele tem que utilizar os termos corretos, se ndo o outro ndo localiza a pe¢a, né? ‘Peg¢a mais
espessa’, ‘triangular’, tem que usar os termos corretos. E se eles ndo tém o termo correto, eles
nédo sabem identificar a peca (SupC).

Num calculo, por exemplo, ele tem que saber o nome dos termos ali, né? Me parece que
isso estd ficando pra tras. E ai numa situa¢do problema, que fale ‘uma parcela é tanto, e a
outra parcela é tanto’. Ta, mas o que é parcela? (SUPA).

O cuidado com o uso da linguagem matematica correta é citada muitas vezes nas
orientacdes aos professores, presentes no comentarios on-line da BNCC, como os textos citado

a sequir:

Destaca-se também a necessidade de cuidar que a linguagem matemaética seja utilizada

pelo professor, uma vez que termos como "a mais", "a menos", "igual”, "diferente"
também sdo aprendizagens esperadas para os alunos e s6 acontecerdo se houver
preocupacdo para que isso ocorra. [...] O incentivo a registros diversos sdo parte do
processo de apoio a constru¢do da linguagem matematica, amplia o raciocinio e a
capacidade de argumentar dos alunos. Isso vale para situaces-problema em geral. [...]
Vale dizer que deve-se ter cuidado com as formas de representacdo e com a introdugéo
da linguagem matematica referente as reparticbes (BRASIL, [2018a], s.p.).

A Supl, na perspectiva do que a BNCC sugere, acredita que o trabalho acerca do
desenvolvimento da linguagem matematica pelo aluno deva ser feito aos poucos, mas ndo deve
ser abandonado. Citamos a importancia de o professor conhecer e dominar a linguagem
matematica, a fim de auxiliar de maneira significativa no desenvolvimento dessa competéncia
pelo aluno.

A RES comentou que, em um trabalho que vem desenvolvendo com os professores dos
anos iniciais a respeito do ensino de ciéncias, a linguagem especifica é tema frequente. Eu ndo
preciso trabalhar 14 com meu aluno de 1° ano a terminologia correta, mas eu, como professor,
tenho que utilizar. [...] Porque de tanto ele [o aluno] ficar ouvindo a terminologia correta, ele
vai acabar se familiarizando com isso (RES).

Refletimos sobre a importancia de os professores corrigirem os termos utilizados pelos

alunos aos poucos. Por exemplo, ndo ha problema se alunos no 1° ano do EF chamarem uma
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esfera de “bola”, visto que nesse ano escolar, conforme a BNCC, os alunos relacionam as
figuras espaciais com objetos do mundo fisico. Mas o papel do professor, neste caso, é ir
adequando a linguagem do aluno gradualmente, visto que no 2° ano, por exemplo, o aluno ja
deve reconhecer as figuras espaciais e nomea-las corretamente.

A gente vai tentando utilizar essas outras formas... Estava uma professora trabalhando
adig¢do, subtracdo. ‘Tu tem (sic) cinco balas e tu come (Sic) duas, com quantas tu fica (sic)?".
E o aluno disse: ‘Com cinco!’. [Professora:] ‘Olha bem! Tu tem (sic) cinco, tu come (sic)
duas...” [Supervisora utilizando os dedos das maos para representar a situacao]. E o aluno
continuava dizendo ‘Cinco’ (SupD).

A fala da supervisora atenta para a necessidade de os professores construirem com
cuidado e atencdo as situacdes-problema, especialmente com a implantacdo da BNCC, que
indica a resolucdo de problemas como objeto e como metodologia de aprendizagem, assim
como a investigacdo, o desenvolvimento de projetos e a modelagem matematica.

Os processos matematicos de resolucdo de problemas, de investigacdo, de
desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser citados como formas
privilegiadas da atividade matematica, motivo pelo qual sdo, ao mesmo tempo, objeto
e estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental (BRASIL,
2017a, p. 264, grifo do autor).

As supervisoras puderam, neste momento, refletir e repensar a prética docente, na
perspectiva do que Freire (1996) indica sobre refletir criticamente sobre a pratica atual para
melhorar a préatica futura.

Ontem, para quem estava no encontro de metodologias [formacdo que a SMED esta
ofertando aos professores], a gente viu assim... Na verdade a gente viu uma metodologia que
utiliza a linguagem musical para desenvolver competéncias. Como a crianga que consegue ter
harmonia musical vai conseguir se organizar melhor na escrita de frases, nos conhecimentos
matematicos... Entdo, como todas as linguagens sao ligadas cognitivamente. Acho que isso vem
bem ao encontro da Competéncia que estamos falando (SupH).

Conclui a reflexdo sobre a Competéncia afirmando que nem todos os alunos saberdo
utilizar a mesma linguagem sempre. E a BNCC ¢ clara nisso, quando estabelece que, em
determinadas situacdes, o aluno pode fazer representacdes da maneira que melhor lhe convier.
Por exemplo, nas orientagOes on-line da BNCC, temos, na habilidade que trata da construcéo

dos fatos basicos da adicao, para o 1° ano do EF:



94

A construcdo dos fatos basicos decorre do desenvolvimento de procedimentos para
resolver problemas, conhecendo formas diversas de representacado, inclusive com a
apresentacao dos sinais de adicdo e igualdade, sem exigéncia de que essa escrita seja
a Unica forma de resolucdo de problemas aditivos (BRASIL, [2018a], s.p., grifo
Noss0).

Seguimos para a leitura, discusséo e reflexdo da préxima competéncia.

Competéncia 5: Cultura Digital

O aluno € tdo versatil nessa questao das tecnologias, né? Eles sdo uma outra geracao,
na qual nos tivemos que nos adaptar... [...] E isso tem sido um desafio para a escola. Porque,
por exemplo, ele ndo consegue se desvincular do celular (SupC).

A SupB citou o fato de, apesar de os alunos terem acesso a muita informacao, através
dos smartphones, poucos sabem como e onde fazer pesquisas. Eles ttm muita informacéo nas
maos, mas a gente [o0s professores] precisa ajudar eles a se organizarem nisso. [SupB]

A SupD apontou que é exatamente o que a competéncia cita. £ o que diz ali 6: ‘de forma
critica, significativa, reflexiva e ética.” E ai que entra a fungéo do professor: orientar como ele
vai utilizar isso. Mas ele vai precisar das outras competéncias também pra fazer isso. Porque,
0 que a gente precisa fazer agora, pra trabalhar a tecnologia com eles: orienta-lo, mediar esse
meio de comunicacdo deles [os smartphones] com o conhecimento, que eles interpretem que
determinada reportagem, que determinado site pode ser ‘fake’... Eles tém que fazer essa leitura
do todo. Porque eles [os alunos] estdo direcionando a tecnologia para o interesse deles...
(SupD).

As supervisoras citaram o uso das redes sociais e a necessidade de trabalhar a ética no
que se refere a estas. A SupC citou que os alunos utilizam as redes para cometer bullying, o que
acaba envolvendo inclusive as familias dos alunos, que utilizam a escola como recurso para
tentar resolver o conflito. A SupD lembrou que houve uma discussdo, através das redes sociais,
entre os alunos de duas turmas, gerando desconforto entre todos os alunos destas turmas.

Retomando o assunto, a SupH citou o protagonismo, presente na competéncia. NOs
temos uma gincana, que € 0 nosso projeto maior este ano, e € sobre sustentabilidade. Usamos
muito este ano a tecnologia, no sentido de que, ao invés deles [os alunos] criarem um texto,
uma frase, em cartazes, assim, eles tiveram que nos enviar [aos professores] um e-mail, um
WhatsApp, para eles utilizarem a tecnologia de uma forma diferente, e ndo sé Facebook, que
é 0 que eles usam regularmente. E também, além de fazer pesquisas sobre tempo de
decomposicdo de produtos e materiais, eles pesquisaram a vida de pessoas que fizeram a
diferenca na histéria da sustentabilidade. Eles também tinham que pesquisar e divulgar sites e

aplicativos do bem, como sites de reciclagem, trocas de materiais, adogdo de animais...
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Apareceram coisas muito legais. Muitos nunca haviam entrado em outros sites. A maioria nem
tinha e-mail (SupH).

Citamos entdo que os alunos que agora se encontram na Educacdo Béasica sao chamados
de “nativos digitais” (PRENSKY, 2001).

Os Nativos Digitais estdo acostumados a receber informacgGes muito rapidamente.
Eles gostam de processar mais de uma coisa por vez e realizar multiplas tarefas. Eles
preferem os seus gréficos antes do texto ao invés do oposto. Eles preferem acesso
aleatorio (como hipertexto). Eles trabalham melhor quando ligados a uma rede de
contatos. Eles tém sucesso com gratificaces instantaneas e recompensas frequentes.
Eles preferem jogos a trabalharem “sério” (PRENSKY, 2001, p. 2, tradug&o nossa®).

Porém nos, professores, somos os ‘“imigrantes digitais”. Estamos nos adaptando ao
ambiente digital, mas sempre ligados ao passado. E por isso nossa linguagem ndo é a mesma
dos alunos (PC). Prensky (2001) refere esta defasagem de linguagem como “sotaque do
imigrante digital” (p. 2).

O “sotaque do imigrante digital” pode ser percebido de diversos modos, como o
acesso a internet para a obtencéo de informacdes, ou a leitura de um manual para um
programa ao invés de assumir que O programa nos ensinara como utiliza-lo.
Atualmente, os mais velhos foram “socializados” de forma diferente das suas criangas,
e estdo em um processo de aprendizagem de uma nova linguagem. E uma lingua
aprendida posteriormente na vida, os cientistas nos dizem, vai para uma parte diferente
do cérebro (PRENSKY, 2001, p. 2, tradugéo nossa?).

Como exemplo disso, citamos a impressao de textos que estdo no computador. E todas
as participantes do grupo disseram que preferem trabalhar com textos impressos do que na tela
do computador.

Nesse momento, reafirmamos que, cabe ao professor, como ja citado pela SupC,
supervisionar o trabalho feito pelos alunos, quando estes tém acesso a Internet e, ainda, mediar
0 processo de pesquisa, apresentar sitios de pesquisa confiaveis.

A SupD citou o trabalho realizado em sua escola, utilizando a metodologia da sala de

aula invertida®. A professora indicou determinados sites e determinados contetidos que 0s

20 Do original: Digital Natives are used to receiving information really fast. They like to parallel process and multi-
task. They prefer their graphics before their text rather than the opposite. They prefer random access (like
hypertext). They function best when networked. They thrive on instant gratification and frequent rewards. They
prefer games to “serious” work.

2L Do original: The “digital immigrant accent” can be seen in such things as turning to the Internet for information
second rather than first, or in reading the manual for a program rather than assuming that the program itself will
teach us to use it. Today's older folk were "socialized" differently from their kids, and are now in the process of
learning a new language. And a language learned later in life, scientists tell us, goes into a different part of the
brain.

22 Sala de aula invertida é umas das metodologias ativas de aprendizado. Conforme Valente (2018), “Na abordagem
da sala de aula invertida, o aluno estuda previamente, e a aula torna-se o lugar de aprendizagem ativa, onde ha
perguntas, discussoes e atividades praticas” (p. 28).
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alunos deveriam estudar. Entdo eles foram para casa, com o tema. Eles deviam estudar o
assunto, e falar no dia seguinte sobre aquilo. Quando apresentaram o tema, eles descobriram
que todos tinham a mesma coisa, ja que eles pesquisaram nos mesmos sites. No dia seguinte,
como tema, a professora pediu que olhassem outros sites, atraves da ferramenta de busca. E
entdo descobriram que havia muita coisa sobre o0 assunto: coisas contrarias, por exemplo. E
entdo comecaram a analisar as diferencas nas pesquisas, sendo que tudo era do mesmo
assunto. E dessa discuss@o chegaram coisas muito importantes (SupD).

A Supl aludiu que a habilidade do uso das TDIC ainda tem que ser desenvolvida pelos
professores. A gente ainda estd nessa caminhada (SupD). A fala da supervisora vem ao
encontro do que apresentamos sobre os “imigrantes digitais” (PRENSKY, 2001). Outros
pesquisadores da Educacdo Matematica fazem referéncias quanto a utilizacdo de tecnologias de
informacao e comunicagdo no processo de ensino (SMOLE; MUNIZ, 2013; VAN DE WALLE,
2009).

Questionamos as integrantes do grupo se 0 acesso a computadores e a Internet é dificil
para seus alunos, visto que muitas escolas encontram-se em localidades de vulnerabilidade
social. A SupD citou o caso da escola onde trabalha. Segundo ela, dos 460 alunos que estdo no
EF, apenas 5 precisam utilizar os computadores da escola para suas atividades/pesquisas. Os
demais, tém acesso em casa.

Eu sempre achei isso uma ferramenta. Nao € justificativa para ndo ter acesso ao
conhecimento. Mas quantos alunos, em condicGes precarias, passaram nas melhores
universidades nesse pais? (SupA).

Embora coerente a reflexdo da SupA, foge do tema de que trata a competéncia, que é
justamente a utilizacdo, de maneira critica, ética, significativa e reflexiva das TDIC. Refleti
com o grupo que realmente, dentro do cendrio brasileiro, alguns alunos ndo tém acesso a
Internet, por exemplo. Mas que a BNCC ¢€ e seréa referéncia pelos proximos anos. Por isso a
importancia de as TDIC se fazerem presentes nas Competéncias Gerais.

A SupB citou que, conforme Lei%, o uso de celular em sala de aula ¢ proibido. Embora
nos e algumas outras participantes do grupo tenhamos tentado argumentar, falando que o celular
a que a Lei se refere é 0 uso do telefone celular, para chamadas ou conversas ndo-pedagdgicas,
e a BNCC fala em tablets e smartphones, como exemplos de TDIC, a SupB néo aceitou e disse
que acredita que a Lei esta sendo burlada. Embora ndo tenhamos apresentado solugdo imediata

23 A Lei referida pela supervisora ¢ a Lei Estadual n® 12.884/2008, que dispde sobre a utilizagdo de aparelhos de
telefonia celular nos estabelecimentos de ensino do Estado do Rio Grande do Sul.
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para a reflexdo da SupB, cabe salientar que a lei a qual se refere a supervisora € uma lei estadual,
enquanto a BNCC é um documento normativo, de &mbito nacional, previsto na Lei 9.394/96,
de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996) e, conforme a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, “a superveniéncia de lei federal sobre normas gerais suspende a eficacia
da lei estadual, no que lhe for contrario.” (BRASIL, 1998).

A Supl refletiu a importancia de uma aula bem elaborada, quando houver a utilizagéo
das TDIC, mencionando que a habilidade do uso das TDIC ainda tem que ser desenvolvida
pelos professores. A gente ainda esta nessa caminhada (SupD). As falas das supervisoras
apontam para importante reflexdo sobre a pratica docente, admitindo que o professor esta em
constante formag&o, como sugerem Freire (1996) e Alarcéo (2011).

Como referenciam Batista e Barcelos (2013), os smartphones “recebem algumas criticas
por parte de professores, em relacdo a problemas que acarretam, tais como distracdo, desviando
o foco dos alunos dos assuntos abordados em sala de aula.” (BATISTA; BARCELOS, 2013, p.
2). A afirmagé&o das autoras vem ao encontro das falas das supervisoras, que demonstram mais
preocupacdo com a utilizacdo, do que percebem o smartphone como uma ferramenta
facilitadora no processo de ensino e aprendizagem. Para Carvalho (2018), utilizar aplicativos
com finalidades didaticas demanda por parte do professor um plano de trabalho bem elaborado
para que haja aprendizagem.

Competéncia 6: Trabalho e Projeto de Vida

A SupB citou que muito se trabalham as vivéncias culturais, em funcéo da histéria da
cidade e do Estado. A SupG falou sobre as culturas afro-brasileira e indigena. Enfatizamos que,
conforme as DCN para a Educagdo Bésica (BRASIL, 2013), o ensino de tais culturas é elemento
obrigatorio.

A demanda da comunidade afro-brasileira por reconhecimento, valorizacdo e
afirmacao de direitos, no que diz respeito a educacdo, passou a ser particularmente
apoiada com a promulgagdo da Lei 10639/2003, que alterou a Lei 9394/1996,
estabelecendo a obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura afro-brasileiras e
africanas (BRASIL, 2013, p. 474).

Sobre projeto de vida, a SupA apresentou uma reflexdo interessante. Estava pensando
neste ‘projeto de vida’. Como trabalhar ‘projeto de vida’ nos anos iniciais... Eles [os alunos]
enquanto pequeninhos, criangas, tém muitos sonhos. ‘Eu quero ser isso, eu quero ser aquilo’.
E as vezes, no decorrer do processo, esses sonhos vao se perdendo, né? E ai eu acho bem
importante essa habilidade que fala do projeto de vida. Que se realmente a gente vai desde a

base, valorizando os sonhos, trabalhando com eles esta questao da autoestima, eles vao chegar
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no ensino médio, de repente, sabendo fazer escolhas, conseguindo fazer uma escolha de forma
mais adequada. Porque ainda hoje no [ensino] médio a gente percebe que alguns seguem
aquilo que os pais determinam (SupA).

A SupA ainda citou o caso de um pai que, ao saber que o filho, durante um teste
vocacional realizado na escola, tinha aptiddo para Histdria, foi a escola e solicitou que o filho
ndo participasse mais de testes vocacionais, porque ndo aceitava que ele pudesse cursar Historia.
Felizmente, hoje este aluno esta concluindo a graduacdo em Historia.

Eu acho que um dos afazeres da escola é fazer com que 0s jovens pensem, sonhem,
tenham metas, tenham objetivos (SupC). A supervisora ainda demonstrou preocupagdo com o
fato de muitos jovens ndo demonstrar interesse em planos futuros.

A SupA citou também o trabalho que realizou com os anos finais, em outra escola que
trabalhou, em relacdo ao microempreendedorismo, em que os alunos tinham contato com
empresas e com conteudos que os aproximavam do mundo do trabalho. Inclusive com
Matematica financeira, que foi se perdendo (SupA).

A fala da supervisora reflete que a educacéo financeira foi se perdendo ao longo dos
tltimos anos. Como solugéo, o governo tentou algumas alternativas. Houve um Projeto de Lei?*
que tentou inserir a educacao financeira como componente curricular. No entanto, mesmo sem
uma disciplina especifica, é preciso estudar e discutir a educacgdo financeira nas escolas. A
Educacdo Financeira é rica em tematicas, que podem surgir naturalmente em sala de aula
guando discutimos decisdes financeiras.

A BNCC prevé o estudo de questdes financeiras desde os anos iniciais do EF, junto a
disciplina de Matemaética, através do “estudo de conceitos basicos de economia ¢ finangas,
visando a educagdo financeira dos alunos.” (BRASIL, 20173, p. 267), o que foi apresentado por
nos as participantes.

Vale destacar que, conforme a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), em dados divulgados com base na avaliagdo de 2015 do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), indicou que, no Brasil, considerando a
educacédo financeira, mais 53% dos alunos brasileiros com idade de 15 anos ndo possuem
conhecimentos basicos para administrar o dinheiro no dia a dia (BRASIL, 2015b).

A SupB citou a importéncia do projeto que a SMED desenvolve junto as escolas, em
que alunos da educacdo infantil e do 3° ano do EF visitam a feira ecoldgica da cidade

24 Trata-se do Projeto de Lei de n® 3401, de 2004. A proposta inicial era a criagdo da disciplina Educacdo Financeira
nos curriculos do Ensino Fundamental Il e do Ensino Médio.
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quinzenalmente. Os alunos acabam aprendendo a pesquisar precos, a calcular trocos, a
economizar. A importancia desse projeto é muito grande (SupB).

A SupE, que trabalha em uma escola em que varios alunos encontram-se em situagédo
de vulnerabilidade social, contou que, apés a feira, os alunos compartilham algumas frutas, para
que seja elaborada uma salada de frutas para todos da turma. Eles ja aprendem a socializar, a
compartilhar (SupE).

A SupA citou um caso engracado sobre um desses dias de feira, em que uma aluna, ao
comprar um pé de brocolis, achou muito grande e, ao chegar na sala de aula, resolveu separar
0 brécolis e vender cada parte aos seus colegas, e que esta percebeu que cada parte do pé de
brdcolis tinha as mesmas caracteristicas do pé todo. Argumentamos que este teria sido um étimo
momento para contar aos alunos sobre os Fractais e sobre a existéncia dos mesmos na natureza,
nas artes, na geometria. As participantes desconheciam o termo, que foi entdo, explicado por
nos, com alguns exemplos, como o proprio pé de brocolis.

Solicitamos que o grupo refletisse sobre como os alunos poderiam utilizar o0s
conhecimentos regionais para o exercicio da cidadania, que foi citado de forma satisfatéria pela
Supl.

A gente tem a ideia de que cultural se refere a arte, danca, teatro, enfim... Mas tem a
questdo cultural regional mesmo, do homem que trabalha no campo, na cidade ou nao
trabalha. [...] Me parece que passa pela questdo de género também, pela valorizacdo da
mulher, e tudo isso de alguma maneira desenvolve na questdo da cidadania, na consciéncia
critica, na responsabilidade de escolhas, de opinides, palpites. [...] O mundo do trabalho exige
um universo de saberes, ndo sé ligados ao trabalho mesmo (Supl).

Com a fala da Supl, o grupo ndo teve mais nada a colocar, e passou-se a proxima
competéncia.

Competéncia 7: Argumentacao

A Supl citou as fake news. Refletimos que, por lidar com nativos digitais, cuja primeira
fonte de informacé&o decorre normalmente da Internet, € importante que os professores ensinem
como e onde fazer pesquisas com base em informagdes confidveis, algo que foi citado pelo
grupo no encontro anterior.

Ao se tratar de redes sociais, a SupC mencionou a importancia de verificar as
informacdes antes de compartilha-las, tema que foi trabalhado pelas professoras, em sua escola.
A questdo da responsabilidade, de como isso pode afetar outras pessoas, outras familias. [...]
Entdo isso foi algo que foi trabalhado pelas professoras de linguagens: como produzir algo em

cima de informagdes confiaveis (SupC). A supervisora também contou que grande parte das
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postagens no perfil da escola na rede social Facebook é elaborada pelos alunos, para que possam
compreender a responsabilidade de informagdes corretas veiculadas nesta rede social.

Houve algumas reflex6es sobre o uso de aplicativos e redes sociais, que tém se
sobressaido as relagbes humanas. As vezes a gente estd em uma sala com 5 ou 6 pessoas, € a
gente, ao invés de conversar, fica trocando mensagens pelo Whats [Whatsapp] (RES).

Retomando o tdpico das informagBes seguras, a SupA afirmou com coeréncia a
influéncia que a midia tem na formacéo de opinido das pessoas. Como uma reportagem [...]
interfere na opinido das pessoas. Uma simples noticia, uma fala... Esta influenciando a pessoa
a agir de determinada forma. [...] A opinido publica hoje se forma através da midia. [...]
Questdes importantes que temos que trabalhar na escola, temos que dar conta (SupA).

Ao tratar da responsabilidade socioambiental, as supervisoras SupJ e SupA
mencionaram um projeto realizado em suas escolas, junto a uma universidade com campus na
cidade, sobre compostagens. Uma quantidade muito legal de alunos, a escola toda participando
com as composteiras. Os alunos foram na cozinha [da escola], orientaram as cozinheiras como
gue tem que separa o lixo, os residuos, enfim... E na sala de professores também. Mas a gente
observa ha quantos anos estamos trabalhando isso... (SupA). A RES lembrou que a maioria
das escolas municipais estava com este projeto em andamento em 2018.

A Supl apontou a dificuldade que os alunos encontram na argumentacao, para escrita de
textos, por exemplo. A dificuldade que a gente encontra na alfabetizagéo, na composi¢do de
um texto argumentativo. E aqui, na parte de ‘formular, negociar e defender ideias, pontos de
vista’ que vai pra vida pratica do aluno, e este ndo sabe argumentar. ‘Ah, eu quero um
emprego’. ‘Por qué tu queres um emprego?’. ‘Porque sim, porque eu preciso.’. [...] Entdo isso
vai parar muitas vezes nessas situacdes de vida também. [...] Isso traz de volta toda uma
reflexdo do professor, né? Que eu acho que é uma parte boa dessas mexidas que essas
mudancas [BNCC] trazem (Supl).

A respeito do ‘cuidar de si mesmo’, a SupH lembrou que redes sociais s6 sao permitidas
para maiores de 18 anos, que nao é o caso dos alunos dos anos iniciais. Para que estes tenham
acesso ao Facebook, por exemplo, os alunos aumentam sua idade, sendo o0s pais coniventes na
atitude. Acho que eles ainda tém uma fragilidade muito grande para estarem tdo expostos
(SupH).

Para auxiliar no desenvolvimento desta competéncia, no sentido de que os alunos
possam desenvolver a capacidade de argumentar, salientamos que textos baseados em dados

reais devem ser utilizados em aula.
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A SupF pronunciou-se pela primeira vez nos encontros. Apontou que em sua escola, no
que tange a responsabilidade socioambiental, foi desenvolvido um projeto, envolvendo os
alunos da educacdo infantil ao nono ano do EF. O jardim A, por exemplo, tem estudado a
substituicdo do suco industrializado pelo natural. O jardim B, a substituicdo do aglcar branco
pelo acucar mascavo. [...] E nds iniciamos tudo isso com um problema. Tem um problema para
cada ano. Cada ano teve um problema para resolver. Foi feita uma pesquisa. Cada ano foi pra
casa com uma pergunta. Coletaram dados com a familia, vizinhos, enfim... Depois cada ano
construiu graficos com os dados que obtiveram. Cada grafico de acordo com a capacidade do
ano, claro. [...] Além dos gréficos, eles também trabalharam com mapas mentais, para que eles
tenham organizagdo no momento de explicar para as pessoas que vao visitar os trabalhos
(SupF).

A fala da supervisora apresenta um exemplo de atividade em que os alunos deparam-se
com dados reais e, através destes, conseguem construir argumentos para defender seus pontos
de vista. Além disso, com base nos temas escolhidos pelas turmas, observa-se também que os
alunos ja desenvolvem a capacidade de cuidar de si proprios e dos outros.

Relembramos que o método de ensino através de problemas, como citado pela SupF,
também ¢ uma metodologia ativa de aprendizagem, assim como a ja citada “sala de aula
invertida”. Pozo (1998) aponta a metodologia através da resolucdo de problemas, baseando-se
na introducdo de situacBGes abertas e sugestivas. O objetivo é fazer com que os estudantes
busquem suas proprias respostas. Assim, a solucdo de problemas incita nos sujeitos discentes
um esforco para a atingirem seu objetivo: obter respostas e, seu proprio conhecimento.

As participantes ndo conheciam o termo “metodologias ativas”, embora tenham citado
alguns exemplos de sua utilizacdo durante o periodo que o grupo esteve reunido. Explicamos
gue as metodologias ativas tém como foco o envolvimento do aluno no processo de
aprendizagem. Ele torna-se o principal ator, sendo o professor apenas mediador no processo de
ensino. “Metodologias ativas sdo estratégias de ensino centradas na participacao efetiva dos
estudantes na constru¢ao do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada, hibrida.”
(MORAN, 2018, p. 20).

A SupF apontou que, no projeto em questdo, houve um problema maior: a questao do
desperdicio de recursos materiais e de alimentos. Os alunos dos anos finais estédo trabalhando
com o desperdicio na hora da merenda no refeitdrio. Eles anotam quantos alunos vao ao
lanche, quantos quilos de alimento foram para o lixo, quanto isso custou para a escola, o que
vai ser feito com o que sobrou, se pode ser colocado na composteira, ou se da pra reutilizar...

O ¢6leo da cozinha, pra fazer sab&o... (SupF). Através desse problema gerador, novos problemas
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foram levantados e os alunos buscaram solugdes, com base em dados reais. Além disso,
conforme a supervisora, 0s alunos mostraram interesse em outros topicos, tal como o preparo
fisico dos garis que trabalham com o caminhéo de lixo.

Competéncia 8: Autoconhecimento e Autocuidado

A SupB apontou a necessidade de o professor cuidar de si. Acho imprescindivel a gente
tirar um tempo para cuidar da nossa saude fisica e mental. N6s temos uma vida extremamente
corrida, ne? (SupB).

A SupC apontou que é importante o professor cuidar de sua satde emocional. Tem um
estudo, né? Que diz que a segunda profissdo mais estressante é a do professor (SupC). Embora
esse estudo ndo tenha sido localizado, entende-se a preocupacao da supervisora.

Entdo a Supl, que possui formacgdo em psicologia, citou que o professor, assim como 0s
profissionais da area da saude mental, deveria receber atendimento nesta area também, para
saber como lidar com determinadas situagoes.

Com as reflexdes das supervisoras, percebe-se suas preocupagdes com o esgotamento
do professor. Estas, porém, interpretaram a competéncia em questdo como se fosse em relagéo
a si quando, no entanto, as competéncias referem-se aos alunos.

Uma consequéncia do isolamento dos professores individuais e da falta de atencéo
para o contexto social do ensino, no desenvolvimento do educador, é que este passa a
ver seus problemas como exclusivamente seus, sem relacdo com os de outros
professores ou com a estrutura e 0s sistemas escolares. Assim, vimos a emergéncia de
termos como "esgotamento do professor” ou "estresse do professor”, que desviam a
atencdo deste de uma analise critica das escolas como instituigdes para uma
preocupacao com suas proprias falhas individuais (ZEICHNER, 2003, p. 45).

Mais um vez tive que lembra-las que a competéncia refere-se aos alunos. Eles devem
desenvolver a capacidade de cuidar de sua satde fisica e emocional. E papel da escola auxiliar
nesse desenvolvimento.

As participantes inicialmente ndo deram respostas significativas em relacdo a
competéncia, apresentando falas distantes do esperado. A SupB falou sobre alunos que recebem
diagndsticos de Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH), o que, segundo
ela, vem acontecendo com cada vez mais frequéncia anualmente. A SupG falou sobre alunos
usuarios de drogas. A SupE falou sobre problemas graves que os alunos enfrentam em casa,
citando o caso de uma aluna que foi pedir ajuda da escola, em fungéo do pai alcoolatra. Todos
as falas sdo especialmente delicadas e esta pesquisa ndo tem inten¢do — tampouco possibilidade

— de lidar com tais problemas.
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Entdo a SupH apontou algo muito importante: Eu acho que essa questao emocional faz
toda diferenca na aprendizagem. Ninguém vai conseguir aprender nessas situacoes.
[Referindo-se ao relato da SupE]. A supervisora atua também como professora de Sala de
Recursos e aponta a dificuldade de trabalhar o psicologico dos alunos que frequentam a aula de
recursos. Os meus alunos... Gente, assim... Autoestima de todos... L4 embaixo! E muito sério.
Porque todos eles ja sabem que ndo vdo aprender como os outros. Eles sentem isso, mesmo
que ninguém diga isso pra eles, eles ja vém com esse estigma. Entéo, a primeira coisa que a
gente faz é vibrar com qualquer conquista deles, né? Entdo tudo eles acham o maximo, que
eles conseguem... [...] Sozinhos eles mostram que sabem. Mas no meio de todo mundo eles tém
tanto medo de errar, que as vezes eles nem arriscam (SupH).

O relato da SupH aponta um exemplo de como a escola pode auxiliar o aluno em sua
prépria compreensdo, reconhecendo suas emocdes e sabendo como lidar com elas. Mas também
percebe-se que o incentivo dela, enquanto professora, faz muita diferenca no processo de
aprendizagem.

Vigotsky (1998, 2000, 2001, 2004) aponta que o desenvolvimento do individuo é um
processo construido nas e pelas interaces que este estabelece no contexto historico e cultural
em que esta inserido. A construcdo do conhecimento ocorre a partir de um intenso processo de
interacdo social, e, portanto, € a partir da insercdo na cultura que a crianga, vai se
desenvolvendo, uma vez que as interacBes sociais sdo responsaveis pela aquisicdo do
conhecimento construido ao longo da histéria. “Todas as fungdes no desenvolvimento da
crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois no nivel individual; primeiro
entre pessoas (interpsicologica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicoldgica).”
(VIGOTSKY, 1998, p. 75).

Ao professor é necessario que faca ndo s6 com que o aluno apreenda e assimile o
contetdo, mas que além de tudo seja capaz de sentir o conteudo relacionando-o as emogdes.
Nesse sentido, Vigotsky (2001) afirma que o professor deve preocupar-se em relacionar o novo
conhecimento com a emocao, caso contrario o0 saber torna-se morto.

Competéncia 9: Empatia e Cooperagédo

A Supl apontou o projeto apresentado anteriormente pela SupF, afirmando que 0 mesmo
pode auxiliar o aluno a desenvolver essa competéncia.

A SupC citou um projeto realizado em sua escola, nomeado “Rede do Bem: Borboletas
Brancas”. Justamente pra desenvolver essa questdo da empatia, resolucdo de conflitos, do
dialogo, pra que eles [alunos] podem fazer o bem, independente do momento. [...] Para que o

ambiente escolar fique algo harmonioso. [...] A borboleta foi escolhida justamente porque
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identifica mudanca. Eu posso mudar (SupC). A supervisora explicou que alunos de anos
escolares mais adiantados realizam atividades com alunos mais novos, como atividades ludicas.
Isso também acontece nos almocos. Como a escola em que trabalha é de turno integral, os
alunos almocam na escola. Os alunos mais velhos auxiliam os mais novos, distribuindo os
talheres, auxiliando os alunos com necessidades especiais... (SupC).

Algumas supervisoras citaram o convivio com os imigrantes refugiados que residem em
Bento Goncalves. Acrescentamos que os professores podem incentivar o acolhimento desses
alunos, utilizando seus conhecimentos, valorizando sua cultura e, assim, servirem de exemplo
para seus alunos.

Também refletimos sobre estudos a respeito da cultura indigena. Que as escolas devem,
muito além de “comemorar o dia do indio”, fornecer subsidios para que os alunos conhegam a
historia e a cultura indigena, tal como apontam as DCN para a educacdo das relacdes étnico-
raciais e para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana (BRASIL, 2004).

A Supl apontou para a importancia de valorizarmos a cultura regional. No nosso caso,
a cultura italiana, através da histdria da imigracédo, do dialeto ainda falado na regiao.

N&o sei se vocés perceberam, mas a competéncia em questao apresenta muitas questdes
atitudinais/comportamentais. Como € que nos, professores, conseguiremos atingir isso? Como
podemos facilitar o desenvolvimento dessa competéncia em nossos alunos? (PC).

A SupB néo respondeu ao questionamento, mas fez um apontamento importante para a
reflexdo. A gente percebe que onde tem crianca com deficiéncia [...], as criancas entendem isso
e elas cooperam. Um cadeirante, eles cooperam, levam, ajudam... [...] A crianca tem muito isso
de ajudar, cooperar... (SupB). A fala da SupB apresenta uma outra perspectiva da incluséo
escolar: a possibilidade de convivio com alunos com necessidades especiais, e 0 aprendizado
de convivio, cooperacdo, acolhimento.

Pra gente dar conta dessa competéncia, eu penso que a gente tem que humanizar as
relaces, porque eu acho que € isso que falta, sabe? As vezes a gente vé pequenas coisas, e nao
sO nas criancas, algo que € insignificante, mas que causa um problema tdo grande, um
desentendimento tdo sério... Entdo eu acredito que humanizar as relagdes € o que realmente
precisa. E eu penso que o aluno de incluséo faz isso com a turma (RES).

A SupJ apontou que, embora a incluséo escolar apresente varios pontos positivos, ainda
é algo que causa preocupacao. Tem casos de inclusdo que ndo conseguimos dar conta na escola
(SupJ). Para a SupH, a preocupagéo é com o aprendizado desses alunos. Por isso que a gente
se frustra, porque eles vao ficar anos, e as vezes 0s progressos sao bem pequenos. Sé que, as

vezes eu escuto que ‘Ah, ele ndo deveria estar aqui. Ele ia se beneficiar se estivesse em uma



105

escola especifica”, mas ndo. Ele ia estar convivendo com criangas com as mesmas dificuldades,
ou dificuldades muito mais severas e ele ndo ia ter a oportunidade de avangar. E la na escola,
com criancas padrao, ele vai estar aprendendo muita coisa. E a gente também vai. Enquanto
a gente pensar que ele deve estar numa escola sé pra ele, é aquela sociedade que exclui (SupH).

O tema inclusdo ainda € muito polémico e ainda precisa de muito estudo. Porém, a
inclusdo escolar, como poOde-se perceber pelas reflexdes do grupo, beneficia a todos,
especialmente no que diz respeito a viver em sociedade, respeitando as diferencas.

Questionamos, entdo, se as escolas trabalham com questdes relativas a género.

A gente ndo trabalha. Na escola a gente tem o banheiro das meninas, o banheiro dos
meninos, a gente faz a fila de meninos, e a fila de meninas. [...] A gente n&o incentiva (SupB).
A supervisora demonstrou desconforto ao comentar o tema.

Na escola também, € fila de meninos e fila de meninas. Se algum aluno apresentar
algum problema em relagéo a isso, entdo a gente vai buscar resolver, da maneira mais breve
possivel (SupC).

Pelas falas das supervisoras, verifica-se que elas acreditam que trabalhar com questdes
de género seria sobre a orientacdo sexual do aluno. Engquanto, na verdade, na nossa visdo, € que
os alunos aprendam a conviver e respeitar todas as pessoas, 0 que diz respeito a competéncia
analisada. Isso pode ser exemplificado na fala da SupH.

Ano passado tinhamos um aluno no 3° ano que tinha duas maes. Um dia uma delas veio
na escola e pediu pra falar com a professora. E os colegas ficavam dizendo: ‘Nao, aquele é o
pai’. Eles discutiam que era o pai, porque era a que se apresentava de forma mais
masculinizada (SupH). Segundo a supervisora, os alunos ja tém contato com essas situaces
em seu cotidiano.

Ja a Supl apontou que em sua escola ja ha indicios da necessidade do trabalho sobre
género e sexualidade. Um dos nossos alunos comegou agora a ndo querer ficar na fila dos
meninos. Entdo agora estamos pensando o que vamos fazer com essa situacao: ele vai para a
fila das meninas, ou a gente faz somente filas mistas e vai cada um para a fila que quer? (Supl).
A reflexdo da supervisora indica claramente que as escolas ndo estdo preparadas para lidar com
essas situacoes. No entanto, a SMED, em parceria com o IFRS Campus Bento Gongalves, vem
desenvolvendo projetos acerca das questdes de género na escola desde 2017. As reflexdes
seguiram na mesma linha, mostrando a preocupacao do grupo em relacdo ao tema.

Encerramos a discussdao comigo explicando que, embora as escolas pensem que nédo
precisam trabalhar com o tema, em fungdo de os alunos ndo mostrarem problemas com

sexualidade, as questbes de género vdo muito além disso. Mas o que deve ser trabalhado
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especialmente com e no aluno é a questdo da diversidade e do respeito a todos. Em relagdo a
identidade de género: O tabu deixa de ser tabu quando o assunto é esclarecido (PC).

As supervisoras, aléem de ndo terem conseguido responder a questao a respeito de como
a escola pode auxiliar no desenvolvimento da competéncia “Empatia ¢ Cooperagdo”, ndo se
manifestaram em relacdo a direitos humanos, questdes raciais e religiosas, por exemplo. Fato
que deixa uma importante reflexdo: muitos dos professores que atuam nos anos iniciais nao tém
preparacdo para auxiliar no desenvolvimento das competéncias gerais propostas pela BNCC.

Competéncia 10: Responsabilidade e Cidadania

Um topico emergente foi o da falta de responsabilidade dos alunos com as avaliagdes
externas. Como colocado pela SupD, alunos nos Gltimos anos dos anos finais do EF, em sua
escola, ndo responderam com responsabilidade a ultima Prova Brasil aplicada. Eles apenas
assinalaram, direto na grade, uma Unica alternativa a todas as questdes. Eles sabem que isso
ndo interfere na nota deles (SupD). No entanto, interfere no coletivo, na média da escola.

O protagonismo foi algo que surgiu em algumas falas, na perspectiva de que o aluno,
guando esta a frente de algo, aprende a agira coletivamente e com autonomia, desenvolvendo
responsabilidade. Os principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios
devem ser trabalhados diariamente, em todos os contetdos, seja por leituras e discussdes de
textos, ou por pesquisas realizadas pelos alunos.

Fizemos na escola uma pesquisa sobre ‘Quanto custa ter um filho?’. Entdo as salas
[turmas] foram divididas em grupos, e cada grupo deveria pesquisar um tema. Por exemplo:
educacdo, saude, alimentacdo... Deu umas discussdes bem bacanas. O protagonismo faz com
que eles se apropriem daquilo. [...] No final, todos chegaram a conclusdo que ndao poderiam
ter irm&os. E todos tinham... (SupD).

Na escola, as turmas do 2° ano tém um projeto, que desenvolvem junto a educacéo
infantil, bem dentro desse tema, que eles vdo na educacdo infantil pra ver como é cuidar de um
bebé. E eles vao & vivenciar o que é cuidar de uma crianga (SupE).

A SupH observou que, ao atingirem as demais competéncias, esta acaba sendo
contemplada. N&o sei se é porque é a ultima que estamos discutindo, mas me parece que, ao
termos trabalhado para desenvolver as demais competéncias, 0 senso colaborativo acaba se
contemplando.

Lemos os ultimos slides sobre as Competéncias Gerais, e enfatizamos que elas séo
construidas através das habilidades a serem desenvolvidas em cada area do conhecimento.

Embora todas as participantes do grupo de discusséo estivessem presentes nos encontros

em que foram discutidas as Competéncias Gerais, nem todas manifestaram-se ou fizeram
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poucos apontamentos. Para Pivetta e Isaia (2014), o siléncio durante grupos de discussao
assume distintos significados, como sentimentos grupais indicativos de reflexdo, inquietude,
tranquilidade, inseguranca, ddvida, medo ou vergonha. Esses sentimentos também podem
representar a resisténcia apresentada pelo individual no processo grupal, um misto do eu e do
outro que se conhecem, desconhecem e reconhecem no desenrolar do grupo. O siléncio também
pode representar fuga de si mesmo ou do outro, pois 0 grupo torna-se revelador da condicéo

humana que aos poucos comeca a emergir.

5.2.2 As Competéncias Especificas da Matemética para o Ensino Fundamental

Utilizando-se de material previamente organizado (Apéndice D), iniciamos a discussao
com a seguinte frase: A Matematica no Ensino Fundamental deve garantir que o aluno
desenvolva a capacidade de recorrer aos conhecimentos matematicos para compreensao e
atuacao no mundo (PC). Retomamos, portanto, que, em relacdo aos PCN (BRASIL, 1998), que
eram voltados a procedimentos didaticos, com foco no processo de ensino, a BNCC néo
apresenta procedimentos, mas foca no aluno, em sua aprendizagem. Protagonismo, apontou a
SupD. Claramente, a BNCC apresenta preocupa¢do com o desenvolvimento do aluno e ndo s6
com relacdo a contetdos, mas a questdes éticas e morais.

Apresentamos 0s cinco campos da area Matematica apontados pela BNCC: Aritmética,
Algebra, Geometria, Probabilidade e Estatistica. Por meio da articulacdo dos campos, a BNCC
propde que o aluno desenvolva a capacidade de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente para desenvolver problemas em diversos contextos (PC). Nesta
perspectiva, a assinalamos que tais verbos representam uma linearidade no pensamento
matematico a ser desenvolvido com o aluno, quando confrontado com situa¢fes-problema
matematicos: inicialmente, o aluno deve raciocinar matematicamente sobre o objeto de estudo.
Pensar, mencionou a SupA. Entdo, o aluno representa matematicamente a situacao.
Enfatizamos que a representagdo vai além de contas, ou das ja comentadas “frases
matematicas”. Seguindo, apontamos que o aluno deve ser capaz de comunicar
matematicamente o que raciocinou e representou. Finalmente, o aluno deve desenvolver a
capacidade de argumentacéo.

A aprendizagem de Matematica no ensino basico, como apontada pela BNCC, vai além
da quantificacdo de fendmenos deterministicos ou aleatorios, e técnicas de célculos com

fendmenos e grandezas. Nesta perspectiva, em articulagdo com as dez competéncias gerais para
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o0 EF, o ensino da Matemaética deve garantir aos alunos o desenvolvimento das competéncias
especificas, j& apresentadas na secéo 4.4 (Recursos Metodol6gicos na Formagdo Continuada).

Para atingir as competéncias, ¢ preciso que as habilidades da aprendizagem da
Matematica sejam desenvolvidas com os alunos e, para isso, € preciso repensar e reestruturar o
processo de ensino. Para tentar colaborar neste processo, estamos desenvolvendo estudos acerca
do tema, com a elaboragédo de formacdes para professores dos anos iniciais.

Embora ndo exista hierarquia entre as competéncias, elas foram enumeradas para
facilitar a analise dos resultados.

Na perspectiva da Matematica como ciéncia humana, a SupA referiu que os
matematicos apresentavam formagdo humana, como em filosofia, e buscavam, através da
Matematica, resolver problemas de seu cotidiano. A SupJ lembrou que isso envolvia coisas
muito simples, como a representacdo de quantidades por simbolos. Para a SupD, a Matematica
tornou-se ciéncia quando passou a ser necessaria na vida humana. Compreende-se que sua fala
se refere a Matematica como ciéncia humana, sendo criada e utilizada em problemas que
surgiram ao longo da historia da humanidade. Para a SupB, eu acho assim, em relacdo a
Matematica como ciéncia viva: a gente acorda de manhd respirando Matematica, e passa 0
dia inteiro respirando e vivendo a Matematica. Embora sem ter dado exemplos concretos,
verifica-se que a SupB identifica a Matematica no cotidiano, identificando-a como uma ciéncia
viva.

Lembramos do quanto é comum, durante as aulas de Matematica, questionamentos dos
alunos sobre o porqué de estudarmos certos conteidos. Frisamos que provavelmente isso ndo
ocorra nos anos iniciais, ja que os contetidos estudados em Matematica nessa fase de ensino
tém geralmente muita relacdo com seu cotidiano. Porém, os professores devem estar preparados
para explicar que, mesmo ndo havendo uma aplicacdo imediata, aquele contedo surgiu da
necessidade de resolver alguma necessidade humana. A SupD disse que, quando se depara com
perguntas assim, explica aos alunos que alguns contetdos sdo base para conhecimentos
posteriores, utilizando-se da neurociéncia para justificar o aprendizado de determinados
conteddos. Vai ter uma parte do teu cérebro que vai ser estimulada enquanto tu tiver (sic)
fazendo isso (SupD). Com esta fala, percebe-se a necessidade de metodologias de ensino que
partam do concreto ou de contextualizagdes para, entdo, formalizar o contetdo. Nesta
perspectiva, a BNCC aponta para o desenvolvimento de habilidades que implicam em o aluno
resolver e elaborar problemas e, ainda, avaliar critica e eticamente um resultado, verificando a
viabilidade de respostas encontradas. Ou seja, desenvolvendo algumas habilidades, os alunos

alcancardo a competéncia de identificar a Matematica como ciéncia viva e humana.
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Em relacdo a Competéncia 2, indagamos as participantes do grupo sobre como o
professor pode promover o raciocinio l6gico e o espirito investigativo dos alunos. A SupB citou
0 projeto que a escola realiza com alunos do Jardim B e do 2° ano do EF, em que visitam a feira
ecologica municipal. A professora disse que, primeiro eles iriam visitar toda a feira, consultar
todos os precos, e depois eles iriam fazer as compras. Antes eles iriam investigar todos os
precos, para depois comprar (SupB). Para ela, o fato de eles pesquisarem 0s precos dos
produtos na feira, para depois efetuarem a compra, € uma forma de investigacao. Pode-se inferir
que a supervisora ainda ndo domina completamente o conceito de investigacdo matematica que,
embora possa ser definida como pesquisa, ndo se caracteriza apenas como uma consulta de
precos, como no exemplo dado, mas sim, como um processo de investigacdo em que os alunos
buscam soluc@es para determinado problema, assim como sinaliza Ponte.

Em contextos de ensino, aprendizagem ou formacdo, investigar ndo significa
necessariamente lidar com problemas na fronteira do conhecimento nem com
problemas de grande dificuldade. Significa, apenas, trabalhar a partir questdes que nos
interessam e que se apresentam inicialmente confusas, mas que conseguimos clarificar
e estudar de modo organizado (PONTE, 2003, p. 94).

A SupC lembrou da falta de estimulo, por parte dos responsaveis dos alunos, com
questdes matematicas que fazem parte do cotidiano da familia, como fazer compras no mercado,
pagar contas em lojas, ou simplesmente conhecer e reconhecer cupons fiscais. Para a
supervisora, esta falta de vivéncia propiciada pelos pais aos filhos, faz com que estes nédo
compreendam noc¢fes matematicas basicas, geralmente aprendidas tacitamente, o que reflete
nas atividades que a escola realiza com os alunos. Talvez sem ter ciéncia, a supervisora trouxe
um bom motivo para desenvolver o espirito de investigacdo nos alunos, por meio de situagdes-
problema envolvendo questdes financeiras. Hoje, a maioria dos alunos... Os pais ndo explicam
0 que é um cupom fiscal, ndo enviam os alunos ao mercado. Isso reflete na vida deles... Os pais
ja ndo tém mais o cuidado que nossos pais tinham em nos preparar para o0 mundo (SupC). A
mesma supervisora também alegou que os alunos ndo sabem ler as horas nos reldgios. Porém,
pela BNCC, esta habilidade deve ser desenvolvida ao longo dos anos iniciais, a partir do 2° ano
do EF. Isso garante que todas as criangas possam desenvolver esta e outras habilidades
fundamentais para sua vida.

A SupC narrou um trabalho realizado por uma professora de 2° ano, com quebra-
cabecas, na escola em que trabalha. A professora levou uma caixa com quatro quebra-cabecas
de diferentes cores e inicialmente, deixou a caixa com as pecas para os alunos analisarem.

Apenas um dos alunos interpretou que eram quatro quebra-cabecas diferentes, separou 0s
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colegas em quatro grupos e dividiu as pecas, percebendo que alguns quebra-cabecas
apresentavam mais pecas que outros. O exemplo compartilhado pela supervisora expde uma
atividade que pode contribuir para o desenvolvimento do raciocinio logico dos alunos. Porém,
parece gque apenas um aluno foi envolvido nisso, enquanto os demais tornaram-se espectadores.
O que poderia ter acontecido, na nossa concepcédo, era uma melhor preparacéo, por parte da
professora, sobre as atividades que desenvolveria com a caixa de jogos. Através de
questionamentos, poderia ter envolvido toda a turma, valorizando diferentes opinides, tornando
o0s alunos mais atuantes.

Para a SupB, se a gente conseguir melhorar a nossa base de leitura, eu acho que, pra
Matematica, vai ficar melhor. Quando eles se tornam alfabetizados, conseguindo ler e
compreender [...], a gente vai ter mais sucesso nessa coisa de argumentar. Porque eles tém
muita dificuldade no argumento (SupB). No entanto, o0 apontamento da SupB ndo condiz com
a proposta da BNCC, visto que o aluno deve desenvolver a competéncia em questdo ao longo
do EF, a partir das habilidades especificas de cada &rea, em todos os anos. Ou seja, desde 0 1°
ano do EF. Ja a alfabetizacdo, conforme a BNCC, deve ocorrer até o final do 2° ano. Portanto,
ndo se pode esperar que o aluno esteja alfabetizado para, entdo, desenvolver o raciocinio légico
e 0 espirito investigativo.

RES apontou que, na sua opinido uma das formas de desenvolver o raciocinio ldgico é
possibilitar que o aluno desenvolva diferentes estratégias para os mesmos resultados, para 0s
mesmos processos, aproximando-se muito do que é esperado dos professores, no sentido de
desenvolver o raciocinio l6gico e o espirito investigativo dos alunos.

O que esperdvamos, e ndo surgiu durante a discussao, € que as participantes do grupo
apresentassem falas sobre resolucdo de problemas, investigacdo, projetos e modelagem, o que
a BNCC apresenta como “processos matematicos” (BRASIL, 20173, p. 264).

Retomamos a discussdo, apresentando como ferramenta para a promogdo do espirito
investigativo e do raciocinio logico, o trabalho com foco na resolucdo de problemas e no
desenvolvimento de projetos, de tal maneira que o aluno desenvolva o espirito de investigagé&o.

Por estarem discutindo sobre situacGes-problema, optamos por apresentar a
Competéncia 6, que trata da resolucdo de situacdes-problema em mudltiplos contextos,
utilizando diferentes formas de registro. “Enfrentar situagdes-problema em multiplos contextos,
incluindo-se situagOes imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto pratico-
utilitario, expressar suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e
linguagens (gréaficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna e outras

linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, ¢ dados).” (BRASIL, 2017a, p. 265).
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Enfatizamos que as situagOes-problema nem sempre conseguirdo utilizar contextos que fazem
parte do cotidiano dos alunos, mas que uma situacdo-problema se caracteriza por algo que gera
duvida, que instiga o aluno ir em busca de um resultado.

Em relacdo a Competéncia 6, acentuamos a comunicacao do aluno em relacdo aquilo
que pensou, sob diferentes formas de representacdo, ressaltando que a BNCC é muito clara
quanto as diferentes representacfes matematicas que o aluno pode utilizar: seja por registros
pessoais, atraves de desenhos ou esquemas, por um algoritmo ou, até mesmo, pela linguagem
materna. Depois disso, o0 aluno deve ser capaz de comunicar matematicamente o que pensou e
representou, de modo a construir argumentos que sustentem seu ponto de vista. Sugeri, ent&o,
que os alunos sejam instigados a trabalhar com mais que uma forma de representagéo,
transformando a linguagem matematica em textos, por exemplo. Fato que também derruba o
apontamento da SupB, que relacionou o raciocinio matematico a alfabetizacao.

A SupD lembrou de algo que havia visto em uma rede social: a analogia entre uma
crianga encaixando blocos, em uma atividade escolar, e um adulto tentando colocar uma mala
grande no compartimento destinado a bagagem de mao em um avido. O exemplo mostra que a
crianca, enguanto aluno, deparava-se com uma situacdo em que precisava compreender se um
objeto encaixava em outro. Partindo da experimentacdo, poderia fazer conjecturas, testa-las e,
finalmente, concluir. Para essa crianca, no nivel de aprendizagem em que ela se encontra, isso
caracteriza-se como uma situagdo-problema, assim como, para o adulto, dentro do seu contexto.

Voltando a Competéncia 3, questionamos 0 grupo sobre como auxiliar no
desenvolvimento de tal competéncia pelos alunos. A Supl disse que buscou participar do grupo
de discussdo com a finalidade de desenvolver a sua propria autoestima em relacdo a
Matematica. A SupH, que também trabalha com alunos na sala de recursos, contou a situacdo
de um aluno que, no momento em que compreendeu o conceito e o processo da divisdo,
desenvolveu seguranca, tornando-se mais ativo e participativo nas aulas seguintes. Eu tive
criancas na sala de recurso que, quando compreendeu o processo de divisdo, foi um divisor de
aguas (SupH).

A SupE compartilhou com o grupo o seu “pavor” (palavra escolhida por ela para
comunicar sua relacdo com a Matematica) durante as aulas dessa disciplina, quando era aluna.
Segundo ela, sua professora deixava muitos exercicios como tarefa de casa, e depois, na sala,
sorteava quem iria fazer os exercicios no quadro, o que causava angustia nela. Os colegas — e
ela — iam até o quadro, e |4 permaneciam até acertar a questdo. A professora apenas dizia que
estava errado e a gente tinha que ficar 14 até acertar, sem que 0s colegas pudessem ajudar.

Como pode um aluno aprender numa situacdo de coercao e pressao?[...] Espero que nenhum
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professor faca isso ainda (SupE). SupE nédo lembra do que aprendeu naquelas aulas, apenas
aprendeu que a Matemaética a assusta. A Supl apontou a necessidade de o professor ter, na sua
formacéo basica, ndo s6 contato com o conteddo a ser ensinado, mas com a didatica e a
psicologia da aprendizagem, para que situacdes como a descrita por SUPE ndo ocorram mais.
N&o chega tu [professor] ter (sic) a compreensdo do contetdo (Supl). Finalmente, a SupJ
apontou o trabalho através de projetos, para que a opinido e o trabalho de todos possam ser
valorizados, o que vem ao encontro do que a BNCC propde.

Em relacdo a Competéncia 4, cujo foco estd na pesquisa, organizacdo e comunicacao de
dados, a SupA relatou que um grupo de professores de diferentes areas esta desenvolvendo um
trabalho de pesquisa em uma universidade, e que estes apresentam muita dificuldade na
organizacdo e representacdo dos dados tabulados, 0 que caracteriza a falta dessa competéncia
por parte dos citados. Acreditamos que problemas como este tendem a ser minimizados com a
proposta da BNCC, visto que o documento propde que as criangas, desde o 1° ano do EF,
desenvolvam atividades estatisticas de coleta, organizacdo e comunicacdao de dados. Porém,
faz-se necessario que os professores que ensinam matematica a este nivel de ensino estejam
preparados para a promocdo desta competéncia com os alunos. Os demais exemplos
apresentados pelo grupo representam apenas o trabalho de leitura e interpretacdo, com excecoes
para trabalhos do tipo “quantos meninos € quantas meninas tem na sala”, ou “qual a sua cor
favorita”, e a montagem de graficos e tabelas que representem isso.

A BNCC aponta que, desde o 1° ano do EF, os alunos devem ser incentivados, no campo
da Estatistica, ndo apenas a ler e a interpretar dados, como os PCN apontavam e como era
realizado nas escolas até entdo; mas também a colher dados, tabula-los, representa-los em
graficos e tabelas de diferentes tipos e, ainda, a argumentar sobre os mesmos. Mais do que isso,
a BNCC prop6e que o processo inicial de pesquisa seja realizado em sala de aula, com o auxilio
do professor, no sentido de o aluno compreender o qué e para qué precisa investigar. As
supervisoras assinalaram que é preciso que os professores sejam instruidos a trabalhar desta
maneira, o que justifica ainda mais uma formagdo continuada com os professores deste nivel
de ensino.

Ao apresentar a Competéncia 5, que trata da modelagem e resolugdo de problemas do
cotidiano, questionamos o grupo sobre seu entendimento a respeito do termo “modelar”. E
transformar uma situagdo em uma formula matematica, respondeu a SupB, seguida de um
siléncio absoluto. Sinalizamos que é mais do que isso. E criar um modelo mateméatico para
generalizar situacOes. Bassanezi (2006, p. 16) define a modelagem matematica como a “[...]

arte de transformar problemas da realidade em problemas matematicos e resolvé-los



113

interpretando suas solug¢des na linguagem do mundo real”. Exemplificamos com o0s nimeros
que correspondem aos calgados que usamos (DENTE; REHFELDT; QUARTIERI, 2016). Ou
seja, um modelo matematico é uma representacédo simplificada da realidade. Para Silva e Burak
(2018),
[...] a metodologia encontra nos anos iniciais um solo fértil para desenvolvimento, em
especial, por nesta etapa ser previsto contetidos diversos e que sao de responsabilidade
de um educador polivalente, este que podera abordar uma diversidade de conceitos e
contelidos pelos problemas descritos e apresentados como curiosidades das criangas
(SILVA; BURAK, 2018, p. 9).

Assim, o professor precisa estar preparado para situacdes de questionamentos e duvidas.
N&o se espera que o professor tenha resposta para todas as perguntas, mas o docente pode
utilizar-se da curiosidade das criancas para desenvolver novos conceitos e conteudos.

Como esta competéncia também trata das tecnologias digitais, a SupH argumentou que o
trabalho com essas tecnologias vai muito além de substituir o quadro por uma lousa digital. A
discusséo acerca das tecnologias se estendeu de tal forma a criar uma discussao sobre o uso de
smartphone durante as aulas. A SupB mostrou-se novamente contra, por acreditar que o uso do
celular em aula é proibido legalmente. As demais argumentaram que 0 USO Se restringe a
aplicativos pedagdgicos previamente analisados pelo professor. Houve algumas reclamacées
acerca da qualidade do sinal de conexdo e da qualidade e quantidade de computadores
disponiveis para os alunos.

Relembramos que a calculadora, cujo uso € indicado pela BNCC, é uma tecnologia
digital. A calculadora, mesmo aquela presente em smartphones, como indicado por algumas
supervisoras, faz parte do cotidiano dos alunos, e a escola ndo pode se distanciar dele. Além
disso, a incorporacdo do instrumento nas aulas de Matematica permite explorar relacdes
matematicas e refletir sobre grandezas numéricas (SELVA; BORBA, 2010). A SupH sinalizou
gue muitos pais tém preconceito com o uso da calculadora pelos alunos nesta fase de ensino. E
esta fala foi corroborada por Selva e Borba (2010), ao afirmarem que a discussdo sobre o uso
da calculadora nas salas de aula, em especial nos anos iniciais do EF, era atual (ha mais de 10
anos) e controversa, o que divide opinides nos diversos segmentos educacionais, ainda nos dias
de hoje.

A respeito da Competéncia 7, questionamos o grupo sobre como a Matematica pode
inferir em questdes de urgéncia social. A SupC confundiu o termo urgéncia com emergéncia,
ao afirmar que pensou no caso do deslocamento de uma ambulancia, justificando a “urgéncia”,

0 que foi apontado também pela SupB, ao citar o caso de um furacdo chegando. Explicamos



114

que urgéncia social tem relagdo com problemas sociais que necessitam de tomadas de decisdes.
A SupA mencionou o trabalho com projetos interdisciplinares, exemplificando um projeto
realizado em sua escola, sobre vacinas. Referi o trabalho com educacéo financeira, por exemplo,
na perspectiva da compreensdo do uso do dinheiro de forma critica e consciente. Também
apontamos que podem ser desenvolvidos trabalhos a partir de leituras de reportagens atuais, por
exemplo, para que o aluno possa desenvolver a capacidade de tomar decisdes, embasadas em
dados reais de forma critica e criteriosa.

A Competéncia 8 apresenta o trabalho em grupos e, como apontado pela SupJ, o tema
surgiu em muitos dos exemplos citados pelas participantes do grupo. Refletimos sobre
importancia de os alunos aprenderem, desde muito novos, a respeitarem a opinido de seus pares,
de forma ética e sem preconceitos.

Com base nas reflexdes das participantes do grupo, pode-se perceber que, embora parte
das supervisoras consiga interpretar e compreender as competéncias expressas na BNCC,
algumas ndo compreendem a linguagem apresentada. Isso mostra relevancia sobre a formacao

do professor que ensina Matematica.

5.2.3 Letramento Matematico

Para dar inicio ao estudo da Matematica nos anos iniciais, das unidades tematicas, dos
objetos especificos e das habilidades a serem desenvolvidas nos anos iniciais, em Matematica,
iniciamos com o seguinte questionamento: O que vocé entende por letramento matematico?
(PC). Apresentamos algumas respostas dadas pelas supervisoras.

A gente ja estudou sobre a diferenca entre alfabetizacdo e letramento no portugués.
Estar alfabetizado € saber ler e escrever. Ser letrado é além disso, é ter compreensao de textos
e do mundo. E estar capacitado para julgar e tomar decisdes. Acho que nos outros componentes
curriculares deva ser o mesmo (SupD).

Letramento matematico é eu saber, com a teoria, resolver as coisas na pratica. Por
exemplo, numa conta de luz é saber interpretar o que €, qual foi 0 consumo, em que mais gastei
mais ou menos... (SupG).

E utilizar a compreenséo [da Matematica] para a vida diaria (SupF).

E saber usar a Matematica no dia-a-dia. No mercado, nas lojas, pra ler horas... (SupA).

Ler o problema, entender o que esta escrito e, em cima disso, resolver o problema

matematico corretamente (SupJ).
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As respostas das participantes SupD e SupG remetem ao conceito de letramento
matematico, ja as respostas das participantes SupF e SupA sugerem o uso da matematica no
cotidiano, enquanto a resposta da participante SupJ remete ao conceito de alfabetizacdo
matematica, tal como definem Galvéo e Nacarato (2007).

O conceito de letramento matematico é muitas vezes confundido com o de alfabetizacdo
matematica. Para Galvdo e Nacarato, a alfabetizacdo matemaética “se atribui o aprender a ler ¢
a escrever codigos, sistemas, nocOes basicas de ldgica, aritmética, geometria, tendo, sempre,
como forma de registro a linguagem da Matematica formal.” (2007, p. 83). Ou seja, uma pessoa
alfabetizada matematicamente é capaz de entender o sistema de numeragdo, os simbolos
matematicos e utiliza-los para resolver simples e objetivas aplicacdes matematicas. Uma pessoa
letrada matematicamente, no entanto, tera a capacidade de, além de traduzir os simbolos e fazer
calculos, compreender e interpretar dados matematicos implicitos em situac@es diversas do
cotidiano, fazendo julgamentos e tomando decisdes fundamentadas, pois ser letrado
matematicamente implica em “entender, e saber aplicar as praticas de leitura, escrita
matematica e habilidades matematicas para resolver problemas ndo somente escolares, mas de
praticas sociais.” (GALVAO; NACARATO, 2007, p. 84).

Enfatizamos que, conforme a SupD apontou, a alfabetizacdo matematica restringe-se
aos conhecimentos matematicos escolares. Ja o letramento matematico vai além das paredes
escolares, mas ndo se restringe ao uso da Matematica no dia a dia. Uma pessoa letrada
matematicamente é capaz de, com base nos conhecimentos adquiridos, fazer julgamentos e
tomar decisdes. E entdo, citamos a definicdo de letramento matematico apresentado na matriz
de avaliacdo do PISA.

Letramento matematico é a capacidade individual de formular, empregar e interpretar
a Matematica em uma variedade de contextos. Isso inclui raciocinar matematicamente
e utilizar conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas para descrever,
explicar e predizer fendmenos. Isso auxilia os individuos a reconhecer o papel que a
Matematica exerce no mundo e para que cidaddos construtivos, engajados e reflexivos
possam fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisdes necessarias (PISA,
2013, p. 1).

Apos a discussdo sobre letramento matematico, o estudo voltou-se ao ensino da

Matematica para 0s anos iniciais, apresentado na proxima subsecéo.
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5.2.4 A Matematica nos Anos Iniciais

Para iniciar a discussdo, realizamos a leitura de um texto presente na BNCC, “A
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2017a, p. 274-275) (Anexo
A), discutindo e refletido sobre 0 mesmo. Foram enfatizados pontos do texto, como “vivéncias
cotidianas das criangas com numeros, formas e espaco, e também as experiéncias desenvolvidas
na Educagdo Infantil”, apontando que os professores devem verificar os conhecimentos prévios
dos alunos antes do inicio dos contelidos, e que nos anos iniciais ja se dé inicio a sistematizagéo
do que os alunos vivenciaram e experimentaram na educa¢do infantil. Sobre o trecho “as
habilidades matematicas que os alunos devem desenvolver ndo podem ficar restritas a
aprendizagem dos algoritmos das chamadas ‘quatro operagdes”, assinalamos que as quatro
operacdes, embora muito importantes, devem ser estudadas com base em resolucdo de
problemas, e ndo apenas em atividades do tipo ‘arme e efetue’, ou seja, o aluno deve entender
0 processo operatorio, mas com aplicabilidade e significado, enfatizando expressées como
“calculo mental” e “estimativas”, que auxiliarao os alunos no desenvolvimento do letramento
matematico.

A SupD questionou o uso da calculadora. Eu fico ainda com bastante ddvida, porque
ele [o aluno] precisa saber o processo do calculo. Por exemplo, na divisao, ele tem ali uma
regra que tem que ser feita. [...] E embora a gente saiba que isso possa ser feito por uma
calculadora, ele ndo vai poder usar isso numa avaliacédo externa (SupD).

Salientamos que o uso da calculadora ndo deve substituir o processo de aprendizagem
do algoritmo das operacdes. Ndo é este o propdsito de seu uso. E ainda, que ela deve ser
utilizada na resolucdo de problemas. Por exemplo, para identificar erros em célculos. Para
exemplificar, apresentamos a seguinte situacdo problema: Um aluno do 3°ano efetuou a diviséo
2012 por 4, obtendo quociente 53. Utilize a calculadora para verificar se o resultado esta
correto. Caso nao esteja, apresente a resposta correta e apresente o erro cometido pelo aluno
(PC).

As participantes apresentaram reflexdes acerca do aprendizado dos algoritmos da
multiplicacdo e divisdo pelos alunos, apontando que muitas vezes nem o professor tem a
compreensdo dos processos, 0 que causa inseguranca e fragilidade no processo de ensino. A
SupD citou um exemplo dado por uma professora, em uma formacéo sobre educacéo infantil.
Se la no jardim o aluno ja tem a noc¢do de divisao, porque divide, por exemplo, 6 balas com

trés coleguinhas, por que no 3°%no ele perde a nog¢ao do que é dividir? (SupD).
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Apontamos acreditar que talvez os professores estejam buscando a sistematizacdo cedo
demais com os alunos, deixando o ladico de lado. Vocés vao ver, conforme formos estudando
as habilidades, que a BNCC prop®e que a sistematizacao se dé muito depois. Por exemplo, no
1° ano o aluno vai desenvolver adicao e subtracéo, sistematizando apenas no 2° ano. O mesmo
com a multiplicacéo, que vai ser aprendida no 2° ano e ser sistematizada no terceiro (PC).

No entanto, pareceu que esta fala gerou mais desconforto na supervisoras, que
demonstraram nédo saber se 0s professores saberdo como trabalhar desta forma. Exemplo disso,
cita-se a fala da SupG.

Nossos professores ndo estédo preparados para esta mudanca [referindo-se a BNCC], e
isso significa que a formacé&o deles, desde a universidade, vai ter que mudar. [...] E ndo é s6 o
professor que vai ter que mudar o seu jeito de ensinar. A direcao também vai ter que mudar o
seu olhar para com o aprendizado (SupG).

Outro ponto que merece destaque ¢ a fala da SupD, que aponta a dificuldade de mudar
a maneira como 0s pais veem a escola. E os pais, sera que estdo preparados para isso?
[Referindo-se a implantag¢do da BNCC]. O trabalho lidico ndo gera ‘continhas’ no caderno, e
0s pais acham que os professores ndo estdo dando aula! [...] Lembro quando estava fazendo
meu estagio, h& muitos anos! A coordenadora me pediu pra colocar umas contas no quadro,
porque os pais reclamaram que eu ndo estava dando aula de Matemética! (SupD).

A reflexdo da SupD, corroborada por outras supervisoras do grupo, € realmente
preocupante, pois descredibiliza e desmotiva o trabalho do professor, sendo até motivo para a
ndo utilizacdo de metodologias de ensino que poderiam facilitar o processo de aprendizagem.
Apontamos que o registro é importante, mesmo em atividades ludicas. Ao final de cada
atividade, o aluno pode registrar o que fez, o que aprendeu e o que entendeu. Nem € preciso
utilizar linguagem matematica. Ele pode fazer isso através de um texto e, até mesmo, desenhos.
A BNCC mesmo fala sobre “registros pessoais” (PC).

A Supl apontou que o professor ndo é um sujeito neutro no processo de ensino e
aprendizagem, no sentido da formacdo social do aluno. A maneira como o professor se
organiza, se comporta e se comunica interfere na formacao social do aluno. Educagéo tem que
vir de casa? Muitas vezes ndo vem. O professor vai ter que saber muito mais do que
Matematica, Portugués e Ciéncias... (Supl).

Quando questionadas se haviam compreendido todos os termos do texto, as supervisoras
assinalaram que nédo sabiam o que significava “algoritmo”, embora a SupD tenha apontado que
é a sistematizacgdo do célculo. Corroborando com SupD, dissemos ser uma sequéncia de passos

para resolver determinados problemas ou céalculos.



118

Como apontado pela BNCC,

Em todas as unidades tematicas, a delimitagdo dos objetos de conhecimento e das
habilidades considera que as nogGes matematicas sdo retomadas, ampliadas e
aprofundadas ano a ano. No entanto, é fundamental considerar que a leitura dessas
habilidades ndo seja feita de maneira fragmentada. A compreensdo do papel que
determinada habilidade representa no conjunto das aprendizagens demanda a
compreensdo de como ela se conecta com habilidades dos anos anteriores, o que leva
a identificacdo das aprendizagens ja consolidadas, e em que medida o trabalho para o
desenvolvimento da habilidade em questdo serve de base para as aprendizagens
posteriores (BRASIL, 20173, p. 274).

O trabalho seguinte do grupo baseou-se nas interpretacdes das unidades tematicas da
Matematica, com foco nos objetos de conhecimento e nas habilidades a serem desenvolvidas.
Optamos por ndo reproduzir cada habilidade no texto, de modo a ndo torna-lo muito extenso.
Foi utilizado, entdo, o codigo apresentado na BNCC para cada habilidade. Por exemplo,
EF01MAL2, refere-se a 122 habilidade a ser desenvolvida no Ensino Fundamental (EF), no 1°

ano (01), em Matematica (MA).

5.2.5 Unidade Teméatica: NUmeros

Para iniciar a discussdo sobre a unidade tematica “Numeros”, projetamos o material
previamente elaborado (Apéndice E).

ApOs apresentar o trecho “[...] € importante propor, por meio de situacdes significativas,
sucessivas ampliagdes dos campos numéricos” (BRASIL, 2017a, p. 266), indagamos 0 grupo
sobre seu entendimento da expressao “campos numéricos”, obtendo como resposta um absoluto
siléncio. Explicamos que sdo 0s conjuntos numéricos (naturais, inteiros, racionais, etc.), e que
0s estudos numéricos, nos anos iniciais, como sabido pelas supervisoras, iniciam pelos nimeros
naturais e, progressivamente, vao se ampliando aos racionais positivos, conforme os nimeros
naturais apresentem limitacGes nas situacOes que os alunos véo encontrando.

Logo em seguida, as participantes receberam uma planilha®® impressa, contendo os
objetos de conhecimento e as respectivas habilidades da unidade tematica, do 1° ao 5° ano do
EF.

1°ano

Para o desenvolvimento da habilidade relacionada aos nUmeros como quantidade, as

supervisoras citaram contagens de objetos presentes na sala (SupH, SupG). A SupJ citou o jogo

%5 As planilhas a que se referem os estudos do grupo de discussdo sdo as que aparecem na BNCC, separadas por
ano escolar, unidade tematica, objeto de conhecimento e habilidades.
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“Boliche”, para contagem de pinos. Quantos pinos tem o jogo? Quantos eu derrubei? Quantos
ficaram de pé? Tem a mais derrubados ou em pé? Quantos a mais? (SupJ).

Em acordo com Van de Walle (2009), questionamos as participantes do grupo do porqué
os alunos terem maior facilidade, nesta fase de ensino, com a contagem de objetos “a mais” do
que “a menos”. E porque eles tém que voltar, apontou a SupD. Na verdade, conforme aponta
Van de Walle (2009), néo se trata das operacOes de adi¢do e subtragdo, mas sim das expressoes
com as quais os alunos tém maior intimidade. Ou seja, a expressdo “a mais” faz parte do
cotidiano do aluno com maior frequéncia do que a expressao “a menos”.

Justo (2009) trata da resolucdo de problemas do campo aditivo que consideram as
diferencas semanticas de situagcbes como as propostas pela SupJ. Em sua pesquisa, Justo (2009)
encontrou que as situaces de comparacdo (quantos a mais ou a menos) sdo mais dificeis para
as criangas pequenas e sua aprendizagem € mais tardia.

A SupH, também, apontou que, para alunos do 1° e do 2° anos do EF, a pergunta
“Quantos a mais?” ¢ desafiadora. Bem dificil, porque eles [os alunos] dizem o todo, e ndo
guanto tem a mais (SupH). A prépria supervisora apontou que utiliza, como recurso, a
correspondéncia termo a termo. Esse recurso também é sugerido em Justo (2009).

Tratando do nimero como c6digo, a SupE citou os nimeros dos alunos nas chamadas,
0 nimero das casas ou apartamentos em que os alunos moram. Citamos também os nimeros
dos documentos e os codigos de barra, presentes em contas ou em embalagens de produtos,
enfatizando que, mesmo de maneira sutil, ja se pode iniciar o trabalho com a Matematica
financeira, tema de urgéncia social, assim como trata uma das competéncias especificas da
Matemética.

Mencionamos que, conforme aponta a BNCC, ndo é importante classificar nimeros em
“cardinais” ou “ordinais”. A preocupac¢do da BNCC, ao que parece, & muito maior em relagio
a aprendizagem da Matematica que possa ser Util no cotidiano nos alunos, especialmente no
1° ano, em que a abordagem deve ser muito mais ludica (PC). Os apontamentos das
participantes sobre a habilidade foram condizentes com o que esté presente nas orientagdes on-
line (BRASIL, [2018a]) da BNCC.

Em relacdo a habilidade relativa & contagem, a SupJ citou o material dourado que,
mesmo antes de sua utilizacdo para agrupamentos em dezenas, centenas e milhares, as pecas
podem ser usadas para contagens e comparagoes.

Em relagdo as estimativas, a SupD mencionou uma atividade em que os alunos, vendo
uma caixa de pegas de jogos, deveriam “atirar” — no sentido de dar um palpite - um ndmero

para acertar a quantidade de pecas na caixa. No entanto, 0 que se espera, conforme as
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orientacOes on-line apontam, é que possa haver comparacdo entre duas quantidades para que 0s
alunos possam estimar a quantidade de objetos de um conjunto. Em outras palavras, que néo
seja apenas um palpite sem fundamento.

Refletimos novamente sobre a necessidade do uso da linguagem correta, por parte dos
professores, para que ocorra 0 desenvolvimento dessas habilidades.

Ainda em relacdo a contagem, a SupD apontou que, muitas vezes, os alunos nao
associam o numero a quantidade. Eles apenas decoram uma sequéncia falada, sem que isso
tenha sentido (SupD). A SupJ citou que a reta numeérica € Util para fazer comparac6es e entender
qual numero é maior.

Lemos trecho que aparece nas orientagdes on-line, que diz: “N&o se espera a exploragdo
de unidades e dezenas ainda, o que sera feito a partir do 2° ano” (BRASIL, [20183], s.p.), para
que o grupo refletisse sobre isso. O apontamento trouxe bastante perplexidade ao grupo, que
reagiu quase em sua totalidade discordando desta orientacdo. Mas isso vai dar problema depois,
apontou SupD.

Mas se eles vao fazer a grafia do numero, vao escrever o nimero, como vao entender
que, por exemplo, no nimero 23, 0 2 representa as dezenas e 0 3, as unidades?, indaga a SupG.

Destacamos que ndo se abandona a ideia do sistema decimal de numeragdo. O aluno vai
aprender a contar. Se ele estd contando dez cubinhos, por exemplo [referindo-se ao Material
Dourado], ele pode sim trocar por uma barrinha, desde que tenha explorado o material,
verificado que na barra existem dez cubinhos. Mas ndo é preciso, no 1°ano, falar em “unidades
e dezenas”. Até porque, se ele estiver contando balas, 10 balas viram o qué? Continuam sendo
10 balas... O ensino da Matematica no 1° ano, na minha visao, € muito mais ladica (PC).

As supervisoras perceberam que pode-se trabalhar com o sistema decimal, mas que, para
0 1°ano, o aluno ainda ndo precisa deparar-se com a terminologia matematica especifica.

As participantes nio conheciam a expressdo “fatos basicos?”

, presente na habilidade
EFOLMAOQ6. Fatos basicos, pra mim, é eu trabalhar as operacfes sem ter reserva ou
empréstimo. S&o as operacgdes basicas de adi¢do ou subtracdo, mas sem acrescentar ou retirar
(SupG).

Fizemos uma comparacgdo a tabuada (termo que, inclusive, ndo aparece nos termos da
BNCC), explicando que sdo as somas obtidas com duas parcelas de 0 a 9. Com isso, a reserva

ja é trabalhada, mas inicialmente isso é construido com os alunos, utilizando inicialmente

% A BNCC apresenta o termo como “fatos basicos” e como “fatos fundamentais”.
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material concreto. Quando o aluno somar nimeros de duas ou mais ordens, a reserva vai ser
inserida, mas inicialmente é importante que ele entenda a adigdo em si (RES).

As formas de representacdo podem ser diversas, com os alunos trabalhando
inicialmente com o material concreto e registrando em seus cadernos. A forma como o aluno
vai registrar é escolha dele, inicialmente. Aos poucos vai se inserindo a escrita matematica
disso, utilizando os sinais de adic¢éo e igualdade (PC).

A SupD apontou que os alunos tém dificuldades para ‘visualizar’ resultados da soma de
dois nimeros. Por exemplo, oito mais dois € dez. Eles tém que ter isso mais visual. N&o ficar
contando. Como fazer isso? (SupD).

Respondemos que isso faz parte do processo de aprendizagem. Os alunos vao acabar
visualizando. Mas ndo podemos pular etapas. No 1° ano é importante que eles compreendam
0 que é adicionar, que manipulem, que registrem. Posteriormente, e talvez s6 quando estiverem
no 2° ano, é que responderd@o sem a necessidade de ficar contando (PC).

A SupG relatou a experiéncia de uma professora em sua escola. Ela [a professora]
coloca no quadro o dia. Por exemplo, dia 10. Os alunos apontam e a professora vai registrando
todas as possibilidades de nimeros que somados resultam em 10 (SupG). A atividade relatada
pela supervisora é condizente com as habilidades referente aos fatos basicos e & decomposicéo
do numero.

Algumas supervisoras apontaram que muitas professoras fazem isso ja, mas que mesmo
assim, muitos alunos ndo compreendem a decomposicdo. A Supl falou que os alunos vém
apresentando, cada vez em maior numero, dificuldades na conservacdo do numero, o que foi
apoiado por outras supervisoras. A conservacdo a qual a supervisora estava se referindo diz
respeito ao procedimento de “contar a partir do primeiro” ou “contar a partir do maior”
(GEARY, 2006; GEARY; HOARD, 2005; ORRANTIA, 2000). A SupJ apontou gue alguns
casos sdo, inclusive, encaminhados para acompanhamento. Este é um tema relevante para
futuras pesquisas no campo do ensino da Matematica. Pela BNCC, porém, néo ha a necessidade
de que o aluno do 1° ano do EF decore os fatos basicos da adicao.

Exemplificamos, com base nas orientacdes on-line (BRASIL, [2018a]), os diferentes
significados da adigéo e subtragédo propostos na habilidade. No 1° ano, os problemas devem ser

resolvidos com suporte de material concreto e a forma de registro ainda pode ser informal.
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As criangas primeiro pensam ou agem mentalmente para obterem a solucéo (ou as
solugBes) de um problema, e tornam-se capazes de representd-la primeiro com suas
proprias palavras e com simbolos pessoais (materiais, corpo, desenho). Ao se
considerar a parte metodologica do curriculo, torna-se relevante o destaque para
incentivar diferentes processos de resolucdo, bem como analisar coletivamente e
discutir a respeito das solucdes encontradas. Fazer registros diversos também deve ser
incentivado como parte do processo de construcdo da linguagem matematica, da
ampliacdo do raciocinio e da capacidade de argumentacdo dos alunos (BRASIL,
[2018a], s.p.).

No entanto, como afirmou a SupA, os pais também precisam ser preparados para esta
forma de trabalho. Eu recebo os pais que vém perguntar quando os filhos vao aprender a fazer
continhas (SupA). Percebe-se que hd uma resisténcia grande por parte da comunidade escolar
ao aceitar que o processo de ensino e aprendizagem no 1° ano do EF é voltado ao lddico, ao
concreto, e que a formalizacdo ocorrera aos poucos. Salientamos a importancia do papel dos
supervisores no apoio aos professores, no caso de os pais questionarem seu trabalho.

J& a SupB ndo concordou com a orientacdo de que o aluno pode utilizar-se de outras
formas de registro, que ndo a formal. Mas os livros que estamos analisando j& trazem a
simbologia matematica. Entdo a gente vai ter que trabalhar os sinais. [...] Os livros apresentam
as decomposi¢des em unidades e dezenas também (SupB). Percebe-se que a BNCC ainda nédo
é compreendida por esta supervisora. O livro didatico ndo deveria ser o guia que define a
metodologia a ser adotada pelo professor, tampouco ndo poderia se sobrepor as orientacfes da
BNCC. Importante enfatizar que os livros didaticos distribuidos pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) (BRASIL, 2018c) para os anos iniciais do EF foram elaborados e/ou
organizados conforme a terceira versdo da BNCC. Embora na area da Matematica, nos anos
iniciais, ndo tenha havido grandes mudangas dessa versdo para a versdo homologada, ainda néo
havia as orientacdes on-line (BRASIL, [2018a]) e, portanto, a interpretacdo das habilidades,
pelos autores, pode ter sido subjetiva. Sugere-se um estudo mais aprofundado sobre este tema.

Mesmo com a explicagéo, a SupB néo aceitou e disse ndo concordar que os professores
ndo trabalhem o que os livros propdem. Afirmamos que o livro ndo deve ser abandonado, mas
que o professor precisa ter maior cuidado ao selecionar os exercicios que ira trabalhar, para
verificar se estd condizente com a habilidade que ele pretende desenvolver nos alunos. Além
disso, enfatizamos frequentemente que a BNCC aponta os conteidos minimos para cada ano
escolar. Se o professor verifica que a turma na qual estd trabalhando consegue avancar,
certamente ele avancara.

2° ano

As participantes do grupo identificaram que muitos objetos de conhecimento se

aproximam dos propostos para o 1° ano, mas que as habilidades sdo mais elaboradas e
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aprofundadas, bem ao encontro do que a BNCC afirma: “Em todas as unidades teméticas, a
delimitacdo dos objetos de conhecimento e das habilidades considera que as nogdes
matematicas sdo retomadas, ampliadas e aprofundadas ano a ano” (BRASIL, 2017a, p. 266).
Exemplo disso é a fala da SupH.

No 2° ano entdo ja usamos uma linguagem mais matematica, nao é? Enquanto no 1°
ano falavamos em “tem mais”, “tem menos”, no 2° ano ja falamos em maior e menor (SupH).
A fala da SupH demonstra a necessidade de os professores dos anos iniciais conhecerem e
dominarem a linguagem matematica adequada, pois os sentidos dos termos a que ela se referiu
tém significados diferentes.

As supervisoras ainda mostraram-se relutantes com algumas sugestdes das orientagdes
on-line (BRASIL, [2018a]), como, por exemplo, a decomposicdo de nudmeros sem
necessariamente ser em “unidades, dezenas e centenas”. Mas como eles [os alunos] vao
entender que 238 pode ser decomposto, se eu ndo mostrar pra ele que séo 2 centenas, 3 dezenas
e 8 unidades, por exemplo? (SupD). A SupB insistiu na abordagem que os livros didaticos
apresentam, afirmando que se esta nos livros, entdo a professora vai ter que dar (SupB). Mais
uma vez afirmamos que ndo é para “abandonar” a decomposi¢do em unidades, dezenas e
centenas, ao contrario, deve ser ensinada. O que se espera é que eles aprendam que ha outras
maneiras de decompor um nimero, como por exemplo, no contexto financeiro. Por exemplo,
se eu tiver que pagar uma conta de 238 reais, eu s6 posso pagar com duas notas de cem reais,
trés notas de dez e oito moedas de um real? E neste sentido que devemos também trabalhar
com os alunos (PC).

Em relacdo a multiplicacdo, enfatizamos que a habilidade refere-se a “resolver e
elaborar problemas de multiplicagdo”, e ndo partir da tabuada. No 2° ano, o aluno nem precisa
memorizar os fatos basicos da multiplicacdo, basta que ele entenda o significado [da
multiplicacéo] e que ela pode ser resolvida por uma soma de parcelas iguais (PC).

A SupB disse que fica confusa sobre 0 porqué se ensina a multiplicagdo somente ate o
5, no 2° ano. Porque assim, se formos ensinar duas vezes seis, sdo la dois montinhos de seis
coisas cada. Mas isso ndo é o mesmo de seis montinhos de duas coisas cada? (SupB). Apesar
da propriedade comutativa apontada pela supervisora, € importante verificar que a habilidade,
como ja citado, refere-se a resolucdo de problemas e, portanto, faz diferenca sim a forma como
ele resolve o problema. Ainda, o aluno esté construindo a nocao de multiplicacdo por adicéo de
parcelas iguais, ndo pode se esperar que ele ja compreenda a comutatividade.

Apontamos que no 2° ano, conforme as orientagbes da BNCC, ainda ndo h&

obrigatoriedade de o aluno utilizar representacdo do tipo a x b = ¢, mas o professor deve ensinar
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essa representacdo e incentivar aos poucos o seu uso. O objetivo, nesse ano, é desenvolver o

conceito de multiplicacdo, através da resolugdo de problemas, expressando a resolucao através

de registros pessoais, assim como apontam as orientacdes on-line.
Aprende-se uma operagdo resolvendo problemas, expressando a resolugdo de
multiplas maneiras, sendo uma delas a escrita aritmética. [...] torna-se relevante o
destaque para incentivar diferentes processos de resolucdo nos quais seja possivel a
utilizacdo de representacdes pessoais (desenhos, esquemas, escritas numeéricas), bem
como analisar coletivamente e discutir a respeito das solugdes encontradas (BRASIL,
[2018a], s. p.).

A SupB insistiu que os livros didaticos apresentam a representacdo formal e, portanto,
ndo ha a possibilidade de ndo se trabalhar com ela. A supervisora parece encontrar problemas
na interpretacdo das orientacdes da BNCC, ao identificar, por exemplo, esta orientacdo como
um limite do processo de ensino. Eu tenho que tomar muito cuidado quando eu falo para as
minhas professoras que ndo precisa mais trabalhar tal coisa no 2° ano, por exemplo. Porque
elas vao trabalhar so até ali mesmo (SupB). Mais uma vez, SupB demonstrou ndo compreender
que as orientacdes referem-se ao que o aluno aprende, e ndo ao que o professor ensina.

3%ano

Sobre a habilidade da decomposicdo dos nimeros, por meio de adi¢cdes e multiplicagdes,
a SupJ citou novamente o material dourado como recurso, sendo apoiada por outras
participantes do grupo.

A partir do 3° ano € enfatizado o calculo mental, o que recorre a memorizacao dos fatos
basicos da adicéo, subtracdo e multiplicacdo. As supervisoras apontaram que os professores dos
anos iniciais devem estar preparados para desenvolver esta habilidade nos alunos. N&o sei o
guanto os professores estdo preparados para ensinar isso, pois eles também ndo aprenderam
isso. Nos sabemos porque fomos aprendendo no dia-a-dia, mas sera que saberiamos explicar
isso para o aluno? - apontou coerentemente a Supl. A reflexdo de Supl indica a necessidade de
os professores dos anos iniciais estarem em constante formagéo, tanto para aprenderem, quanto
para aprenderem a ensinar.

Em relacdo aos significados da adicéo e subtracéo, novos significados séo inseridos no
3° ano: “comparar” e “completar”. Questionamos as supervisoras o significado desses termos,
obtendo respostas satisfatdrias, conforme exemplo a seguir:

Comparar seria, por exemplo, perguntar quantos meninos tem a mais do que meninas
na sala. Completar seria, entdo, perguntar quantos meninos precisariamos para igualar ao

numero de meninas, ou vice-versa (SupD).
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Em relacdo a multiplicacdo, a disposicdo retangular é acrescida nos estudos de
Matematica do 3° ano. Nenhuma das participantes do grupo conhecia o termo, que foi explicado
e exemplificado por nos.

A divisao deve ser trabalhada com os significados de reparticdo em partes iguais e como
medida. O primeiro significado é conhecido e compreendido pelas supervisoras. Quando
questionadas sobre o significado de medida, os exemplos citados referem-se apenas a medidas
de grandezas. Medir a sala, citou a SupD. Explicamos, entdo, que € medir quantas vezes um
valor cabe dentro de outro valor, por exemplo, quantas vezes o 2 cabe no 10.

A SupJ refletiu sobre a necessidade de os professores compreenderem esses termos, bem
como serem incentivadores do desenvolvimento da autonomia e do protagonismo discente na
busca das solugdes de problemas, valorizando as diferentes formas de registro e solugdo. Além
disso, a SupB afirmou que o professor também precisa saber como corrigir, caso necessario, a
resolucdo apontada por um aluno, caso esteja errada. Apontamos entdo que, dizer que esta
errado, num momento como este, vai apenas fazer com que o aluno nao exponha mais seus
pensamentos. O ideal é partir do raciocinio do aluno, a fim de valorizar o seu trabalho,
questionando para que explique como pensou e, assim, possa perceber 0s pontos em que errou
(PC).

Em relagdo a introducdo da notacéo da divisdo como fracdo, as supervisoras refletiram
sobre a importancia da insercdo gradual de termos, de tal forma que faga significado para os
alunos.

E bem importante que eles percebam que o ‘tracinho’ [traco da fragdo] representa
divisdo (SupB).

Os alunos néo percebem as ligacdes entre as coisas. [...] D& a impressdo que quando
chegam em outro contetido é tudo novo. Esquecem tudo que ja viram (SupC).

N&o é esperado, no entanto que os alunos dominem esta notagdo. Os professores podem
mostrar aos alunos que € outra forma de representar a divisao, especialmente no que diz respeito
a habilidade que trata da ideia de metade, terca parte, quarta parte, quinta parte e décima parte.
Nesta perspectiva, questionamos as participantes do grupo sobre o significado da palavra
‘fracdo’. Embora algumas associem a ‘fracionar’, ‘dividir em partes’, muitas delas admitiram
nunca terem pensado no significado do termo. Se os professores dos anos iniciais ndo associam
fragcdes a dividir em partes, como esperar que os alunos aprendam de forma significativa um

contetdo tdo fundamental, tanto na Matemaética quanto no cotidiano?
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Como exemplo disso, a fala da SupF: Semana passada fui no mercado, pedi um terco
da forma do queijo para a menina. Ela cortou metade e me perguntou: ‘Pode ser assim?’ Ela
nem faz ideia do que seja um terco! (SupF).

4° ano

Sobre o sistema decimal de numeracdo, no 4° ano ha a inser¢do dos simbolos para
comparacdo de quantidades. Apontamos, com base nas nossas experiéncias como professoras
gue ensinam Matematica, a dificuldade que os alunos tém na leitura de expressdes matematicas
que utilizam essa simbologia. Algumas supervisoras apontaram que também tém dificuldades
na identificacdo dos simbolos. Eu também tenho dificuldade nessa leitura, aponta Supl. Bom,
eu acho que nunca aprendi isso. Sempre me pareceu grego essa coisa da ‘boca do jacaré’
(SupE). Achamos conveniente interromper a discussdo e ‘ensinar’ as supervisoras a lerem os
simbolos. A SupH apontou, entdo, que foi ensinada a transformar os simbolos em 4 e 7, fazendo
um risco vertical nos simbolos ‘<’ ¢ “>". Se der quatro, € menor. Se for 7, & maior (SupH). A
fala da supervisora ilustra possiveis falhas ou defasagens dos professores dos anos iniciais em
relacdo a conteidos matematicos.

Ao discutir a habilidade EFO4MAOQ2, enfatizamos a decomposi¢do de nimeros por meio
de adices e multiplicacdes de poténcias de base 10 (sem a notacdo de poténcia), explicando
que isso favorece o desenvolvimento da habilidade de célculos mentais. Ao tratar do valor
posicional de um algarismo, retomamos, com base nas orientagdes on-line que ndo ha a
necessidade de enfatizar os termos ‘valor relativo’ e ‘valor absoluto’. “N&o é o nome que
importa aqui, mas as propriedades do sistema decimal” (BRASIL, [20183], s.p.).

No debate sobre a habilidade EFO4MAO4, ou seja, sobre as relagdes entre adigdo e
subtracdo, citamos novamente a utilizacdo da calculadora. Porém, como bem apontado pela
SupH, uma aula com calculadora deve ser muito bem planejada. Se pensarmos, da mais
trabalho que uma aula sem [calculadora] (SupH).

Ao discutir a habilidade que trata das propriedades das operacdes, algumas participantes
disseram nédo lembrar dos nomes descritos na BNCC, nas orientagdes on-line: “comutativa na
adicédo e multiplicacéo; a associativa na adigcéo e na multiplicacdo; o elemento neutro da adigéo
e da multiplicagdo e a distributiva da multiplicagdo em relagao a adi¢ao” (BRASIL, [2018a],
s.p.). Isso reafirma a necessidade de formacéo continuada aos professores dos anos iniciais.
Porém, as propriedades nao devem ser ensinadas de forma isolada, mas como favoraveis para
a realizacdo de calculos (PC).

As supervisoras apontaram que no 4° ano, mesmo que ainda se trabalhe com materiais

concretos, a Matematica aparece de forma mais abstrata, o que vai se consolidar no 5° ano.
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Pode-se observar isso na fala da SupH: Antes tem muita exploragédo de conteidos, de um jeito
que eles [os alunos] nem estéo percebendo, acrescentando que de um ano [escolar] para outro,
ndo muda tanto o contetdo, mas a forma que o professor vai dar aula. Muda a metodologia do
professor, a abordagem que se da aos contetdos.

A SupC questionou como, em 2019, os alunos que estardo no 5° ano lidardo com esta
mudanga, visto que eles ndo terdo visto este conteudo no 4° ano. As demais participantes do
grupo apontaram que, embora a implantacdo integral da BNCC esteja prevista para 2020, o
estudo dos objetos de conhecimento e o desenvolvimento das habilidades serdo gradativamente
inseridos nos anos escolares. Conforme apontou SupD: E um processo, e s6 daqui uns anos
vamos verificar se tudo isso deu certo.

Em relacdo a multiplicacdo e a divisdo no 4° ano, apontamos que as ampliacGes, em
relacdo ao ano anterior, sdo o significado de proporcionalidade na multiplicacdo e a
obrigatoriedade de o aluno conhecer e utilizar o algoritmo da multiplicacdo. O algoritmo da
divisdo seré ensinado, mas sem a necessidade de o aluno utiliza-lo ainda no 4° ano.

A RES enfatizou a importancia desta formacéo, em relacdo aos apontamentos da PC e
das discussdes do grupo. Este estudo detalhado que a gente esta fazendo é que vai dar
tranquilidade ao professor para saber até onde ele tem que ir com o contetdo (RES).

Nesta perspectiva, a supervisora SupG fez uma reflex@o sobre adicdo: Vejo que muitas
vezes o professor se preocupa em armar uma conta, seja no algoritmo, ou na conta ‘deitadinha’
mesmo, ao invés de se preocupar com o sentido da adicdo. E os alunos acabam por néo
compreender o processo em si. Me parece que deveria ser mais explorado, para depois se
preocupar com a conta. Para RES, me parece mais importante que o professor trabalhe o
processo da adicao, no exemplo que estamos usando, do que o algoritmo.

Fizemos a leitura de um trecho das orientac6es da BNCC, a respeito das operacGes de
adicéo e subtracédo a serem trabalhadas no 1° ano, que vem ao encontro da discussao:

As criangas primeiro pensam ou agem mentalmente para obterem a solucdo (ou as
solucBes) de um problema, e tornam-se capazes de representa-la primeiro com suas
préprias palavras e com simbolos pessoais (materiais, corpo, desenho) (BRASIL,
[2018a], s.p.).

No 1° ano, o aluno deve ser incentivado a utilizar seus proprios meios de registro. Além
disso, o aluno vai utilizar estratégias pessoais para resolucdo de problemas de adicéo e
subtracdo. No 2° ano, conforme a BNCC, € que ele deve fazer uso de estratégias convencionais.

Isso significa que no 2° ano ja se comeca a trabalhar a notagdo formal (PC).
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A SupH afirmou que é preciso que os professores quebrem seus proprios paradigmas e
reaprendam a ensinar no 1° ano. Para a SupB, vai ser dificil os pais também entenderem. Como
é que meu filho ndo tem matéria no caderno?

Cabe aos professores estarem bem atentos a estas questdes. A medida que o professor
lanca propostas aos alunos, utilizando material concreto, ele tem que estar atento a interagéo
do aluno com o objeto. A partir dai é que ele vai construir um bom relatério e, se 0s pais
questionarem, ele vai saber apontar o que foi feito e como o aluno trabalhou (SupC).

Sobre a habilidade de resolucdo e elaboracdo de problemas envolvendo diviséo,
apontamos que a ampliacdo, em relacdo ao 3° ano, se d& na ordem de grandeza dos numeros
envolvidos no divisor. No 4° ano espera-se que 0s alunos saibam dividir, tendo o divisor até
dois algarismos.

Em relacdo a habilidade sobre problemas de contagem, questionamos as participantes
se elas conheciam o termo. Ap6s um momento de siléncio, a Supl falou: Contar elementos? A
resposta da supervisora com uma pergunta sinaliza que ela ndo sabia do que se tratava.

Problemas de contagem sdo problemas que normalmente questionam ‘de quantas
maneiras’, ‘quantos grupos’, ‘quantas coisas’. Um palhago possui, para suas apresentacgoes,
duas calcas e trés blusas diferentes. De quantas maneiras ele pode se vestir para suas
apresentacoes?’ (PC). Neste momento todas elas afirmaram que, embora o termo fosse
desconhecido, ja trabalham com este tipo de problema nos anos iniciais. Este trabalho é feito
até antes do 4° ano. Eles fazem as combinacges das saias com as blusas, por exemplo (SupH).

Sobre os nimeros racionais, questionamos o termo ‘racionais’. Novamente siléncio por
parte das supervisoras. Vem de razdo, né? E razdo é fracdo, apontou corretamente SupB.
Algumas participantes reagiram como se tivessem ouvido tal explicagdo pela primeira vez,
demonstrando nédo ter este conhecimento prévio.

Sobre as fragdes unitarias, citamos que, conforme orientagdes da BNCC (BRASIL,
[2018a]), é preciso trabalhar com o aluno as diferentes representagdes da fragdo, como
desenhos, reta numérica, escrita em palavras e escrita numérica.

A respeito dos nimeros decimais os alunos entenderdo que ha nimeros entre 0s inteiros,
e que a representacdo pode ser feita em numeros decimais. Trabalhar com dinheiro, citaa SupJ.

5%ano

Em relagdo aos numeros decimais, as supervisoras apontaram que os alunos apresentam
dificuldades nas comparagdes de nimeros decimais. Eu mesma fui aprender a comparar
nameros decimais quando interpretei exames de sangue. Eu tinha que comparar o valor que

tinha dado, com as referéncias apresentadas, que tem la ‘entre tanto e tanto’ (SUpPF).
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Sobre as fragOes, fizemos uma retrospectiva: No 2° ano a gente ja fala em ‘metade’,
‘ter¢a parte’, sem nem ter visto divisdo. No 3° ano ja se relaciona tais termos como sendo a
diviséo por dois e por trés. No 4° ano, isso tem uma simbologia, que é a fracao unitéria, e uma
nova leitura pra isso, como por exemplo, ‘ter¢a parte é um terco’. Mas é no 5° ano que vai se
trabalhar, por exemplo, o significado de ‘dois ter¢os’ de algo (PC). Quando falamos que a
fracdo também pode representar uma diviséo, as supervisoras SupH e SupF apontaram néo ter
esse conhecimento. Dois dividido por cinco é o mesmo que dois quintos? - questionou SupF.
Explicamos que 2/5 pode representar tanto 2:5; quanto um inteiro, sendo dividido em 5 partes,
das quais se toma 2. Eu nunca aprendi na escola que 2/5 pode ser 2:5. Fui aprender isso quando
tive que dar aulas de Matematica (SupG).

Ao citar as fracbes equivalentes, enfatizamos ser um trabalho de extrema importancia.
Neste ponto, o professor deve estar muito bem preparado. Nao so para dizer que 2/5 equivalem
a 4/10, isso os professores ja sabem. O que é interessante, j& que no 5° ano vai se ensinar
porcentagem, é fazer equivaléncias que facilitem o entendimento da porcentagem pelo aluno.
Por exemplo, 40% € o mesmo que 40/100, que é equivalente a 2/5. Pensem na simplificacao.
Se o professor souber disso, vai trabalhar a equivaléncia de tal forma a favorecer a
aprendizagem do aluno (PC).

As supervisoras mais uma vez apontam que nao consideram os professores dos anos
iniciais preparados para ensinar mateméatica. Um exemplo disso é a fala da SupG: Mas o
professor que fez Pedagogia ndo esta preparado pra isso também! O professor precisa estar
bem seguro para fazer essas relagdes.

Como ultima reflexdo, perguntamos as participantes se a linguagem apresentada é de
facil compreensdo aos professores dos anos iniciais. A resposta da SupF sintetiza as demais
reacOes: Eu mesma, se fosse ler esta habilidade (EFOSMAOQ9) ia dizer ‘mas o que é isso’? Esta
afirmacdo enfatiza ainda mais a necessidade de formacéao continuada para os professores que ja

atuam nos anos iniciais.

5.2.6 Unidade Tematica: Algebra

Iniciamos a discussdo sobre a unidade tematica questionando as participantes sobre o
que entendem por ‘Algebra’. Um célculo para encontrar x, responde SupA. A resposta da
supervisora remete a visdo letrista da Algebra, que a reduz exclusivamente a sua vertente
simbdlica (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009).
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Esta visdo tem uma versdo “pobre”, em que o objetivo ¢ aprender a manipular os
simbolos apenas por treino e pratica, e tem uma versdo “melhorada” segundo a qual 0
objetivo é aprender a manipular corretamente os simbolos, recorrendo a apoios
intuitivos como modelos analégicos, de caracter geométrico (como figuras, objetos)
ou fisico (como a balanca) (PONTE; BRANCO; MATOQOS, 2009, p. 13-14).

Meu segundo questionamento foi como as participantes imaginam que a Algebra sera
trabalhada nos anos iniciais. Calcular o valor do ‘quadradinho’, apontou novamente SupA. O
siléncio das demais participantes evidencia o desconhecimento do assunto pelo grupo.

Para alunos até 5° ano, a algebra vai se caracterizar atraves de sequéncias numéricas
e ndo numéricas, proporcionalidade e relacdes de igualdade. A BNCC aponta também, que o
ensino da dlgebra para os anos iniciais perpasse a ideia de ‘Determine o valor do
quadradinho’. [...] A gente ndo vai trabalhar com equacbes, nem com gréficos. O
desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais tem outro foco (PC).

Apds a apresentacdo dos slides (Apéndice F), o grupo iniciou o estudo e discussdo
acerca dos objetos de conhecimento e habilidades propostas para a unidade tematica em
questdo, conforme descrito a seguir.

1°ano

Em relacdo a habilidade de organizar e ordenar objetos familiares ou representacdes por
figuras, as participantes indicaram que ja é uma atividade realizada pelos professores com
alunos do 1° ano.

Ao pautar a habilidade sobre sequéncias recursivas, questionamos se as participantes
conheciam o termo. E ir de 10 em 10, de 20 em 20. E utilizar um recurso, respondeu
corretamente SupB. E sequéncias repetitivas? (PC). Sem resposta, explicamos que, conforme
0 proprio nome diz, vao ser sequéncias em que 0s termos se repetem a cada certo nimero de
termo. Por exemplo: tridngulo, quadrado, circulo, triangulo, quadrado... (PC).

2° ano

Sobre a habilidade sobre sequéncias, a SupD disse que os alunos, em sua maioria, ja
conseguem escrever sequéncias recursivas. Alguns, claro, se atrapalham. Mas eles escrevem
sim, de 2 em 2, de 3 em 3... Um pouco mais dificil é fazer a decrescente. Enfatizamos que
conhecer o sistema de numeracdo € imprescindivel para o desenvolvimento desta habilidade. O
uso da reta numérica é um 6timo recurso para a construcao de sequéncias (PC).

Sobre as sequéncias recursivas, apontamos que nem sempre sera dado um valor fixo a
ser somado no termo anterior. E para isso, apresentamos a Sequéncia de Fibonacci: 1, 1, 2, 3,
5, 8, 13..., solicitando as participantes que tentassem identificar o recurso utilizado para a

formacéo da sequéncia. A SupB identificou o padréo de formacao, mas afirmou ja ter trabalhado
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sobre 0 mesmo com os alunos. Eu achei muito interessante, eu li uma vez que existe uma
relacdo com isso [a Sequéncia de Fibonacci] e o corpo humano, né? Que interessante pra
trabalhar com os alunos isso!, apontou a SupC. Apresentamos a Espiral de Fibonacci, outra
aplicacdo da sequéncia, também desconhecido pelas participantes do grupo.

3%ano

No 3° ano, além do trabalho com padrfes numericos envolvendo adi¢des e subtracdes,
ha inclusao da relacdo de igualdade. Sobre a habilidade EFO3MAL11, que trata da compreensao
de que sentencas de adi¢bes ou de subtracGes de dois nUmeros naturais podem ser escritas como
outras sentengas que resultem na mesma soma ou diferenca, as participantes identificaram que
esta relacdo pode ser feita ao trabalhar com a habilidade EFO3MAO02, que trata da decomposi¢édo
de nimeros naturais por meio de diferentes adi¢6es ou subtracdes. Importante o apontamento
feito pelas supervisoras, no sentido de ter ciéncia de que, embora a Matematica esteja dividida
em unidades tematicas, durante o processo de ensino ndo deve haver tal fragmentag&o.
Ressaltamos que é preciso que os professores trabalhem, em igualdades, as leituras da esquerda
para a direita, como ja fazemos, e da direita para a esquerda. O que isso quer dizer? Que se
2+3=5, entdo 5=2+3. Isso facilitara muito a resolucdo de problemas posteriores, como em
equacOes numéricas (PC). Algumas participantes disseram nunca ter aprendido a leitura desta
forma.

A SupB contou sobre uma situa¢do com alunos do 2° ano da escola em que trabalha,
durante uma visita a uma agroindustria: Precisava, numa das operacdes que eles se depararam,
determinar a metade de 70. Ai a professora foi fazendo algumas contas com eles. 40+30,
60+10... No final, eles concluiram, que metade de 60 era 30, e metade de 10 era 5, entdo a
metade de 70 era 35. [...] Ou seja, ndo é preciso esperar o0 3° ano, mas aproveitar 0s momentos
para trabalhar os conteudos.

Observou-se uma preocupacdo constante, em relacdo aos conteddos, da SupB.
Frequentemente ela argumentou que, se os professores dos anos iniciais lessem ou ouvissem
que o esperado para 0 2° ano fosse, por exemplo, o estudo dos nimeros até 1000, entdo os
professores sé trabalhariam até 1000. Em todas as vezes, porém, a insistimos que estes sdo 0s
conhecimentos minimos que se esperam que os alunos aprendam, que nada impede o professor
de ir além, desde que a turma tenha aprendido o minimo esperado, e, ainda, que o professor
deve aproveitar momentos como o citado anteriormente para desenvolver habilidades nos
alunos, como apontado pela Supl:

A questdo da Matematica vem para resolver problemas. E ela pode surgir de onde a

gente menos prevé. Como no caso da visita a agroindustria. Ja se imagina que vai surgir dai
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temas para trabalhar ciéncias, geografia... Mas daqui a pouco estdo [os alunos] la e tem
Matematica! O conceito de propor¢ao, do tamanho da panela... [...] Mas sera que as criangas
conseguem se dar conta, ou que a professora consegue identificar as situacfes para trabalhar?
(Supl).

A RES é responsavel pelas visitas técnicas realizadas pelos alunos dos anos iniciais,
como a citada anteriormente. Ela citou, na perspectiva do questionamento da Supl, que antes
de os alunos chegarem aos espacos a serem visitados, ela analisa as possiveis intervengdes que
o0 responsavel por receber os alunos pode fazer e solicita que 0 mesmo chame atencéo para tais
pontos.

4° ano

Para o 4° ano, o desenvolvimento do pensamento algébrico também utiliza-se de
sequéncias, mas € incluido o trabalho com os mdltiplos de um nimero. Recomenda-se a
utilizacdo da linguagem Matematica condizente, tal como “fator” e “multiplo”. Enfatizamos
que, conforme orientacgdes on-line da BNCC,

deve ser destacada a importancia de os alunos registrarem por escrito as regularidades
observadas; por exemplo, que todo nimero multiplo de 2 é par, que os multiplos de 4
também sdo multiplos de 2, que os multiplos de 6 sdo ao mesmo tempo multiplos de
2 e de 3, etc. Para isso, pode-se solicitar aos alunos que preencham tabelas de
multiplos de diferentes nimeros entre 1 e 10 e que comparem os multiplos de um
namero com os de outro, registrando as observac6es. Ao comparar multiplos de 3 e 6,
por exemplo, os alunos podem perceber que cada maltiplo de 6 vale o dobro do
correspondente multiplo de 3, ou que cada mdltiplo de 3 tém valor equivalente a
metade do correspondente multiplo de 6 (BRASIL, [20183], s. p.).

Algumas supervisoras manifestaram-se, no sentido de achar muito dificil este trabalho,
mas ndo porque os alunos ndo acompanhariam, mas sim porque os professores ndo estdo
preparados para este trabalho. Eu ndo sei até onde esse trabalho seria bem feito, no sentido de
gue nem os professores se dao conta dessa relagdo entre os multiplos. [...] E como um trabalho
pode sair bem feito se o professor ndo sabe nem fazer os questionamentos certos? (Supl). A
reflexd@o da supervisora reflete a realidade atual do processo de ensino: Como pode um professor
que desconhece o conteudo ser eficiente para a aprendizagem do aluno? Isso atenua ainda mais
a necessidade de formag&o continuada com os professores que ensinam Matematica aos anos
iniciais.

Sobre a habilidade EFO4MA12, que trata das sequéncias de numeros naturais que,
quando divididos por um determinado nimero, deixam restos iguais, as participantes do grupo

inicialmente ndo entenderam a habilidade. Foi necessario exemplificar para que elas
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compreendessem o que a habilidade determina. E dificil fazé-los [os alunos] chegar até ai,
refletiu a SupA.

Para desenvolver essa habilidade, é preciso que os professores estejam preparados.
Porque o ideal € iniciar o ensino pelas sequéncias dos mdultiplos de algum nimero,
identificando que todos os termos da sequéncia, quando divididos por esses nimeros, deixam
resto zero. Depois vai se introduzindo outras sequéncias, tal como a sequéncias dos nimeros
impares, quando dividido por dois, 0 que acontece? E assim sucessivamente (PC).

Visivelmente as participantes nao se sentiram confortaveis. Parecem ndo acreditar que
os alunos conseguem desenvolver tal habilidade no 4° ano. Alguns [alunos] chegam, sim, mas
acho que a maioria ndo (SupB). Apontamos que, na nossa visdo, com o desenvolvimento de
habilidades acerca de sequéncias sendo desenvolvidas desde o 1° ano, os alunos atingirdo essa
habilidade mais facilmente.

Ao pautar o trabalho com operacGes inversas no 4° ano, referindo-se a habilidade
EF04MAL13, as participantes identificaram-na como sendo a “prova real” das operagoes. Porém,
como orienta a BNCC,

A investigacdo dessas relacdes, inclusive com o uso da calculadora, serd atil para
resolver problemas diversos, como "Pedro tinha 18 figurinhas, ganhou mais algumas
de ficou com 25; quantas figurinhas ele ganhou?" ou "o produto entre dois nimeros é
28; sabendo que um dos nimeros é 14, qual é o outro nimero?". Problemas
envolvendo operagdes nas quais os nimeros sdo substituidos por letras ou figuras
também sdo Uteis para explorar esta habilidade. Assim, justificar a solu¢do encontrada
para 0s problemas por meio da anélise das relaces observadas e do registro das

relagOes estabelecidas é essencial para que os alunos desenvolvam competéncias da
area relacionadas ao letramento em Matematica (BRASIL, [2018a], s.p.).

Quando citamos que a calculadora pode ser utilizada para investigar as operagdes
inversas, a SUpE apontou que todos tém acesso a calculadora, visto que todos eles tém os
celulares nas mochilas. Isso facilita, porque nem sempre a escola tem calculadoras suficientes
e eles [os alunos] mesmos ndo tém mais em casa, em funcdo de ter no celular (SupE).
Novamente a SupB incomodou-se com a utilizacdo do celular em aula, afirmando que isso burla
a lei que proibe o celular em aula. Mesmo com a RES tentando intervir, dizendo que a SMED
ndo vé desta forma o uso do celular, desde que tenha fins didaticos, a supervisora insistiu que
ndo aceita o uso dos smartphones em aula. Desta vez, citamos que a BNCC é lei e que ela prevé
0 uso do smartphone como recurso pedagodgico, e que a Lei a qual a SupB cita refere-se a
telefones celulares, no sentido de comunicagéo.

Na perspectiva da habilidade que trata das relagdes de igualdade, no sentido de que, a

relagcdo de igualdade existente entre dois termos permanece quando se adiciona ou se subtrai



134

um mesmo ndmero a cada um desses termos. Este € um primeiro passo para a resolucéo de
equacdes pelo ‘Método da Balanca’ [ou ‘Balanga de Dois Pratos]?’. Como aprendemos a
resolver equagoes? Que os numeros ‘passam’ de um lado para outro da equagdo. Alguns
alunos interiorizam, inclusive, que os numeros ‘trocam de sinal’ quando ‘passam’ de um lado
a outro da igualdade. [...] Acaba que isso ndo tem sentido para o aluno. Desenvolver, desde
cedo, essa habilidade vai facilitar muito o desenvolvimento de habilidades futuras (PC).

A SupD citou um trabalho feito por um estagiario, na escola em que trabalha, que tentou
introduzir a resolucdo de equacdes pelo método da balanca com alunos de 8° ano do EF,
apontando que o mesmo ndo foi bem sucedido. Solicitamos que o grupo refletisse sobre a
situacdo. A Supl apontou coerentemente: Claro, eles ja tinham aprendido pelo outro jeito, que
parece quase um atalho. Dai isso s6 serviu pra atrapalhar, digamos assim, a vida deles. Mas
sera que aprenderam mesmo?

Ainda na perspectiva das propriedades da igualdade, analisamos a habilidade
EF04MAL5, sobre a determinacdo de um numero desconhecido que torne verdadeiro uma
igualdade que envolve as operacdes fundamentais. Descobrir o valor do quadradinho, apontou
a SupA. Na verdade é muito mais do que isso. O quadradinho vai ser usado, sim. Mas ele é o
final do processo. Ele aparece na resolucédo dos problemas matematicos que levarao o aluno
a pensar nisso (PC). E importante que os alunos utilizem-se de célculos mentais para a
resolucéo desses problemas, sendo o registro pessoal de cada aluno.

5% ano

Para o desenvolvimento do pensamento algébrico no 5° ano, o foco esta nas relacfes de
igualdade e equivaléncia, e no estudo de grandezas proporcionais. Na perspectiva da primeira,
a habilidade EFOSMA10 aumenta o nivel de dificuldade em relacdo as relacdes de igualdade.
Ainda no sentido das relacGes de equivaléncia, a habilidade EFO5MAL11 enfatiza a resolucdo de
problemas que resultem em uma sentenca matematica. Entdo, novamente a ideia aqui ndo é dar
uma lista de exercicios com ‘Determine o valor do quadradinho’. E resolver problemas que
levem a escrita de uma sentengca matematica, em que o termo desconhecido pode ser o
quadradinho (PC).

A SupB apontou a necessidade de os alunos ja saberem a terminologia matematica
correta utilizada nas operagdes fundamentais, para que consigam criar e resolver problemas

envolvendo as mesmas.

27 \/er Costa (2010), Pimenta e Saraiva (2019).
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Sobre as grandezas diretamente proporcionais, a SupH apontou o trabalho com receitas,
0 que vem ao encontro do que a BNCC sugere. A SupB citou a ida dos alunos a uma
agroindustria, onde os alunos puderem acompanhar a producéo de pées. Dai a nutricionista que
estava la questionava o que aconteceria se eles fossem fazer pdo em casa. Se seria preciso
colocar mais ou menos farinha. [...] Muito vélida essa vivéncia na prética (SupB).

A SupA questionou se essa relagio pode ser utilizada com figuras geométricas. E
exatamente no 5° ano que os alunos vao aprender ampliacdo e reducéo de figuras e certamente
essas duas habilidades podem ser trabalhadas em conjunto (PC). A RES enfatizou, a partir dos
apontamentos da SupA e da PC, que é muito importante que o professor tenha essa visao do
todo, como a Matematica sendo uma s6, e ndo separada em conhecimentos que ndo se
correlacionam. A reflexdo da RES vai ao encontro do que a BNCC orienta: que as unidades
tematicas sejam correlacionadas.

Finalizando a discussdo sobre algebra no 5° ano, a Gltima habilidade, que trata da divisdo
de determinada quantia em duas partes desiguais. Utilizando o exemplo apresentado pela
BNCC, nas orientacdes on-line (BRASIL, [2018a], s.p.), "Jalio e Antbnio fizeram um trabalho
juntos e receberam por ele R$ 4800,00. Julio dedicou 5 dias a realizar a sua parte do trabalho e
Antonio, 7 dias. Quanto cada um recebera pelos dias trabalhados?", questionamos como esse
problema poderia ser resolvido. Sem utilizar as propriedades de proporcédo a serem vistas nos
anos finais, é preciso que a linguagem utilizada pelo professor seja adequada para facilitar o
processo de aprendizagem.

Durante o encontro sobre a unidade tematica “Algebra”, as participantes apontaram que
os professores dos anos iniciais estdo preocupados com a inser¢cdo de novos conteudos, e que
algebra é uma grande preocupacdo por parte deles. Mas eu acho que eles precisam ler e estudar
este material, como a gente esta fazendo, para ver que nédo € téo dificil assim, e que nédo tem
tanta coisa nova. Porque muitas coisas que estdo aqui, ja sao feitas (RES).

Como foi que a gente sempre trabalhou? A gente partia do Plano de Estudos e sé! Agora
é que a gente tem um documento que explica certinho o que a gente tem. Especialmente esta
parte que ndo vem impressa, que a PC nos mostrou, que apresenta até sugestdes de como
trabalhar... (SupD).

Eu acredito que, mais importante do que eles [os professores] perceberam que ja
“fazem’, é eles entenderem o porqué estarem “fazendo”. Por exemplo, eu mostrei pra vocés o

método da balanga pra vocés, pra justificar a habilidade (EFO4MA14). E os professores



136

precisam disso também, para entender que questionamentos devem fazer e que direcionamento
devem dar ao aprendizado (PC).

A SupG apontou que ndo considera que os professores respeitem o tempo para os alunos
pensarem, argumentando que parece que eles tém pressa pra terminar o conteddo. Dai nao
deixam o aluno pensar, chegar numa concluséo.

A Supl apontou que muitas vezes o problema de aprendizagem ndo esta no aluno, mas
no processo de ensino, com o professor que nao esta preparado. Mais uma vez justifica-se a
necessidade de uma formacéo consistente no que se refere ao ensino da Matematica nos anos

iniciais.

5.2.7 Unidade Tematica: Geometria

Ao iniciar a discusséo sobre o estudo da Geometria para 0s anos iniciais, utilizamos o
material previamente elaborado (Apéndice G), dando énfase ao fato de a Geometria nos anos
iniciais ter foco em posicao e deslocamentos no espaco, formas e relacGes entre figuras planas
e espaciais.

Alguns contetdos passam a ser ensinados nos anos iniciais agora, como plano
cartesiano, que antes era ensinado so a partir do 6° ano (PC). A fala gerou novos comentarios
sobre a necessidade dos professores dos anos iniciais se atualizarem, buscando formacéo
continuada.

As participantes receberam a planilha das orientacdes on-line da BNCC (BRASIL,
[2018a]) que trata das habilidades a serem desenvolvidas com a aprendizagem da Geometria.
Reorganizamos os objetos de conhecimento e as habilidades da Geometria segundo duas
perspectivas: localizacdo e deslocamento, e formas e figuras, para que fosse mais facil a
compreensdo da progressao das habilidades por ano de escolaridade. A discusséo iniciou por
“localizagao ¢ deslocamento”.

1° ano — Localizacéo e Deslocamento

Para 0 1° ano do EF, espera-se que os alunos saibam identificar a localiza¢éo de objetos
ou pessoas, tanto em relacdo a si proprio, quanto em relacdo a outro referencial. A habilidade
estd intimamente ligada ao aprendizado do vocabulario adequado e, para isso, o0 professor
precisa auxiliar no desenvolvimento do mesmo. No 1° ano, entdo, o foco esta no
desenvolvimento do vocabulario. O que nédo se pode deixar de enfatizar, no entanto, é o uso de
um referencial. Esta perto, esta longe, mas de qué? O uso do referencial vai auxiliar o aluno

nas habilidades nos anos seguintes (PC).
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2° ano — Localizacédo e Deslocamento

No 2° ano, ha o acréscimo da movimentacdo, além do trabalho sobre a localiza¢éo de
objetos de pessoas. Com isso, 0 aluno devera trabalhar questdes de direcdo e sentido. A SupB
lembrou do aplicativo chamado Logo, que utiliza o deslocamento de uma tartaruga. Também
citamos o uso do Scratch e, mesmo admitindo ndo dominar o aplicativo, afirmamos que também
é possivel trabalhar com deslocamento. Porém, mesmo que ndo haja possibilidade do uso de
TDIC, existem outras formas de tornar a aula ludica e auxiliar o aluno a desenvolver as
habilidades referentes a posicdo e deslocamento, como a brincadeira do ‘coloque o rabo no
burro’.

A Supl citou uma dindmica que é realizada com adultos, sobre comandos de localizac6es
de objetos. Um dos participantes tem que dizer ao outro como certa peca se encontra. Ou seja,
se a peca amarela esta em cima ou embaixo de outra peca... E mesmo os adultos tém muitas
dificuldades em se expressar, em utilizar os termos adequados (Supl).

No 2° ano, a BNCC propde o trabalho com roteiros e plantas de ambientes. Pode-se
fazer um passeio pela escola, por exemplo, e depois pedir que os alunos registrem, através de
um desenho, o trajeto realizado. No entanto, o exercicio ndo deve terminar com esta atividade.
Questionamentos sobre 0 que estd mais perto ou mais longe, quando eles [os alunos] viraram
a direita ou a esquerda, vao ajudar os alunos a desenvolverem a competéncia (PC).

Em relacdo as plantas, pode-se comecar com a planta de sua propria casa. Mas
obviamente o aluno tem que saber o que é uma planta. O professor tem que antes mostrar
alguns exemplos, para que o aluno compreenda que € a vista superior de sua casa. E o trabalho
ndo pode ficar apenas restrito no desenho. O professor tem que ter claro os objetivos que
pretende atingir (PC). As orientacGes on-line (BRASIL, [2018a]) da BNCC indicam que esta
habilidade pode ser desenvolvida junto ao estudo de mapas, em geografia, que inicia exatamente
no 2° ano.

3% ano - Localizacédo e Deslocamento

Para o 3° ano, espera-se que os alunos retomem as habilidades propostas para
localizagéo e deslocamento desenvolvidas nos anos anteriores e as utilizem na resolugéo de
problemas. A SupE sugeriu a atividade de Caga ao Tesouro. Os professores podem fazer isso
de forma contextualizada como, por exemplo, em época de Pascoa (SupE). A fala da
supervisora condiz com o que as orientagdes da BNCC propdem:
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O desenvolvimento desta habilidade pode se associar a atividades nas quais os alunos,
em grupos, sejam desafiados a esconder um objeto na sala ou em um espago
delimitado da escola, produzir mapas que descrevam sua localizag&o e trocar entre si
0s mapas desenhados para que os grupos localizem os objetos escondidos uns dos
outros (BRASIL, [2018a], s.p.).

Orientamos, ainda, que € preciso auxiliar o aluno no desenvolvimento da linguagem
matematica correta e, para tanto, sugerimos que os alunos utilizem diferentes representacdes,
como desenhos e a linguagem materna.

4° ano — Localizacédo e Deslocamento

Para o 4° ano, em relacdo a localizacdo e movimentacdo, dois novos componentes sdo
identificados: a posicao entre retas (paralelas e perpendiculares). O trabalho inicial ndo sera
com as retas, em si. O ideal €, ao trabalharmos com localizagdo e movimentagéo, falarmos em
ruas paralelas e perpendiculares. Lembrando que ruas paralelas nunca se encontram e ruas
perpendiculares, na sua interseccdo, formam um angulo reto, de 90° (PC).

A SupB, ao ler o termo ‘intersec¢do’ na habilidade EF0O4MA16 confundiu com a
interseccdo de conjuntos. A gente trabalhava muito isso aqui na relacdo de conjuntos. La a
gente trabalhava a interseccdo de conjuntos, unido, maior, menor... A gente fazia isso, depois
caiu fora (SupB). Enfatizamos que o termo ‘intersecgdo’ tem o mesmo sentido, que é o que 0s
dois elementos tém em comum. No caso da fala da supervisora, seriam os elementos que ambos
0S conjuntos possuem, €, no caso das retas, a intersecgdo delas representa onde se encontram,
ou seja, 0 ponto em comum. No entanto, ndo vai se ensinar teoria de conjuntos aos alunos dos
anos iniciais (PC).

Citamos o uso de malhas quadriculadas, apontado na habilidade. E muito importante
que os professores utilizem a malha, pois € o inicio do estudo sobre o Plano Cartesiano, a ser
estudado no 5° ano (PC). A SupH falou da importancia de os professores entenderem o porqué
do ensino de certos contedldos em determinado ano. Se eles [os professores] se derem conta do
guanto é importante essa base, vao trabalhar de forma muito mais efetiva. Que importante
saber isso, né? (SupH).

Outro termo desconhecido pelas participantes do grupo foi ‘retas concorrentes’, que foi
explicado. Algo importante € saber que as retas perpendiculares sdo sempre concorrentes, mas
nem sempre as retas concorrentes sdo perpendiculares, enfatizamos, indo ao quadro e
mostrando que retas concorrentes tém sempre um ponto em comum, mas nem sempre formam
angulos de 90°.

As orientagdes on-line (BRASIL, [2018a]) também sugerem o trabalho de &ngulo como

mudanca de direcdo. Nao € preciso falar em graus neste momento. Vamos pensar juntas,
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quantos graus tem um éngulo de uma volta completa? 360°. Se o aluno der meia volta, vai girar
180°. A habilidade prevé que se proponham atividades que indiquem mudanga de dire¢éo do
tipo ‘dé um quarto de volta para a direita’. Ele vai girar 90°, mesmo que ndo saiba que nesse
giro tem 90°. Sem contar que retoma as frac6es unitarias (PC).

5% ano - Localizacédo e Deslocamento

No 5° ano, os alunos aprenderdo o Plano Cartesiano, a representacédo de localizacéo e de
movimentacdo em um plano orientado. Como s6 trabalhamos com nUmeros positivos,
trabalharemos apenas no 1° quadrante. Vocés sabem o que isso quer dizer? (PC). As
supervisoras ndo conheciam o termo, apenas a SupB lembrava. Entdo relembramos o Plano
Cartesiano, 0s eixo0s, os quadrantes e a origem. Por isso, desde o 1° ano, em todo trabalho
relacionado a localizacdo ou deslocamento, sempre era necessario ter um ponto de referéncia.
Aqui, a nossa referéncia é a origem (PC).

Como apresentado nas orientacdes on-line, “uma aprendizagem importante sera a de
que um ponto pode ser localizado usando duas coordenadas e um sistema de eixos
perpendiculares, numerados e orientados” (BRASIL, [2018a], s.p.).

Como auxiliar a desenvolver essa habilidade? Podemos propor algo assim: ‘Marcos,
saindo da origem, andou 3 passos na horizontal e 2 passos na vertical’. Ou usar direita e pra
cima, também. Entdo, usando malha quadriculada, a gente localiza onde o Marcos parou, vai
la e coloca a letra M. E entdo ensina que existe uma maneira matematica de identificar a
posicdo do Marcos, que é utilizando dois numeros, entre parénteses e separados por virgula,
em que o primeiro numero identifica o deslocamento horizontal e o segundo, o deslocamento
vertical. Chamamos isso de par ordenado ou, que faz ainda mais sentido, coordenadas. Onde
mais a gente vé esse termo? (PC). A SupG falou: no GPS, ou ainda quando a gente da
informacdes para alguém sobre algum lugar, a gente da coordenadas.

A SupB citou uma avaliagdo que uma aluna de sua escola foi realizar em uma escola na
capital. Era s0 a base de problemas e tinha exatamente esse tipo de coisa. Era tudo dicas,
utilizando essas nomenclaturas, apontou a supervisora, admitindo que ela teve dificuldades em
resolver as questdes.

A SupF apontou a utilizacdo do jogo Batalha Naval. Refletimos sobre a importéncia de
o0s professores entenderem a razéo de estar utilizando o jogo. Utilizando os questionamentos e
orientacOes corretos, 0 jogo vai ser um recurso muito rico (PC).

Para a SupB, € preciso preparar muito bem os professores dos anos iniciais. Vamos ter

gue estudar muito (SupB). Talvez seja um 6timo momento para os professores socializarem 0s
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conhecimentos especificos que eles tém. [...] Eu acho que vai ser um momento de compatrtilhar,
nos momentos de estudo (RES).

Para a Supl, quando eles [os alunos] compreenderem que o Plano Cartesiano da
localizacdes, isso vai fazer muito mais sentido. Porque eu lembro vagamente agora de ter visto
isso. Mas eu s6 vi mesmo, nunca nem entendi pra qué servia, disse a supervisora, rindo.

A discussdo seguiu entdo para a parte de “Formas e Figuras” da Geometria. Iniciamos a
discussdo destacando que o estudo de formas e figuras geométricas inicia pelas formas
espaciais, questionando as participantes sobre o motivo disso. Ap6s um momento de siléncio,
a SupH disse: é porque eles [os alunos] tém contato com mais formas espaciais, eu acho.
Corretamente identificado pela supervisora, os elementos tridimensionais fazem parte do
cotidiano das criancas. As figuras planas, na verdade, sdo faces das figuras espaciais. Por isso,
a gente parte da geometria espacial para a geometria plana (PC).

1°ano — Formas e Figuras

Para o 1° ano, verificamos que a habilidade é ‘relacionar’. Ou seja, os alunos vao
relacionar as figuras espaciais a objetos ja conhecidos por eles. Vao relacionar a esfera a uma
bola, o cone a uma casquinha de sorvete, o bloco retangular a uma caixa de reméedios. ABNCC
sugere que sejam estudados, ao menos, o cubo, o bloco retangular, o cone, o cilindro e a esfera
(PC). Algumas participantes afirmaram nao conhecer o termo ‘bloco retangular’. Apenas
citamos 0 ‘paralelepipedo’ e foi suficiente para que elas compreendessem. Mais uma vez,
percebe-se a dificuldade na leitura da linguagem matematica utilizada na BNCC.

Destacamos que ndo é preciso que os alunos dominem o vocabulario no 1° ano, mas que
relacionem as figuras a objetos do mundo fisico, identifiguem algumas propriedades das
mesmas, e representem através de desenhos, mesmo que pouco precisos.

Ou seja, se eu comparo um bloco retangular com um cilindro, o que eles tém de
diferente? (PC). Uma mais quadrada, outra mais arredondada, apontou a SupB. Uma tem
‘cantinhos’ e a outra ndo, apontou a SUpE. E ainda, eles podem chegar a concluséo de que
uma rola e a outra ndo. Tudo isso é relacionado as propriedades das figuras (PC). As
orientagdes da BNCC apontam que o aluno seja capaz de diferenciar quais figuras espaciais
tém faces e quais ndo tém.

Em relacéo as figuras geomeétricas planas, é importante que os alunos as identifiquem a
partir das faces das figuras geométricas espaciais. Para isso, eles podem utilizar os solidos e
fazer os contornos das faces no caderno (PC). As formas sugeridas pela BNCC sdo o quadrado,

o circulo, o retdngulo e o tridngulo. As formas que tem nos blocos l6gicos, apontou a SupH.



141

Refletimos sobre a apresentagéo das figuras em diferentes disposi¢des. Muitas vezes o
aluno néo reconhece o triangulo se esta com o vértice para baixo. E um pouco disso € nossa
culpa, como professores. Porque quando a gente vai desenhar um triangulo, por exemplo, como
a gente desenha no quadro, para eles verem? Sempre bom a base embaixo e 0 vértice em cima.
Acontece que eles tém que enxergar o triangulo em qualquer posicéo. E eles o fazem, quando
estdo trabalhando com material concreto. Mas quando vao para o registro, isso acaba se
perdendo (PC).

Corroborando com isso, estudos indicam que os alunos apresentam dificuldades em
identificar um tridngulo quando sua imagem ndo aparece com a base embaixo, paralela a
margem da folha, e o terceiro vértice acima (BUENO, 2009; BRITO; PIROLA, 2005).

2° ano — Formas e Figuras

A habilidade que se espera, em relacdo as figuras geomeétricas espaciais, para 0 2° ano
diz respeito ao reconhecimento e as caracteristicas. Adicionando a pirdmide ao trabalho com as
formas geométricas espaciais ja trabalhadas no 1° ano, agora o aluno deve ser capaz de nomea-
las corretamente, associa-las a objetos do mundo fisico e reconhecer algumas caracteristicas
que diferenciam os solidos, tal como ter ou ndo vértices, e ser ou nao redondas. O material
concreto é muito importante para auxiliar no desenvolvimento desta habilidade. Eles podem
trabalhar com embalagens, por exemplo, ou podem construir, com massa de modelar ou
varetas (PC). A SupD apontou achar os alunos muito novos para serem capazes de identificar
faces e vértices, como as orienta¢fes on-line (BRASIL, [2018a]) da BNCC sugerem. Nem no
5° [ano] eles conseguem... (SupD).

No que tange a habilidade referente as figuras planas, mantém-se no 2° ano as mesmas
figuras estudadas no 1° ano. O que se espera € que os alunos, além de reconhecerem e
nomearem, comecem a identificar caracteristicas, como ter ou ndo lados e ter ou ndo vertices,
também sejam capazes de separar as figuras pelo nimero de lados (PC).

A supervisora questionou 0 que € preciso para ter vértice. Tem que ter esses cantinhos,
respondeu a SUpE. No quadro, desenhamos duas linhas curvas que se encontraram em um
ponto, questionando se aquele ponto representava um vértice. As participantes estavam
receosas em responder. A SupH respondeu corretamente que ndo. Tem que ser duas retas, dai
sera um vértice (SupH). Sem nenhum problema as supervisoras identificaram as figuras planas
que apresentavam lados e vértices.

3% ano — Formas e Figuras

Assim como nas series anteriores, no 3° ano os alunos devem ser capazes de reconhecer

e nomear os sélidos geomeétricos, e identificar algumas de suas propriedades. O acréscimo é a
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habilidade de planificar as figuras geométricas espaciais. Na minha visdo, penso que esta
habilidade pode ser melhor desenvolvida se o aluno puder desmanchar embalagens que
representem os solidos, de tal forma a planifica-las. E ai depois disso sim, trabalhar com
diferentes moldes para transformar em solidos. Mas néo é so6 disso que a habilidade trata. O
aluno vai ter que ser capaz de verificar se determinada planificacdo representa ou ndo um
solido (PC). Segundo as orientacdes da BNCC,
Um desafio interessante para esta faixa etaria, e que se caracteriza como um problema
com mais de uma solucdo possivel, é encontrar diferentes planificacbes para o cubo e
para a piramide de base quadrada, por exemplo. Outro desafio que vale a pena é o de
apresentar alguns desenhos de moldes do paralelepipedo e pedir aos alunos que
identifiguem quais dos desenhos sdo de fato planificacbes para esse sélido,
justificando suas escolhas (BRASIL, [20183], s.p.).

Um novo termo a ser introduzido no vocabulario do aluno € ‘aresta’. Questionamos se
as participantes conheciam o termo, tendo recebido resposta afirmativa. As participantes
mostraram dificuldade em nomear as faces laterais como faces e ndo como lados. Elas algumas
vezes chamaram as faces laterais de lado. Como professores, temos que ter cuidado com o
vocabulario. Porque lado é utilizado para figuras planas. Nas figuras espaciais, 0 encontro de
dois lados determina uma aresta. Entdo ndo hd ‘lados’ nas figuras espaciais, € Sim arestas. As
faces laterais tém que ser assim chamadas também. Se o nosso aluno néo utilizar inicialmente
0 vocabulario correto, sem problemas, a gente vai corrigindo aos poucos (PC). Porém, como
comentou a SupF, é preciso que a gente saiba bem, pra poder corrigir.

No 3° ano também sdo inseridas novas figuras geométricas, como o trapézio e o
paralelogramo. Eu ainda utilizaria o losango também, porque é uma figura que aparece na
nossa bandeira, por exemplo (PC). Os alunos devem ser capazes de identificar o nimero de
lados e 0 nimero de Vvértices dos poligonos.

Enquanto tu fala (sic), eu fico aqui pensando nos meus alunos 1& do 3° ano. Alguns néo
sabem nem juntar letrinhas pra formar uma silaba. Sera que eles serdo capazes de fazer tudo
isso? (SupD). A reflexdo da supervisora ndo € exclusivamente dela, todas as participantes do
grupo mostraram, em algum momento, apreensdo em relacéo ao aprendizado dos alunos.

Citamos 0 Modelo Van Hiele (VAN HIELE, 1986), que descreve diferentes niveis de
desenvolvimento do pensamento geométrico. Qualquer pessoa que vai aprender algo novo em
Geometria estara no nivel 0, que é o visual. O nivel seguinte é o nivel analitico, em que se
verificam caracteristicas do objeto de estudo. O proximo nivel é o da deducdo informal, em que
se verificam propriedades, e assim sucessivamente. O que é interessante nesse modelo € que a

passagem de um nivel a outro independe da idade, mas sim da instru¢do dada pelo professor
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(PC). E mais uma vez as participantes expressaram sua preocupagdo com a preparacdo do
professor para essas instrugdes.

Ainda no 3° ano, os alunos devem ser capazes de reconhecer figuras congruentes. A
congruéncia, para esta série, é identificada atraves de sobreposi¢des ou identificacdo em malhas
quadriculadas. Podem ser utilizadas quebra-cabecgas geométricos, tal como o Tangran, para que
os alunos identifiguem que as figuras tém a mesma forma e as mesmas medidas.

4° ano — Formas e Figuras

Em relacdo as figuras geomeétricas espaciais no 4° ano, a habilidade EFO4MAL7 esta
relacionada a diferenciar prismas e piramides a suas planificacdes. Isso implica em reconhecer
quais figuras planas compdem os sélidos citados. Como apontamos, é a primeira vez que 0
termo ‘prisma’ aparece, e isso merece uma aten¢do especial. O que 0s alunos precisam
identificar, e os professores tém que direcionar o trabalho a isso, € que a piramide tem apenas
uma figura na base e as faces laterais sao triangulos. J& os prismas tém duas bases — a mesma
figura que estd embaixo estd em cima, e o0 que sdo as faces laterais? (PC). Apds uma breve
reflexdo, as participantes responderam corretamente serem retangulos.

A SupD apontou ndo saber se os alunos serdo maduros o suficiente para tais
identificagcbes. No entanto, em uma investigacdo sobre Geometria aplicada para alunos da
Educacdo Bésica, Lovis et al (2018) identificaram que alunos dos anos iniciais tiveram maior
facilidade em identificar a planificacdo de uma pirdmide quadrangular, em comparagdo com 0s
demais alunos. 81% dos alunos dos anos iniciais acertaram a planificacdo, enquanto apenas
25% dos alunos dos anos finais e 62% dos alunos do ensino médio o fizeram. “Acredita-se que
este fato tenha ocorrido porque nos anos iniciais a Geometria Espacial € trabalhada com mais
frequéncia e € apresentada aos pequenos as formas e relagcbes com objetos do meio em que
vivem” (LOVIS et al, 2018).

Defendemos que alunos que estejam estudando Geometria desde o 1° ano do EF, de
acordo com as habilidades propostas na BNCC, terdo uma aprendizagem ainda mais
significativa em relagdo a Geometria. No entanto, mais uma vez, pauta-se a necessidade de os
professores também estarem preparados para o ensino da mesma. Mas tudo isso que a gente
esta falando aqui, se ndo tiver material concreto, os alunos ndo fazem. Alias, para tu [PC]
fazer (sic) a gente entender, tu esta (sic) usando exemplos concretos, refletiu a SupD.

Outro objeto de conhecimento para 0 4° ano é o estudo de angulos retos e nédo retos.
Primeiramente questionamos o que é um angulo. E aquela pontinha, respondeu a SupE.
Verifica-se que as participantes do grupo identificam muito os elementos geométricos de forma

visual. Angulo é o espaco de abertura entre duas retas que se interceptam, que se cruzam. N&o
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haverd angulo sem a interseccao das retas. O ponto onde elas se encontram é chamado vértice
do &ngulo, assim como os vértices nas figuras geométricas. E o angulo reto? (PC). As respostas
das participantes foram corretas. A SupH mostrou um angulo reto com as maos. A SupB
respondeu que é um angulo de 90°. Quando eles estdo comecando a aprender sobre angulo
reto, é interessante mostrar que é % de volta, sem falar em medida. E a BNCC orienta que se
trabalhe com dobraduras. Entdo pode-se recortar um circulo e dobrar em quatro partes iguais,
pelo centro. Com essa dobradura o aluno vai, por sobreposicéo, classificar angulos em retos
ou nao-retos (PC). Com exemplos de angulos desenhados no quadro e um circulo dobrado em
quatros partes, mostramos como trabalhar a sobreposi¢éo para classificar os angulos em retos
Ou ndo-retos.

Embora ndo apareca como objeto de aprendizagem para o 4° ano, as orientacGes on-line
da BNCC sugerem que sejam trabalhadas as relacdes entre os quadrilateros.

[...] seria importante que os quadrilateros fossem analisados de acordo com o
paralelismo e o perpendicularismo dos seus lados e que os alunos identificassem
caracteristicas comuns, por exemplo, entre quadrados e paralelogramos, entre
retangulos e paralelogramos etc (BRASIL, [20183], s.p.).

Portanto, citando os quadrilateros quadrado, retangulo, paralelogramo, losango e
trapézio, pedi que as participantes pensassem em quais tém lados paralelos e quais tém lados
perpendiculares.

A SupF fez o seguinte questionamento: Se a gente vira um triangulo, ele continua sendo
um triangulo. Mas se a gente vira um quadrado, ele ndo vira um losango? A pergunta da
supervisora, que também é professora dos anos iniciais, aponta para o0 pouco conhecimento
geométrico dos professores atuantes nos anos iniciais. Antes de responder & supervisora,
guestionamos ao grupo qual a definicdo de quadrado. Tem quatro lados iguais, respondeu a
SupE, tendo sido acompanhada de grande parte do grupo. Respondi que esta €, na verdade, a
definicdo para o losango. Losango é um quadrilatero que possui todos os lados com mesma
medida. Para ser um quadrado, é preciso ter os quatros lados e 0s quatros angulos congruentes
(PC). Algumas participantes do grupo também ndo conheciam o termo ‘congruente’. A
discussao acerca dos quadrilateros notaveis continuou, a ponto de definirmos o retangulo como
0 quadrilatero que tem quatro angulos retos. Também mostramos que um mesmo quadrilatero
pode ser classificado como paralelogramo e retangulo, por exemplo, e que o quadrado €, ao
mesmo tempo, um retdngulo e um losango. No quadro, mostramos a relacdo entre 0s
quadrilateros, através de conjuntos. Até mesmo a RES, cuja formac&o inicial € em Matematica,

afirmou ndo conhecer esta representacéo para quadrilateros.
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Nunca havia pensado desta forma. Relacionava sempre o paralelogramo com aquela
figurinha, obliqua, sabe? Nunca pensei que o paralelogramo apresentava os lados opostos
paralelos (Supl). A fala da supervisora remete ao entendimento de que os professores dos anos
iniciais ainda encontram-se na fase visual do desenvolvimento do pensamento geométrico, nivel
0 do Modelo Van Hiele (VAN HIELE, 1986). Como poderiam estes, entdo, auxiliar na
aprendizagem da Geometria, se 0 seu préprio aprendizado ainda ndo esta mais fundamentado?

Ainda no 4° ano ha o estudo das simetrias. Relembramos sobre a competéncia geral que
se relaciona a arte, apontando que em muitas obras podem ser identificadas simetrias. A SupF
citou que trabalhos com simetria ja sdo realizadas desde a educacdo infantil, em atividades nas
quais os alunos devem completar a outra metade da figura. No papel quadriculado, apontou a
SupE. Refletimos entdo que ndo so6 o trabalho com uma figura simétrica, que se “espelha”
através de um eixo de simetria, mas também realizar atividades com pares de figuras simétricas,
gerando figuras congruentes.

5° ano — Formas e Figuras

Para 0 5° ano, em relacdo as figuras geométricas espaciais, além da diferenciacao entre
prismas e piramides, os alunos devem diferenciar cilindros e cones, tanto em suas
caracteristicas, quando em suas planificacdes. Segundo as orientacbes (BRASIL, [2018a]) da
BNCC, os alunos devem ser capazes de classificar os solidos em poliedros ou corpos redondos.
Vocés sabem o que séo poliedros? (PC). Apenas a RES, licenciada em Matematica, e a SupB,
que ja trabalhou Matematica com os anos finais do EF, disseram saber. Para as demais,
exemplificamos e explicamos as diferengas entre ‘poliedro’ e ‘poligono’, termo que aparece na
préxima habilidade. Em relacgdo as figuras geométricas planas, é esperado que os alunos no 5°
ano sejam capazes de separar figuras em poligonos ou ndo-poligonos.

Como novo objeto de conhecimento para o 5° ano, na Geometria, aparece a ampliacao
e reducdo de figuras. Este trabalho vai ser desenvolvido com o auxilio de malhas quadriculadas
(PC). Isso vai trabalhar com proporcéo, né? - apontou corretamente a SupH. Uma das partes
mais importantes do trabalho com ampliacédo e reducéo de poligonos é verificar o que altera e
0 que parece igual (PC). Para exemplificar, no quadro desenhamos um triangulo em uma malha
guadriculada e pedi ao grupo o que aconteceria se duplicasse o triangulo. Os lados vao duplicar,
respondeu a SupH. Entdo desenhamos o tridngulo duplicado. Os angulos duplicaram? -
indagamos. N&o, parece até que estdo iguais, respondeu a Supl. E porque estdo iguais,
respondemos. As orientacGes (BRASIL, [2018a]) da BNCC sugerem que os alunos utilizem

sobreposicao das figuras para verificar que os angulos permaneceram iguais.
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Na préxima semana, que falaremos em &reas, vamos verificar o que acontece com a
area quando ampliamos ou reduzimos figuras (PC). Eles vao calcular area? - questionou a
Supl. Enfatizamos que os alunos nos anos iniciais ndo usam férmulas, mas fazem a contagem
de quadradinhos em malhas quadriculadas. Exemplificamos com um retangulo de dimensdes 2

por 3, desenhando-o em uma malha quadriculada e contando os quadradinhos.

5.2.8 Unidade Tematica: Grandezas e Medidas

A discussdo sobre Grandezas e Medidas iniciou com a apresentacdo do material
previamente elaborado (Apéndice H). Por ser um tema j& tratado nos anos iniciais, a
apresentacdo inicial ndo gerou comentarios das participantes do grupo. Entdo as participantes
receberam a planilha contendo os objetos de conhecimento e as habilidades a serem
desenvolvidas da unidade tematica, presentes na BNCC.

1°ano

Em relacdo as medidas de capacidade, massa e comprimento, os alunos no 1° ano devem
ser capazes de desenvolver o vocabulario especifico de comparagdo: “mais alto, mais baixo,
mais comprido, mais curto, mais grosso, mais fino, mais largo, mais pesado, mais leve, cabe
mais, cabe menos” (BRASIL, 2017a, p. 279). Neste ano de escolaridade, conforme as
orientacOes on-line, os alunos ndo utilizardo instrumentos de medicdo especificos, tampouco
unidades de medida convencionais:

Merece destaque o fato de que, nessa fase, as medigdes sejam feitas por meio de
comparagdes que ndo envolvam ainda as unidades de medida convencionais — por
exemplo, medir comprimentos usando palitos de picolé ou partes do corpo; medir a
capacidade de determinado recipiente usando copinhos ou utensilios das préprias
criangas; etc (BRASIL, [20183], s.p.).

Como apontou a SupB, sem as orientagdes (BRASIL, [2018a]) da BNCC néo fica clara
a ndo utilizagéo de instrumentos de medicacdo ou do uso de instrumentos ndo convencionais.

Em relacdo a medida de tempo, os alunos devem conseguir relatar sequéncias de
acontecimentos didrios, mesmo que ndo seja utilizando linguagem verbal. Também devem
conhecer o0s turnos do dia, os dias da semana e 0s meses do ano, além de usar o calendario. As
participantes SupD e SupG apontaram que isso ja é realizado com os alunos.

No que diz respeito ao sistema monetario brasileiro, alunos no 1° ano devem reconhecer

e nomear cédulas e moedas, além de saber trocar cédulas e moedas.
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2° ano

Além de retomar o trabalho com medidas ndo convencionais, sdo também introduzidos
o0s instrumentos de medida convencionais e as unidades de medida, como metro, centimetro e
milimetro. O metro, porque eles [os alunos] vao medir o comprimento da sala, por exemplo.
Centimetros e milimetros pelo uso da régua escolar, nas medic6es de poligonos. Também se
espera que eles saibam escolher os instrumentos de medida adequados. Por exemplo, para
medir a sala, eles podem usar a régua que tém no estojo? (PC). Poder eles podem, mas nao é
o ideal, né? - apontou coerentemente a SUpE. Este tipo de reflexdo é o que se espera dos alunos.

Da mesma forma, para medidas de massa e volume, inicia-se o trabalho pelas medidas
ndo convencionais e depois inserem-se as medidas padronizadas: litro, mililitro, cm3, grama e
quilograma. As participantes questionaram o motivo do trabalho com cm3. Apontamos que, no
nosso ponto de vista, deva ser em funcdo dos cubinhos do material dourado que, em séries
posteriores, irdo auxiliar na nocdo de volume. Eu ainda acrescentaria o trabalho com m3
também, ja que nas contas de &gua, por exemplo, o consumo de agua vem em mé (PC).
Explicamos as participantes, em funcdo de questionamentos, 0 que representa o0 cm3 e 0 ms.

Para o estudo da medicdo de tempo, além das habilidades desenvolvidas no 1° ano, a
leitura de horas em reldgios digitais € uma habilidade a ser desenvolvida no 2° ano. A SupF
apontou que é ensinado aos alunos do 2° ano a leitura de horas em reldgios analdgicos também.
Refletimos que nada impede que os alunos aprendam a ver as horas em reldgios analégicos
também.

Em relacdo ao sistema monetario, além do reconhecimento de cédulas e moedas e da
equivaléncia de valores, no 2° ano os alunos devem ser capazes de resolver e elaborar problemas
envolvendo compra, venda e troco. A RES citou a ida semanal a feira ecoldgica que os alunos
do 2° ano das escolas municipais realizam. Eles aprendem até a pechinchar, falou a SupB.

Lembro da nossa discussdo sobre as competéncias gerais, que vocés comentaram que
os alunos ndo tém noc¢ao sobre boletos, cddigo de barras, cupons fiscais... Penso que € um bom
momento para trabalhar com isso também (PC).

3% ano

Além das habilidades anteriores sobre as medidas de comprimento, massa e volume, no
que tange ao uso de instrumentos adequados e unidades convencionais, o aluno do 3° ano deve
“Reconhecer que o resultado de uma medida depende da unidade de medida, [0 que] implica
em identificar quais as unidades de medida mais adequadas para realizar uma medicéo de uma

grandeza” (BRASIL, [2018a], s.p.). Em relacdo as medidas, os alunos ja podem ter contato com
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as relacOes entre as grandezas — metro e centimetro, quilograma e grama, litro e mililitro, sem
a necessidade das transformagoes.

No 3° ano ha o inicio do estudo de areas, 0 que causou surpresa para as participantes.
Explicamos que ndo se trata de célculo de area. O mais importante € entender o que € area.
Area refere-se a superficie. E no 3° ano eles vdo comparar areas por sobreposi¢io. Por
exemplo, quantas lajotas sdo necessarias para cobrir o piso da sala de aula (PC). No 3° ano
ndo sdo utilizadas as unidades de medida convencional para areas. Van de Walle (2009) destaca
que “o uso de unidades informais pode evitar objetivos contraditorios nas mesmas licdes
iniciais. Sua licdo é sobre o que significa medir area ou sobre compreender centimetros
quadrados?” (p. 407).

Para as medidas de tempo, além dos relégios digitais, ha a insercdo da leitura das horas
em relogios analdgicos, a duracdo de eventos e a relagdo entre as unidades de medida de tempo.
Eles tém muita dificuldade nessas transformacgdes, em funcdo de ndo ser a mesma
transformacéo que eles fazem com os ndmeros, apontou a SupD, refletindo sobre a dificuldade
da compreensdo dos alunos com as transformacdes de minutos para horas, visto que nao utiliza
o sistema de numeracdo decimal, ao qual os alunos ja estdo acostumados. Esta dificuldade é tdo
grande que Van de Walle (2009) cita um teste em que apenas 58% de estudantes de uma 82 série
souberam dizer quantas horas correspondiam a 150 minutos.

No que diz respeito ao sistema monetario brasileiro, o estudo deve basear-se na
resolucdo e na elaboracdo de problemas envolvendo situacdes de compra, venda e troca.

4° ano

Para 0 4° ano, além das habilidades anteriores referentes as medidas de comprimento,
massa e capacidade, ha a relacdo das medidas com os nimeros racionais.

Em relacdo as areas, a habilidade EFO4MAZ21 envolve identificar a area de um superficie
como uma grandeza. O ideal é que se use malha quadriculada, para que os alunos contem as
areas como quadradinhos ou metade dos quadradinhos (PC). No quadro, mostramos alguns
exemplos, iniciando com um retangulo e depois com dois triangulos. Eu fui entender o que é
area aqui, quando semana passada falamos nisso, apontou a Supl. As orientagdes on-line
(BRASIL, [2018a]) atentam para o trabalho que relaciona perimetro e area. Ou seja, que figuras
de mesmo perimetro podem ter areas diferentes, e que figuras de mesma area podem ter
perimetros diferentes. No entanto, esta habilidade sera melhor desenvolvida no 5° ano.

No que tange ao estudo sobre medidas de tempo, 0 acréscimo para 0 4° ano esta em

resolver e elaborar problemas que envolvam medidas de tempo, em especial o calculo da
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duracdo de um evento, tendo o horario de inicio e fim, incluindo a estimativa dessa durag&o.
Novamente as supervisoras apontaram que é um exercicio bem dificil aos alunos.

No 4° ano, a habilidade relacionada ao sistema monetario brasileiro prevé resolucédo de
elaboracdo de problemas que envolvam situacdes de compra e venda e formas de pagamento,
utilizando termos como troco e desconto, enfatizando o consumo ético, consciente e
responsavel. As orientacGes on-line (BRASIL, [2018a]) também sugerem a exploracdo de
diferentes formas de fazer pagamentos (dinheiro em espécie, cartdes, cheques). O trabalho pode
ser realizado de forma concomitante ao estudo dos nimeros decimais.

Medidas de temperatura aparecem como novo objeto de conhecimento para a unidade
tematica. Os alunos devem reconhecer a temperatura como grandeza e o grau Celsius como a
unidade de medida associada. Como citou a SupF, os alunos tém contato com o tema muito
antes do 4° ano. Até na televisdo, quando tem a previsédo do tempo (SupA). O trabalho pode ser
associado a estatistica, ao verificar temperaturas méximas e minimas, por exemplo, em uma
semana.

5% ano

Em relacdo a medidas de comprimentos, a habilidade refere-se a resolucéo e elaboracédo
de problemas “envolvendo medidas das grandezas comprimento, area, massa, tempo,
temperatura e capacidade, recorrendo a transformacgdes entre as unidades mais usuais em
contextos socioculturais” (BRASIL, 2017a, p. 295).

E esperado que os alunos do 5° ano relacionem perimetros e areas de poligonos. Por
meio de investigaces, devem ser capazes de verificar que poligonos de mesmo perimetro
podem ter &reas diferentes e vice-versa. A area continua sendo estabelecida pela contagem de
quadradinhos na malha quadriculada.

No 5° ano é inserida a no¢do de volume como sendo a grandeza relacionada a sélidos
geométricos. Destacamos que a habilidade pode ser desenvolvida utilizando os cubos do
material dourado, justapostos e empilhados no interior de um sélido geometrico. Entdo area se
refere a figuras planas e volume as figuras espaciais? - questionou a Supl. A pergunta da
supervisora atenta para o pouco conhecimento matematico por parte de alguns pedagogos.

As participantes do grupo manifestaram-se pouco na discussdo sobre a unidade tematica
Grandezas e Medidas. Acredita-se que o motivo desse siléncio seja mais pela falta de davidas
do que pelo pouco conhecimento, visto que poucas coisas foram inseridas pela BNCC para a

unidade.
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5.2.9 Unidade Temética: Probabilidade e Estatistica

A discussdo sobre a unidade ‘Probabilidade e Estatistica’ iniciou com 0 material
previamente organizado. Neste, mereceram destaque a nova perspectiva da Estatistica para o
EF, que corresponde ndo apenas & leitura e interpretacdo de gréaficos e tabelas, mas a coleta de
dados e todos 0s passos necessarios para tal; e a inser¢do da probabilidade a partir dos anos
iniciais do EF.

A seguir, discutiu-se sobre os objetos de conhecimento e as habilidades, em cada ano.
Para facilitar a compreenséo, dividimos o estudo em duas partes, iniciando a discussédo por
Probabilidade. E entdo questionamos o significado da palavra “Probabilidade”. Possibilidade,
respondeu a SupJ. Chance de acontecer? - perguntou a SupH. E entdo lemos um trecho presente
nas orientacdes on-line da BNCC:

Nesta etapa, as experiéncias iniciais com probabilidade sdo informais e visam
responder questdes acerca da chance de ocorrer determinado acontecimento,
recorrendo a expressdes como as indicadas na habilidade ou, de modo similar, mais
provavel, menos provavel. A ideia é promover a compreensao entre as criangas de que

nem todos os fendmenos sdo deterministicos, ou seja, que 0 acaso tem um papel
importante em muitas situa¢es (BRASIL, [2018a], s.p., grifo nosso).

As participantes ndo conheciam o termo ‘deterministico’, tendo sido posteriormente
explicado. A seguir, as discussdes da probabilidade por ano de escolaridade.

1° ano — Probabilidade

Como acontece nas outras unidades tematicas, o 1° ano tem foco no desenvolvimento
da linguagem associada a probabilidade. O aluno, a partir de situacdes reais, precisa identificar
eventos que “acontecerdo com certeza”, “talvez acontegam’ ou “nunca acontecerao’.

Citamos que, apds o trabalho com situacdes do cotidiano do aluno, pode-se inserir
situacGes com dados ou moedas. Questionamos as participantes quais Sao 0s possiveis numeros
que pode-se obter no langamento de um dado. Um, dois, trés, quatro, cinco ou seis, identificou
a Supl. E possivel que saia o nimero 3? - indagamos. As participantes indicaram que sim. E
certo que vai sair o numero 3? - novamente questionamos. Entéo as participantes apontaram
que ndo. Isso significa que sair a face com o numero 3 € algo possivel, ou seja, ‘talvez
acontega’. Agora, qual a chance de sair o numero 7? (PC). Nenhuma, respondeu a SupJ. Entéo
apontamos que isso significa ser um evento impossivel, que nunca acontecera.

2° ano — Probabilidade

A linguagem a respeito da probabilidade no 2° ano deve ser aperfeicoada. Ao inves dos

2 e

termos “acontecera com certeza”, “talvez aconteca” e “nunca vai acontecer”, modificar para os
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termos “certo”, “provavel” e “improvavel”, respectivamente. Ainda, o aluno pode classificar
algo em “pouco provavel” ou “muito provavel”. Para exemplificar, sugerimos o que esta
presente nas orientacdes on-line (BRASIL, [2018a]), que € verificar o que acontece quando dois
dados séo lancados e € feita a soma dos pontos obtidos nas faces. Qual a menor soma possivel,
quando lancamos dois dados? (PC). Dois, respondeu a SupJ. E qual a maior? (PC). As
supervisoras responderam corretamente “doze”. Porém, pra chegarmos a uma conclusao
dessas no 2° ano, os alunos podem montar uma tabela ou até uma lista com todas as somas
possiveis, identificando quais tém mais chance de acontecer (PC).

3° ano — Probabilidade

Conforme a BNCC, no 3° ano os alunos deverdo indicar, em eventos familiares
aleatdrios, todos os possiveis resultados, ou seja, 0 espa¢o amostral. Espaco o0 qué? - indagou a
Supl, identificando ser um termo desconhecido. Alguém sabe o que € espaco amostral? -
indagamos, sem resposta positiva por parte do grupo. Explicamos e exemplificamos com o
lancamento de dois dados, fazendo-se a diferenca (positiva) entre os pontos obtidos.

A SupB apontou que os professores ndo estdo preparados para o ensino da
probabilidade. Acho que n6s vamos ter que sentar com todas elas [professoras], uma a uma, e
explicar a probabilidade.

4° ano - Probabilidade

No 4° ano, o aluno deveré ser capaz de analisar a chance de ocorréncia em eventos
aleatorios, sem utilizar fragdes. O que vocés entendem por isso: “sem utilizar fragoes”? (PC).
A falta de respostas indicou o desconhecimento por parte das participantes. Explicamos que a
probabilidade, quando escrita em porcentagem, vai de 0% a 100%, mas que matematicamente,
ela € expressa por numeros de 0 a 1. Por isso, 0 que ndo corresponde a “‘chance nenhuma” ou a
“evento certo”, estara entre 0 e 1, sendo, portanto, uma fra¢do. Verifica-se mais uma vez que o
desconhecimento, por parte dos professores, da linguagem matematica utilizada nos textos da
BNCC pode atravancar o processo de ensino da Matematica nos anos iniciais.

Como exemplo para isso, pensemos em quantas possibilidades de combinagdes a gente
pode conseguir, jogando dois dados. A gente ja sabe que, se langar um dado, vamos conseguir
seis possiveis resultados. E se lancarmos dois? (PC). Algumas participantes responderam
“doze”, um erro muito comum. Disse entdo que sdo 36 possibilidades, explicando o motivo.
Com o auxilio das participantes, organizamos uma tabela no quadro, com todas as 36 possiveis
somas, no langcamento de dois dados. Perguntamos qual a chance de a soma ser 7. Seis vezes,
respondeu a SupH. Correto, sdo seis. Mas seis em quantas? Na probabilidade, temos que dizer

o total, ou ndo saberemos se aquela probabilidade é alta ou baixa. Portanto, a probabilidade
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de obtermos a soma 7 é 6 em 36, pois temos um total de 36 somas (PC). Pelas reacBes das
participantes pOde-se verificar que aquele era uma tema completamente novo para elas.
Adiantamos que, no 5° ano, essa escrita serad dada em forma de fracao.

Embora algumas participantes tenham mostrado desconforto com o ensino e com a
aprendizagem de probabilidade, especialmente desacreditando que os alunos sejam capazes de
desenvolver o pensamento probabilistico, para a SupG os alunos sdo uma ‘caixinha de
surpresa’, eles tém um raciocinio muito diferente do nosso. A supervisora citou um exercicio
feito na educacao infantil, em que alunos, vendados, precisavam descobrir se os colegas a sua
frente eram meninos ou meninas. Quando chegou a vez de um menino, ele disse: ‘Eu acho que
€ menina, porque sobraram mais meninas do que meninos, entdo a chance é maior’! (SupG).
O exemplo da supervisora, citando um aluno da educacado infantil, sugere que os alunos sédo
capazes de aprender a probabilidade, basta que os professores estejam preparados para 0 ensino.

5° ano — Probabilidade

No 5° ano, os alunos devem identificar o espaco amostral de um evento aleatorio e ser
capaz de calcular a probabilidade de eventos equiprovaveis. Apontamos que este estudo so era
realizado no ensino médio, e agora é feito nos anos iniciais. Como bem apontado pela SupH,
os professores do 5° ano, no ano que vem, vao ter que comecar do zero. Desde a linguagem, 0
espaco amostral, até chegar no calculo. Mas também é de suma importancia, como citou a
SupB, que os professores vao ter que conhecer isso muito bem. O Magistério [referindo-se ao
Curso Normal, em nivel médio] vai ter que dar uma boa repensada. E a Pedagogia também.
Como apontou a SupJ, o conhecimento do professor do 5° ano, em relacdo a Matematica, deve
ser bem estruturado. Os professores estédo bem aflitos com a probabilidade, apontou a SupJ.

A RES, no entanto, disse acreditar que os professores sé estdo aflitos porque ainda ndo
puderam fazer uma analise detalhada, assim como o grupo de discussdo fez. Eu acredito que
eles vao perceber que ndo € tudo isso que pensam. Por enquanto eles estdo s6 achando coisas,
sem ter tido tempo de realmente estudar a BNCC. E essas orientacdes on-line, que eu
desconhecia e a PC nos mostrou, vai ajudar eles muito mais (RES). Nesta perspectiva, as
participantes apontaram que os professores dos anos iniciais tém muita dificuldade na
compreensdo das habilidades presentes na BNCC. Se néo estiver bem descrito, as professoras
acham que o contetido ‘caiu’. Por exemplo, como a Base ndo apresenta em nenhuma habilidade
a ‘reserva’, as professoras ja acham que ndo se ensina mais reserva (SUpG). As falas das
participantes indicam que os professores precisam de orientacéo.

Aos professores atuantes, a formacéo continuada é o que dara suporte aos mesmos, em

especial porque, apenas com a leitura das habilidades apresentadas na BNCC — ou seja, sem as
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explicagfes das orientacdes on-line (BRASIL, [2018a]) — pode-se ter uma interpretacéo
equivocada sobre o ensino, como jé citado na se¢do 3.3 desta tese.

A discussdo, entdo, passou para a Estatistica, como apresentado a seguir.

1° ano - Estatistica

Para 0 1° ano, os alunos devem ser capazes de ler e interpretar tabelas simples e gréaficos
de colunas simples. Outra habilidade a ser desenvolvida pelos alunos do 1° ano € a capacidade
de coletar dados, por meio de pesquisas, envolvendo até duas varidveis categoéricas e 30
elementos. Perguntamos as participantes qual o significado de ‘variavel categdrica’ e, como
ndo obtivemos respostas, explicamos e exemplificamos. A SupD afirmou que os alunos ja
fazem isso. Eu acredito, e a BNCC aponta isso, que o importante ndo é s6 o fazer. E no final,
guando o grafico ou a tabela estdo prontos, retomar, questionar, levantar situacées-problema
sobre o que foi pesquisado (PC). Utilizar o recurso, ndo €? - reflete a Supl.

2° ano — Estatistica

Ao ler a habilidade EFO2MAZ22, as participantes ndo conheciam a tabela de dupla
entrada. A SupG pensou que se tratava de uma tabela com mais de uma coluna. Graficos de
barras e colunas eram conhecidas pelas supervisoras. Enfatizamos a utilizacdo de dados
referentes a realidade social, de tal forma a auxiliar no desenvolvimento das competéncias que
dizem respeito a isso. A partir de graficos e tabelas apresentados em midias, os alunos podem
criar situagdes-problema a serem resolvidas.

No 2° ano, o aluno deve ser capaz de transformar graficos em tabelas, e vice-versa.
Porém, embora trabalhem com tabelas de dupla entrada, ainda nédo fardo a transformacéo
destas em graficos. Mas como vocés acham que seria um grafico derivado de uma tabela de
dupla entrada? (PC). As participantes ndo souberam responder. Mostramos, entdo, graficos de
barras agrupadas como uma alternativa, alertando, porém, que este ndo é um trabalho indicado
para o 2° ano.

Em relagéo a habilidade relacionada a coleta de dados, os alunos devem ser incentivados
a realizar pesquisas. Nao é sé sair por ai e fazer perguntas quaisquer. Os professores podem
aproveitar um tema que estejam trabalhando em outra area para organizar uma pesquisa e as
perguntas a serem respondidas (PC).

3° ano - Estatistica

No 3° ano, os alunos ainda devem trabalhar com graficos de barras simples e tabelas de
dupla entrada. O acréscimo na habilidade esta em resolver problemas a partir de dados em
graficos e tabelas desses tipos. Para isso, o aluno deve ser bem instruido, para que possa

compreender como extrair as informacdes necessarias ao que esta proposto no problema.
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A RES afirmou ser um trabalho possivel de ser realizado junto a outros componentes
curriculares, visto que dados coletados com pesquisas em outras disciplinas podem ser
transformadas em graficos ou tabelas, ou textos de outras disciplinas apresentam dados em
gréficos ou tabelas.

A SupG disse que muitos professores tém dificuldades em relacionar os conteudos. E ai
eles dizem que tém muito contetdo, mas nao percebem que podem trabalhar com os contetidos
juntos (SupG).

Também no 3° ano o aluno precisa identificar a frequéncia dos dados apresentados em
graficos ou tabelas. Algumas supervisoras ndo conheciam o termo, entdo explicamos e
exemplificamos.

Em relacdo as pesquisas, identificamos que o que aumenta em relacdo ao ano anterior,
¢ a quantidade de elementos a serem investigados. Também ha a insercdo de TDIC para a
organizacdo dos dados coletados. Reiteramos a necessidade de o aluno saber expressar, de
forma escrita ou verbal, o que percebe nas leitura e interpretacéo de dados expressos em graficos
ou tabelas.

Mais uma vez identificando que os professores devem utilizar-se de temas que estejam
sendo trabalhados em outras areas do conhecimento, a SupG citou o trabalho realizado em sua
escola sobre alimentacdo saudavel, em que os alunos identificaram as frutas que comiam, e isso
gerou graficos.

4° ano — Estatistica

O acréscimo em relacdo a Estatistica, para o 4° ano, esta na utilizacdo de gréaficos de
barras e colunas agrupadas e graficos pictoricos. Nenhuma participante soube dizer o que
significa grafico pictérico. Ao exemplificarmos, a SupF identificou que graficos assim
aparecem desde a Educacdo Infantil. Os graficos de colunas agrupadas ja haviamos
exemplificado, ao questionarmos sobre como transformar uma tabela de dupla entrada em
gréficos.

A SupA questionou como seria um grafico que relaciona peso e altura. Explicamos que,
para variaveis numeéricas que apresentam muitos dados, é comum que se facam graficos
utilizando intervalos de valores, e ndo utilizem-se os valores absolutos. Por exemplo, no
primeiro questionario que apliquei a vocés, eu pedia a idade, mas as alternativas a esta
pergunta estavam em um intervalo: de 26 a 30, de 31 a 35... Porque néo vale a pena saber,
numa pesquisa, a idade exata. Por isso sdo feitos intervalos. O mesmo com altura e peso (PC).
As participantes, entdo, identificaram que j& haviam visto exemplos assim, e afirmaram

compreender, a partir de nossa explicacdo, o motivo disso.
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No 4° ano, os alunos devem compreender dados em graficos e tabelas. O aumento da
habilidade esta nas variaveis numéricas. Discutimos sobre o motivo de ndo utilizarmos com
alunos mais novos as variaveis numericas. Claro, é facil confundir o dado com a quantidade,
né? - citou de modo correto a SupH.

5° ano — Estatistica

A habilidade relacionada a leitura e interpretacdo de graficos tem como acréscimo a
insercdo de graficos de linhas. Questionamos as participantes em quais momentos pode-se
utilizar os graficos de linhas. Todos os graficos podem ser transformados em graficos de
linhas? (PC). As participantes foram receosas, ndo responderam a questéo. A SupH questionou
se os graficos de linha apresentam comparagdes, lembrando dos gréficos de pesquisa de opinido
sobre os candidatos na eleicdo de 2018. Explicamos que ndo ha necessidade de haver
comparagfes, mas que € preciso ter dados continuos, como a variacdo da temperatura em um
dia, ou as intencdes de voto.

Segundo as orientacdes on-line (BRASIL, [2018a]), o acréscimo deve ser feito em
relacdo as pesquisas realizadas: a realizacdo de pesquisas de opinido com 100 pessoas como
cenario para a utilizacdo de porcentagem na expressao dos resultados da pesquisa, 0 que
permitiria utilizar planilhas eletrdnicas para produzir tabelas e gréaficos de tipos variados

expressos em porcentagem.

5.2.10 A opinido das participantes sobre o Grupo de Discussao

Acreditamos que a formacéo continuada tenha auxiliado as participantes a compreender
de forma significativa a Matematica apresentada na BNCC para os anos iniciais. Nossa
percepcao esta alicercada nas afirmacgdes das supervisoras sobre sua participacdo no grupo de
discusséo.

Uma fala que corrobora com essa afirmacédo € a da SupB: No primeiro encontro, a PC
nos falou que poderiamos ficar bem & vontade para permanecer no grupo ou desistir. E dificil
pra nos ficarmos uma tarde longe da escola? E! Mas quanta coisa eu revi ou aprendi aqui.
Quanta coisa aqui, se eu fosse ler sozinha, eu ndo teria tido a interpretacéo correta (SupB).

Quando questionadas se, a partir do que foi estudado e debatido durante os encontros
do grupo de discusséo, elas teriam base para orientar os professores dos anos iniciais, em relagdo
aos contelidos matematicos, as respostas foram todas positivas. Isso pode ser exemplificado

pelo relato da SupH: Estou muito mais segura [para orientar os professores dos anos iniciais
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em relacdo a Matematica], pois ouvi muitas explicacdes e muitas dividas foram sanadas.
Tenho muitas anotac¢Oes que sustentardo consultas posteriores (SupH).

Sobre sua percepcao a respeito do grupo de discusséo, as participantes, na sua totalidade,
avaliaram positivamente a formacgéo, como pode ser verificado nas seguintes respostas:

Foram momentos excelentes de trocas e, especialmente, para a compreensao do que a
BNCC propGe no ensino da Matemética. /O grupo de discussao] sugeriu ‘novos caminhos’
para uma aprendizagem significativa (SupJ).

Maravilhoso. Uma éancora para a pratica dos dispostos na Base. A troca de
conhecimentos colaborou para a minha formacéo. Uma grande oportunidade de efetivo estudo
(SupA).

Trouxe muitos conhecimentos, novas perspectivas para varios saberes; clareou
abordagens a serem feitas com os professores, inclusive para a metodologia. Familiarizou com
a BNCC, desmitificou a Matematica como ‘traumdtica’. Muitas trocas, desejo de mais.
Obrigada! (Supl).

Foi uma experiéncia extremamente positiva, pois aprendemos muito, trocamos ideias e
praticas, e esclarecemos grandes duvidas. Descobrimos, novamente, que temos muito a
aprender (SupH).

Apesar de as supervisoras terem manifestado suas aprendizagens e sua maior seguranca
em orientar os professores dos anos iniciais para ensinar a Matematica proposta pela BNCC,
elas ndo se sentiam seguras para ministrar uma formacdo com esses. A proposta inicial deste
estudo, como ja citado, era que as supervisoras pedagogicas pudessem ministrar uma formacéo
com os professores dos anos iniciais. No entanto, a demonstragdo de suas evolugdes a respeito
da linguagem e da compreensdo das habilidades e competéncias matematicas para 0s anos
iniciais do EF ndo foi suficiente para que assumissem essa responsabilidade. Assim, foi
solicitado que organizassemos uma formac&o com os professores dos anos iniciais do municipio
de Bento Gongalves/RS. Esta formacéo foi realizada no periodo de 11 a 15 de marc¢o de 2019.

Embora ndo fosse objetivo da pesquisa descrever e/ou analisar a formacéo realizada com
os professores dos anos iniciais, optamos por apresentar, nos Apéndices J a N, o material
utilizado nessa formagéo continuada. Justificamos nossa escolha pelo fato de que a elaboragéo
desta formacéo deu-se como resultado das discussdes e reflexdes realizadas com as supervisoras
pedagdgicas no grupo de discussdo — o que entendemos ser também resultado de uma pesquisa-

acao.
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5.3 DISCUSSAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Nesta secdo nos propusemos a analisar as reflexdes das participantes por meio da
Anélise Textual Discursiva, ja enunciada no capitulo da Metodologia, se¢éo 4.3.4 desta tese.
Inicialmente as discussdes dos encontros, gravadas em audios, foram transcritas e analisadas de
forma descritiva interpretativa, como apresentado na sec¢do 5.2. Este material caracteriza o
corpus na metodologia da andlise textual discursiva.

Posteriormente, passamos pelo processo de unitarizacdo, por meio de uma leitura
sensivel, atenta e cuidadosa dos discursos presentes no corpus. O processo de unitarizacao, para
Moraes e Galiazzi (2007), pode ser concretizado em trés distintos momentos:

1. fragmentacéo dos textos e codificacdo de cada unidade; 2. reescrita de cada unidade
de modo que assuma um significado o mais completo possivel em si mesma; 3.
atribuicdo de um nome ou titulo para cada unidade assim produzida (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 195).

Desta forma, apos a leitura e fragmentacéo do texto, codificamos e atribuimos nomes as
unidades produzidas. A saber: Expectativas e concepcdes das supervisoras acerca do grupo de
discussdo, O Dia D Nacional, A preparagédo dos professores dos anos iniciais para o ensino da
Matemaética conforme a BNCC, Crencgas e Autoestima em relacdo a Matematica, Linguagem
matematica, Letramento matematico, Interpretacfes errdneas das participantes do grupo sobre
termos na BNCC, Tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo, Dificuldades de
aprendizagem em Matematica, O livro didatico, A familia em relacdo a BNCC.

Para Moraes e Galiazzi (2006), ap0s a realizacdo da unitarizacdo, passa-se a fazer a
articulacdo de significados semelhantes no processo denominado de categorizacdo. “Neste
processo reinem-se as unidades de significado semelhantes, podendo gerar varios niveis de
categorias de analise” (idem, p. 118). Assim, com base nas unidades, emergiram as seguintes
categorias de andlise: Supervisdo pedagogica: curriculo e formacéo continuada de professores;
Os professores dos anos iniciais e 0 ensino da Matematica na visdo das supervisoras
pedagogicas; Crengas dos professores dos anos iniciais em relacdo & Matematica; Linguagem
matematica na BNCC e interpretagbes das participantes do grupo de discussao;
Familia/Responsaveis pelos alunos: a implantacdo da BNCC e o aporte no processo de
aprendizagem; Os livros didaticos no PNLD 2019 e a Matemaética na BNCC. Estas foram
analisadas com aporte tedrico nos referenciais apresentados no capitulo 2. A Figura 5 apresenta

um quadro com as unidades que foram utilizadas para constituir cada categoria de anélise.
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Figura 5 — Quadro com as Categorias de Analise e as Unidades que as compdem

Categoria de Analise Unidades Utilizadas

Expectativas e concepcdes das supervisoras
acerca do grupo de discussao.

O Dia D Nacional.

A preparacdo dos professores dos anos iniciais
Os professores dos anos iniciais e 0 ensino da | para o ensino da Matematica conforme a BNCC.
Mateméatica na visdo das supervisoras | Tecnologias digitais de informacdo e
pedagdgicas comunicacao.

Dificuldades de aprendizagem em Matematica.

Supervisdo Pedagogica: Curriculo e Formacéo
Continuada de Professores

Crencas dos professores dos anos iniciais em

L » Crencas e Autoestima em relacdo a Matematica.
relacdo a Matematica ¢ ¢

Linguagem matematica.

Letramento matematico.

Interpretacdes errbneas das participantes do
grupo sobre termos na BNCC.

Linguagem matematica na BNCC e
interpretacbes das participantes do grupo de
discussao

Familia/Responsaveis  pelos  alunos: a
implantacdo da BNCC e o aporte no processo de | A familia em relacdo a BNCC.
aprendizagem

Os livros didaticos no PNLD 2019 e a
Matematica na BNCC

O livro didatico.

Fonte: A Pesquisa.

5.3.1 Supervisao Pedagogica: Curriculo e Formacao Continuada de Professores

Ao iniciar a formac&o continuada com as supervisoras pedagdgicas dos anos iniciais do
EF, indagamos as mesmas sobre sua expectativa em relacdo ao grupo de discussdo. As
respostas, ja destacadas na secdo 5.2 desta tese, apontaram para a necessidade de maiores
conhecimentos em relacdo a Matematica dos anos iniciais apresentada na BNCC, de tal forma
a poder colaborar com o processo de ensino.

Ou seja, as supervisoras buscavam compreender melhor a Matematica, de tal forma a
colaborar com o cumprimento da BNCC e com o processo de ensino, no que tange ao trabalho
dos professores nos anos iniciais. 1sso vem ao encontro do que Rangel e Ferreira (2011)
apontam como funcgéo do supervisor pedagdgico: o curriculo e a coordenagédo de encontros de
formacdo continuada de professores. Porém, também verificamos que houve o desejo de
ampliacdo do conhecimento de conteido e do conhecimento pedagdgico de contetido, como
proposto por Shulman (2014) e Tardif (2014), ou, em rela¢do aos conteidos matematicos e o
conhecimento didatico-matematico (GODINO, 2009).

Na perspectiva do curriculo, Shulman (2014) afirma que o conhecimento deste implica
em conhecer os programas de ensino, recursos didaticos, relacdes entre contetdos e contextos,
relagdes entre conteudos passados e futuros. Desta forma, acreditamos que as trocas e reflexdes

realizadas por meio do grupo de discussdo puderam contribuir para a compreensdo das
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supervisoras em relacdo a progresséo dos objetos de conhecimento ano a ano, ja que a discussdo
das unidades teméticas deu-se de forma vertical para que pudessem relacionar a familiaridade
com 0s outros topicos desse conteddo que ja foram ou serdo estudados na mesma disciplina nas
séries anteriores e posteriores.

Além disso, as experiéncias citadas pelas supervisoras em projetos desenvolvidos em
suas escolas ou na rede municipal puderam exemplificar recursos didaticos para o
desenvolvimento de contetidos, conceitos e procedimentos, tal como mostram os depoimentos
das supervisoras, ao final dos encontros do grupo de discusséao, apresentados na se¢éo 5.2.10.

Ao discutirmos as competéncias gerais para o Ensino Fundamental, por exemplo, as
supervisoras pedagdgicas puderam relacionar a Matematica ao contexto dos anos iniciais, da
cidade e da cultura em que as escolas estdo inseridas, um dos itens apontados por Shulman
(2014) como parte do conhecimento do curriculo.

Outra funcdo, citada por Rangel e Ferreira (2011) como especifica a funcdo do
supervisor pedagdgico, é a de formacdo continuada dos professores. Além de favorecer o
aperfeicoamento em relacdo ao conhecimento de contelido, ao conhecimento pedagdgico de
conteddo e ao conhecimento de curriculo, sugeridos por Shulman (2014), Tardif (2014) e Ball
e colaboradores (2005, 2008), a formagdo continuada de professores precisa favorecer a
reflexdo sobre a pratica, “de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante de
autoavaliacdo que oriente seu trabalho” (IMBERNON, 2010, p. 48).

As supervisoras puderam, ao participar de uma formacdo continuada, por meio de um
grupo de discussdo, atualizar suas bases de conhecimento para organizar e realizar futuras
formagdes com os professores das escolas em que atuam. Sustentamos nossa afirmacdo com
um trecho da fala da SupH: Estou muito mais segura [para orientar os professores dos anos
iniciais em relagdo a Matematica], pois ouvi muitas explicacBes e muitas davidas foram
sanadas. Tenho muitas anotac¢des que sustentardo consultas posteriores.

Na perspectiva da formagéo continuada dos professores em consonancia com a BNCC,
a primeira acdo realizada pelo MEC foi o chamado Dia D Nacional, realizado em marco de
2018. Junto ao MEC, o Consed e a Undime organizaram o material e sugeriram um roteiro de
atividades a serem desenvolvidas com os professores. Entre essas atividades, foi sugerido um
momento reflexivo com os professores: refletindo sobre o aluno que querem formar, também
refletindo sobre sua pratica de ensino. Isso nos remete a Dewey (1953), ao afirmar que o
pensamento reflexivo docente implica em: responsabilidade, espirito aberto e empenho.

Responsabilidade, neste caso, para identificar que seus atos e sua didatica implicam diretamente
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no processo de ensino; espirito aberto, para que possa aceitar que € necessario rever suas acoes
e seus métodos de ensino; e empenho, para voltar-se ao auxilio no desenvolvimento de
habilidades e competéncias com os alunos.

No entanto, 0 que as supervisoras pedagogicas, responsaveis pela organizacao do Dia D
nas escolas em que atuam, relataram é diferente do que o MEC divulga. Pelas falas das
supervisoras sobre o Dia D, ndo parece que elas receberam algum tipo de instrugéo sobre como
este dia deveria ter sido organizado. Uma das supervisoras relatou que o grupo de professores
assistiu a alguns videos, outra contou que a formacao foi baseada na leitura de textos, enquanto
outra disse que apenas dividiram a BNCC em éreas e cada area trabalhou separadamente.
Nenhuma delas, porém, fez mencéo ao roteiro organizado e disponibilizado pelo MEC. O que
nos parece que as supervisoras sequer tiveram conhecimento deste material.

Nossa pesquisa inicialmente objetivava que as supervisoras pedagdgicas pudessem
realizar uma formacdo continuada com base na formacdo recebida por meio do grupo de
discussdo. Elas, apesarem de terem avaliado positivamente a formagdo continuada, afirmaram
ndo se sentirem seguras o suficiente para ministrarem a formacéo com os professores dos anos
iniciais, em relacdo a Matematica na BNCC. Em coopera¢do com a SMED, o grupo solicitou
gue ministrassemos o curso, o que foi atendido.

Em varios momentos, as supervisoras externaram sua preocupacdo em relacdo ao
conhecimento do professor dos anos iniciais para o ensino da Matematica. Zeichner (1997) cita
gue um dos obstaculos a aprendizagem do professor é a qualidade da supervisdo pedagdgica
realizada e a falta de formacéo dos supervisores pedagdgicos em relacdo a préatica reflexiva. Na
nossa concepcao, as supervisoras, ao admitirem suas limitac6es de tal forma a identificar que
uma formacdo provida por nos seria mais eficaz para o processo de ensino e, consequentemente,
para 0 processo de aprendizagem matematica nos anos iniciais, estdo corroborando com a
qualidade do ensino, a qual Alarcdo (2001b) diz ser objeto da funcéo do supervisor pedagdgico.

A proxima categoria aborda as questdes relativas aos professores dos anos inicias do

EF, na perspectiva das supervisoras pedagodgicas.

5.3.2 Os Professores dos Anos Iniciais e o0 Ensino da Matematica na Visdo das

Supervisoras Pedagodgicas

Esta secdo apresenta a categoria “Professores dos anos iniciais € o ensino da Matematica
na visdo das supervisoras pedagogicas”. Aqui, embora tenhamos optado por um texto unico,

apresentamos também subcategorias, baseadas nos aportes tedricos apresentados no capitulo 2,
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secdo 2.1: Conhecimento de contetido, conhecimento didatico do conteddo e conhecimento de
curriculo do professor dos anos iniciais; Professor e aprendizagem de Matematica nos anos
iniciais; Professor como agente social; Professor e linguagem matematica nos anos iniciais;
Professor e 0 uso de materiais nas aulas de Matematica nos anos iniciais; Pratica Reflexiva.

Conforme dito anteriormente, durante 0s encontros do grupo de discussdo, as
supervisoras demonstraram ndo acreditar que os professores dos anos iniciais estivessem
suficientemente preparados para ensinar matematica conforme o curriculo organizado com base
na BNCC. A SupC, inclusive, citou que a formacdo dos professores dos anos iniciais, antes
mesmo da implantacdo da BNCC, j& estava abaixo do nivel esperado para atender as demandas
de sala de aula.

A fala da supervisora vai ao encontro dos estudos realizados sobre cursos de licenciatura
em Pedagogia ofertados em diferentes universidades brasileiras nas ultimas duas décadas
(CURI, 2004; ALMEIDA; LIMA, 2012; OLIVEIRA, 2012, ABRAHAQ: SILVA, 2017), em
relacdo a Matematica. As pesquisas concluem que a formagdo matematica ofertada pela
licenciatura em Pedagogia é insuficiente para o aprendizado do professor que ensina
Matematica nos anos iniciais do EF.

As supervisoras, durante momentos da discusséo, identificaram que os professores dos
anos iniciais, embora tenham por vezes o conhecimento de contetdo, nem sempre tém o
conhecimento pedagdgico do conteudo. Um exemplo disso foi a fala da Supl, durante a
discussao sobre o desenvolvimento da habilidade de realizar calculos mentais. A supervisora
afirmou acreditar que os professores sabem como realizar calculos mentais, mas ndo seriam
capazes de ensinar isso aos alunos. Em outro momento, a Supl apontou a necessidade de o
professor ter, na sua formacdo bésica, ndo s6 contato com o conteido a ser ensinado, mas com
a didatica, para que saiba ensinar da melhor forma o contetdo.

Ball e colaboradores (2003, 2005, 2008) ddo suporte a fala da supervisora, ao
enfatizarem que é necessario que o professor saiba bem os contelidos matematicos que ensina
para ajudar os alunos na aprendizagem, embora ndo seja suficiente para o ensino apenas ter
dominio sobre o contetdo. Para Serrazina (2012), a formagdo matematica dos professores dos
anos iniciais precisa ser didatica e matematica, na perspectiva do que Godino (2009) denomina
“conhecimento didatico-matematico”. Ou seja, além de dominar o objeto de ensino, € preciso
conhecer percursos metodologicos que favorecam o processo de ensino. Para ilustrar essa
questdo, ao discutirmos sobre aprendizagem dos algoritmos de multiplicacdo e de diviséo, as
participantes afirmaram que muitas vezes nem o professor tem a compreensdo dos processos, 0

que causa inseguranca e fragilidade no processo de ensino.
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Além do conhecimento sobre o contetdo e o sobre 0s recursos metodolégicos para o
ensino, a SupH afirmou a importancia de os professores entenderem o porqué do ensino de
certos contetidos em determinado ano. Baseando-nos no que Shulman (2014) e Tardif (2014)
assinalam quanto ao conhecimento do curriculo como essencial a pratica docente, defendemos
que os professores dos anos iniciais ndo necessitam apenas saber sobre os objetos e habilidades
do ano escolar para o qual lecionam. E preciso que conhecam, também, o que o aluno
desenvolveu na série anterior e como deve prepara-lo para a série seguinte. Ainda, Cunha
(2010) afirma que as maneiras como conteldos e atividades sdo propostos influenciardo a forma
como os alunos, posteriormente, irdo encarar e relacionar os conhecimentos matematicos.

Além disso, a Supl declarou que o professor nao é um sujeito neutro no processo de
ensino e aprendizagem, no sentido da formacao social do aluno. Nessa perspectiva, Freire
(1996) apontou o professor como agente social, afirmando que ser professor é compreender que
a educacgdo é uma forma de intervencdo no mundo. Na mesma linha, Alarcdo (1996) defende
que o papel do professor ndo é meramente técnico, que ele tem papel ativo na educacao.

Ao compreender o papel do professor como agente social, a supervisora refletiu
ético/politicamente, o que é citado por Zeichner (2003) como anélise das acGes docentes e suas
repercussdes no contexto escolar, nas estruturas sociais e nas institui¢des.

Relacionando o professor ao processo de aprendizagem da Matemaética, a Supl indicou
que muitas vezes o problema de aprendizagem nao esta no aluno, mas na falta de preparagéo
do professor em relacéo ao ensino. A SupG, argumentando que o professor preocupa-se com 0
cumprimento do curriculo, apontou que o professor ndo respeita 0 tempo para os alunos
pensarem.

Para Ponte e Oliveira (2002), o conhecimento dos processos de aprendizagem, que
dizem respeito ao saber do professor sobre o seu aluno e sobre a forma pela qual ele aprende,
compde o conhecimento didatico necessario a pratica docente. Esse conhecimento é
fundamental para o sucesso na atividade de ensinar e, consequentemente, para 0 processo de
aprendizagem. N&o basta cumprir integralmente o curriculo se os alunos ndo conseguiram
aprender os contetdos ensinados. Os autores (PONTE; OLIVEIRA, 2002) ainda indicam que
o professor deve ter conhecimento instrucional, que contempla tudo o que diz respeito a
conducéo efetiva das situacdes de aprendizagem. Aqui, sdo incluidos os planejamentos, tanto
de curto quanto de médio e longo prazos, bem como tudo o que envolve a estruturacdo das aulas
de Matemaética. Tal conhecimento é fundamental para a organizacao dos trabalhos dos alunos,
a criacdo e variagdo de métodos de aprendizagem em sala de aula, bem como a avalia¢do da

aprendizagem dos alunos e do ensino. Serrazina (2012) afirma como imprescindivel ao
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professor que ensina Matematica avaliar as aprendizagens dos alunos, tomando decisdes sobre
como continuar o seu ensino.

Uma das supervisoras, além de defender que os professores compreendam o que véo
ensinar, afirmou que eles precisam ser incentivadores do desenvolvimento da autonomia e do
protagonismo discente na busca das solu¢Ges de problemas, valorizando as diferentes formas
de registro e solugdo. Na mesma perspectiva, outra supervisora asseverou que o professor
também precisa saber como corrigir, caso necessario, a resolugdo apontada por um aluno,
quando errada. Esta discussdo direcionou para outro saber necessario ao professor que ensina
Matematica, defendido por Serrazina (2012): o professor deve saber como interpretar e julgar,
do ponto de vista matematico e didatico, questdes, resolucdes, problemas e observacdes de seus
alunos.

Em relacdo a linguagem matematica, a BNCC cita a necessidade de o professor utilizar
a linguagem correta no processo de ensino. Curi (2004), ao considerar que 0s professores
concluem a licenciatura em Pedagogia sem conhecimento matematico necessario para o ensino,
afirma que ha falhas na formacao no que concerne a procedimentos relativos a pratica docente.
A autora declara que uma das defasagens da formacao desses professores esta relacionada com
a linguagem matematica do professor que vai ensinar matematica.

Nesta perspectiva, em alguns momentos do grupo de discusséo, pudemos observar que
as supervisoras ndao dominavam a linguagem matematica. Além dos termos que essas ndo
conheciam, tais como: algoritmos, fatos basicos, campos numeéricos, disposicdo retangular,
tabelas de duplas entrada, retas transversais, entre outros, as supervisoras também apresentaram
linguagem muito semelhante a infantil, referindo-se a caracteristicas ou propriedades de objetos
geomeétricos, por exemplo. Por exemplo, ao serem questionadas sobre o que é um angulo, uma
das supervisoras apontou ser “aquele cantinho”.

Um topico relevante, citado muitas vezes pelas orientacdes on-line (BRASIL, [2018a])
da BNCC, € que no 1° ano do EF, os alunos néo precisam utilizar-se da notacdo matematica
formal para registro. “Fazer registros diversos também deve ser incentivado como parte do
processo de construgdo da linguagem matematica, da ampliacdo do raciocinio e da capacidade
de argumenta¢do dos alunos” (BRASIL, [2018a], s.p.). Defendemos, assim, que o professor
precisa estar preparado para auxiliar o aluno nesses registros, que podem ser, por exemplo, em
forma de desenhos ou utilizando a linguagem materna. Essa questdo foi referendada pelas
supervisoras, durante as discussdes, quanto a necessidade de o professor saber orientar o aluno

nesses registros. Serrazina (2012) contempla os saberes do professor que ensina matematica,
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entre eles, representar ideias matematicas de diferentes formas, sendo capaz de fazer
correspondéncias entre representacdes concretas, iconicas e simbdlicas.

Para o 1° ano do EF, a BNCC propde o ensino de forma mais ludica. Uma das
supervisoras afirmou que é preciso que os professores quebrem seus proprios paradigmas e
reaprendam a ensinar no 1° ano. Para Zeichner (2003), uma nova pratica implica sempre uma
reflexdo sobre a sua experiéncia, as suas crencas, imagens e valores. E um momento de refletir
e reavaliar o processo de ensino, e suas teorias tacitas sobre este.

A Supl apontou a importancia de o professor saber por qué esta utilizando determinado
material. Para a supervisora, ndo é suficiente que o professor utilize-se da materiais concretos
em aula, se estes ndo gerarem questionamentos, reflexdes e conhecimento aos alunos. Ou seja,
o material concreto deve ter finalidade pedagdgica. A questdo levantada pela supervisora aponta
alguns dos aspectos esperados para o professor que ensina Matematica, conforme Serrazina
(2012). A autora afirma que o docente necessita saber avaliar a qualidade matematica dos
materiais de ensino disponiveis e, além disso, fazer bons questionamentos, de modo que 0s
alunos progridam na aprendizagem matematica. Shulman (2014) ainda afirma que os
professores precisam estar familiarizados com os materiais de ensino.

Embora a maior parte das supervisoras tenham apontado que os professores nao estéo
aptos para o ensino da Matematica nos anos iniciais conforme € apresentada na BNCC, Shulman
(2014) indica que um dos conhecimentos necessarios a profissdo docente esta relacionado a
sabedoria que o professor adquire com a pratica, sendo que esta provém da racionalizacdo
reflexiva sobre sua pratica.

A prética reflexiva implica compreender que a formacdo consiste num processo
continuo. O professor estd em continua formacéo e pode fazer desse processo também fonte de
reflexdo e aprendizado na medida em que problematiza os processos de ensino e de
aprendizagem. Especialmente em uma situacédo de mudanca de politicas publicas educacionais,
como a que ocorre atualmente em nosso Pais.

Na perspectiva de uma préatica docente reflexiva, Zeichner (2003) considera que ha
aspectos constituintes, como estar atento aos contextos culturais e institucionais, envolver-se
na mudanga e tornar-se agente do seu proprio desenvolvimento profissional. Segundo Schon
(2007), as exigéncias para a formagao dos profissionais reflexivos néo se detém apenas em uma
instancia. Ele aponta para a necessidade de os professores adquirirem um olhar de criticidade
gue ultrapassa 0 mero pensar sobre a pratica, caracterizando um exercicio paciente que se
desenvolve no decorrer do processo de maneira que as a¢des sejam problematizadas, revistas,

repensadas e reconstruidas constantemente. Ao refletir e analisar as problematicas da sala de
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aula, o professor desenvolve o conhecimento profissional, citado por Ponte e Oliveira (2002).
Pimenta (1995) também afirma que a formac&o docente ndo se esgota nos cursos de formagcéo,
sendo a pratica essencial para a formacéo dos professores.

Além do que foi apresentada nessa se¢do, emergiram discussdes sobre as crengas das

participantes em relacdo a Matematica, tema apresentado na proxima categoria.

5.3.3 Crencas dos Professores dos Anos Iniciais em Relacdo a Matematica

Ao discutirmos sobre a unidades tematicas Algebra e Probabilidade e Estatistica, as
supervisoras externaram a sua preocupacdo, afirmando que os professores dos anos iniciais
estariam aflitos com a insercéo do ensino de novos conhecimentos nos anos iniciais, em algebra
e probabilidade. Embora boa parte dos objetos de conhecimento que compdem a unidade
algebra ja sejam ensinados nos anos iniciais, a preocupacdo dos professores evidencia sua
inseguranca em relacdo & Matematica. Ponte e Oliveira (2002) afirmam a importancia de o
professor sentir-se seguro em relacao ao que ensinar.

Para Nacarato, Mengali e Passos (2011), os professores dos anos iniciais apresentam
sentimentos negativos e crencas em relacdo a Matematica, o que muitas vezes implica em
bloqueios para aprender e ensinar. Uma das supervisoras, por exemplo, afirmou estar
participando do grupo com a finalidade de desenvolver sua prépria autoestima em relagdo a
Matematica. Ja outra supervisora admitiu ter pavor da Matematica. Ponte e Serrazina (2000) e
Justo (2009) destacam a necessidade de o professor dos anos iniciais possuirem um relacéo
positiva com a Matematica. Assim, é imprescindivel que os cursos de formacéo de professores,
em especial os de formacéo inicial, procurem diminuir as insegurangas desses professores em
relacdo a Matematica, para que eles aprendam e compreendam a Matematica e desenvolvam
uma boa relagdo com o componente.

A crenca em relagdo & Matematica como uma ciéncia desvinculada das necessidades
humanas, sem caracteristicas artisticas ou culturais, também permeou as discussdes. Em certo
momento, uma das supervisoras apontou a Matematica como sendo um conhecimento
desassociado das demais areas do conhecimento. Em diferente ocasido, outra participante do
grupo afirmou ndo saber como incluir a Matematica em projetos escolares. Serrazina (2012)
defende a necessidade de os professores refletirem na e sobre sua préatica, de modo a modificar
crengas subjacentes a Matemaética. O grupo de discussdo foi proposto no sentido de favorecer a

compreensdo sobre a Matematica dos anos iniciais na BNCC, possibilitando trocas, verificando
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defasagens das participantes e tornando a linguagem matematica mais acessivel as
participantes, de tal forma a colaborar também com a desmitificacdo da Matematica.

A linguagem matematica apresentada na BNCC foi outro ponto emergente. Enquanto
inicialmente as supervisoras pedagogicas afirmaram ter dominio sobre a terminologia
matematica utilizada na BNCC nos anos iniciais do EF, durante os encontros elas foram
verificando que muitos termos eram desconhecidos por elas. Para discutir isso, apresentamos a

categoria seguinte.

5.3.4 A Linguagem Matematica na BNCC e Interpretacfes das Participantes do Grupo de
Discussao

No questionario inicial (Apéndice A), aplicado no primeiro encontro do grupo de
discussdo, as participantes responderam sobre sua compreensao a respeito da linguagem que
trata os conteudos matematicos e habilidades a serem desenvolvidas com o ensino dos mesmos.
A questdo, de multipla escolha, apresentava as seguintes alternativas: (i) Facil compreensao.
Domino toda a terminologia matematica utilizada; (ii) Média compreensdo. Desconheco alguns
termos utilizados; (iii) Dificil compreensdo. Muitos dos termos utilizados sdo desconhecidos
para mim; (iv) N&o sei opinar.

Sete das participantes do grupo identificaram a linguagem matematica apresentada na
BNCC como féacil, trés delas identificaram a linguagem matematica como de média
compreensdo, e uma delas nao soube opinar.

Ao final dos encontros do grupo de discussdo, no entanto, as participantes puderam
identificar termos que eram desconhecidos por elas antes de sua participa¢do no grupo. Citam-
se, especialmente, termos apontados por trés das participantes que inicialmente identificaram a
linguagem Matematica como facil: Alguns termos na parte de algebra, probabilidade e
estatistica, tabela de dupla entrada, graficos pictéricos (SupB). Fatos basicos, algoritmos,
retas transversais e concorrentes, e outras nomenclaturas da geometria (Supl). Merece
destaque a resposta dada pela SupH: Descobri que muitos termos que eu pensava dominar, na
verdade, dominava parcialmente, pois sdo mais amplos e me surpreendi com novos termos que
a BNCC apresenta.

Durante os encontros, também percebemos interpretacdes errdneas, por parte das
supervisoras, em relacdo a textos ou a linguagem matematica apresentada na BNCC. Ao
pautarmos as Competéncias Gerais, por exemplo, percebemos que as supervisoras pedagogicas

apresentaram dificuldades em identificar que as competéncias séo direcionadas aos alunos, e
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ndo aos professores. Ao discutirmos a competéncia que trata das diferentes linguagens que
devem ser desenvolvidas pelo aluno, a SupA e a SupD compreenderam que a competéncia
tratava-se das linguagens a serem utilizadas pelos professores. Sobre a competéncia que diz
respeito ao autocuidado, mais uma vez as participantes direcionaram a fala ao cuidado do
professor consigo.

Na discussdo sobre as competéncias especificas da Matematica, as supervisoras ndo
compreenderam, inicialmente, por qué a Matematica € vista como uma ciéncia humana. Nas
questdes de urgéncia social, duas supervisoras confundiram o termo com “emergéncia”, e as
restantes ndo souberam apontar como a Matematica pode auxiliar questfes de urgéncia social,
mesmo, em outros momentos, tendo identificado que os alunos ndo possuem conhecimentos
tacitos sobre financas, por exemplo. Sobre a competéncia que trata de investigacdes, uma
participante novamente confundiu o termo, exemplificando com uma situacao de pesquisa de
precos.

Enfatizamos a necessidade das supervisoras pedagdgicas compreenderem as
competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos, de tal forma a auxiliar neste processo,
baseando-nos em Shulman (2014), que afirma que dentre os conhecimentos necessarios a
pratica docente estdo os conhecimentos dos fins, propdsitos e valores da educacéo.

Especificamente em relagdo a objetos de conhecimento e/ou habilidades da Matematica
nos anos iniciais na BNCC, citamos algumas interpretacfes equivocadas por parte das
supervisoras: (1) significado de divisdo como medida: supervisoras exemplificaram como
medidas de grandeza; (2) problemas de contagem: identificaram como contagem de elementos;
(3) interseccao de retas: uma supervisora confundiu com a interseccdo de conjuntos.

Além disso, as participantes do grupo de discussdo reconheceram que ndo dominavam
alguns assuntos, tais como: ao afirmarmos que a fracdo também pode representar uma diviséo,
as supervisoras SupH e SupF disseram ndo ter esse conhecimento. Além disso, questionamos
as supervisoras sobre o significado da palavra ‘fragdo’ e algumas delas admitiram nunca terem
pensado no significado do termo. Mas se 0s professores dos anos iniciais ndo associam fragdes
a dividir em partes, como esperar que os alunos aprendam de forma significativa um contetdo
tdo fundamental, tanto na Matematica quanto no cotidiano?

Mais uma vez parece que o conhecimento do contetdo matematico, apontado por Ball
e colaboradores (2003, 2005, 2008), Ponte e Oliveira (2002) e Serrazina (2012) como
fundamental para o ensino, ndo é bem compreendido pelas supervisoras. Embora ndo sejam as

supervisoras as responsaveis diretas pelo ensino da Matematica para os anos iniciais do EF,
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imaginamos que grande parte dos professores dos anos iniciais possam apresentar semelhantes

limitacGes, visto que a formagcdo inicial das mesmas € a mesma: licenciatura em Pedagogia.

5.3.5 Familia/Responsaveis pelos Alunos: A Implantacdo da BNCC e o Aporte no Processo

de Aprendizagem

Como discutido na subsecdo 5.3.2, a BNCC aponta para um processo de ensino menos
abstrato em relacdo a Matematica, especialmente no 1° ano do EF. As supervisoras pedagogicas
demonstraram preocupacdo sobre o aceite dos responsaveis pelos alunos em relacdo a esta
abordagem. A SupD relatou que os pais ndo aceitam a falta de continhas no caderno e que, na
falta dessas, acreditam que o filho ndo esta tendo aulas de Matematica.

A reflexdo da SupD, corroborada por outras supervisoras do grupo, é realmente
preocupante, pois desacredita e desmotiva o trabalho do professor, sendo até motivo para a ndo
utilizacdo de metodologias de ensino que poderiam facilitar o processo de aprendizagem.

Percebemos que ha uma resisténcia grande por parte da comunidade escolar ao aceitar
que os processos de ensino e de aprendizagem, especialmente para o 1° ano do EF, € voltado ao
ludico, ao concreto. Salientamos a importancia do papel dos supervisores no apoio aos
professores, no caso de os pais questionarem seu trabalho.

Em relagdo ao aporte no processo da aprendizagem, as supervisoras falaram sobre o
pouco acompanhamento das atividades escolares realizadas pelos alunos, e também sobre a
falta de vivéncia dos alunos em questdes de urgéncia social, tal como temas financeiros, fazendo
com que estes ndo apresentem conhecimentos prévios sobre nogdes matematicas basicas.

Os pais e/ou responsaveis pelos alunos também apresentam certos preconceitos em
relacdo a algumas metodologias de ensino. O uso da calculadora, por exemplo, € um tema muito
controverso. Os pais acreditam que a calculadora ird substituir os processos mentais para 0s
calculos.

Na perspectiva de materiais a serem utilizados no processo de ensino, apresentamos a
préxima categoria, relacionando as discussdes sobre os livros didaticos e a Matematica na
BNCC.

5.3.6 Os Livros Didaticos no PNLD 2019 e a Matematica na BNCC

No periodo de realizacdo do grupo de discussdo, a equipe pedagdgica das escolas estava

realizando o processo de andlise e de escolha dos livros didaticos para 0s anos iniciais,
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disponibilizados pelo PNLD 2019. Embora ndo tenha sido um tema elencado para esta tese, a
discusséo sobre os livros didaticos acabou ocorrendo, assim como foi um topico emergente em
encontros do grupo de discussao.

Os livros didaticos que compuseram o PNLD 2019 para o Ensino Fundamental estavam,
conforme o guia do programa (BRASIL, 2018c), alinhados com a BNCC, em sua terceira
versdo. “A partir desse alinhamento, todos os recursos pedagdgicos aprovados nesse ciclo
constituem instrumentos valiosos para o inicio da implementacédo da BNCC em todo o territério
nacional” (BRASIL, 2108c, p. 6).

O que nos pareceu, porém, durante uma breve analise dos livros de Matematica para 0s
anos iniciais do EF durante os encontros, é que a interpretacdo da BNCC pelos autores dos
livros didaticos foi bastante particularizada. Justificamos nosso argumento pois as Orientagdes
On-line da BNCC (BRASIL, [2018a]), que descrevem e explicam as habilidades a serem
desenvolvidas a partir dos objetos de conhecimento, ndo estavam disponiveis na época em que
a terceira versdo da BNCC foi lancada e, desta forma, restou aos autores interpretarem as
habilidades do seu ponto de vista. Ndo € nossa intencéo, nesta pesquisa, analisar criticamente
os livros didaticos disponibilizados para os anos iniciais pelo PNLD 2019, mas fica nossa
sugestdo para uma pesquisa futura.

Embora os livros didaticos representem importante aporte ao processo de ensino, é papel
do professor que ensina Matematica, conforme Serrazina (2012), analisar criticamente como
defini¢cbes matematicas sdo apresentadas em livros didaticos. Especialmente com a implantacdo
da BNCC, € de suma importancia que o professor adeque suas aulas conforme a BNCC
preconiza, e ndo apenas de acordo com o que os livros didaticos apresentam.

Por exemplo, ao discutirmos sobre a ndo necessidade de notacdo formal, por parte dos
alunos, no 1° ano do EF, uma das supervisoras insistiu que as professoras deveriam ensinar a
maneira formal ao aluno, ja que é como aparece nos livros didaticos. Mesmo explicando que a
interpretacdo de alguns autores sobre as habilidades ndo condizem com as Orientagdes on-line
(BRASIL, [2018a], a supervisora ndo aceitou e disse ndo concordar que os professores néo
trabalhem o que os livros propdem. Certamente os livros didaticos apresentardo linguagem e
notacdo matematicas formais, mas cabe ao professor, como ja enfatizamos anteriormente,
analisar criticamente os livros didaticos, selecionando o que julga ser necessario e adequado
para 0 processo de ensino.

Com este capitulo encerramos a analise da pesquisa realizada. No préximo capitulo,

apresentamos as nossas conclusdes a partir da pesquisa desenvolvida.



CONCLUSAO

Apresentamos as consideracgdes finais a respeito da nossa tese, realizada a partir de um
grupo de discussdo com supervisores pedagogicos dos anos iniciais do EF, com o propdsito de
estudar e discutir o ensino da Matematica, tal como é proposto de BNCC.

Com a homologacdo da BNCC para a Educacéo Infantil e para o Ensino Fundamental
em dezembro de 2017, a rede municipal de ensino de Bento Gongalves buscava meios de
formagdo para seus professores para adequar o ensino ao que a BNCC estabelece. Ao
procurarmos a SMED do municipio, identificamos a necessidade de formacéo dos supervisores
pedagdgicos dos anos iniciais, para que estes pudessem guiar os professores e orientar o
cumprimento do curriculo, em relagdo & Matematica dos anos iniciais. Desta forma,
organizamos uma formacgdo, na modalidade de grupo de discusséo, com supervisores
pedagdgicos, com a finalidade de discutir, estudar, refletir sobre e analisar a Matematica nos
anos iniciais do EF, a partir dos objetos de conhecimento, das habilidades a serem
desenvolvidas das Competéncias Especificas e do processo de ensino da Matematica para 0s
anos iniciais, conforme a BNCC, de modo a contribuir com os conhecimentos didatico-
matematicos dos participantes.

Participaram do grupo de discussdo dez supervisoras pedagdgicas dos anos iniciais do
EF e uma representante da SMED, responsavel pelo desenvolvimento de projetos realizados no
ambito dos anos iniciais nas escolas do municipio. As supervisoras foram convidadas pela
SMED e sua participagdo deu-se de forma voluntaria. A formac&o teve 30 horas de duragéo,
ocorrendo entre 0s meses de setembro e novembro de 2018.

Dentre as dez supervisoras, oito eram licenciadas em Pedagogia, 0 que nos permitiu
inferir dados sobre os professores dos anos iniciais, com base nas narrativas dessas ao longo da
formacdo. As demais eram formadas em: licenciatura em Ciéncias e licenciatura em Letras. A
representante da SMED era licenciada em Matematica.

Esta tese objetivou investigar as contribui¢des didatico-matematicas de um grupo de
discussdo com supervisores pedagdgicos sobre a Matematica dos anos iniciais do EF na
BNCC. Ou seja, nosso objetivo foi verificar como o grupo de discussdo contribuiu para que as
supervisoras pedagdgicas dos anos iniciais do EF interpretassem a Matematica dos anos iniciais
na BNCC na perspectiva do ensino, identificando a relacdo entre teoria e prética, através de

trocas, discussoes e reflexdes.
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O grupo de discussao oportunizou as participantes abertura as discussées, fazendo com
que sentissem-se a vontade para expor suas davidas, crencas e fragilidades em relagdo a
Matematica e ao ensino de matematica, 0 que nos permitiu ter uma nogdo mais aprofundada
sobre a linguagem e conceitos matematicos compreendidos pelas supervisoras. Verificamos
que, a medida que as discussdes foram tornando-se mais cooperativas, as participantes
sentiram-se parte do grupo, identificando-se umas como as outras, em relagdo a suas
fragilidades, anseios e expectativas. A dinamica do grupo de discussao permitiu as supervisoras
momentos de troca, reflexdo sobre si e sobre sua pratica pedagogica e tomadas de consciéncia
sobre a importéncia das discussoes.

Apresentamos, a seguir, 0s objetivos especificos e nossas consideragdes a respeito de
cada um.

Investigar as percepcdes das participantes da formacao continuada sobre a linguagem
matematica expressa na BNCC dos anos iniciais do EF.

Durante as discusses, as supervisoras identificaram varios termos desconhecidos ou
interpretados erroneamente por elas, mostrando evidéncias da falta de conhecimento de
conteddo matematico por parte de professores dos anos iniciais. Termos que ja deveriam fazer
parte do vocabuldrio matematico de professores dos anos iniciais eram desconhecidos pelas
supervisoras, 0 que nos permite inferir que o processo de ensino da Matematicas nos anos
iniciais ja era deficitéario antes da implantacdo da BNCC.

Ao final dos encontros do grupo de discussdo, as participantes puderam reavaliar sua
resposta inicial e todas as participantes relacionaram algumas terminologias matematicas
presentes na BNCC desconhecidas antes da formacdo, inclusive as supervisoras que
inicialmente afirmaram dominar toda terminologia matematica na BNCC para 0s anos iniciais.
Segundo todas as participantes, o grupo de discussdo auxiliou a compreender, de forma
acessivel e aprofundada, a linguagem matematica apresentada pela BNCC.

Acreditamos, portanto, que a formacgéo continuada tenha auxiliado as participantes do
grupo a compreender de forma significativa a linguagem matematica apresentada na BNCC

para 0s anos iniciais.

Analisar o movimento dos conhecimentos didatico-matematicos mobilizados no grupo
de discusséo pelas supervisoras pedagogicas sobre a Matematica na BNCC dos anos iniciais
do EF.

Ao se perceberem como um grupo de discuss@o que colabora para a aprendizagem, as

supervisoras passaram a compreender melhor a Matematica, de tal forma a perceber a BNCC
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interligada com metodologias de ensino, no que tange ao trabalho dos professores nos anos
iniciais. E, como supervisoras, poderdo acompanhar e assessorar com mais seguranga e
compreensdo as atividades do corpo docente, no que diz respeito ao ensino de matematica.

Acreditamos, também, que as trocas e reflexdes realizadas puderam contribuir para a
compreensdo das supervisoras em relacdo a progressao dos objetos de conhecimento ano a ano,
jaque a discussao das unidades teméticas deu-se de forma vertical para que pudessem relacionar
a familiaridade com os outros topicos desse conteido que ja foram ou serdo estudados na mesma
disciplina nas séries anteriores e posteriores.

Entendemos que os exemplos trazidos pelas supervisoras sobre projetos e atividades
realizadas nas escolas, assim como as discussdes resultantes da relacdo do ensino de matemaética
com os temas discutidos, rumaram em dire¢do a uma melhor compreensdo das habilidades e
objetos de conhecimento da Matematica dos anos iniciais do EF apresentados pela BNCC,
contribuindo para o conhecimento didatico-matematico das participantes da pesquisa. As
participantes do grupo puderam discutir e compreender conteidos matematicos como objeto de
ensino, na perspectiva de planejamento, implementacéo e avaliacdo. Estas, como supervisoras
pedagdgicas, puderam atualizar suas bases de conhecimento para organizar e realizar futuras
formac0es/intervencGes com os professores das escolas em que atuam, além de terem maior
base e seguranca para auxiliar os professores dos anos iniciais no que diz respeito ao ensino da
Matematica, portanto, no processo de aprendizagem da Matematica.

Antes do estudo da Matematica para os anos iniciais da BNCC, as supervisoras a
identificavam como um novo curriculo e expressavam suas angustias em relacdo ao novo
documento e em relacdo a forma como ele propde o ensino. As mesmas acreditavam, inclusive,
que haveria inser¢fes de muitos conteldos matematicos para 0s anos iniciais. Ao fim dos
encontros do grupo de discussao, no entanto, as participantes puderam identificar que muito do
gue a BNCC apresenta ja é trabalhado nas salas de aula e que elas desconheciam a linguagem
matematica utilizada. O grupo também percebeu que muitos objetos de conhecimento estéo
presentes em varias séries, havendo uma ampliacdo das habilidades a serem desenvolvidas em
relacdo a eles. Essas percepcdes tranquilizaram as supervisoras, embora a sua inquietacdo tenha
se direcionado aos conhecimentos dos professores em relacdo a Matemaética. Ao terem maior
conhecimento sobre os contetdos matematicos e sobre 0 processo de ensino desses contetidos
para 0s anos iniciais, as supervisoras apresentaram preocupacao sobre como os professores dos
anos iniciais estdo preparados para o ensino da Matematica nos anos iniciais.

Por meio do aporte tedrico, estudamos que entre 0s saberes necessarios ao professor que

ensina matematica estd o conhecimento matematico para o ensino, que refere-se ao
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conhecimento que o professor necessita para saber ensinar matematica. Durante as discussdes
do grupo, verificamos que as supervisoras pedagogicas compreendem que os professores dos
anos iniciais precisam possuir conhecimento de contedo, conhecimento didatico do contetdo
e conhecimento do curriculo para ensinar matematica, mas afirmam que eles ndo os tém. As
participantes do grupo de discussdo afirmaram, inclusive, que os professores que ensinam
matematica para 0s anos iniciais ndo possuem conhecimento de contetdo matematico e,
portanto, ndo ha possibilidade de possuirem o conhecimento matematico para o ensino. Ou seja,
ndo ha como saber como ensinar, se ndo se sabe 0 qué ensinar. Em nosso entendimento 0s
aspectos referentes a contetdos e metodologias de ensino sdo essenciais na formacdo do
professor, ja& que o professor dos anos iniciais sera o primeiro a ensinar formalmente a
Matematica aos alunos e, portanto, a maneira como compreende e ensina 0 contetdo

matematico influencia diretamente a aprendizagem desses.

Identificar, a partir do movimento das reflexdes e da opinido das supervisoras
pedagogicas sobre o grupo de discussdo, as contribuicdes da formacéo continuada para o
ensino da Matematica nos anos iniciais tal como proposto na BNCC.

Durante os encontros do grupo de discussdo pudemos verificar 0 movimento das
reflexdes sobre os conteidos matematicos e sobre o ensino da Matematica para 0s anos iniciais
do EF. Por meio das reflexes conjuntas realizadas no grupo de discusséo, as supervisoras
puderam realizar trocas e autoavaliar o seu trabalho como parte do processo formativo. Durante
0s encontros, houve momentos de reflexdo-critica sobre a pratica pedagogica e troca de saberes,
através de experiéncias vivenciadas por elas, como professoras, ou por professores sob sua
supervisdo, 0 que oportunizou a elas uma formacéo realizada por meio de ressignificacoes e
encorajamento a mudanca e a transformacao profissional.

Além de fornecer subsidios para o desenvolvimento do conhecimento de conteudo, do
conhecimento pedagogico de contetdo e conhecimento de curriculo, almejamos, a partir do
grupo de discussdo, ter corroborado com o desenvolvimento do pensamento reflexivo das
participantes, de tal forma a possibilitar a analise de suas préaticas, metodologias e seu fazer
pedagdgico, com oportunidades de rever e reler conhecimentos e praticas. Defendemos a
importancia do pensamento reflexivo por parte da equipe pedagdgica, a fim de analisarem seu
proprio trabalho e melhorarem suas praticas pedagogicas.

Ao serem questionadas sobre sua percepgéo a respeito do grupo de discusséo, todas as
participantes afirmaram a importancia da realizagdo da formac&o para seu trabalho pedagogico.

Além de identificarem o grupo como importante momento de trocas e compartilhamentos, as
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supervisoras afirmaram sentirem-se mais seguras para auxiliar o trabalho dos professores dos
anos iniciais, no ensino da Matematica. A partir dessas respostas e da analise das discussdes,
realizada na secéo 5.2, conclui-se que houve avanco nas reflexdes das participantes da formacao
continuada na modalidade de grupo de discussao.

Desta forma, inferimos que a formacéo continuada na modalidade de grupo de discusséo
contribuiu de forma significativa para que as participantes pudessem elucidar a linguagem
matematica apresentada na BNCC para os anos iniciais; conhecer e compreender as habilidades
a serem desenvolvidas a partir dos objetos de aprendizagem; analisar as competéncias gerais e
as competéncias especificas da Matematica propostas pela BNCC; e verificar de que forma os

professores podem auxiliar os alunos a atingirem tais competéncias.

As reflexdes oriundas do grupo de discussdo foram imprescindiveis para que
compreendéssemos Vvérias situacbes sobre o ensino da Matemética nos anos iniciais,
especialmente sobre as limitacGes dos professores, apontados pelas supervisoras pedagdgicas,
em relacdo ao conhecimento da Matematica. Com base nessas reflexdes, nas falas e discussoes
das participantes, e de acordo com as orienta¢6es on-line disponibilizadas pelo MEC, o material
que serviu de apoio para a formagdo continuada com professores dos anos iniciais pode ser
elaborado e aplicado por nés.

Reconhecemos a relevancia da criacdo de espacos e tempos de discussao, entre e com
os professores, para que entendimentos e acBes conjuntas nas escolas favorecam a
aprendizagem dos alunos.

Diante das reflex6es oriundas do grupo de discussao e dos resultados da nossa pesquisa,
sugerimos que futuras formag6es continuadas com professores que ensinam Matematica nos
anos iniciais do EF destinem-se a estudos mais aprofundados sobre o0s conteidos matematicos,
metodologias de ensino e curriculo, a fim de proporcionar maior seguranga aos professores e,
assim, auxiliar no processo de aprendizagem dos alunos.

Também consideramos necessarias outras formacGes a respeito da BNCC,
especialmente no que tange ao processo de ensino, ja que o documento é voltado ao processo
de aprendizagem. Somente a partir de estudos, discussdes e reflexfes € que crencgas e saberes
sobre a Matematica poderdo ser modificados.

Diante do exposto, identificamos a necessidade de pesquisas futuras, que possam
observar como esta sendo desenvolvida a Matematica proposta pela BNCC em sala de aula, de
tal forma a realizar melhor avaliagdo sobre este documento normativo que visa 0

desenvolvimento de habilidades a partir de objetos de conhecimento.
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Um novo problema de pesquisa em relagdo a esta tese poderia rumar em direcéo ao
acompanhamento do trabalho das supervisoras participantes do grupo de discusséo, para

investigar que outras necessidades surgirdo em seu trabalho no contexto escolar.
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APENDICE A - Questionario Inicial Aplicado as Participantes do Grupo de Discussdo

Prezado(a) professor(a)!

Este questionario integra a investigacdo da pesquisadora Karine Pertile, para sua pesquisa de doutorado no
Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Luterana do Brasil (Ulbra), e
tem como objetivos tracar seu perfil e conhecer preliminarmente algumas de suas concepcbes sobre a Base
Nacional Comum Curricular.

Com o objetivo de respeitar questdes éticas e morais, vocé nao sera identificado em nenhum momento, seu nome
sera zelado, bem como sua fisionomia ao longo das andlises.

0. Nome:

1. Sexo

() Masculino
() Feminino
() Outro

2. ldade

() De 18 a 25 anos
() De 26 a 30 anos
() De 31 a35anos
() De 36 a 40 anos
() De 41 a 50 anos
() Acima de 50 anos

3. Tipo de formagéo no Ensino Bésico
() Ensino Médio regular ou similar
() Magistério
() Outro. Qual?

4. Escolaridade (vocé pode selecionar mais do que uma op¢éo)
() Graduacgdo: Licenciatura em Pedagogia

() Graduacéo: Outra. Qual?
() Especialista:
() Mestre:
() Doutor:

5. Série para a qual leciona

() 1° ano do Ensino Fundamental
() 2° ano do Ensino Fundamental
() 3°ano do Ensino Fundamental
() 4° ano do Ensino Fundamental
() 5° ano do Ensino Fundamental

6. Ha quanto tempo trabalha com os anos iniciais do Ensino Fundamental?
() Menos de um ano

() Entre 1 e 2 anos

() De 2 a4anos

() De 4 a6 anos

() De 6 a8 anos

() De 8a 10 anos

() Mais de 10 anos. Quantos?

m

m seu curso de graduacdo, quantas disciplinas envolviam o ensino da Matematica?

7
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() Néo lembro

8. Vocé tem conhecimento sobre a Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Fundamental e a Educacéo
Infantil?

() Sim e ja tive a oportunidade de estuda-la.

() Sim, mas ainda ndo a li.

() Nao.

9. A linguagem presente na BNCC é de facil compreenséo para vocé, de um modo geral?
() Sim

() Néo

() Nunca li nada da BNCC

10. Tratando-se especificamente da linguagem que trata sobre os contedos matematicos e habilidades a serem
desenvolvidas com o ensino dos mesmos, na BNCC, como vocé descreveria sua compreensao?

() Féacil compreensdo. Domino a terminologia matematica utilizada.

() Média compreensdo. Desconhego alguns termos utilizados.

() Dificil compreensdo. Muitos dos termos utilizados sdo desconhecidos para mim.

() Néo sei opinar.

11. Em 6 de margo de 2018, o Ministério da Educagéo e Cultura organizou o “Dia D”, um dia nacional de discussdo
sobre a Base Nacional Comum Curricular. Nessa data, secretarias, escolas, gestores e professores de todo pais
foram convidados a se debrucar sobre a BNCC para entender por que ela é tdo importante, como foi construida,
de que forma esta estruturada e como vai impactar o dia a dia em sala de aula. Sua escola participou desta
discussdo?

() Sim, e eu participei.

() Sim, mas eu ndo participei.

() Néo.

12. Em caso de resposta anterior afirmativa, descreva como foram organizadas as atividades neste dia.

13. Qual(is) sua(s) expectativa(s) em relagdo ao grupo de estudos “A Matematica na BNCC nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental™?

Autorizo a reproducéo e a publicacéo, parcial ou integral de minhas respostas, para fins de estudo e pesquisa, desde
que permanecam andnimas. Declaro que nada nas minhas respostas € ilegal nem viola os direitos de terceiros de
forma que possa impedir a sua publicacao.

() Autorizo.

() Néo autorizo.

Bento Gongalves, de de

Assinatura:
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APENDICE B - Questionario Final Aplicado as Participantes do Grupo de Discussdo

Prezada supervisora!

Este questionario tem como objetivo verificar sua percepgéo dos encontros do Grupo de Estudos “A Matemética
na BNCC nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, coordenado pela pesquisadora Karine Pertile, no periodo de
setembro a novembro de 2018.

Com o objetivo de respeitar questfes éticas e morais, vocé ndo sera identificada em nenhum momento, seu nome
sera zelado, bem como sua fisionomia ao longo das andlises.

1. Tratando-se especificamente da linguagem que trata sobre os conteddos matematicos e habilidades a serem
desenvolvidas com o ensino dos mesmos nos anos iniciais, na BNCC, como vocé descreveria sua compreensao?
() Féacil compreensdo. Domino todos os termos matematicos utilizados.

() Média compreensdo. Desconhego alguns termos matematicos utilizados.

() Dificil compreensdo. Muitos dos termos utilizados sdo desconhecidos para mim.

() Néo sei opinar.

2. Vocé acredita que sua participacdo no Grupo de Estudo auxiliou na sua compreensao da linguagem Matematica
utilizada pela BNCC nos anos iniciais?

() Auxiliou significativamente.

() Auxiliou em partes.

() Néo auxiliou.

3. Em relagdo a linguagem Matemadtica presente na BNCC, vocé poderia apontar alguns que eram desconhecidos
para vocé antes do Grupo de Estudos?

4. Como supervisora dos anos iniciais, acredita que, a partir do que foi estudado e debatido durante nossos
encontros, vocé tem base para orientar os professores dos anos iniciais, em rela¢do aos contetidos matematicos?
() Sim

() Nao

() Em partes. Explique:

5. Vocé conseguiria ministrar uma formacao para os professores dos anos iniciais, em se tratando da Matematica
dos anos iniciais presentes na BNCC?

() Sim
() Nao
Explique:

6. O que vocé entende por letramento matematico?

7. Acredita que o ensino da Matematica para 0s anos iniciais, proposto pela BNCC, auxilia os alunos no letramento
matematico? Explique.
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8. O que vocé indica como novo na BNCC, em relacdo a Matematica dos anos iniciais, quando comparado com os
PCNs?

9. Na sua opinido, os professores dos anos iniciais estdo preparados para o desenvolvimento das habilidades
apontadas pela BNCC, no ensino da Matemética? Explique.

10. Qual sua percepgéo global sobre o Grupo de Estudos?

Autorizo a reproducéo e a publicacéo, parcial ou integral de minhas respostas, para fins de estudo e pesquisa, desde
que permanecam andnimas. Declaro que nada nas minhas respostas € ilegal nem viola os direitos de terceiros de
forma que possa impedir a sua publicacéo.

() Autorizo.

() Né&o autorizo.

Bento Gongalves, de de

Assinatura:
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APENDICE C - As Competéncias Gerais Propostas pela BNCC

50000 VBB §

A Matematica na BNCC nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental
- GRUPO DE ESTUDOS -

As Competencias Geris da Base Naconal Comum Qamiaser

- .
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A BNCC define quais s3o aprendizagens
essenciais que todos os alunos t8m direito de
adquirir ao longo da Educacio Basica.

Ela estd orientada pelos principios &ticos,
estéticos e politicos que visam a formagdo
humana em suas multiplas dimensoes, e a
construcao de uma sociedade justa, democratica
einclusiva.

Tem como premissa a educacao integral, que
visa 0 pleno desenvolvimento do estudante:

crescimento pessoal e qualificagio para o
trabalho. \%\w

COMPETENCIAS

BASE R

NACIONAL
COMUM

CURRICULAR
EDUCACAD E A BASE

As aprendizagens essenciais da BNCC estio
expressas em 10 Competéncias Gerais, que
definem o cidad3o que pretendemos formar e
norteiam a educag3o que queremos para todos.

O que é competéncia?

Para a construgdo da BNCC, considerou-se
competéncia como sendo a2 mobilizagao de
conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores para resolver demandas da vida
cotidiana, do exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho. Isso significa que
competéncia € aquilo que permite aos
estudantes desenvolverem plenamente
cada uma das habilidades e aprendizagens
essenciais estipuladas pela Base. )\A

Y

Todas as competéncias indicam o que deve
ser aprendido pelos estudantes (o objetivo
€ identificado por verbos infinitivos que
iniciam as descrigdes), do mesmo modo
que especificam com que finalidade
determinada competéncia devera ser
desenvolvida, elucidando a sua

%

importancia.




191

Conherimentn: Valorizar & utilizar o= oonhecimertos
historicments  construidos sobre o mundo fision,
social, cultural & digital para entender & explicar 2

reglidzde, continuar aprendendo & colaborar para 3
onstrugao de uma socedade just, demooratic e
inclusiva.

pars entender & explicar a realidade, mas tambem pars
fazer escolhas 3 partir desse entendimento & agir em
uma determinzda diregao.

'Os conhecimentos das aress sSo mobilimdos n3o &4

Messs competéncz, o foco estd na mobilimeio de
habilidades, & nOS  procestOs  coEnitivos  que
desempenham 3 perceprao, @ tencio, @ memdns & o
raciocinio; procedimentas de imvestigagio e oisgio de |

solugbes. -
._.q._x::f{

Repertoric Cultural: Valorizar e fruir as
diversas manifestagbes  artisticas e

culturais, das locais 35 mundiais, & também
participar de praticas diversificadas da
produgdo artistico—-cultural.

Comunicagao: Utilizar diferentes
linguagens — verbal (oral ou visual-motora,
como Llibras, e escrita), corporal, visual,
sonora e digital -, bem como
conhecdimentos das linguagens artistica,
matemadtica e cientifica, para se expressar e
partilhar informagbes, experiéncias, ideias
e sentimentos em diferemtes contextos,
além de produzir senmtidos gue levem ao
entendimento mutuo.

Cultura Digital: Compreender, wutilizar e
criar tecnologias digitais de informagao e
comunicagao de forma oritica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas
sociais (incluindo as escolares) para se
COTILNICAT, acessar e disseminar
informagbes, produzir conhecimentos,
resolwer problemas e ENENCEer
protagonismo & autoria na vida pessoal e
coletiva.

Trabalho e Projeto de Vida: Valorizar a
diversidade de saberes e vivéncias culturais,
apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitern entender
as relacbes proprias do mundo do trababho
e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cdadania e ao seu projeto de wida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

Argumentagao: Arpumentar com base em
fatos, dados e informagoes confidveis, para
formular, negodar e defender ideias,
pontos de vista e decisbDes comuns gque

respeitern & |promovam os direitos
humanos, a consdéncia sociocambiental e o
consumo  responsavel em ambito local,
regional e global, com posicionamento
&tico em relagao ao cuidado de si mesmio,
dos outros e do planeta.

Autcconhecimento e Autocuidado:
Conhecer-se, apreciar-se e ouidar de sua
saude fisica & emodonal, compreendendo-
se na diversidade humana e reconhecendo
suas emogoes e as dos oulros, com
autooritica e capacidade para lidar com
elas.

Empatia e Cooperagao: Exercitar a
empatia, o didlogo, a resolucdo de conflivos
e a cooperagao, fazendo-se respeitar e
promovendos o respeitc ao outro & aos
direitos humaneos, com acolhimento e
valorizacdo da diversidade de individuos e
de grupos sociais, seus saberes, suas
identidades, suas oulturas e suas
potencialidades, sem preconceitos de
gualquer natureza.
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Responsabilidade e Cidadania: Agir
pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia
e determinagao, tomando decisbes com
base em principios eticos, demooraticos,

inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Como trabalhar as Competéncias?

As Competéncias Gerais se  espressam  de
maneira especifica em cada area do
conheciments & w30 ser construidas por
habilidades, desenvolvidas por atividades em
sala de aula.

0 desenvolvimento das habilidades previstas na
BNCC pressupdes situagbes de ensing em que o
aluno ndo sefa colocado como sujeito passivo.

Coma isso pode ser feito? —
L\q{lf%h
{

0 aluno deve ser convidado a

Fropor e
u E

= =
m ﬁ%fm

M3o  existe  hierarguia entre  as
Competéncias Gerais. Nos anos iniciais, elas
e estendem COmo competéncias
especificas de cada area, com habilidades a

serem trabalhadas.

Com base nas Competéncias Gerais, serdo
construidos  processos  educativos, gque
promovam aprendizagens sintonizadas com
as necessidades, com as possibilidades e os
intereszes dos alunos e, especialmente,
com as desafios da sociedade

contemporanea.

S~

Y

Refaréncias

BRASIL. Ministerio da Educagio. Base Macional Comum
Curriculsr. Brasiliz: MECACME, 2017

e
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APENDICE D — A Matematica na BNCC

-0
PPGECIM

BT 8§

A Matematica na BNCC nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental
- GRUPO DE ESTUDOS -

A Matematica no Ensing Fundamental
deve garantir que o aluno desemvolva
a capacidade de recorrer  a@os
conhecimentos  matematicos  para
compreensao e atuacdo no mundo.

%
£

FPor meic da articulagdo des campos, a
BNCC propoe gue o aluno desenvolva a
capacidade de
RACIOCINAR
REPRESEMTAR
COMUNICAR
ARGUMEMTAR
matematicaments para desenvolver

problemas em diversos contextos. =
L

{ ard

A area da Matematica prevé 8
competéncias especificas, em articulagao
com as 10 Competéncias Gerais da BNCC.

AN

Yy

1. Reconhecer que 3 Matemadtica € uma
ciéncia humana, frute das necessidades &
preccupactes de diferentes culturas, em
diferentes momentos histdricos, & & uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar
problemas cientificos e tecnoldgicos e
para alicergar descobertas e construgbes,
inclusive com impactos no mundoe do

trabalho. .,.,u
mﬁ%m

2. Desenvolver o raciocinio logico, o©
espirite de investigagde e a capacidade de
produzir argumentos convincentes,
recorrendo aos conhecimentos
matematicos para compreender e atuar no
mumnda.

3. Compreender as relacbes entre
conceitos e procedimentos dos diferentes
campos da  Matematica [Aritmética,
Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade] e de outras &reas do
conhecimento, sentindo seguranga gquanto
a propria capacidade de construir e aplicar
conhecimentos matematicos,
desenvelvende a  autocestima e a3

-
perseveranca na busca de solugbes. xﬂ.&f}

! ot

4. Fazer observagoes sistematicas de
aspectos guantitatives e  gualitatives
presentes nas praticas sociais e culturais, de
modo & investigar, ocrganizar, representar e
comunicar informagdes relevantes, para
interpreta-las & avalia-las  critica e
eticamente, produzindo AMEUmentos
convincentes.

T,
N

X
{ ard
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L. Utilizar processos e ferramentas
matematicas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para medelar e resolver
problemas cotidianos, sociais e de outras
dreas de conhecimento,  walidando

estratégias e resultados.
~
/%
£

6. Enfrentar situagbes-problema  em
miltiples contextos, incluindo-se situagbes
imaginadas, ndo diretamente relacionadas
Com o aspecto pratico-utilitario, expressar
suas respostas e sintetizar conclusdes,
utilizande diferentes registros e linguagens
{graficos, tabelas, esguemas, além de texto
escritc na lingua materna e outras

limguagens para descrever algoritmos,

como fluxogramas, e dados). e
A
£

7. Desenvolver efou discutir projetos que
abordem, sobretudo, questdes de urgéncia
socizl, com base em principios éticos,
democraticos, sustentaveis e solidarios,
valorizando a diversidade de opinides de
individuos & de grupos socizis, sem

preconceitos de qualgquer natureza.
—
3

/50t

& Interagir com seus pares de forma
cooperativa, trabalhande coletivamente no
plangjamente e desenvolvimento de
pesquisas para responder a
questionamentos & na busca de solugdes
para problemas, de mode a identificar
aspectos consensuzis ou ndo na discussie
de uma determinada questio, respeitando
o modo de pensar dos colegas e
aprendendo com eles. --u\«hmru
F

ot

A& BMNCC propde cinco unidades tematicas,
comelacionadas, que orientam a formulacdo de
habilidades a ser desenvolvidas ao longo do
Ensino Fundamental. Cada uma delas pode
receber eénfase diferente, a depender do ano de
escolarizacao.

Unidades Tematicas

— =

Referencizs

BRASIL Ministerio da Educacio. Base Nacional Comum
Curricular. Brasilia: MEC/CNE, 2017.

L
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APENDICE E — Unidade Tematica “Numeros”

DD )
PPGECIM VB m

A Matematica na BNCC nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental

- GRUPD DE ESTUDOS -
=
/%
:

Karine Partile

Indagagdes Iniciais
1D'gue woce entende por “letramento matematioo™?

Viocd  se  considers  uma  pessoa letrada
matematicamente?

“Lstramantn matsmatioo & 8 cpaddsde indiidual de formuler
%u..%#%ﬂd::ﬂ.%.un
conbedns. kso incul mdodner meteraticmenks = utilzer
oomceitos, _u..unn.u._._.ﬁ.un.n. fahos = feTamerks matemetices pere
desorever, eplicr e m_..unmuq._.n._n_..ﬂn._..__un 550 il o5 Indviducs
a reconheer o paped que o matemation St no munda & parm
que cidmonos oonstnutos, engpjaos & refiexivos possam fazer
julsmmentos bem fundamentacos & bomar as dedshes nepestAas.”
Feanma: FiA anrty £ ks A TR Ddepanisd Lo

iy ot lcuted. e gy socss_ineer ek pi frawros_refe s i e
r_malacse rastewotios i, 30D e
!
£

Leitwra do Texto:

“MATEMATICA NO ENSIND FUMDAMENTAL —
AMNOS INICIALL: UNIDADES TEMATICAS, OBJETOS
DE CONHECIMENTO E HABILIDADES"

aﬁ%

A unidade tematica Mumeros tem como finslidade
deserolver o pensamento numerico, que implica o
oonhedmento de maneiras de guantificar stributos de
objetos & de julzar & interpretar srzumentos bosesdos
em guantidades. Mo processo da constrsgso da nogao
de nimers, os alunos precsam deservolver, entre
outras, as ideias de aprowimagic, proporcionalidade,
eguivaléncia & ordemn, nogbes fundamentsiz  da
Matemdtics. Psm esss construgSo, & importante
propor, por meio de situagbes significstivas, suoessivas
amplizghes dos campos numericos. Mo estude desses
(=1 numericos, devern ser enfatizados rezistros, ~

usos, significedos e operagbes. =
<

{ ard

0Oz zlunos devem == tornar capazes de rescheer
oroblemas emvobvendo as opersgoes  basicas com
nameros naturlis & racionais, além de entender oz
significados desszs opersgbes. 4 BMCC preve gue,
nesse processo, 05 alunos tambem aprendam a
arzumentan, justificando os procedimentos utilizados
pars a resolugEo de uma dada questio, & @ avaliar 5= 0s
resultados encontrades deram conta do problema

Hopastn.

Mo momento de reslizar os cilculos, espera-se que os
estudantes aprendam @ langar md3o de diferentes
estratézias pera obter o resultade desejado, seja por
estimativa & calculo mental, s=ja por meic da aplicagao
ge zlgoritmes |conta srmada, por esemplo] ou mesmo

L

pelo uso de caloulzdoras.

Tambem & fundamentsl preparsr os slunos para ler
EsCrever & oroEnar RUmenos naturais & racionais positvos,
ce modo que sejam capazes de identificar & compresnder
25 rechenstices inerentes o cada sistema, comD O vekor
posicional dos algarismos 3 esquerda ou & direits da
unidade, por exemplo.

Na perspectiva de que os slunos sprofundem a nogio de
nirmers, & importante coloci-los diante de tarefas, como
as gue ervolvem medigbes, nas gusis o nimeros
natursis n3o0 50 sufidentes pars resolve-las, indicndo 2

necessidade  dos  nOmeros  mcdonais  tento -
representagao decimal guanto na fracionariz. h_._.n...n N
/ i

Identificagio  dos Objetos de Conhecimento =
Habilidades da Unidade Ternatica “Numeros”

%

Referéncias

BRASIL. Ministerio da Educacio. Base Nacional Comum
Curricular. Brasiliz: MEC/CNE, 2017.
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APENDICE F - Unidade Tematica “Algebra”

CHHD-HD
PPGECIM B m

A Matematica na BNCC nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental
- GRUPD DE ESTUDOS -

antes da homologacio da BNCC, o termo
“ilgebra” aparecia com conteddo apenas ne
seétimo ano do ensing fundamental, gquando
apareciam as “letras” para representar os
numeros. Porém, a BNCC propbem Que a
Algebra seja estudada desde o primeiro ano do
ensing fundamental.

O que é “Algebra”, afinal?

“s unidade tematica Algebra [..] tem como
finalidade o desenvolvimento de um tipo
especial de pensamento -  pensamento
algebrico — que € essencial para utilizar modelos
matematicos na compreensio, representacdo e
analise de relagcbes quantitativas de grandezas 2,
também, de situagdes e estruturas matematicas,
fazendo wse de letras e outros simbolos”
(BRASIL, 2017, p. 268). ) {ﬁ o
S

;ard

E nos Anos Iniciais?

“algumas dimensbes do trabalho com a algebra
devem estar presentes nos processos de ensing
e aprendizagem desde os Anos Iniciais, como as
ideias de regularidade, generalizacio de
padrdes & propriedades da igualdade. Mo
entanto, nessa fase, ndo se propde o wso de
letras para expressar regularidades, por mais
simples que sejam.” [BRASIL, 2017, p. 268].
iy

Pl

{ rd

“A relagio dessa unidade tematica com a de Nimeros &
bastante evidente no trsbalho com  sequEndas
|recursivas & repetitivas), s=ja na agdo de completar
uma sequénds com elementos ausentes, ssja na
construgio de sequéncias segundo uma determinada
regra de formagdo.” (BRASIL. 2017, p. 268).

Du ==ja, o que antes ja vinha sendo feito dentro do
estudo de “Nimeros”, agors pesss 3 compor & unidade
tematica “Blgebra”. por estar relacionade com o
pensamento algebrico.

=i

{ Tt

A relacdo de egquivaléncia pode ter s=u inicio com
stividzdes simples, ervoleendo 2 izusidade, como
reconhecer que se 2+ 3 =5 & 5 = 4 + 1, entio
2+3 =4+ 1 Atvidades como essa contribeem pars 3
ompreens3o de gue o sinal de igualkdsde ndo &
apenas 3 indicagio de uma operagio = ser feita”
[BRASIL, 2017, p. 268).

A igualdade tambem ji era trabathada nos anos inidsis,

dentro da unidsde “Mimeros™. Mas & importarte

enfatizar que o professor deve enfatizar o significado

ta igualdade parm posteriones estudos dentro da

matemnEtica, CONMD &M eQUECDEs. ._..._nﬁ,..r,..,
._.._.,.!m h_

$Er

A nogEo intuitva de fungio pode ser esplorada por
meio da resolugio de problemas emvolvendo 2 variagio
proporcional direta entre duas grandezs [sem utilizmr a
regra de tres), como: “5e com duas medidss de swom
conoentrado su obtenho trés litros de refrecon, quantzs
medidss desse suco concentrado eu precso pars ter

deze litros de refresco™ (BRASIL, 2017, p. 268).

0 foco sgui encontra-se no persamento sigebrico
acerca da proporcionalidade, sem wtilizar incognitas na
resolugio dos problemas. O desenvolvimento desse
raciocinio fedlitard @ sprendizagem de futums
conteddos, emohendo teonicas algebricas. x}ur.“x
~7

! Tird

Identificagio  dos Ohbjetos de Conhecimento e
Habilidades da Unidzde Temnatic :.._._...fnw...uu

Refertncias
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APENDICE G - Unidade Tematica “Geometria”
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A Matematica na BNCC nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental
- GRUPD DE ESTUDOS -

A Geometria na BNCC

Antes da homologagso da BNCC, a geometria nos
anos inicizis era spresentado, nos PCNs des Ancs
Inicizis (BRASIL, 1987), como “Espago & Forma™
Segundo @ revista Mova Escola, o eive era focado na
geometria clissica, awiomatica & suas relagdes
internas. "M3o havia qualquer énfase 3s splicagdes
& relaghes da geometria com o espago vivenciado
pelos zlunos” (TREVISAN, [2018], p. 11)

“a Geometria envolve o estudo de um amplo
conjunto  de conceitos e procedimentos
mecessarios para resclver problemas do mundo
fisicx & de diferentes areas do conhecimento.
&ssim, nessa unidade tematica, estudar posicio
e deslocamentos no espaco, formas & relagbes
entre elementos de figuras planas e espaciais
pode desenwolver o pensamento geometrico
dos alumos” [BRASIL, 2017, p. 269, [zrifo
mosso]).

E nos Anos Iniciais?

“Nos Anos Inicizis, esperase que os  alunos
identifiguern & estabeleqzm pontos de referéncia para
= localizagio & o deslocamento de objetos, construam
representagies de espagos conhecdos e estimem
dist3ncias, usando, como suporte, mapas (em papel,
tobiets ou smariphones|, coguis e oufras
representagies. Em relagio 35 formas, espers-se gue
os  alunos  indiquem  carscteristis  das  formas
peometrics  tridimensionais & bidimensionais,
sszociem figuras espaciais @ suss planificagbes & _.___u.uq.ﬂr -
wersa.” (BRASIL, 2017, p. 270 x .

m ww

“Espera-se, tambem, gque nomeiem e comparem
poligonos, por meio de propriedades relativas aos
lados, wertices & Angulos. O estudo das simetrias deve
ser  iniciade  por meio da  manipulagio  de
representacbes de figuras geometricas planas em
quadriculadas ou no plane crtesizne, & com recurso de
softwares de geometria dindmica” (BRASIL 27, p.
I70)

L,

{ it

"0z conteddos relativos 3 peometria  classica
continuam presentes, mas h3 uma enfase na
geometria das transformagtes, desde as series inidais
ate as finzis do Ensino Fundamental. Alguns conteidos
passam @ ser tratados j3 nas series inidsis |plano
artesianc, simetria & semelhanga, por exemplo,
entram a partir do 5° ano). Além dizso, 3 Base sugens
o deserwolvimento de habilidades como “identificar
movimentagtes de pessoas & objetos no espago & suss
representactes no plana”, sigo que n3o aparecia nos
PChs” (TREVISAN, [(2018). p. 11 [srifos nossos]) oo

|ldentificacio dos Objetos de Conhecimentn e

Hahilidades da Unidade Tematica “Geometria”

=
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APENDICE H - Unidade Tematica “Grandezas e Medidas”
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Grandezas e Medidas na BNCC

N3o howse mudanga na denominacdo desta
unidade tematica dos PCNs para a BMCC,
Também n3o s30 notadas grandes diferengas ou
insergbes mnos  anos  inicizis do  ensino
fundamental.

“ unidade tematics Grandess & medidas, a0 propor o
estudo das medidas & das relagbes entre elas — ou
seja, das relaghes metrices —, favorece @ integracio da
Matematics 2 outras Zreas de conhedmento, como
Cigncias [densidade, grandezas e escalas do Sisterna
Solar, energia eletrica etc.] ou Geogrefia [coordenadas
Eeoerafices, densidade demografica, escalas de mapas
e puias etc.). Essa unidade temdtica contribui ainda
pars = consolidag3o & smpliacio da noclo de nimero,
a splicagio de nogbes gpeometricas & 3 mnstrucdo do
pensaments algebrico.” [BRASIL, 2017, p. 271, [grife
nasso]l.

e,

,,
~
¢ x,_fwkm

E nos Anos Iniciais?

“[..]s expecttive & gque o alunos reconhemm gue
medir & comparar uma grandeza com uma unidade =
expressar o resultado da comparsgio por meio de um
numero. Slem  diszo, devem resolver  problemas
orindos de  situagdes cotidiamas que  ermealbvem
grendems cComo comprimento, massa, tempo,
tempersturn, ares (de _u._n.._m_.___un e retingulos] e
capacidade & wolume [de solidos formados por blocos
retangulares], HEl_._BInnIHhEEmm recormendo,
quando necessario, @ transformagdes entre unidades
de medida padronizadas mais usuais.” [BRASIL, 2017,

ZT1. [grifos nossos]) ...... o

! Tird

.,.ﬂ....r

“Espers-se, tambem, que resobam problemas sobre
situnges de comprn & venda = deservolvam, por
semplo, atitudes ticas & responsaveis &m relaSo =0
oonsumo.” (BRASIL, 2017, p. 271, [grifos nossos]]

A BNCC sugere gue inidzlmente sejam  utilizadas
unidzdes nao comvencionais de medidas, dando sentido
i s@0 ce medic Tambem ssfents considerar o
contexto escolar & medidss em questSo (escolss em
resifes sErioolas, por eemplo, dando nfase 3 medidas
SgTarias.

Identifiscdo dos  Objetos de  Conhecimento e
Hablidades da Unidade Temdtica “Grandezas e

Medidas”

Referencias
BRASIL Minishério ca mn-.__numu_u Base Madonal Comum
Curricular. Erasifa: MEC/ONE, 2047,

ERASIL Sscretafas o= E.—nl.uwn. Funcamantal. ‘l.l._.n.ﬂn
urticdares necionss © metematica. Seoetana de Eh!._..uu
Funcamantsl Smsiis : MEC/SEF, 1557
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APENDICE | - Unidade Temaética “Probabilidade e Estatistica”
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- GRUPD DE ESTUDOS -

Karine Pertile -
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Probabilidade e Estatistica na BNCC

Eixo anteriormente chamado de Tratamento da
Informagdo. Era mais voltado para a anzlise e
interpretagao  de  resultados  estatisticos,
apresentados em graficos e tabelas, medidas da
tendéncia central e dispersdo. (TREVISAM,
[2018], p. 14, [grifo nossa])

A unidade tematica “propde 5 abordagem de conceitos,
fatns & procedimentos presemtes em muitas situzgbes-
problema da vida cotidiana, das ciencias & d=
tecnologia. Assim, todos os cidad3os  precisam
deservolver  habilidades pars  coletsr, organizar,
representan, imterpretar & snalisar dados em uma
variedade de contextas, de maneira a fazer jugsmentos
bem fundamentados e tomar a5 decisbes sdequadas.
Izso  inclei  moociner e uiilizar conceitos,
representacoes e indices estatifticos pars descrever,
explicar & predizer fendmenas” [BRASIL, 2017, p. 271,
[grifo nossol). <
—
/&

{ Tard

“Com relagio & esstistics, os primeiros  passos
envolvern o trabalho com & colets = a orgenizagio de
dados de uma pesquisa de interesse dos alunos. O
plznejamerts e como fazer 3 pesguisa ajuds =
compreender o papel da esttistica no cotidiane dos
alunos. Assim, B leiturs, & interpretag@o & & construgo
de tabelss = graficos tem papel fundamental, bem
omo 3 forma de

. POis & preciso compresnder gue
o texto deve sintetizar ou justificar as conclusdes.
(BRASIL, 2017, p. 272-273, [grifos nossos])

0 Uso de Tecnologias

“Merece destague o uso de tecnologias — como
calcuzdorms, pam awliar & comparar resuitzdos, =
planilhzs eletronicas, que ajudam na construgSo de
praficos & nos chlculos das medidas de tendéncia
cenitral. A consulta 5 paginas de institutos de pesquiss —
como a do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
{IBGE] — pode oferecer comtextos potencizimente ricos
n3o apenas pars aprender conceitos & procedimentos
estatisticos, mias também para utilizi-os com o intuito
de compreender a realidace.” (BRASIL, 2017, g 272) —
Pt

,m
__,H i d

O que é Probabilidade, afinal?

& probabilidade propde a abordagem de
conceitos, fatos e procedimentos pressntes em
situactes do cotidiano. A ideia € promover a
compresns3o entre a5 criangas de que nem
todes os fendmenos sdo deterministicos, ou
s&ja, Que 0 acaso tern um papel importante am
muitas situagies.

E nos Anos Iniciais?

“[..] o inide da proposts de trabalho com
probabilidade estd centrado no desenvolvimento da
nogio de alestoriedade, de modo gque os alunos
compresndam gue ha eventos certos, ewentos
imposshveis & eventos provaveis. E muits comum gue
pessoas julguemn impossiveis eventos que nunca virem
stontecer. Messa fase, & importante que os alunos
verbalizem, em eventos que envohem o aGso, ._...n
resuitados que poderizm ter scontecido em oposicio
=0 que reslmente acontecewy, inidande a construgso do
espage amostl” [BRASIL 2017, po 272, F._im_mfr...
noszas]) L

! v

Identificagio  dos Objetos de Conbecimento =
Habilidades da Unidade Tematica “Probabilidade =
Estatistios”
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APENDICE J -Formacdo Continuada 1° ano do EF

PPOECIM TR m

b_,_____mﬁm_.:mznm_._mmzmﬁ
- Formacdo Continuada -

1%

1* mno do Ensino Fundamentsl

Karine Pertile

Unidades
Tematicas

© £

“A unidade tematica tem como principal
ohjetive deservolver o  pensmento

numerico, relacionado 3 pacidade de

contar, quantificar, julgsr & imterpretar
argumentos baseados em guantidades.
Tambem estio presentes nesse e &S

noghes de aprodimag3a,
proporcionslidade, equivaléncia & ordem.”

[TREVISAN, [2018], p. 16]. \ﬂm

OBJETO DE
CONHECIMENTO

Contagem de rotina
Contagem ascendente e [EF0LMADL] Wtilzar nomeros
descendente natumsis oomo  indicador de
Reconhecimento de guantidsde ou de ordem e&m
niimeros no contexto diferentes situagbes cotidianss
diario: indicagSo de & reconhecer situapbes am gue
guantidades, indicgdode os nOmeros  nao  indicam
ordem ou indicag3o de  comtagem nem ordem, mas sim
codign pars & organizagdo codigo de identificagio.

G informarbes
[

HABILIDADE

| Bimeras que  expressam  contagem, usados _uu_d.

responder 3 perguntas t@is como: Quantos tem? Onde
tem mais? Ouantos & mais?

Mumeros gue expressam ordem e gue sio Oteis em
situsghes &m que & importante indicar primeino, segundo,
terceiro.

Mumeros que expressam codigos 3o utilizados em
contas, BG, CPE thulo de leitor, nm_n:mn:n_n bairras.
Conhecer 3 sequénda numérics falada e escrits e utilizi-la
na resolugio de problemas possibilita  perceber 3
diferencs entre as trés utilizagbes dos ndmeros envohidas

ria habilidade, que deve ser retomada no segundo ano. .,

(o

OBJETO DE
HABILIDADE
CONHECIMENTD
Quantificarso de
elementos de uma [EFDINADY) Contar de maneia
colegdoc estimativas, exata ou sprocimada, utilizmnde
contagem um & um, diferentes estrategiaz como o

paresmeEnto oU oUtros paresmento & oUtros

sgrupamentos & agrupamentos. ~
ComparagEn %

Ezsa hahilidade supde gue o aluno possa resobver
diferentes situagbes que ervolvem contagens, como @
distribuicSo de objetos & comparscio de quantidades.
Dependendao das guantidades envolvidas nessas situsgbes
surge a real necessidade de se utilizmr  diferentes
estratézias pars & COMTAZEM, COMO O DIrEaMEnts & outnos
agrupamentas, conforme previsto na habilidade.

OBS5: Apenzs se 0s lunos se depararem com guanticades
maiores do gque 30 & gue sunge, por exemplo, @

necessidace ce SErupar para contEr \A,/V\VUI

OBJETO DE
CONHECIMENTD HABILIDADE

- = [EFDLAAADT) Estimar & comparar
Hu%ﬂ“u guantidsdes de objetos de dois
S e ncatoer conjuntes [em tomo de 20
= _.__.-._.. 1n_._-.nlonn_q._un....ﬂ.&§u_.m:u_.n.___n.= por

oomespondencia (um 2 wm, dois a

pareamento ou u..._...._.unnumu_ para indicar “tem mais”, “tem
menos” ou “tem a mesma
guanticsde”.

Sgrupamentaos &
comparsgan

[Destmc-mt & necessicace = cuicar que a linguazem matematcs|

cm i Ul o professon, uma ves BErTIOS COMO S TR, s
_.__.h..nn.. _m_..ﬂ___um gifaranhe” .E_._.Em.._._.nh.mﬂ.u aprencizpens esarmdas ™
mﬂuangnumﬁﬂﬂmnﬂgémnin—kf
1550 CONTR.

£ E ._..r._..,_..

[Esta habilidade ervolve extabelecer relagtes entre duns |

ou mais quantidades, sxpressando numericamente 3
diferencs emtre elan lsso esige elsborar estrategizs de
Comparsa0, gue podemn ser diretas [pareando um
elemento de um conjunto com o elemento de outro
conjurto, por exemplo) ou o conhecimento da ordem de
prandezss do nimens gue represents @ guantidade, o que
implica perceber guamtas uwnidsdes h3 em  uma
guantidade. Assim, para compreender que o B & maior do
gue 6, serd necessirio entender gue h3 duas unidades 3
mais em & do que em 6. Essa ideia de ordem de grandeza
possibilitard estimar quantidades pars aléem da nogSo

inicial de "muito ou pouco”. \A%
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OBIETO DE
CONHECQIMENTO HABILIDADE
(EFDAMS0S) Contar 2
quantidade de objetos de
. : colectes st 100 unidades =
Leiturs, esorits & 3

apresentar o resuliado por
registros verbais e simbdlicos,
em situagoes de seu interesse,

Comparsgan de nOmeros
naturais |ste 100)

Reta eri
rumenc comio jogos, brincadeiras,

materizis da sals de suls, entre

outros. -
Fony
ﬁ._n

Separar o que serd contade daquio gue ndo serd contado;

contar todos os objetos sem pular nenbum & sem contar
um mesmo objete duss weses; associar @ ada objeto
contado wm dmico ndmers e identificar gue o Utimo
nimero falado corresponde 3 guantidede total dos
objetos contsdos & nio o “nome” do  Otimo objeto
contado.  Apds  esse  processo,  entdo,  wsando
representagbes diversas, inclusive numéricas, & gue 3
representagao da quantidade contada  scontecers e
poders ser aplicada nas diferentes situagbes indicadas na

habilidade. o,

%
£

. S—
Leiturs, escrita e [EFD1NAADS) Comparsr ndmeros
comparsgio de nimems  natursis de ate duss ondens em
natursis [abe 100 situaghes cotidiznas, com e sem
Refa numerica suporte da reta numerica.

%ﬂ%

"Comparar nimeros natursis de ste duss ordens exige
gue o alunos ji tenham  desemvohvido estrategiss
anteriores de comparsgio de guantidades e, tambem,
gue possam conhecer processos de contagem que
poderio  utiizar como  forma  de  estabelecer 3
COMparagan.

0 suporte da reta numeérica esta exataments relacionado
a3 contar & a localizar os nimeros na seguéncia numerica
[se 20 vem depois do 18 na rets numeric, ent3o 20 &
maior do que 18; ou, ainds, de 18 para 20 s3o I, entSo,
20 & maior do que 18, ou & 2 2 mais do que 18). Nio se
espera @ explorsgao de unidades e dezenas sinds, o que

sard feito a partir do 22 ana. T
=4

{ Tt

OEJETD DE

CONHECIMENTO HABILIDADE
[EFD MADE] Construir fatas
Construgio de fatos bsicos da adigio e utiliz-los
basicos da adigso em procedimentos de caloulo

para resolver problemas.

P

Yy

[construir ftos bésicos cn adigSo envolve n.n__._.__u_.un.._n—nﬂ.

que eles dizem respeito &5 relagies estabelecidas entre
numemns menores que 10, Ou seja, s3o 05 resultados das
adigies de dois ndmenos menores gue 10. Por exempla,
5+ 2=T7 & um fato basico de adigSo.

A construgio dos  fatos  bdsios  decome  do
desenvolvimente  de procedimentos pama resohesr
problemas, conhecende  formas  diversas  de
representacan, inclusive com & apresentagio dos sinsis de
adigio & igualdade, sem exizéncis de gue esss escrits seja

& iinics forma de resolucdo de problemas sditives.

mﬁ&dﬂh

OBJETO DE
CONHECIMENTO e
[EFXIMADT) Compor &
decompor nimero de até duas
ondens, por meio e diferentes
adigbes, com o suporte de
materizl maniputavel,
oontribuindo para a
compreensao de caracteristicas
do sistema de numeraEIo
decimal & o desemolvimento de

estratézias de cilculo. -
~,
/ A

Composicio &
decomposicao de nidmeros
natursis

Compor & decompor nimeros n3o significa sinda a
sisternatizag@o de unidades & dezenas pelos slunos, mas
sim gue eles percebam gue um ndmero de ate dois
slgzrismes pode ser representado por Lma escrits adithva,
Por eswemplo, podem entender gue 20 pode ser
represertado come 10+ 10, 15+ Sou 545+ 5+ 5 E=a
compresnsio permiticd o desemohimento de estrateEiz
de cElculo. A habilidade preve o suporte de materizis

<

!

manipulaveis.

OBIETO DE
CONHECIMENTO [l Lrhs
[EFD1MADE) Resobver & elzbaorar
problemas de adigio e de
subtragSo, emvolvendo nameros
ce ate dois algzrismos, oom os
significados de juntar,
BCTecCEMLAr, S=parar = retirar,
com o suporte de imagens efou
material manipulavel, utiizands
estratigias & formas de registro

PESSOEIs. H.nu”

Problemas ernolvendo
diferentes significados da
adicio e da subtragio
{junt=r, acrescentar,
Separar, netinary
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[untar: Um grupo ce 3 objetos & outro de B .ur_..mn.u_n...

guanda os jurtamos, formam outro com 11 objetes.”
Acrescentar: “Ha wm grupo com B objetos &, se 3 esses, e
acrescento 3 objetos, entia, forma-se um nowoe grupe com
11 objetos”

Separar: “Ha um grupo com 11 objetos & dele teremos
gue separar 8 objetos, ficando dois prupos um oom B &
cutre com 3 objetos.”

Retimr. “Die um grupo de 11 objetos, retimmos 3 objetos
e sobra um grupo com S objetos”.

& habiidsde envole oonhedmento numérico e
elsboracio de formas pessoais de registrar & resolucio
do problema, sem a obrigntoriedade da notagio formal. [

/5

“Os conteddos dessa unidade tematic
cevern preparar © slung para perceber
regularidades & padrbes de sequenciss
numéricss & R30  numericas,  para

intarpretar  reprecentaches  Eraficas e
simbolicss = pars resolver problemas por
meio Ce egquaghes e ineguactes. E ce

fundamental importincia que os alunos
compresndam o5 procedimenteos
utilizados, em vez de spenas meEmoniza-

los.” (TREVISAN, [2018]. p. 17). -
Hf%&
{

OBJETO DE
OONHECIMENTD
Padri . [EFD1NADG) Organizare
= ordenzr objetos familiares ou
representsgbes por figurss, por

HABILIDADE

numericos: investigagEo de
regularidades ou padndes

n:._unn__..n._«nmun mieio de atributos, tis como

o, forma e meedida

Orgznizr & ondenzr objetos se relacions com observar um
conjunto de objetos do ootidiano, identificsr um padr3o
|forma, cor, tamanho etc) & aplicar o padrio ocbservado

na organizagEo de sequéndas. ,K).,N
s
;s

DBIETD DE
CONHECIMENTD HABILIDADE
[EFOAMALD) Descrever, apes o
reconhecimento & a sxplicitagso
de um padrio jou
regularidade), oo elementos
ausentes em seguéncias

SequEndias recursivas:
chseragio de regras
usadas utilizadas em
seriaghes numerices [mais
1. mais 2, menes 1. menos

2. por exempia]

recursivas de NUMeEnDs RaEtursis.

| Dezerever um padrio implica em obserar & .n.n_u_.u_dq.

seguencias numericss ou  Eeometricas, de modo a3
perceber  sua  regularidade e, entd3o,  expressa-la.
Chamameos de sequéncia recursiva [ou recorrente)) quanda
um determinado termo pode ser clculado em fungio de
fEMMOS SNtECEssOres, coma, por esemplo, na sequéncia
rumerica0, 2, 4, 6, 8. na qual cads elemento 3 partic do
segundo & obtide da soma do seu antecessor com 2. E
importante acrescentar j& no primeiro ano a evplosgEo

“Posicic & deslommentos no espago,
formas e relagdes entre elementos de
figurss planas & espacizis s3o alguns dos
objetos de conhecimerto da  unidade

temnatica. 0 espersdo & gue  esses
conceites ajudem o aluno & des=nvoheer o
raciodnio necessaric  pars  inwestigar
propriedades, fazer conjecturss & produzir

argumentos 3 partir dos conhedmentos

= | da iceia de igualdace. . g peometria” [TREVISAM, [201E], p. 18).
. . -
) Kﬁf . -
Y /S &Y
{ { £
OBJIETD DE .—ud_d descraver 3 _.u.nu_mﬂ_."m.u ce pestoas ol objetos _-.n_. DBIETD DE
CONHECIMENTO HABILIDADE espago em relzgdo = tus prépeia posiclo & necessiio CONHECIMENTO HABILIDADE

LocalizacSo de cbi n—n_“mmcu.;_a...._.“_.”_ Descrevera
izagao ehos & .

lecslizagao de pessoas e de
PESSOES MO ESPE0o,

ohjetos no erpaco em relagio B
utilizando diversos pontos

sum propria posigao, utiizando
de referéncia & vocbulirio F ) .

termos come & direita, @
spropriade ,

esquerda, em frente, atras.

h}%&

conhecer os significados de termos como em frente, stris,
i direits, 3 esquerds, mais perto, mais bonge, entre.
Utilizar esse conhecimento pars realizar 2 descrigio
esperada (Jodo est3 ali, & minha direits & Maris estd st

de mim.)

H3, aqui, oportunidade de trabalho interdisciplinar com =
habifidade |EFO01GEDNY), da Geografia, no que se refere 3

H.J&M

descrigSo da localizagSo de objetos no espago.

[EFOLAAL2) Descrever a
. ) locslizagso de pessoas = de
Locslizaciode objetos e phinios no espaco segundo um
de pessoas no espago, dado ponto de referencia,
. compreendendo gue, paraa
utilizancs dherzos utilizagio de termos que se

pontos de referéncia e TEETEM 3 posigdo, como direits,

esquerda, em cima, em baivo, &

necessario explicitar-se o

refie fal. "y
rencia P

wocshulirio apropriado
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Pars descrever a localizacSo de algo ou alguem & preciso
reconhecer que & necessario estabelecer um referencial &
explicita-lo nessa descricio.  Essa acdo implica em utilimr
termos & expressoes que denotam localizagio (longe, em
Cima, embaino, a0 |20o, entre, 3 direita, 3 esguerda, mais
perte de, mais longe de, o primeire, o uktime) e, para
reslizar = descrigio espersda, reladonsr o objeto ou
peszos & wm referencial [Jodo & o que estd mais perto da
porta). A descricio pode ser resfizada com palavras,
eshogos, desenhos ou wma combinagio de duss ou mais

formas. o

QBJETO DE
CONHECIMENTO L2
[EFDNALS) Relacionar figuras
Figuras geometricas

gEometricas espaciais |cones,
espaciais: reconhedmento
cilindros, esferas = blooos

& relagbes com objetos

retangulares) = objetos
familiares do mundo fisico

familliares do mundo fisico.

-

2y
£

Relacionar figuras geometricas 3 objetos conheddos ou
familiares do mundo fisico envolve 3 introdugSo dos
nomes das figurss que e quer comparar a esses objetos,
bermn como o reconhedmento de pelo menos algumas
caracteristicas gue elas apresentam, em especisl no que
diz respeito 2 ter ou n3o feces & vertices & ser ou n3o
redondas.

xﬁ%w

OBJETO DE

COMHECIMENTO HABILIDADE
[EFOAMALY] Identificar e
Figuras peométricas nomear figuras planas [dreul,

planas: reconhecimento doguadredo, retingulo &

formato das faces de triangula) em desenhos

figuras gromesricas apresenizdos em diferemtes
BS pa Zils disposifhes ou em contomaos de
faoes de solidos geometricos, :n.l,.....”
<

L

Identificer & nomesr figuras peométrices planas em

solidos ou desenhas, independentemente da posicdo em
que aparecem, emvolve o conhedments do nome dessss
fipums, bem como observar slgumas  de suss
caracteristicas. As figuras a serem conhecidas no primeino
ano podem ser priortariamente quadrado, retangulo,
trizngulo e cinculo, gue esSo  presentes nos solidos
indicades na hebilidade anterior [ERIAMAL3S)

~

Y

“E 2 partir do conhecimento das relaghes
mietricas que a unidade tematica favorece
3 interlocugio com outros campos, como
Cigndas |nos conceitos de dersidade =

grandezs, por exemplo) ou Geografia (ro
trabalho com ooordenadas geografics,
el eccalas Ge mapas etc). Segundo o Base, o
estude de grandezas & medidas deve

contribuir, sinda, parm & consolidagio e
ampliagio de conceitos tebathades em
DURTOS RiNDS, COMO O COnRosito de ndmemn,
3 apiicigio de nogbes peometricas = o
desenvolimento dao pensaments .

algebrice.” [TREVISAN, [201E], o. 18],

Y

OBJETD DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
[EFD1MALS) Comparar
oomprimentos, Capactdades ou
Medidas de compr massas, utlizando termeos como

. mais alte, mais baioo, mais
massa & capacidade: P

ﬁﬁc:&ﬂ. grossa, mais fine, mais lango,
. mais pesado, mais leve, cabe

miais, cabe s, antne outros,
para ordenar objetos de uso

cotidiana. -y
/%

.Dnun_n cedo o5 alunos devem sprender gue _...__unr_.m-w.un...

uma comparsgBo entre granderss de mesmo  tipo.
Medimos massa comparando oM oUtra massa,
comprimento com outno comprimento & assim por diante.
4 consdencia desse foco auxilia os alunos 3 n3o
confundirem ser mais velhe com ser o maior da dasse,
por En=miplo.

Merece destague o fato de gue, nessa fase, as _.Jnn_mmm.ﬂ
sejam feitas por meio de comparagbes que n3o emoham

<

!

sinda as unidades de medida corvencionais.

DBIETO DE

CONHECIMENTO e ——
[EFD1MA1E) Relatar em
Medidzs ce termpo: limguagem verbal ou ndo verbal

unidades de medida de  sequéncia de acontecimentos
tEMPe, SU3S ..n_uﬁln_ﬂ..n.u relativas & umn dia, utiizanda,

dos everhos.
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Podem sar faitzs no oolative, com Wiwendzs melacionadas,
por exemple, & um pericdo de suls, ou @ descrigio de
acontecimentos da escols, para, entio, se expandir para
pericdos ohsenados fors da escola. Pode-se i de
periodos curtos @ periodos mais longos conforme @
aprendizagem evolui. D uso de marcadores temporais, tsis
coma antes de, u_um.u isso, entre isso & aguile devem ser
estimulados, bem como =30 indicadores de FVango na

aprerdizagem do tempo pelo aluno.

‘DBJETO DE

CONHECIMENTO ol

[EF01AALT) Reconbecer &
Medidzs de termpaoc

relzConar penodos do dia, dias
unidades de medida de:

- dla s=mang & meses do ano,
tempo, suas relagges e o
) utilizando calendario, quando

uso oo calendario

mecessano.

%
{

Reconhecer = relacionar periodos de tempo  exize
conhecer os nomes dos diss s semana, dos meses do
sing, bem como compreender aspectos tais como o de que
uma s=mana tem sete dias & um mes tern trinta diss, ou
gue um ano & dividido em doze meses.

m?l
2

Produgir escrita de datss exige conhecer o calendirio =

OBJETO DE

COMHECIMENTD HABILIDADE saber comeo utilizi-lo pars facer marcagbes temporais. A COMHECIMENTO HASILIDADE
[EFOLMALE) Procuzir 3 escrits sprencizagem de notagles especificas de marcaclo de [EFOLMALS) Reconhecer &
Medidas de tempo: | . e datas |por exemnplo, 15/03/2015), enrtendendo o que cada | "
e it sme ..H.u_..u - elemento grafice desss notag3o representa [diz, mes = [ ) = 1un.n
- iz, o0 mes e o @no, & indicar o anol, tembém estd relacionada a esta habilidade ) ) cedulas do sistemna monetario
F poesea Gz ds semans de uma data, Vale indicar a necessidade de utilizar o clendario brasileim para resohoer
wso do calendsnic o . diariamente, para anafisar o més atuzl, o meés gue vein de cedutas & moedas e . P
antes, o que wirs depais, atzim coma criar um ambisnts ¥ sr= i=na
em sala em que haja estimulo pars marcagbes temporsis, o estudante.
u\.\ﬁmﬂ 0 QU propicia o desenvokimento g3 habilidade no sluno. [~ —
. >y s
{ { {
.Enn_!.__...nunq = relacionar valores de moedas & cedulas .n_.u. “Nessa unidade, o _u....:."in objetivo & OBJETO DE
sistema monetirio brasileiro implica em conhecer as .u_u._u”u_nj.n_n.. u.un__n.u..... u..mw.___.__mn... _.u.v._nu.nl.ﬂ.... COMHECIMENTO HABILIDADE
. : . . interpretar, anzlfisar dados nos  mais
_.:n.unuhn cedulzs, sabe gnu.ﬂ..ﬁ._n_n_.n_._wﬂ...uui“._.uunq variados comtextcs & tomar decsber a3 [EFDMARD] Classificar
trocs de moedas por outras, analisar quantas moedas ou - . -

. - i partir deles. Ds conteudos tambem devem -
cedulzs de menor walor 50 neceszarias para trocar por capasitar o sluno pars utilizr os conceitos e
outra de valor maior etc. estatisticos na  COMOresrsIo & M . “scontecera oom certeza”,

. comunicacao de fendmenos da realidade.” Moglo ce acaso
[TREVISAN, [2018], p. 20).

xﬁ%h

& ideia & promowver 3 compresns3o entre
as crangas de gue nem todos oS
fendmencs sio deterministicos. ou seja, |,
gue o acaso tem um papel importante &m
muitas situagbes. (BRASIL, 2017)

o

“taheez soontes” & "e
impossivel acontecer”, em

situagies do cotidiano.
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[o inidio ca proposta de trabalho com probabilidade ey

centrado no deservolvimento da nog3o de slestoriedade,
de modo que os slunos compresndam @ existencia de
evenios certos, outros provaveis ou improvaveis e
também os impossiveis. Os cilculos de probabilidade so
sersp  estudsdos depois. As  questdes acerca  oe
aconmtecimentos Mais ou Menos provaveis podem ser
feitas a partir das experigncias com dados, langamento de
moeda ou situagies tEis como “tem um cechomo na
minha cass, o que & provavel gue ele fga? O que &
impossivel que ele faga? O gue & certo que ele faga?”
Discutir as hipoteses dos alunas e analisar as respostas
constituem formas de ajuti-ios a analisar possibilidades = [

-

previsbes.

OBJETD DE
CONHECIMENTO HABILIDADE

[EFDINMAZY) Ler dados
Leitura de tabelas e de

. expressos em tzbelzs & em
praficos de oolunzs simples

graficos de oolunas simples.

FELILE FRIFRREL . 1" SN

Py

- -
¥

'y

A= primeiras andlises de grificos & tsbelss podem ser
codetivas, para gue os sunos compreendam o que, como
& para que anzlisam. Pars este trabalho, sugere-se que s
perguntss feitas pars @ andlise de um grfico ou tabela
tenham foco tmbem em guesbes de identificgSo de
dados (qual foi o preferido, qual o mencs preferido etc} =
outras gque melaconem dados |(quantzs pessoas 3 mais
preferem = o que y]|. Depois disso, pode-se passar a
guestBes numéricas [comparar quantidades, caloular

xﬁ%

somas e diferengzs a partir do grafico etc )

OBJETD DE

CONHECIMENTO HABILIDADE
= sacSo de [EFDMAZ ) Reglizar pesquisa,
eta & organizagae . ,
- ervolvendo st duas varisveis
informagoes .
e . categoricas de seu interesse &
stros is
_uH“..H_u == universo de ate 30 elementos, &
ComunicsCa0 de
- onganizar dados por meio de
informagoes coletadas

rEprEsEntGEOes pastoais.

%mﬂ

[Pp———— categpricss ou qualitativas s3o squelas .____..n.

N30 S50 eXpressas numericamente, ou seja & respostE 3
pergunta n30 & LM NUMeno, Mas UM Rome oomo oor dos
olhos, preferéncia por um time de futebol, preferéncia
por uma marnca de sutomavel, preferéncia musical, entre
owtrss. A realizacio da pesguisa acontece a partir de
procedimentos tais como identificar uma questSo & ser
respondids, desenvolver procedimentos gue vao da
escolha da populagio investizads 3 procedimentos de
coleta, onganizagio & publicatso dos dados da pesquisa; e,

fingdments, responder 5 guest3o inicial.

T

Y
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APENDICE K - Formacéao Continuada 2° ano do EF

R 0BRws B

b?__m#mﬁmﬂnm_._mmznn
- Formacdo Continuada -

“A unidade tematica tem come prindpal
chjetive desermolver o pensomento

numérico, relacionado 3 cepacidade de

contar, quantificar, juger e interpretar
argumentos basesdos em quantidades.
Tambem estio presentes nesse eiso s

2% mno do Ensino Fundamental noches de zprosimagia,
Karine Partile proporcionafidade, equivalénciz & ordem.”
£ £ TR
contecmenTo — resesta . et oo st e mamerngio i conpEcmeNTo HABIIDADE
e & SUas5 Meras. 3 esperado gue os @lunos sejam capazes de P

[EF0ZMADL) Comparare

comparsgao & ordenagio . .

, .. ordenar nlmeros naturais (3t 2
ce numeros de ate tres
ondern de centenas) pela

prdens pela compreens3o
: compresns3o de caracteristicas
ce caractensticas do

. do sistema de numeEEI0
sistema de numersgEs
cecimal [velor posicional &

gecimal [valor posicional &
fumgSo do zero).
papel o zeno)

compresnsao dos prindpics do sisterna dedmal.

sgrupar wnidades em dezenas e oentenas e realizar
comparscio de quantidades. Parm que isso ooorra, &
paossivel indicar que a5 contagens de objetos, as situagbes
pars a estimativa, o5 jogos, a utlizagio de material
estruturade, a resolugio de problemas envolvendo ou n3o
o sistena monetirio = @ explorsgio de esrategias
pessoaiz de cEheule sSo formas  de  susiliar na

%

comparsgao e ordenagso  [EFOZMADZ) Fazer estimativas
de nimens de até trés  por meio de estrateizs diversas
ordens pela compreens3o @ respeito da quantidade de

de caracteristicas do chjetos de coleghes & registrar o

sisterna de numeragio  resultado da contagem desses

decimal {valor posicional & objetos (ate 1000 unidades). <
papel co zero) %

Fazer estimativas se melaciona a =awliar 2 ordem de

grandezs de uma guantidzde de objetos & stribuir 2 uma
guantidade wm wvalor aprowimado, deservohendo
procedimentos pars diferenciar 3 avaliag3o de um palpite
sem reflexdo.

Manter na classe cantos de estimativas, nos guais haja
desafios para que os alunos estimemn 2 guantidade de
chietos de um pote, ou quantos clipes devem ser
colocadas em uma “oomente” pars ter o comprimento de
seu pe, ou guantos feijies csbemm em um copo . por
exemplo, 530 algumar das possibilidades de atividades

gue favorecem o desenvolimento desta IuE.EEﬁF

OEJETD DE

CONHECIMENTO HABILIDADE
comparagao & [EFDZNAA0T) Comparar quantidades
ordenago de e objetos de dois conjuntos, por
niimeros de ate trés  estimativa &/fou por
ordens pela correspondenciz (um 3 wm, dois 3
compresnsao de clois, entre outros), parm indicar

caracteristicas do “tem mais”, “tEm meEnos” ou “tem a
sistema de numersgio mesma guantidade”, indicando,
decimal [valor guanda for o caso, guantos 3 mais &
posicional e papel do  guamtos 3 menos.

[12za exige alsborar sstraterias de comparagio, o que uim.u.

conhecer 3 ordem de grandeza espressa pelo nlmenn qus
representa @ quantidade, © gque. no caso de ndmeros
natursis, implica em perceber guantas unidades hd em
uma guantidade. Assim, por exemplo, pars compasr o
nimens 18 com o niimero 16, o sluno devers condluir que
18 & maior do que 16 & eupressar 3 comparsgioc 16 & dois
= menos do gue 18 ou que 18 & dois 3 mais do que 16
Expressdes tais como igual, diferente, maior, menor, &
mesma quantidade sSo importantes, sinda sem o uso de
sinais de compamgEo, excets o da igusldede & dos

simbolos referentes 3 adigSo e 3 subtragSo. \A%
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ORIETD DE

HABILIDADE
OONHECIMENTOD
|ERDZMADY) Compor &
Compaosico & decompor nimenos naturais de

decomposicao de nimeros ate trés ordens, com suporte de:
naturais |ate 1000] miaterial manipulavel, por meio

de diferentes adigies.

Compreender que hi dferentes formas de decompor um

nimers por sdigies |por esemplo, que 234 pode ser
decomposte como 230 + £, 200 + 30 + 4 ou 220 + 14)
permitirs desamvolver estrstagias de cloule, bem como
spoiara 3 compreens3o das carscteristicas do sistema de

numeragse decimal.

Outro bom comtecto pode ser o sistema monetdrio por
meio da andlise de formas distintas de se obter uma
gquantia com cedulas diversas & depois representar as
solugbes obtidas com escritas aditives — por exemplo,
ireestigar diferentes formas de representar 150 resis|
ussnde spenas oidulas de real & representar as solupdes ~

encomtradas de pelo menos trés maneims diferentes.

¢ A

OBJETO DE

CONHECIMENTO u
. [EFDZRAADS) Construir fatos
Construtao de fatos , - .
- basicos da adigzo & subtragao &
fundamentais da adigao &

da subtregso

utiliza-los no cilculo mental ou

esorito.

mﬁ%/,h

.Zu BMCE, no segundo ano, o dominio de fatos basicos un.
relaciona diretamente 2o caboule mental e influencia na
resolugSo de problemas, fornece meios de controle sobre
possiveis ermos em cakculos, amplia o conhecimento do
SKD e permite uma boa relacio do aluno com a
aprendizagem das operagbes. Jogos de smemesso, tais
como o de argolas, pars contagem de pontos, ativicades
com calculadors e busca de regularidades em resultzdos
de opersgies S30 formas Oe s ambiente  de
desenvolvimento para sua sprendizagem. Sugere-ce que
a reta numerica seja utilizads pars suxiliar na constrsgso
dos fatos basicos de adigso & subtragio. ..Iw‘_.\.ﬂan.ﬂ

~

ot

OBJETO DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
[EFIZRAA0E) Resobver & elzborar
larnas S problemas de adigzo & de

subtrag3a, emohendo nimeros
o 2fe tres prdens, com oS
significados de juntar,

ACTESCENIET, SEPGTaT, retirar,

diferentes significados da
adigio & da subtracso
{juntar. acrescentar.

. recti - - .
separar, retirar) utilizando estmtegias pessoais

S

Yy

Ol COMENCHEIS.

[Juntar: “um grupo o= 3 objetos e outro de B _u_u.._nﬁnﬁ..

quande as juntames, formam outro com 11 objetos”,
Acrescentar: “ha um grupo com B objetos e, 3 esses, su
srrespento mais 3 objetos, ent3o, o grupo passa a ter 11
objetos”.

Separar: “ha um grupo com 11 objetos & dele teremaos
gue separar um grupo de B objetos, o outro grupo ters 3
objetos”.

Retirar: “de um grupo de 11 objetos, retimmos 3 objetos =

L

zobra umi grupe com B objetos.”

OBJETD DE
CONHECIMENTD o lle2
[EFDZMADT) Resolver & elzborr
problemas de multiplicstSo
[por 2, 3, £ & 5] com a ideia de
adic3o de parcelas igusis por
meio de estretegias & formas de
registro pessoais, utilizando ou
nZ0 suporte de imagens &fou
material manipulavel.

Hﬁ%h

Problemas ervolvendo
adig3o de parcelas iguais

[multiplicgio)

aditiva de parcelas iguais.

Para resolver & elzborar problemas de multiplicagSo com 2
ideiz de sdigio de parcelas iguais (4 + 4+ 4 =3« 4)
considers—se necessara @ experiencia anterior tnto com 2
resolucio & elsborsgio de problemas guanto com 3
escrita aditiva. A habilidade introduz as primeiras ideias
reladionadas 3 multiplicagdo com foco na compreens3o da
relsc3o entre adig3o = multiplicagio. M3o hd exigencia
nessa fase de memorizar fatos basicos da multiplicegSo,
uma vez que o foco eE em uma das ideias dessa
operagso. A represantacio do tipe s 1 b = ¢ pode ser
incluida como uma forma de represemtar uma escrifal,
Py

/St

OBIETO DE
COMHECIMENTD

HABILIDADE

[EFDZRAADE) Resobver & elzhorar
Problemas ermsobwendo problemas ervolvendo dobro,
significados de dobro, metzde, triplo & terga parte,
metade, triplo e terga Com o suporte de imagens ou
parte material maniputavel, utiizando

estrategias pessoais.

2

i~
{ ot
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Resolver & elabomr problemas emvolvendo  dobro,
metade, triple & tergz parte miige conhecimento da
habifidade amterior [EFIZMADT) & 2 introdugio de uma
nova ideia, gue & & de que dividir em duas ou trés partes
iguais se relaciona diretamente com metade & terga parte,
respectvaimente. E importante  fer  atengdio  pars
aprendizagem de palavras noves, tis como dobro & tripla.
e relaciona-as com a multiplicagio por dois & por tres. As
primeiras noghes de fre{3o como parte de um todo
também estio implicitas nesta habilidade. A habilidade
prevé elaborsr formas pessosis (desenheos, escrits com
palavras, esquemas) de resolugdo e n3o  por

procedimentas comwencionais. .r.rr
St
&

“0s conteddos dessa unidade tematic
devern preparer o sluno para perceber
regularidades e padrides de sequendss
numerices & Nao  numericas,  para

interpretar representacoes  graficas e
simbolics e pars resolver problemas por
meio e equaghes e ineguactes. E ce

fundamental importincia que os alunos
compresndam os procedimentos
utilizadios, em vez de spenas memorizE-

los.” [TREVISAN, [2048), p. 17). o
‘.-\14].,%&
£

OBRJETO DE

CONHECIMENTD
[EFDZMADS) Construir
P . . scguencias de ndmeres naturss
STUCED O SEqUEnDES - - ou
repetitivas & de sequéncias
gecresoente o partir de um
FEOUrSivVas

miimero qualquer, utilizando

uma regularidade estabelecics.

.

{

)

Por ewemplo, construir  uma  sequénciz  numErica

comegzndo pelo nimen trés & que cresgs de 5 em 5. Esse
trabalho  contribui pora gue os zlunos  percebom
regularidades mos nimeros nsturais. Esta habilidade
explors um aspecto de buscer padries & express3-los em
situages de contagem que s3o0 muito desafiadorss para
alunos desta idsde ze for proposto como um jozo, um
problema 3 ser investizado. E importante  destacar
tambem que o pensamento algebrico evolui se houwver
possibilidsde de e representar o padrso cheenvado, & de

se falar 3 respeito dele. A
A
i

{ i

DBJETD DE

CONHECIMENTD HAB
FOZMATD) Descreser urm
Identificacio de - .
padrao [ou laridade) de
rezulzridade de = ”_

. . S=guEncias repetithvas e de
seguencias e determinagao .
de elementos ausentes na .
de palavras, simbolos ow

sequéncia
desenhos.

i~

Yy

| Descrever um padric implica em obsensr e En_u__u_uﬂ.

seguéncias numericss ou  Eeometricas, de modo a3
perceber suz regularicdede &, antSo, expressa-da

Uma sequénciz & repetitive quando tem um mesmo
patrip de onganizagso que se repete 3 cada elemento.
Exemplo: 1,4,7, 10,

Uma segquéncia recursiva explicits seu primeiro valor (ou
primeiros valores] & define outros valores na seguéncia
em termos cos valones inidzis sepundo uma regra.

L

Exermplo: 1,1, 2,3, 5. 8,13,

OBJETO DE
CONHECIMENTD HAB
- [EFD2MALY) Deescrever s
Identificacao de
elementos Jusentes em
regularidade de

. . SEquEnCias repatitivas e em
seguencias & determinagao . . :
sEqUENCias Necursivas de
de elementos ausentes na |
rumenas naturais, objetos ou

seguencia S

Diescrever elementos ausentes em uma sequencia exige
obsener e identifir o paddo ou regularidade gue a
constitui &, 3 partir disso, descrever as caracheristicas ou
como se calculs os elementos SGlantes pam. =i,

completa-la.

%

“Posicic & deslomentos no espago,
formas & relagbes entre elementos de
figurss planas e espacizis s3o alguns dos
chjetos de conheciments da  wnidade

tematica. 0 espersdo & gue esses
conceitos sjudem o aluno & dessnvobver o
raciodnio necessaric  pars  investigar

propriedades, fazer conjectuss & produzir

argumentos @ partir dos conhedmentos

de peometria” [TREVISAN, [201E], p. 18).
TN

~x
! i
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OBJIETO DE
CONHECIMENTO HABILIDADE

[EF0ZMAL] Identificar =

Localizagso & registrar, em linguagem werbal

movimentagao de pessoes ou nao verbal, a loclizagio & os

e objetos no espapo, deslocamentos de pessoas e de

seFuNdo pontos de ohjetos no espagD,

referencia, e indica{3o de  considerando mais de um ponto

mudangas de diregio e de referéncia, & indicr 25

sentido mudangas de direcio & de
sentido.

0 desenvolvimento dessa habilidade requer a asmpliacio da
linguagem por meio de termos & icones que indiguem
localizagio segundo um referencial (por esemplo, utilizar
umn crogui da sala de auls para indicar que uma pessoa esta
entre outras duss, ou 3 direits de uma e 3 esguerda de
outra, ou em frente 20 quadro & =0 lade da port). Ja a
identifiG{30 = a representacio de  deshocamentos
propiciam outo tipo de compreensio, que se reladona 3
direg3o e sentido [ir adiante, em linha reta e modar de
diregSo virsndo 3 direita ou 3 esquerds; caminhar na
mesma diregio, mas em sentido oposto 20 deslocmento

de alguem, stc). cuy
h\ﬂfﬁ%{m
{

OBIETO DE
COMNHECIMENTO HAEILIDADE

[EFDZNMA13) Esbogar roteiros &

ser seruides ou plantas de
Esbogo de roteiros & de

ambierbes familiares, sssnalando
plantzs simples

entradas, saidas e alguns pontos

ce referencia.

aﬁ%

Eshogar roteiros e reladona diretaments com a vivencia
de ter percorride trajetos & crisdo formas de representa-
los, previsto na hebilidade [EFDZMALZ). Aqui esta explicito
o estabelecimento de relagBes espaciais entre diversos
elementos por meio de representscies CoMOo mapas,
plantas, croquis e diagramas.

Merece desmque gue, ap realimr atividades relativas a
estz hzhilidade, tem relevincia especificar posigber &
descrever relagbes de tamanho, distEncia & proximidade
entre o cenirio real & o representado pars gue noghes de
proporcicnalidade possam ser futurmamente n_nnn:..ﬁ_..“\ﬂﬂﬂr

Y

OEJETO DE
COMHECIMENTO HABILIDADE
, [EFDZRAALL) Reconbecer,
Figuras peometricas

momear & comparsr figuras
espaciais (oubo, blom .
. grometricas espaciais {cubo,
ret=ngular, piramide, cone, .
bloco retangular, piramide,

cilindro & esfers]:
oone, dlindro = esfera),
reconhecimento &
. relzcionando-zs com objetos do
carachernsticas

mundo fisico. ;_\..nu...,”

Y

.mu_u_n_u_.n__q figuras geometricas 2 objetos conheddos nE.

familiares do mundo fisico envolve a introdugio dos
nommees das figuras que o= quer compaar 3 eses objetos,
bem como o reconhedmento de pelo menes algumas
caracteristicas gue elas spresentam, em especial o que
diz respeito a ter ou nio feces & vertices & ser ou n3o
redondas.
E importante astimular gz slunos 3 uarem o wocabuliria
especifico reladonado &s formias, tais come o5 nomes que
alac tam, termos como faoss & yertices & gindz, 3 nomear
as faoes de cubo, pirimide e parslelepipedo, idemtificando.,
2= figuras grometricas planas que nelas aparecem. . "
_"._._....._ff., .h_

OBJETD DE
CONHECIMENTO L
[EFDZMALS) Reconhecer,
. . . comparar & nomear figuras
Figuras peometriczs planss .
5 adrado,
[drcule, quadrade. _u_u”._un _“n_._.._.__w..n_: .
= - rezangulo & triangulo], por meio
ressngulo & triangulo): ..
) N ce caracteristicas comuns, &m
.. desenhos apresentzdos em
Carachensiicas

diferentes disposicies ou em
salidos geometricos.

Kﬁ%h

.munn__.__..nnnn comparar & nomear figuras  planas =e|
reladona com conhecer os nomes das figuras planas =
slgumas de suas propriedades, tais como ter ou n3o lados.
0 conhecimento dessas  caracteristicas  permite =
comparscio de figuras  geometricas  planas pelo
reconhecimento de carsctersticas comuns (ter ou n3o
lados e wertices) e, também, identifier as figuss
peométricas  planas  em  sofidos  ou  desenhos,
independentemente da posigo em que sparecem.

e

Y

“E a partir do conhecimento das relaghes
métricas que a unidade tematica favorece
3 interlocugSo com outros campos, CoMmo
Ciéndas |nos conceitos de dersidade e

grandems, por ewmplo) ou Geografia (no
_ trabalho com coordenzdas geosrafices,
bl | eccalac ce mapas et Segundo = Base, o

estudo de grandezas e medidas deve
contribuir, sinda, pars = corsolidagso &
ampliag3o de conceitos trebathados em
CURTOS EiN05,. COMD O CORCEe de numen,
3 aplicgio de nogbes geometricas e e _
desemvohimento do perisamento ..
algebrico.” [TREVISAN, [201E], p. 18).

{ ok
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OBJETD DE
CONHECIMENTO e L1

[EFDEMALE] Extimar, medir =
COMparar comprimentos de

hedida de comprimento:  |ados de szlzs (incluinds

unidades n3o contoma) & de poligonos,

padronizadas & utilizande unidades de medida

padronizadas [metra, nao padronizadas &

centimetns & milimetro]  pedronizadas (metro,
centimetro & milimetro] &
instrurmnentos adequados.

._._.._Eun—nw. ,“.:.”
‘._.__.ﬂ‘l.rrx%/\
£

£ importamte que sejam destacados tanto 3 compreens3o
dos stributos mensurdveis dos objetos como os processos
de medigio. Tambeém & importante que os alunos
sprendam @ utilizar  instrumentos de medids de
compriments, f@is como regua, trena e fita metrica.
Emibora a habilidade preveja a introdugSo das unidsdes de
medida de comprimento padronizadas, hd um aspecto a
ser considerado: 3 necessidade de explorar 3 relagdo de
equivalencia entre unidades diferentes |por esemplo, que
1m = 1D0cm] serm ensinar regras de transformag3o de

-

DBJETO DE
CONHECIMENTO e LE
[EFOZMALT) Estimar, medir &
Medida de cpacidade & dade
| i de n!._.iuﬂw.u_u!u”_ & massa,
utilizando estrategias pessoais &
medida nde convencionais _
unidades de medida nao
& corsencionais [Ftro,
padronizadas ou padronizadzs
mililitro, cm3, grama e
(litro, mililitro, grama =
quilograma)

guilogramal. .
Wm

E importante gue os slunos conhecam, slém das relagbes

entre quilograma = grama & entre litro & mililitro,
instrumentos de medida & que os utilizem para reslizar
medighes de modo 3 compresnder como se mede cada
tipo de grandeza, os cuidados pars realizmr vma medicio,
a importincia da escolha da unidade de medida e 2
forma de expressar 3 medigao feita.

Importante gue o= alunos tambem utifizem vocsbulsrio
especificn, resolvam problemas onde possam aplicr as
aprendizagens & saibam representsr medigbes com as

respectivas unidades. hﬂ”
-

Lot

'DBIETO DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
[EFDZNALE) Indicer 3 duragio
Medidas de tempoc de internalos de tempo entre

imtervale de tempo, uso do duas datss, como dias da
calendario, leiturs de horassemana & meses do ano,

em relomios digitsis & utilizando calerdZrio, para
ordenagao de datas planejamentos & organizagao de

sgenda. 7~
S

.E.::H..nm.u de situagbes reais de planejamento do .wn_._.__u.....,..

com o uso de calendario, & 3 ewplorsgdo de termpo a3

transcorrer [entre & hoje & @ prosima semana, quantos

dias ha} & de tempo transcorride [guantos dias ou meses

3 e pasraram desde que comegsmas a5 aulas, ou desde

que tivemos 2 festz junina). Explorar prazos de validade de

produtos, da duragio de uma auls ou de outros

momentos relevantes da roting pessoal & coletiva suxiliam

para o alcanoe desta habilidade pelos zlunos.

A percepgio de tempo transcormendo e transcomide, de

tempo presente, passado & futuro tambem esta .ﬂ_u_m.nm_uu,.

nia habilidade. r,.w
4 %h

OBIETO DE
CONHECIMENTO HABILDADE
Necidas ce tempa: (EFDEMALS] Medir a cursgio

intervale de tempo, uso do de um intervelo de tempo por
calendirio, leiturs de horas meio de relogio digital &
em relogios digitais & registrar o horario do inicio & do

ordenagao de datas Fimi do intervalo.
-
.rr.....
~
/ v

.lrru__n... devagar atc).

£ indicdo que haja cestaque pars compresnder 3
categorias temporais de anterioridade, posterioricade =
simultaneidade (passado, presente & futuro). bem como
do conceito de intervalos de tempo & sus dursg@o. O uso
de relomios analdgicos (de pontein) fSvorecs 3 percepgio
do tempo passando pela movimentag3o dos ponteins.

0 aluno deve ser capaz de radocinar com medidess de
tempo e justificar decisbes tomadas em relag3o 3
planejamento pessoal, organizagso de rotinas & estimativa
da dursgio de umn intenvalo de tempe (longo, curto,

/%2

‘OBJETD DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
. [EFDZMAAZD) Estabelecer 2
o : equivalends de valores
= eritre:
brasileino: reconhecimento .
moedas & cedulas do sistema
de cedulas & moedas & . .
monetario brasileiro pars
equivaléncia de valones B
resohver situsipoes cotidianas.
...nu.r..r

Pl

~x
Y
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Estabelecer 3 equivalénciz entre valores de moedss e
cedulss do sistema monetdrio brasileino implica em
conhecer a5 moedss = cedulss, saber nomes-as,
identificar como fazer troms de moedas de walor menor
por outras & analisar guantas moedss ou cedulss de
menor valor s30 necessariss pars trocar por outra de valor
maior. A resolugdo de problemas envoheendo compra,
venda e troco sio aplicgao do conhecimento como forma

pars ele ser deservolvide pelos alunes.
~—
L

“Messa unidade, o principel ohbjetivo &
aprender 3 coletEr, OME=RiET, rEprEsEntEr,
interpretar,  anzlisar dades nos  mais
variados contextos e tomar cecisbes a

partir deles. Os conteddos tambem devem
capacitar o sluno pars utilizer os conceitos
estatistions na  compresns3o & mE
comunicecao de fendmenos da reslidade”

[TREWISAM, [201E], p. 20).
A ideia & promover 3 compresns3o entre
as oriangas de gue nem todos os
fendmenos sSo deterministicos, ou seja, o
gue 0 #Caso tem um papel impornte em e,
miwitss situagbes. (BRASIL, 2007)

¢t

OBIETO DE
CONHECIMENTO e LD
[EFD2MA2]) Classificar
resultzdos de swentos
Analise da ideia de .
. . cotidianos alestorios como
sleatorio em situegoes do c eis”
I 15", “ruito
- powCo provavei
prowaveis”, “improvaveis” &

xﬁ%

.m_._._ niosso cotidiano, lidamos mais com 3 estimativa .."__u.
gue com & precsac. A ideia de aleatirio em gue n3o se
zshe gqual serd o resultado, mas se pode prever os
resultados possiveis & o5 impossiveis, s3o guesties
centrais 30 raciocinio probabilistioo. A snslise de eventos
cotidianos para indicar e eles podemn ou ndo ocorrer, se &
muito ou powco provavel & o foco da probabilidade nests
ano. Neste moments da escolaridsde. as _Eﬂulm_._nmun com
probabilidade deven ser informais, mas deve ser
incentivado o uso de termos que explictem s andlises
gas chances de algo ocomrer: muito provewel, pouco
provivel, nada provavel, impossivel & certezs

~e

s

OBIETO DE
COMHECIMENTOD HABILIDADE

(ERDZMAZZ) Comparar
Coleta, dassificagio e informagbes de pesquisas
representagdo de dados  apresentadas por meio de
em mhelas simples e de  tabelas de dupls entrada = &em
dupla entrada e em graficos de colunas simples ou
praficos de colunas barras, para melhor compreender

aspectos da realidade prisdma.
AN

St

[Tabeta de dupla entrada: Relacons duss variaveis da uma

mesma populagdo, ou 3 andlise de uma mesma variavel
em duas populagdes diferentes (por exemplo, @ relagio
entre a5 variaveis idede & ndmero de irm3os em mulheres
ou a variavel preferéncia por times de futebol analisada
entre homens & mulberes).

Propor que, dada uma tsbels, seja construido um grafico
ou, dado um prafico, sejs construida uma tabela sSo
forma de levar os slunos 3 alcangar a habilidade em
analise Como essa corvers3o nio & nada faci, sugers-se
que o grafico [ou = tabela) apresentado sejs bastzmte .
simples, com powoos elementos.

o

{ Tt

OBJETD DE

[EFDZMAZ ) Realizar pesquisa
Coleta, classificacio & em universo de ate 30
representagio de dados  elementos, escolhendo ate trés
em tzbelas simplese de variaveis categoricas de seu
dupla entrada & em interesze. organizando os dados

graficos de colunas coletadios em fistas, whelas e

graficos de colunas simples. l,.”,.“
Y

datios da pesguisa & 3 respostas 3s guestes investigadas.

A= variweis categbricss ou qualitativas s3o squelas que
NE0 S50 EXpressas MUMercemente, pois SUIS resposaEs 55
questies feitas s30 pelavras como cor dos olhos, mes de
nascimento, preferéncia por um time de fusebol,
preferénca musics], entre outrss. A realizscio da pesquisa
sconiece 3 partir de procedimentos tais come elaborr as
questdes sobre o que se pretende pesquisar e cesenvobver
procedimentes gue vio da escotha da populagie a3

procedimentos de coleta, organizagie & publicagio dos.
b,

{ s
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APENDICE L - Formagéo Continuada 3° ano do EF

Gat B LY

A Matematica na BNCC
- Formacio Continuada -

/%

3 amo do Ensing Fundaments]

Karine Pertile

“A unidade tematica tem como principsl
chjetive deservolver o pensamento
numerico, relsdonade 3 capacidade de
contar, guantificar, julgar e interpretsr
argumentos basesdos em quantidades.
Também esSo presentes nesse eio as
nogibes de aprosimagio,

proporcionalidade, equivaléncia & ordem.”

[TREVIBAN, [201E], p. 16). \%

OBEJETO DE
CONHECIMENTO

HABILIDADE
|EFD3MADL] Ler, escrever
Comparar nUMeros naturais
comparacao e de até a ordem de unidade
ordenacac de numeros de milhar, estabelecendo
naturais de guatro relagdes entre os registros

ordens numericos & em lingua

Leitura, escrita,

Sugerir a leiturs de tshelas & de textos que ——
nimeros da ordem de unidades de milhar pars criar
contextos de leiturs, escrita e comparagio  de
quantidades. Os alunos deverSo ser estimulados a
representar  quantidades  ussnde  slzarismos ou
escrevendo 0s nomes dos ndmeros utilizando 3 lingua
materna. Tambem & esperado gque sejam explorsdas
contsgens com intervalos diferentes, em especial usando
malti plos de 10 (10 em 10, 100 em 100, 1000 =m 10004,
que @0 iUteis no desenvolvimento de procedimentos de
cEloulo. Sugsre-se que seja incluida 3 representacio dos

OBJETO DE

COMHECIMENTO CE I
(EF03MA02 ) Identificar
caracteristicas do sistema

Composicio e de numeracio decimal,
decomposicao de utilizando & composicio & 3

numeros naturais decomposicio de nimero

materna. r
nimeros em rets numerica em escalas de midkiplos de __..___N natural de ate quatra
e 100 w-.w(h ordens. .
. — ] OBJETO DE I . . y . : . 1
ldentifimr as carsctensticas do sistema de numersgzo COMHECIMENTO HABILIDADE A partir deste ano. sera enfatizade ainda mais o cakolo

decimal — SND — implica em saber que ele temn base 10,
possui um simbolo pars o zero, & que, com dez algarismos
{0 3 9], se represerta gualquer quantidade &, sobretudo,
que & um sistema posicional [o valor de um algarismo no
nirnero depande da posigio que ele ocupa). Alem disso, o
SHD & aditivo & multiplicativo [3234 =3.1000 + 2 » 100 + 3
= 10 + 4 x 1). Essas s30 as principais cracteristicas do SKD

quE DMEam @ Ser sistematizadas neste ano e gue

deverdo ser concluidas no 52 sng. %

Construgdo de fatos
[EFD3MADT) Construir e utilizar
fundamentais da B .
. . Tatos basicos da adigao e da
adicao, subtragao e . .
multiplicagao para o calculo

%

multiplicacae )
; mental ou escrito.
Reta numerica

mentsl entendide como o conjumto de procedimentos
relatives zos fatos basicos, aos quais e recome de
mEmaria, para obter resultades exatos ou aprovimados,
sem, contude, utilizar os slgortmos tradicionais. 0
calcule mental fevorece 3 compresns3o do sistema de
numersgao dedmal e influencia na capacidade de resobwer
problemas. A  esploragio  de  regularidades  com
calculadora e 3 utilimeio dos fatos bsicos (da sdicdo e da
subtrag3o) e da decomposicio s3o essenciais pars os
calculos (por exemplo, 57 + 18 = 57 + 10 - 1] sio

emmencais para que os alunos consigam desenvoler esx
habilidage. \%
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OBJETO DE
HABILIDADE
CONHECIMENTO
[EF03M&0S) Estabelecer 3
refag3o entre nimeros naturais
Construg3o de fatas = _m...uJ.Ew.n_u_ reta numérica pars
. . utiliza-la na ordenagao das
fundamentais da adigao, - R =
- iplicagio nuMmercs naturais € tambem na
e " ponstrugdo de ftos da adigioe
Rt numéerica .

iz subtragio, relatonando-os
com deslocamentos pars a
direita ou pare 3 esquerca.

(%1

Estabelecer a relagdo entre ndmeros natursis & pontos ca|
reta numerica ewige conhecer 3 Sequencia  mumerica
comvendonal, de processos de contagem ascendente £
descendente com ou sem escala. O uso ds régus & 3
percepc3o de gue hid nimeros associades @ pontos & &
intervalos numericas  tambem  faworecem o
desenvolviments  desta  habilidade. Pam manmr os
nimenos na rets NUMErica & NECESIETD  COMparsr e
ordenar ndmeros natursis. & reta numénics & um
excelerte recurso para @ constrigdo dos fatos basicos,
utilizando deslocmmentos na reta.

o

n\ﬁwﬁ

OBJETO DE

CONHECIMENTO HABILIDADE
[EFD3MADS) Utilizar
B dime de diferentes procedimentos

de calculo mental e escrito
para resolver problemas
significativos envolvendo
adicio & subtracdo com
numeros naturais.

(%

caleulo [mental &
escrito] com numenss
naturais: adigdo e
subtragao

Ao explorar situagtes problema ermolvendo as operagies
de adigio e subtragdo & formas de resohvé-tas no 32 ano,
& recomendavel que os alunos sejam incentivados =
desenvoher estrategias de caloulo. Pode-se, propor, por
exemplo, gue, antes de utilimr uma técnics convencional
pars calculzr 3 zoma 238 = 497, o zlunos possam
imaginar meios de realizar o cilculo, produzir registros
pessozis das formas encontradas e postericrments,
dislogar @ respeito deles coletivemente. As estrategias
onvendonaic 530 uma forma, & n3o 3 Unicz, de cloular
os resultades de adigies e de subtragbes. Ao final do 32
ang ja & esperado gque o aluno conhega e utilize os[™

algoritmos comvencionais da adig3o & da subtracio com e -

OBJETO DE
CONHECIMENTO HABILIDADE

(EF03MADS] Resolver &
elaborar problamas de adicio

Problemas envolvendo & subtracao com os

significados da adicioe  significados de juntar,

da subtrac3o: juntar, BCrESCEntarn, separar, retirar,

BCTESCENtar, Separar, comparar & completar

retirar, comparar & quantidades, utilizando

completar quantidades  diferentes estrategias de
calculo exato ou aprovimado, .
induindo calculo mental.

lumtar: “um grupo de 3 objetos & outro de B objetos.
quando os jurtamos, formam outro com 11 objetos”.
Borescentar: “hi um grupo com § objetos &, a esses, e
arescento mais 3 objetos, entdo, o grupo passa = ter 11
objetos”.

Separar: “ha um grupe com 11 objetos e dele teremos
gue separar um grupo de § objetos, o outro grupo ters 3
objetos”,

Retirar: “de um grupo de 11 objetos, retiramos 3 objetos &
sobrs um grupe com & objetos.”

ST NECLINSDS, Entne outras estrategias de _.U__nz_n._. . .m.n / ;,..Wm;.w(r\._ /
T Para resolver & alaborsr problemas de multiplicagSo com a T
COMHECIMENTO HABILIDADE ideia de adicao de parcelas iguais (4 + 4 +4 =3 x 4) CONHECIMENTO HABILIDADE

|EFD3MADT] Resolver &
elaborar problemas de
multiplicacdo (por 2, 3, 4, 5
& 10) com os significados de
adigdo de parcelas iguais &
elementos apresentados

.« em disposigac retangular,
qmam-ﬂ_h_m-_.qm_u.m rrigao utilizando diferentes
&m partes iguais &

medida M_Em”onm_mm de nm_n.-“__”_.,m\.ﬂﬁ
’ T
Y.

Problemas envolvendo
diferentes significados
da multiplicagao e da
divis3o: adigio de
parcelas iguais,
configuragio

considers-se necessaria 3 experiénciz anterior tanto com 3
resolugio & elaboragio de problemas guanto com =
escrits sditive. A habilidade introduz as primeiras ideizs
relacionadas & multiplicgo com foomo na compreensio da
relagio entre adicio & multiplicagio. A ampliagic trazida
pela  habilidsde em relsgic sc 29 ano esta e
representagio retangular

N30 h3 exigencia sinda de memorizar fatos basicos da
multiplicag3o [por 2, 3, 4, 5« 10], mas deve serincluida al,
representagio do tipo 3 x b = ¢ como uma forma de™

representar uma escrita sditiva de parcelas iguais. h_“_
T e

[EFD3IMADE) Resalver
elaborar problemas de
divisao de um namero
natural por cutro [até 10,
COM resto Zeno & Com resto
diferente de zero, com os
retangular, reparticao m_m_._”-_.._nm._num = vaﬂ_nmn

L equitativa e de medida, por
2m partes iguais &

. .. r
medida meic de mﬂ..uﬁn._wm\m.%
ragistros passoais.
£

Problemas envelvenda
diferentes significados
da multiplicaggo & da
divis3o: adicio da
parcelas iguais,
configuracdo
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Resolver & elaborar problemas de divis3o de um nimeno
natural por ouvtro == relaciona com exploar novos
processos de contagem, sgors para dividir em pares
iguais (10 dividido igualmente por 2 resulta em 5 para
cads wm) & medi |2 cabe 5 vezes em 10). A representagSo
da divis3o pode ser feita por desenhos, palawrss,
esquemas & simbolos. A& habilidade preve 3 divisio entre
nirneras ate 10, com resto zero & resto diferente de 2o
— no caso de resto zero, serso explorsdos os fabos

OBJETO DE

CONHECIMENTO HABILIDADE
[EFO3MADD] Associar o

significados de Ewnm,usn_m:.ﬁ de urna divisdo

terca parte, quarta
parte, quinta parte e

com resto zero de um
numere natural por 2, 3, 4,
5 & 10 as ideias de metade,

fssociar o quocients de uma divisio com resto zero 3s
fragBes indicadas na habilidade envolve o conhecimento
de fragio como um guodente (resultado da divis3o).
Bssim, por exemnplo, 12 : 3 = 4 pode ser escrito como 123
=4, indicando que 4 & = tera parte de 12

Devese ter cuidado com as formas de representacio
com a introducio da linguagem matematica referente 35
repartipies. Os slunos devern ser incentivados @ fazer

fundamentais da divisSo. A relagio com a multiplicgSo décima parta representagoes grafkas  (desenhos, esquemnas) das
dieve ser feita. terca, quarta, guinta & divisdes & aprenderem o sentido de metade, de terga
) décima partes. ] parte cu um tergo efc., mEs a5 representacoes das fragtes
. P podem ser imtroduzidas ou naa. "
)\.ﬂf -J.w_..._. . - s
h Y Y
;O é {
“0s conteddos dessa unidsde fematica OBIETO DE Identificar regularidsdes em sequéncias ordenadas de
dewem preparar o aluno pars perceber P T HABILI DADE nimeras naturais resulantes da realizagio de adigbes ou
regularidades = padries de seguéncias (EFO3MAL0) identificar ucrﬂd-.nwn...” w._._unﬂ?uﬁ. por um mesmo nimero {2, 13, 24,
numériEs € NEaD  numercas,  para regularidades m_._.-hmi.l.n__.ﬂmm wm,r“_.ud||un__muu u._.nnnnn—n:u___.M"“n 11; ou 150, 135, 120, 105... —
imterpretar  representacies  praficas e ordenadas de numeros subtragao sucessiva ,
simboliczss & para resolver problemas por . F . . Paturais, resultantes da Embors o foco sejam sequéncias ermolvendo adigbes e
meio e equactes = ineguagdes. £ ce de EI._H. i o ¢ realizacio de adighes ou subtragtes, podem ser propostas sequéncias com figuras
fundamental importincia gue os alunos Hmn-rmﬁm-vﬂﬁilm subtragies sucassivas, por um peometricas pars o desenvolvimento desta habilidade. Os
compreendam os procedimentos I — MESMO NUMErD, descrever diferentes zspectos emvolvidos na habilidzde [desoobrir
utilizados, em vez de apenaz memorizi- urra regra de formacio da termeos faitantes, identificer 3 recursividsde str) podem
loz" [TREVISAN, [2018], p. 17). — Sequendia e determinar ser shordados mob o erfogue éa problematizacle.
S

Y

m\%

'DBIETD DE
CONHECIMENTO

HABILIDADE

|EFD3MALL) Compreender
a ideia de igualdade para
escrever diferentas

relacdo de igualdade  sentencas de adigdes ou de
subtracbes de dois numeros
naturais gue resultermn na
measma soma ou diferenca.

.

Y
Fd

—

Compreender a3 ideia de igualdade para  escrever
sentencas de adighes ou subtregbes de dois nimems
naturdiz que resultem na mesma soma ou diferenca
signific compreender duas ideias distintas: 3 primeira &2
de que, == 2 +3=5 entdm, 5=2 + 3. o que indiz o
sentide de equivaléncia na igusldade; 3 outrs ideia
implicita na habilidade & a de que & possivel gue adighes
ou subtragtes entre ndmeros diferentes deem o mesmao
resultado. como, por exemiphe, 20 - 10, 30 - 20, 40 - 30 s30
subtragbes diferentes com resultzdos igusis. Assim 20 —

10 = 30 - 20, pois as diferencas sdo igusis. Do mesmol,

modeo, 10+ 200 = 15 # 15, pois s= duas somas s3o iguais.

Y

“Pasicio e deslemmentos no espago,
formas e relagdes entre elementos de
figuras planas e espadiais 530 alguns dos
ohjetos de conhecimerto da  unidade
tematica. 0 espersdo & gQue esses
conceitos ajudem o alune 3 desenvolver o
raciocinio  necESsEric para imvestiger
propriedades, fazer conjecturas & produzir
argumantos 3 partir dos conhedmentos
ce peometriz” [TREVISAN, [201E], p. 18]
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DBIETD DE
CONHECIMENTD HABILIDADE
|EF03MALZ) Descrever e
reprasentar, por meio de
eshogos de trajetos ou
Localizacio & utilizandi croquis &
mowimentacao: magquetes, a movimentac3o

representacao de objetos de pessoas ou de objetos no
& pontos de referéncia  espago, incluindo mudancas
de direc3o & sentido, com
base em diferentes _E..&cnn—mr.r

referéncia. -

0 deservolvimernto dessa habilidade requer a ampliagio da
linguagemn por meio de termos e icones gue indiguem
lolizagdo segundo um referendzl [por esemplo, utilizsr
wm croqui da sals de sula para indicr gue uma pessos esta
entre putras duas, ou 3 direita de uma e 3 esquerda de
putrs, ou em frente 20 guadno e ao lado da porta). Ja a
identific{30 & a representag3o de deslomentos
propiciam outro tipo de compreens3o, que se relaciona 3
direc3o & sentido (ir adiante, em linha reta & mudar de
direg30 wirando 3 direits ou 3 esguerds; caminhar na
mesmE n..._nﬂm_u.. mas =m sentido oposto 20 deslocamento
ce alguem, etc]. -

OBIETO DE

COMHECIMENTO el
Figuras geometricas |EFD3MAL3) Associar
espaciais [cubo, bloco  figuras geométricas
retangular, piramide, espaciais [cubo, blooo
cong, cilindro & esfera): retangular, pirdamide, cone,
reconhacimento, analise cilindro & esfera) 3 objetos
de caracteristicas e do mundo fisico & nomear

planificacdes essas figuras.

Na elzsboracio do curriculo, pars slem da nomesgdo das
figuras espacizis & da identificagio de alpumas de suss
aracteristicas, tais como foces, vertices & arestas, quando
existirem, & importarte explorsr formas de classifica-las,
assim como explidtar e justifcr o critério utilizado. Os
alunos devem ser cesafiados & construir & desenhar
objetos geometricos, seja em malhas, por meio de suas

OBJETD DE
COMHECIMENTO T
Figuras geometricas
espaciais [cubo, bloco
retangular, piramide,
cone, cilindro e esfera):
reconhacimento,

[EFO3MALL) Descrever
caracteristicas de algumas
figuras geomeétricas
espaciais [prismas retos,
piramides, cilindros, cones),

Um dessfio interessante para esta faie etiria, & que s
carscterizs como um problema com mais de uma solugSo
possivel, & encontrar diferentes planificagdes pars o cubo
& para = pirsmide de base quadrada, por exemplo. Outro
desafio & o de apresentar slguns desenhos de moldes do
parzlelepipedo & pedir zos slunos gue identifiguem quais
dos desenhos 550 de fato planificagbes pars esse solido,
justificance suas escolhas. Em problemas cesse tipo, os

planificages ou em esbogos que os representern em andlise de " -
. . . relacionando-as com suas ectudantes ceservolvem capacidacde de srgumentar =
perspectivas simples. caractersticas & - = . r . L
— - _u_.m _.._._..-nwhﬁ. ampliam o vebulario geometrico (que deve ser usado &
. PR . incertivado mas sulss), dessnvolvends suas habilidades
= S - N
JH.\ = .y, para desenhar & de visualizar mentzimente no espago as [~
Y Y. e 4
£ £ A i
OBJETO DE Classificar as figuras por critérios relativos 3 quantidade de OBJETD DE
HABILIDADE .. . - . HABILIDADE
CONHECIMENTD ados & vertices. |3 o estude da posicao relativa de |ades CONHECIMENTD
Figuras geometricas  (EFD3MA15) Classificar e |parsieles ou n3o] & do perpendicularismo ou n3o de (EF03MA1LE) Reconhacer
i is a parti s
planas _..ﬂ._m_.ﬂu.___u_. S.J.__umﬂﬁ._w_n.._._au planas ados _un.n_..u._._ ser mais u_u_.n,.?:._nu._u.un a _uu_.n._q do 42 ano. figuras congruentes, usando
quadrado, retangulo,  (triangulo, quadrado, Ezza classificagio pode ser feits a partir de figurss ancia de i b %0 & desenho
trapezio & retangulo, trapezio & presentes em guebrscabe(ss, em mosaicos ou em nH_.ﬁ_._.Lm_..-n_m IEuras sobreposicac & .mm: 5
paralelograma): parzlelagrama) em relacio situapies-problema nos quais os alunos devem separar gecmetricas planas em malhas quadriculadas
reconhecimento e a seus lados [quantidade, formas planas que tenham recortado. Vale destacar que ja ou triangulares, incluindo o
analise de paosiches relativas e & possivel introduzir 3 terminologia de guadrilsteros e use de tecnologias digitais.
caracteristicas comprimento) e vértices. trisngulos e, ainda, wvalorimr ar  justificativas, =S

-

e

"S5t

argumentagtes & as explicagBes de por que uma figurs se N

EncainG oU n3o na categoris de quadrilatero, por exernplo.

S
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Reconhecer que duss figums sSo congruentes envohe
szher que elzs tEm 3 mesma forma & o mesmo tmanha,
ainda gue estejam em posigoes diferentes. Malhas =
tecnologiz s3o recursos para a exploragio desse conceito.

i

“E 2 partir o conhedmento das relages
metricas que a unidade tematica favorece
3 interiocugdo com outs Campos, COMo
Ciéncias |nos conceitos de densidade e
grandezas, por =xemplo) ou Geografia (no
trabalhe com coordenadas Eeograficas.
_._lll.. esralzs de mapas ste.). Sepundo 2 Baze, o
estindo de prandems & medidss deve
contribuir, ainda, para a consolidagdo =
ampliz¢3o de conceitos trsbalhados em
ouwtros sinns, CoMmD o conceito de nimern.
= splicagio de nogbes grometricas & o
desernalvimernto do pEnsImento ﬂ,.ru
slgebrico.” [TREVISAN, [201E], p. 15).

i md

OBJETO DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
[EFO3MALT) Reconhecer
resultado de
significado de alﬁmﬂﬂﬂ o n“...n
= a E.!—m
de unidade de medida unidade de medida
utilizada.

/%

Reconhecer que o resultado de uma medida depende da
unidade de medida implic em identificar guais as
unidades de medida mais adequadas pars realizar umia
medigio de uma grandezs [comprimento, capacidade,
massa). Alem disse, o sluno deverd reconhecer que o
resultzdo de uma medigio pode ser representado por
numeros diferentes tendo em vista as unidades de
medidas esoolhidss (uma unidsde & maior ou menor gue a
ouira). Por exemplo, 3 medida de um comprimento pode

ser 2 mou 200 om, porque 1 movale 100 em.
P

Y

OBIETO DE
CONHECIMENTO HABILIDADE

[EFD3MA1E] Escolher a
unidade de medida e o
Significado de medida einstrumento mais
de unidade de medida apropriado para medigbes
de comprimento, tempo &

capacidade.

5
{ Tard

Escolher 3 unidade de medids & o instrumento mais
spropriade  pars  realizar medigbes implica em  ter
conhecimento do significado do gue & medic & saber como
se mede e utilizzr diferertes instrumentos pars fazer as
madicies. E impartante, ainda, 2 compreensio da relagia

Enftre um instrumento de medids & 3 unidade esoolhida

pars fazer 2 medigio.

OBJETO DE

COMHECIMENTO HABILIDADE
Medidas de (EFD3MA19) Estimar, medir
COmprimento & COMparar COmprimentos,
[unidades ndo wtilizando unidades de
convencionais e medida ndo padronizadas &
Convencionais): padronizadas mais usuais

registro, instrumentos  |metro, centimetro e

de medida, estimativas milimetro) e diversos

& comparagbes instrumentos de medida.
o

H.,KNEH

Estimar. medir & compsrsr comprimentos implicc em
recorhecer o comprimento £ 3 cipacidsde como grandezas
que podemn ser medidas, slem de entender o significado de
meedir [fazer uma comparagEe, escolhendo uma unidade de
medida adequada, identifiGr guantss vezes a unidade be
no que vai ser medido, expresser o resultado da medigio por
um nimers s=guide da unidade]. Espersse gque o sluno
aprends que uma medicio pode Ser expressa por nUMmeros
diferentes dependende da unidade de medida vtlizads. A
relagio de eguivalénds entre metro & centimetro, metro &
quildmetro & metro & milimetro ampliz o conhecimento das
unidades padries de medida de comprimento, sem ensinar [~

regras de transformac 3o de unidades. ™
.

e

CONHECIMENTD HABILIDADE
(EFO3MAZ20) Estimar e
medir capacidade & massa,

Medidas de capacidade utilizando unidades de
& de massa [unidades medida ndo padronizadas e
ndo convendonais e padronizadas mais usuais

convencionais): [litre, mililitra, quilograma,
registro, estimativas e grama e miligrama),
comparagoes reconhecendo-as em leitura

de rotulos e embalagens, <~
Enftre cutros.
£
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ldentificar a5 grandezas. compreender como medidas
|comparando com outrs grandezs de mesma espécie,
esoolhendos uma unidade e espressande @ medigio
numericamente oom o .n.nﬂ._"..mnu_."m_u da unidade utilizzdal)
& o que esta implicito nests habilidade. s relagbes entre
itro & mililitro [1l eguivzie = 1000 ml} = entre o
quilograma e o gramia |1 kg equivale 3 1000 =) podem ser
exploradas. No entanto, a relagio expresss por fragies ou
decimais ficars pars anos posteriores. 0 conhedmento
deszas duas grandezas & suas respectives unidades de
medida deverdo ser aplicadas em leiturss de tewtos ..

cotidianos, como & o caso de embalagens e bulas de ™

OBJETO DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
[EFD3MAZ1) Comparar,
. . visualmenta ou por
Comparacao de areas
L superposicio, areas de
|pOr sUpErposigao
faces de objetos, de figuras
planas ou de desenhos.

Comparar aress visualmente ou por superpasicso significa
compreender uma nova prendeza associada 3 medida de
superficie, diferenciando-a das demais grandezas. Esta
habilidade sindz ndo prevé medids expressa em ndmeros,
mas 3 COMmparagao por superposicae de figuras, de modo

= expressar, entre duzs su narficies, guzl tem 3 maior ares,

/%

lembrando gue drea & 3 medida da superficie.

...u.n_. |J.m_.
remedios.
— Y
DBJETO DE Ler & registrar medidas de tempo implica em aprender a5 DBJETO DE
COMHECIMENTO HABILIDADE CONHECIMENTO HABILIDADE
!mﬁ&ﬂmﬂm:—ﬂ.ﬂ. diferentes J.Hu_.um.nu utilizzdas para registro de horas, Medi det B
leitura de horas em _m-uﬁ__u-.—h_um.u L iEE SR sendo capaz de, por meio de jn..mrm....n_ digital ouw anz .n.m.un lettura de horas em
R medidas e intervalos de - . [EFD3MAZI) Ler horas em
relogios digitais e tempa, utilizando _.ﬂ_.mnmnw indicar 2 duragic de um scontecimento. E indicde relogios digitais e ﬁ—mﬂﬁn digitais & em
analdgicos, duragio de L o . ) . . analdgicos, duracio de .. .
(analogico e digital) para sistematizar tambem anotagbes de datas em geral. relogios analogicos e
eventos e | = aventos e =
nhecim da -..!:.:H._am horarios de hacim de reconhecer a relacao entre
Res inicio & termino de relaBes entre hora & minutos & entre
f realizac3o de tividade inuto ndos.
unidades de medidade oo e TS unidades de medidade oo
- e sua duragao. g
P

%

;
! Tl

£

Ler horss em reldgios diversos e reconhecer @ relagio
entre hora & minwto & minuto = sepundo implica em saber
que 1h =60 min, 1min = 60s & que, em um dia, ha 2&h.

Dois pontos merecem destaque: o primeirs & gue se
enfatize 3 necessidade ce desermolver estimativa da
omdem de prandeza da duragio de um evento, em especial
em minutes & segundos e, depois, comprovar se 3
estimativa reslizada foi mzodwel ou ndo; o outro, trats da
complexidade da estimative da duragio de um evento em
sezundos, spesar de os alunos compreenderem gue esgE,

unidade mede um tempo “pequeno™. IM\

hﬂfww;h

OBJETO DE

CONHECIMENTO HABILIDADE
Sistema monataric [EFD3MAZ4) Resolver &
brasileira: elaborar problemas que

estabelecimanto de envolvam a comparagdo & 3
equivaléncias de um  equivaléncia de valores
mesmo valor na monetarios do sistema
utilizagdo de diferentes brasileiro em situagtes de
cédulas e moedas compra, venda e troca.

s
Y

Resolver e elaborar problemas que emwobam a

comparagio & a equivaléndz de valores monetanios
brasileiros se reladona = conhecer notas & cedulas, bem
come saber guantas notas de um welor menor s3o
necessarias para trocar por uma nota de valor maior, ou
guantas vezes o valor de uma nota & maior [ou menor) do

que o valor de outra.
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“Messa unidade, o principal objetivo &
aprender @ ooletar, organizEr, nepresentar,
imterpretar, analisar dades nos  mais
variados contestos e tomar decisbes a
partir deles. s conteidos tambem devem
capacitar o aluno para utilizar oz oonoeitos
estatistions na  compresns30 B na
comunicac3o de fenomenas da realidade "
(TREVISAM, [2018], p. 20).

A ideia & promover 3 compreens3o entre
a5 criangas de que nem todos os

fenémenos sio deterministicos, ou seja, .y
_n__._n.uunuuﬂ._ﬁ_._.._L_._._unu.n_m_._.__u.u_.nuﬂ._ﬁniff

muitas situscbes. (BRASIL, 2017
{ h._,‘..f.h

OQBIETD DE
[EFO3MA2S] Identificar, em
- A eventos familiares
Analise da ideia de ..
. - aleatorios, todos os
acaso em situagoes do

o resultados possiveis,
cotidiano: espago

estimando os que t8m
amaostral

maiores ou menoras
chances de ocorréncia.

=

-
/S04

Identificar, mm mvenmor familiares zleatdrios, todos os
resuttados possiveis implica em analissr & registrar o gue
pode ocorrer em uma apio sobre 2 gual se conhecem os
possiveis resultzdos, mas nio se tEm certeza sobre quais
desses resultados podem sain nem em gue ordem. Por
exemple, 20 jogar dois dados e anotEr a diferenca entre os
pontos das faoes, os resultzdas n.unm?..nw s30{0. 1, 2, 3, 4,
5} embora n3o se szibas em cds Jog=da qual deles saira.
Mo emtanto, & possivel saber que o resultzdo 0 tem mais
chance de sair do que o resultsdo 5 porque ha seis
subtragdes com diferengz O & apenas uma subtragio com

@ diferenca 5.
A
{

OBIETD DE
CONHECIMENTD HASILIDADE

Leitura, interpretacdo [EFO3MAZE) Resolver

e representagiode  problemas cujos dados estio
dadaos em tabelas de  apresentados em tabelas de
dupla entrada e dupla entrada, grafices de

graficos de barras barras ou de colunas.

Resolver problemzs com base nes dadeos spresentades n_._.._.
tshelas de dupla entrada e pgraficos ewige slguma
familiaridade com graficos & tabelas pars que se possa
compreender como extrair as informages necessarias 20
que ests proposto no problemsa.

OBIETO DE
COMHECIMENTD HABILIDADE

|EFO03MAZT] Ler, nterpretar &
comparar dados apresentados
em tabelas de dupla entrada,

. ) - graficos de barras ou de colunas,
_m-m_im___ = n__m_ ” ervolvends resuftados de
dados em tabelzs de P E N

entrada utilizando termos como maior 2
M.i___.._m de e menor fraquéncia, apropriando-
se desse tipo de linguagem para

compreender aspectos da -
realidade sociocultural
enificstivos.

£

Ler, interpretar & comparar dados spresentados em
graficos & helas utilizando termos relacionados com
freguéncia emvolve 3 nogio de gue & frequéncia de um
acomtecimento & o nomers de vezes que ele e repete.
&zsim, por exemplo, se, @0 jogar o dado dez wezes, WOCE
notar que em 5 vezes saiu o nimers 6, entio 3 frequéncia
do nimero 6 & 5 {as cinco vezes em que o seis apareceu).
Ests habilidade preveé o uso desses dados de frequéncia

para  entender aspectos  relevantes  da :uu:nun.u:..
-

.

socienuttural do sluno.

OBJETO DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
|EFO3MAZE] Realizar pesquisa
envolvendo variaveis
categoricas em um universo de
ateé 50 elementos, organizar os
dados coletados utilizando
listas, tabelas simples ou de
dupla entrada e representa-los
em graficos de colunas
simples, com e sem uso de

tecnaologias digitais. J\AM
o
Y

coleta, classificagio
& representacdo de
dados referentes a
variaveis
categoricas, por
meio de tabelas e
graficos

A realizagio da  pesquisa acontece 2 partic  de
procedimentos tais como identificr um problema 2 ser
respondide & deservolver procedimentos que vao da
escobha da populagSo investisada 3 procedimentos de
coleta, organimgio e publicacio dos dados da pesguis e
da resolucio do problema investizado. Neste ano, a
ampliag3o em relagio ao ano anterior est3 na escolha de
uma amostra maior de pessoas & na utilizagie da
tecnologia para tsbular & represemtar dados da pesquisa. |

T

s




219

APENDICE M - Formagéo Continuada 4° ano do EF

Gt L

.p____,___ﬂm_,:m.;__ﬁm_._mmzﬁﬁ
- Formacao Continuada -

4% ano do Ensino Fundamental

“A unidade tematica tem como principal
chistive desenvolver o pensamento

numerico, reladonado & capacidade de

oontar, guantificar, julgar e imberpretsr
argumentos beseados em gquantidades.
Também erSo presentes nasse eim as

nogides de aprosd magEo,

proporcionalidade, equivaléncia e ondem.”

Karine Pértile .
\Aﬁ T \%
OBIETO DE Oz alunos deverdo ser estimulados = in.:uﬁ_.;uq. OBIETO DE
CONHECIMEENTD HABILIDADE quantidades usando slzarismos e tamibem palavras. COMHECIMENTO HABILIDADE
. - Tambem & esperado gue sejam exphorsdas contagens com [EFDAMADZ) Mostrar, r
Sistermna de numeragao . ; . i » PO
== intervalos .a_n__.mm..ﬂ_.aﬂ em especizl ussndo maltiples de . decomposicio & composicaa,

decimal: leitura, (EFO4MADL) Ler, escrever e 100, gue sio Obeis no deservolvimento de procedimentos Composicao e que tode nimero natural
de cilculo. Qutro porto 3 ser cuidsdo & a produgio e decomposigao de . )

- . : ; - pode ser ascrito por meio de
escrita, comparacio & ordenar nimeros naturais andlize de maneims diversss de registro de quantidades um nimers natural o H:Ev__wnnwn.umu —
ordenagio de numeros ate a ordem de dezenas de na cotidiano, tis como 3 que aparecem em legendas de e poténcias de dez, para

graficos, ou no usa nas midias (por esempla, 200 mil]. E por meio de adigdes de ._u.am p
naturais de até cinco  milhar. importante gue os alunos sejam epazes de representar 3 e multiplicagbes por ”_”_._.__...._M_“mm_n n_ﬂm_”__u.__.._m_ M..w =
comparagio de ndmems natursis usando  diferentes _u.n_._...m_..n.—mu de 10 k=

ardens

(%0

representagdes, entre elas os sinsis comvencionais nf”

7 s

mior (=), menor (<) & diferente ().

desanvalver estratégias de
calcula. \%

0 zluno dewverd ampliar 3 compreensio da estrutura do
sistema de numergao dedmal, obsenando os principios
que caracterizam um sisterna pesicicnzl. Por exemple, o
nirners 3235 pode sar zssim decomposta: 3235 = 3000 +
200+ 30 + 5. Logo, 3235 = Ju1000 + 2x100 + 3x10+ 5. &
decompasigio facilita 3 compreens3o de que o simbolo 3,
que aparece duas vezes, represents valores diferentes,

dependendo da posigio: 3000 | 3x1000] & 30 [3 « 10).

(%0

OBJETO DE
CONHECIMENTD =il
|EFD4m203) Resolver e
elaborar problemas com

numeras naturais envalvendo

Propriedades das
operagoes para o

des lvimento - = -
EnveivimE adigao e subtragao, utilizando

de diferentes L
. estrategias diversas, como
estrategias de . .
. caloulo, caloulo mental e
calculo com

algoritmos, além de fazer

estimativas do ﬁ::m%

numeros naturais

A compreens3o dos significados da adigio & da subtragio
dewe ser aprofundada neste sno. Pam isso & importante a
proposicio  de  situsgbes-problemas  ervolvendo  os
diferentes significades. Portanto, nio & sufidente apenas
diversificar os contextos dos problemas. A elaboragio = a
rezolug3o de problemas crizm comtextos pars que os
slunos deservolvam procedimentos variados de cilculo.
Mo entamto, no 42 ano, espersse que os alunos
compreendam e utiizern a5 tecnicas  operstorias

conwencionais da adigSo & da subtragio com flugncia e

utilizem diversos procedimentos para o cGloulo ﬂﬁ\dﬁ
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OBJETD DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
Propriedades das [EFDARAADS] Utilizar as
operaghes para o relacies entre adicdo &

desenvolvimento de  subtracdo, bem como entre
diferentes estratégias  multiplicacdo e divisao,
de calculo com para ampliar as estratégias

nUMeros naturais de calculo. ym.\ﬂ

;
! Tad

Usilizar a5 relagies entre adigio & subtragio com ndmens
natursis implica conhecer que se 3 + b=centio, c—b=a
e € —a = b Utilimmr as relagbes entre multiplicagio =
divisio implica saber que, == a xb=c(az0e b 2 0) entdo
c+a=hec:h=a Conhecer essas relacbes permite
desenvolver estratesias de caloulo menml e e il
espedizimente na construgso dos fatos basicos da adicio &
da multiplicag3o.

DBJETD DE CONHECIMENTD HABILIDADE

Propriedades das
[EFDAMADS) Utilizar as

operaches para o

propriedades das
desenvalvimento de .
. operagies para
diferentes estrategias de
i i dasenvolver estratégias
calculo com numeros B
de calcula.

naturais

s propriedades que devern ser enfatizadas comutativa
na adigio e multipiicagio; & sssociativa na adigio & na
multiplicagio; o elemento neutro da adigio e da
multiplicagio e a distributiva da multiplicacio em relag3o
3 adicio. No cilculo mental de 12 x 3, por exempio,
pode-z=  aplicar & propredade  digrioutiva  da
multiplicag 3o em relacio 3 adigio, fazendo

0=2)%3=10x3+2x3=30+6=36.

QBIETO DE
CONHECIMENTO (LIl
Problemas [EFDAMADE) Resolver &
emvolvendo diferentes elaborar problemas
significados da envolvendo diferentes

multiplicacas e da  significades da multiplicagao
divis3o: adicio de |adigao de parcelas iguais,

parcelas iguais, organizagao retangular &
configuragao proporcionalidade),
retangular, utilizando estratégias

proporcionalidade,  diversas, como caloulo por
repartigdo equitativa  estimativa, calculo mental e ,,u
e medida algoritmos.

Y-

=
Adigho de parcelss iguais- 4+ 4 = 4=3x4

Contagem de elementos apresentados em disposicio
retangular: Por esemplo, quadradinhos dispostos em tres
linkas com quatro quadradinhos em cada uma.
Proporcionalidade: Com duss gzarmfas de  suco
concentrado, fazemos 6 jarrss de 1L Quantas garrafas
predsamos para fazer 18 dessas jarras?

& ampliagio indicada pela habilidade em relagio ao 32
ano esE na ideia de proporcionsfidade. slem da
spresentzg 3o formal do algoritmo corvendonal.

OBIETO DE
CONHECIMIENTO
Problemas envolvendo [EFO4MADT) Resolver e
diferentes significados elaborar problemas de
da multiplicacdo e da  divis3o cujo divisor tenha no

HABIUDADE

divis3o: adicio de maxima dois algarismos,
parcelas iguais, envolvendo os significados
configuragao de reparticio eguitativa e
retangular, de medida, utilizando
proporcionalidade, estratagias diversas, como
reparticio equitativa e calculo por estimativa, -
medida calculo mental e algoritmes. ™

et
h.x Tt

Resoheer & elzborar problemas de divis3o de um nimero
natural por outro se relaciona com explorar novos
processos de Comtagem, sgors Pars @ repartico equitativa
|por exemplo, 10 objetos distribuidos igualmense em 2
grupos, resulta em 5 objetos para cada grupo) e para a
meedida [distribuir 10 objetos em grupos de modo gue
iz grupo tenhz I objetos, resultz =m 5 prupos). A
ampliag3o dests habilidade em relag3o ao 32 ano e dina
ordemn de grandeza dos nomeros emrvobidos no divisor
|st® no manimo dois algarismos), quanto nas estrategizs
de cloular, que ager induem, alem do clloulo mentsl |

e~

estimativas, o slgoritmo convendonal.

OBIETD DE
CONHECIMENTO

([EFAMADE) Resolver, com o
suporte de imagem e/iou material
manipulavel, problemas simples
de contagem, como a

Problemas de  determina¢3o do numero de

contagem agrupamentos possiveis 3o se
combinar cada elemento de umna
colegdo com todos os elementos
de outra, utilizando estratégias e
formas de registro pessoais.

HAEIUDADE
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Resolver, com o suporte de imagem ou  material
mianipulivel, problemas simples de comtagem, utilizando
estratégizs e formas de registros pessoais  significa
enoontrar estretegias pars resoher problemas do tipo “de
quantas maneirss podemos combinar quatro tipos de
sanduiche com trés tipos de bebida, escolhendo apenas
um sanduiche e uma bebida?. A resolucio desse
problema. gue pode ser por desenho, disgrama, t=bela,
arvore de possibilidades ou escrita maltiplicativa, se da =0
combinar cada elemento de uma colecio [Gda sanduiche)
com todos os elementos de outrs colegio [tipo de
bebida); obtém-se 12 combinagtes diferertes (41 3 = 12).
;\/u
i
hwuan

OBJETO DE
OONHECIMENTO HABILIDADE

[EFD4MADD] Reconhecer as
fragDes wnitarias mais

NuUmeros racionais: usuais [1/2, 1,3, 1/4, 1/5,

fragBes unitarias mais 110 & 1,/100) comio

usuais (1/2, 1/3, 1/4, unidades de medida

175, 1/10 e 1/100} menores do que uma
unidade, utilizando a reta

NUMENICE COMO rEcurso.

n\ﬁfv.m

fragSo [numerador & denominador) & recomendada.

Reconhecer as  fragbes  umitarias  (fragbes  com

numeradores iguais a3 1) como unidades de medida
menares do que um, significa identificar uma parte de um
todo ou imteiro & verificar guantzs wems ela ohe no
inteirg, associando que a fragdo unitira mede ou vale
menos do que o inteiro fracionade. A utiizacio da reta
NuMEerica & UM rECUrso que penmite 3 compresnsio da
relagio entre o inteiro & uma de suss partes. As
representagbes da fragio (esguema, desenho, numerica &

escrita) bem comao os nomes especficos dos termos da .
P

Y

DBIETO DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
|EFDAMAILD] Reconhecer que
as regras do sistema de
numeragao decimal podem
ser estendidas para a
representacao decimal de um
numero racionzl e relacionar
decimos e centésimos com a

MUMerss racionais:
represantagio
decimal para
escrever valores do
sistema monetario

0 zluno devers ertender que 1710 & 0.1 representam 3
mesmia parte de um inteing {o mesmo valende pars 1100
e D), associando, sssim, gue em 1 inteiro ha 10
decimos ou 100 centesimos. & notagdo utilizada para
representar quantidades de valores em resis, bem como a

utilizagdo da reta numerica & a relagdo com medidas de

“0s conteldos dessa unidade temdtics
devemn preparar © aluno pars perceber
regularidedes & padries de sequencias
numericas & NS0 nuUmericas, pars
interpretar represertagbes grafics e
simbalicas e pars resolver problemas por
mein de sgquagher & inequactes. E de
fundamentzl importincia que os alunos
ocompreendam ot procedimentos

o comprimento [1/10; 1/100 & 11000 do metro) s3o deeis i
R representacdo do sistema F : ! vtilzzdos, em vez de apenas memoriza-
monetario brasileirn. o nz compresnsio cas relagtes previstas na habilidzde. , .(.,.M Jos.” [TREVISAN, [201E], p. 17). -
e
- -
{ Tt { d
R ldentificar as regularidades presentes em seguéncias DE
HABILIDADE numerices compostas por miltiplos de um nimero SHEL HABILIDADE
SliEe PT COMHECIMENTD

. .. (EFD4MAL1) Identificar
Saquéncia numsrica
regularidades em
recursiva formada por
multiplos de um

nmumero natural

sequeéncias numericas
compostas por multiplos de

um numera natural.

natural  implica  observar  seguéndas  como O,
24661216 . ¢ identificar regularidades, @is como 3 de
que todos esses numeros  s3o0 obtidos  quando
multiplicamas um ndmero natwral por dois (530 mdktiplos
de 2| ou gue cada termo da h.u.___._m_._nmu 0 3 6.9 12 15 .
& obtido multiplicando um ndmero natural por 3
|sequéncia dos miltiplos de 3], e assim por diamte. A
introducio de termos como “fator” e “multiple de” &

recormendsda. |J\.ﬂ
Y

L

[EFD4PAL12) Reconhecer,

par meio de investigacies,
que ha grupos de numeras
naturais para os quais as
divisbes por um

daterminado nimero
resultam em restos iguais,
identificando ..mnii..!_wﬁ_mu.f

Sequéncia numerica
recursiva formada por
numeros qgue deixam o
MESmo rests 30 sar
divididos por um
mesmo numero natural
diferente de zero
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Reconhecer, por meio de investigagtes, que ha grupos de
nimeros natursis para o5 quais as divisbes por um
determinade  nimem  resulam  em  restos  iguais,
identificando  regularidades, implic em  identificar
dividendo, divisor, quodente & resto em uma divisio &
analisar @ relagio entre eles, buscando um padrso para
expressar uma regularidade. Por exemplo, obsenar que
cada ndmero dz seguénciz 1, 4, 7, 10, 13, 16, 19, 22, _. 20
ser dividido por 3 o resto & 1. Essa repularidade pode ser
assimespressa:1=3x0+1,£4=3x121;7=3=2+1;
10=3x3+1;13=3ud+1 e I~

Y

DBJETD DE

HABILIDADE
COMHECIMENTD
[EFDAMALZ) Reconhacer, por
meio de investigagoes,
= utilizando a calculadora
Relagdes entra ..
= = quando necessario, as
adicao e subtragdo - -
- T. C relages inversas entre as
entre multiplicagao & = - =
diviss operacdes de adicao & de

subtracao e de multiplicacdo
e de divis3o, para aplica-las na_
resolugdo de problemas. .

Y

Reconhecer s relagbes imversas entre as operacoes de
adigio e subtragio ervolve 3 compresns3o de gue, =
a2 + b = c, entio, c—b =aec—a= b Por exemplo, =
12+ 5=17, emtSp, 17-12 =5 & 17 -5 = 12. Reconheosr
as relaghes inversas entre s opersgbes de multiplicagio e
divisso implica ssber que, staxb=cceomaz0ebz20
ertEo, cashecs b= a Poresemplo. 5= 5= 6 = 30,
entdo, 30=5=6e 30 6 =5 A investigac3o das relagtes
e a resolugio de problemas, com & zem o uso da
calculadora, seguidas do registro escrito das relagbes
observadas, 530 0 que se espera para o desenvolimento |

da habilidade.

{ s

Reconhecer & mostrar, por meio de esemplos, gue a

IoELE HABILIDADE .,n_u_."m.u e igualdade existente entre dois  tenmos OBJETO DE HABILIDADE
[XBHECIE NN permanece quanco se adiciona ou se subtrai um mesmo CONHECIMENTO
(EFDAMA14] n.mawa:—.._m_nm-m nimers 3 cada um desses termos requer, primeiraments, (EFQ4MALS) Determinar o
Hﬁ”ﬂﬂ:”_”ﬂﬂﬂ.cﬁnﬂmﬂu”mﬂwn de que se compreenda o sentido de equival&ncia: = numers desconhecido que
= = + = - 1 - -
13-:.—@3_“_3 da .ﬁi—nmn—m existents entre “__“”ﬁ_.”n_ “entimcrd=ath ._u_dH___m“”nmn da Eﬂ“ﬂﬁm.ﬂ E.__E
gualdade S Se2+46=7+1 enSo246+3=T4143; B e
gquando se adiciona ou se %= 16-5=11, ensdo, 16-5-3=11-3: operagoes fundamentais
s = Se 435220 entSodx5-T=20-T; com niimeras naturais.
ool desses termes. Se1B:3=6, entio 18:3 +4=6+4, L. -
- s
ﬁnm L
¢ ww,h é zfvfw,h é
Determinar o nomere desconhecide gue torma verdadeira DD OBJETD DE
uma igualdade que envolee 35 operagbes fundamentsis m__._u”.....uﬂu.un nqﬁa_u.PM__unu_.__._n e o s CONHECIMENTOD LT
lagoes entre elementos de
depende da compreens3o da relacio entre as opersgoes, figurss planas & espaciis s3o alguns dos (EFDAMA1E) D.Pu.n_._m____._m- .
bem como do significado do sinzl de igualdade como a objetos de conhecimerto da unidade . deslocame _.-._H_uﬂ localizacao de
ideia ce que, s= somar ou subtrair guantidades igusis aos temitica. 0 espersdo & gQue esses _-n.nm__ﬂﬂ! mu _umuuﬁmu. e de objetos no espago,
membros de uma igualdade, 3 relag3o de igualdade conceitos sjudem o sluno 3 ceservolver o mMovimentagao:  por el de malhas .
existente n3o se shtara. raciocinic necesziric  para  investigar _u.n_:_..lwm n—m L quadriculadas & represantagtes
N3o se trats de reduzir 3 hahbilidade 3 um simples trabalho progriedades, fazer conjecturas & produzic inﬂm_..-n_m. direcao T n—mmm:—._n_m. mapas, planta
mecanico de cloular o valor desconhecido da sertenga, arsumentos @ partic dos conhedmentas 2 mm_.-.nz.u_n. baina e n_-n!a:—n...m_”_.._uﬂmﬁmau
mas de utiizar as relagbes estudadas para determinar de promesriz.” [TREVISAN, [2015], p. 18). _u.ma_m_—h_”_.ﬁ e . termos como n_mq.m:-w 2 mwnj_._“_m.
esse valor, tendo compreens3o das relaghes e justificando . .. perpendicularismo :.E__.._w_.-ﬁmuu de dire¢3o e sentido, .
as escolhas feitas. - ..,PJ\.‘A,./ m_..._“mﬂ_mm_ﬂmw_u_ .n-u_..m...__.n_.._m.qn.m_ﬁ_ -
= paralelas e perpendiculares.
! Tl ; Tad T
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na nocdo e Engulo come giro. rN\ﬁl.r

Descrever desdocamentos e localizagdo de pessoss & de
chjetos no espago, por meio de malhas guadriculadas e
representacies como desenhos, mapas, plants baiva e
croquis implica em desenvolver habifidades visuais, de
representacio e, além disso, conhecimento de vocabulario
especifico. A utilizgSo de termos como paralelas e
perpendiculares ewize uma sprendimmgemn especifica. O
conceito de Sngulo = de @ngulo reto tambem & importants
para o pleno desenvolvimento desta habilidade. A utilizagdo
de marcagio e mudanca de sentido e diregio tem suporte

;
! T

DBIETD DE

CONHECIMENTO HABILIDADE
Figuras geometricas _m.mcnz__huu.f.ﬁm.nn_m1
= prismas e piramides a suas
espaciats (prismas & lanificagtes & analisar,
piramides): P '
reconhe dmento MOMear & CoOMParar Seus
= atributos, estabelecendo
representagoes, =
. = relagoes entre as
e representagoes planas &
caracteristicas preseniagoes p
espaciais.
P

Diferenciar figuras planas de figuras espadais, sepaEr as
figuras planas em poligonos & ndo poligonos, identificndo
a5 Carecteristicas mais essencizis desss categoria de
figuras, identifizr e contar lados & Sngulos dos polizonos,
refacionar a quantidade de lados ou 3ngulos a0z nomes
dos paoligonos e classificar oz poligonos em tringulos,
quadriliteros & outros. A representag3o por desenho, com
recursos  especificos, tais oMo regus,  compasso,
esguadros ou tecnologias digitais, estd sssocizda tanto 3
sprendizagemn de procedimentos especficos de uso

desses  recursos  gquante ao  desenvolvimento  de [~
M

T

habilidades visuais & de desenho.

OBJETO DE
COMHECIMENTD HABILIDADE

|EFD4MALE] Reconhecer
Angulos retosendo  3ngulos retos e ndo retos
retos: uso de em figuras poligonais com o
dobraduras, esquadros uso de dobraduras,
e softwares esquadros ou softwares de

EEOometria. .

Y

Reconhecer angulos retos & n3o retos em figuras
poligonais implica a percepgio de angulo relacionado aos
wertices do poligono. lIsso implica tambem relacionar os
angulos com mudangas de diregio decorrente de ginos e,
sinds, identificar que um Sngulo reto pode: ser associado a
quarts parte de um giro completo. Os Sngulos retos & n3o
retos [agudos e obtusos) podem ser identificados por
meio de dobradurss esquadros ou em software de
EEOmEtTia.

Classificacio dos guadrilateros.

OBJETO DE
CONHECIMENTD HABILIDADE

[EFD4MALS) Reconhacer
simetria de reflexdo em
figuras & em pares de
figuras geomeétricas planas

simetria de reflexdo e utilizé-la na construcdo de
figuras congruentas, com o
uso de malhas
quadriculadas & de
softwares de geometria.

g

Reconhecer simetria de reflecio em figurss & pares de
figuras grometricas planas implic em assodar a reflesdo
3 wma transformag 3o geometrica que “espelha” todos os
portos em relagio uma rets.

Por meio dobraduras. malhas quadriculadas os shunos
identificardo, se houver, 0 e (ou eiwos) de simetria da
propria figura e tambem obter wma figura simetrica a uma
figura dada relativamente 2 uma reta [reflexdo em reta).
Desse modo o sluno verificars = congruencia da figura
obtida com 2 figura dada.

=

~

<
i

“E 2 partir do conhecmento das relaghes
métricas que @ unidade tematica favorece
= interlocugSe com outros campos, como
Cigncias |nos conceitos de densidade e
grandezas, por exemplo) ou Geografia (no
trshalho com coordenadas meograficas,
.nl_._H.. escalas de mapas et . Segundo a Base, o
estido de grandems & medidas deve
contribuir, sinda, para @ consolidagdo e
amplizgio de conceitos trshathados em
outros eios, como o conceito de namero,
a aplicacio de nogbes grometricas e a .
desermaivimente do pensamento .
alzebrico.” [TREVISAN, [201E], p. 15).

ey

DBJETO E

CONHECIMENTO: HABILIDADE
Hm_.,__!ﬂ.anm een o [EFOSMAZ0) Maedir &

_u...__ e : ‘estimar comprimentos
“wn . utilizacs {incluindo perimetros),

._.___uH____um., ilizagao o id

de instrumentos de - ;

" " utilizando unidades de
medida & de unidades N B .

medida padronizadas mais
de medida . N
L . usuais, valorizando &

na_._.._ﬂ_ mats respeitando a cultura lodl, ...
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Medir & estimar comprimentos [incluindo perimetro),

OBIETO DE

E indicade: que o3 3lunos sejam desafiados & representar,

massas e capacidades utiizands unidades de medida COMHECIMENTO HABILIDADE em um quadriculado, retingulos diferent=s com uma
padronizdss mais wswais implica identificar essss (EFD4MAZI] Medir, comparar mesma drea; por exemplo, desenhando na malha todos os
Erandezs, compreender o que & medi-as (comparr com estimar area de figuras planas retangulos de dres 1B quadradinhos, & analisar tambem a
outta grandeza de mesma espéde, escolhendo uma _m-.mm.mnm_.—.._n_.a _”—Em_._._.ﬁ_n—wmm:._ malha medids dos perimetros de cada retingulo, de _”:n.u.n_ a
unidade & expressar & medigSo numericamente com a3 |- idas em iﬂn_.ﬁ._._unw. pela contagem dos explorar & diferenciar as duss medidas [Zrea .n._u_u..._._nn_.ﬁ“...
identificagio da unidade utilizada), conhecer as principais malhas iwnanmi—nnﬁ_h%amﬂ.mnnm bem ceme observar que figuss de mesma ares podem
unidades padrio de medida & estchelecer relaghes entre quadriculadas quadradinho, reconhecendo que ter perimetros diferentes. Outro aspecto relevante & 2
elas, incluindo & ewpressdo por meio de frgbes ou duas figuras com formatos medigio de uma mesma superficie usando duas unidades
decimais diferentes podem tar a mesma de medida, bern como solicitar @ justificativa de por gue
rN\A,M medida de area. J.,......_..ﬂl,.r“ == nimeros gue expressam medigio s3o diferentes. m
rf., k.,
£ M;w;h £ JF\. m__._?
E recomendado que = sbordsgem pars esta habilidade seja OBJETO DE
LodlnLE HABILIDADE por resolucio n.nn__u.ﬁr.n_._.._u... dao nn_mﬂu._u...n_ gaos alunes. .___Em_.__.r COMHECIMENTO e
ENRNE-CR N : resplver & elsbomr problemas que ervoham medidas de Medidas de (EFO0L4MAZS] Reconhecer
. _m-uﬁr___-.-.?umu LEiEheEsET temipo, &m especial o clodo da dursgdo de um evento, temperatura em temperatura como grandeza e

,____.m.n_E.n_m_._“.m_._._—vu” medidas & In.m_.:ﬂ——m de incluindo a estimative dessa duragio. Problemas nos quais grau Celsius: o grau Celsius como unidade
—m_.n.._.L-M.n.m._.—_u-th_.___ tempo em horas, _.-__u.__._._uwm sejam dados o horario de inicio & 3 duregSo de um everto, construgio de de medida a ela associada &
_.m—un...ﬁn ...__nm_N_hmi u.m.n_.-..—aun.m_._._ situagoes nara gue calculern o horario de ._H_._._.:_..u oU B gue sejam nﬂw—wn._un—uma indicar utiliza-lo em nn_._.__wﬂﬂmmm.n.m.
analogicos, i.:mﬂﬂ de _.ﬂ—w.n-n_.ﬁn—ﬂ a0 seu dados a duragso & o horario de terming pars que encontrem a variagio da temperaturas em diferantes
eventos e relacoes cotidiana, coma informar as o horirio de inido, esplorag3o da estimativa s ordem de temperatura regides do Brasil ou no exterior

entre unidades de horarics de inicio & térming
medida de tempo de realizacio de uma tarefa

& sua duracdo. M\Ar

;
! Tt

grmndeza de um intenalo temporsl, 3 utiizsgo de
diferentes relogios, incluindo um croncmetno pers oontagem
resressive Pare inidar UM evento ou para Sua SuracED, S50
bons contestas para o dessnvohimants desta habilidade. ™

{ Tl

minima e maxima] ou, ainda, em discussbes que
medida em um dadoenvolvam problemas -
dia ou em uma relacionados ao aquecimento -

semana Elobal.
i ot

Reconhecer temperaturs como grandezs & grau Celsius
como @ unidade de medida a ela associada implica saber
que, alem das grandezas j@ estudadss, existe uma outra
grandezs cuja medigio & reslizada por um termémetro e
que suz unidade de medida & o graw Calsius. & habilidade
inclui ainda identificer situagBes em gue s= wsa o greu
Celsius & o termdmetro para facer medigbes, lber
tempersturas, expressa-las  por  esoito e fazer
comparsgbes entre diferertes tempersturas, induindo
lomlidades brasileiras & as questdes ambientis de
aguecimento ziobal. .

Y
Fd

DBIETD DE
Medidas de [EFO4MA24A) Registrar 3s

temparatura em grau  temperaturas maxima e
Celsius: construcdo de  minima diarias, em locais
graficos paraindicar a  do seu cotidianc, e elaborar
variagao da graficos de colunas com as
temparatura (minima & variagbes disrias da
maxima] medida em  temperatura, utilizando,
urm dado dia ou em inclusive, planilhas

uma semana eletrdnicas. )NJ\AN
Ay

i

[Ects hanilidace tem foco &m procedimentos de coleta = de|

informagbes relacionadas 3 tempergtura. Assim, pode-se
propor que © aluno faga pesquisas @ respeito da
temperatura da cidade onde moms & apresentar wma
tshels com temperatuss maximas & minimes em cda dia
de uma semana, por exemple, & constreir wm n._lnmn_u o=
colunas correspondente. Alem do grafico de colunas, &
desejavel @ introdugdo do grafice em linha, mais
comumente Utilizade para representar a5 temperaturas 2o
longo de um periodo de tempo. Hi a possibilidade,
inclusive, de explorar graficos de temperaturs presentes

em diferentes midias pars propor & elaborar problemas
medidss de temperaturas .
L
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OBIETO DE
CONHECIMENTO HABILIDADE

(EFD4MAZS) Resolver &
elaborar problemas que
envolvam situagbes de

Problemas utilizando o compra e venda e formas

sistema monetario de pagamento, utilizando

brasileiro LETMOS COMO troco &
desconto, enfatizando o

consumao ético, consciente e

responsavel. .H\n},

.,
! Tl

Resolver & elaborar problemas que emolvam situagtes de
compra & venda & formas de pagamento envolve o
conhecimernts do wvalor das notas = moedas, da
representacie  decmal de  wvalores monetErios. =
comparagio desses valones e, tambem, situagbes reais em
que o poder de compra do dinheiro & utilizado. Na
resolucio de problemas, serd natural que questDes de
onsume & respensabilidade com o wo de dinheino, alem
de termeos como parcelas, troco & desconto sejam
aprendidos. A exploracio de diferentes formas de fazer
pagamentos (dinheiro em espécie, cartbes, chegues) e sua

utilizagio pode ser incluida. Diperagbes hm_._.__u_mm...

-

srvolvends ndmeros decmais, com & sem oo ouso S e,

miouladora, podem ser aprendidas. -.,.w._.
{

“Messa unidade, o principal objetive &
aprender = coletar, organizar, representar,
interpretar, analisar dados nos  mais
varizdos comtextos e tomar decisoes a
partir deles. Os conteddos tambem devem
capacitar o aluno para vtilizzr os conceitos
estatizticos na  compreensio & na
comunicagso de fendmenos da realidade.”
[TREVISAN, [201E], p. 20}
& ideia & promover 3 compreensio entre
a5 cCriangas de gue nem todos oS
feromenas sso ceterministicos, ow sej,
gue o s tem um papel impornts Bm
muitas situapes. (BRASIL, 2017)

£ F W.h

OBIJETD DE
COMHECIMENTO HABILIDADE
(EF04MAZE) Identificar,
entre evantos aleatdrios
cotidianos, aqueles que tém
anzlise de chances de  maior chance de

Maos anos inidais, 3 nocido de probabilidade de um evento
futwro & baseia muito em sua experignciz pessoal, & isso
pode causar certa confusdc no uso de termos como
evertos possiveis, certos & provaveis. Por isso, para evitar
incompreensdes & decistes baseadas em senso comum, &
importante wivendar esperimentos situagbes primeiro
pars identificar eventos possiveis & eventos ndo possiveis
&, posteriormente, provavel, improvavel e evento certo

QBJETD DE
COMHECIMENTO HABILIDADE
Leitura, interpretagio (EFO04MAZ27) Analisar dados
arepresentagdo de  apresentados em tabelas
dados em tabelas de  simples ou de dupla entrada
dupla entrada, @ emn graficos de colunas ou
graficos de colunas  pictoricos, com base em

== et aﬁnqﬁﬂnmiﬁﬂ.ﬂn“”?mﬁm__.“_“n |esplorando, ai sim, situsgdes do cotidiano em que eles simples e agrupadas, informacies das diferentes
ﬂm-ﬂ r . mh EE._. § tenham gque analisar & decidir se elas sSo ou ndo graficos de barras e areas do conhecimento, &
.._._m-m provaveis, sem utilizar provaveis). A ideiz chave para deservolver probabilidade & colunas e graficos produzir texto com a sintese
fragoes. ajudar as criangas @ wer gue alguns desses eventos pictoricos de sua analise.
o~ possiveis $30 Mais provaveis ou menos provaveis do gue Iy
Jﬁ\ ., ot [~
ro. oy
/8 e
l e { d
DBIETO DE ibili a alt
Anclisar dades spresentodos em tbelas, simples ou de CONSECIMENTO HABILIDADE Deve ficar clara 3 possibilidade de os alunos reslizarem

dupla entreda. & em graficos de colunas, pictoncos ou
n3o, com base em .._mu...:umm.nu das difsrertes aress do
conhecimento, & produzic texsto com sintese de sua analise
ermvolve algum conhecimento anterior de tabelas e
graficos, bern como 3 experigncia de analisa-los e registrar
por escrite condusdes possveis de serem tiradas a partir

desza analise.
o

=
i

S

Diferenciagao entre (EF04MAZE) Realizar pesquisa
variaveis categoricas envolvendo variaveis

& variaveis categoricas @ numericas e
num&ricas organizar dados coletados por
Coleta, classificacde meio de tabelas e graficos de
e representac3o de colunas simples ou agrupadas,
dados de pesquisa  com & sem uso de tecnologias

realizada digitais. - J\AM
Y

pesguisa estatistica, que & o foco central desta habilidade.
fzgim, para o desenvolvimento de nogbes elementzres &
inicizis da estatistica, o professor pode partir do
levartamento de temas vivenciados pelos alunos; por
exemplo, 3 observag3o do nimero de dias ensolarados, o
nimero de slunos que faltaram 35 aulas durante um mes,
= coleta de opini@o de outms pessoas @ respeito de um
determinads fato. o levantamento do local de origem da
familiz, entre outros contextos. Para esplomsr warigveis
quantitativas ou numeéricess, podem  ser usadas @
quantidzde de livros lidos em dois meses de aula na

turma, a quantidade de bichos de estimagso. H
.H\a/f.&

.
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APENDICE N - Formacéao Continuada 5° ano do EF

00008
PPGECIM TBR 8

A Matematica na BNCC
- Formacio Continuada -

5% ano do Ensino Fundamental

“A unidade tematica tem como principal
ohjstive Cessnvolver o pensamento
rumerico, reladonade 3 capacidade de
contar, guantificar, julgar e interpresr
argumentos basesdos em quantidades.

Também esSo presentes nesss eio a5

noghes de aprosimiagao,
Earime Pertile . proporcionalidade, equivaléncia & ordem.”
\% e \%
I_Aniz : N I OBJETD DE
Lier, ord at ate @ ordem d
CONHECIMENTO HABILIDADE T, ESONEVET & IrdENar numerns naturais a ordem das HECIN HABILIDADE

(EFOSMADL) Ler, escrever e
Sisterna de numeracio ordenar nUmeros naturais
decimal: lzitura, escrita até a ordem das centenas
e ordenagio de de milhar com
numeros naturais (de  compreens3o das principais
ate seis ordens) caracteristicas do sistema
de numeragio decimal.

/%

oentenzs de milhar implica em  compreender como =
representam guantidades dessa magnitude wsande @
esoita com os slgarismos e escrita com palavres. Essa
habilidade envolve tambem a comparsgae & ordenacao de
nimeros naturaic . utilizando regras oo sistema o
numemgao decimal. A comparsgao de numeros pode ser
expressa utilizando simbolos pars s igualdade & pam a

4

desipualdade |diferente, maior & menor).

[EFOSMADZ] LEr, escraver &
ordenar nimieros racisnais na
Mumeros racionais  forma decimal com
expressos na forma  compreensao das principais
decimal e sua caracteristicas do sistema de
representacaona  numeracio decimal,
reta NUMErica utilizando, como recursos, 3
composic3o & decomposicao e

a reta numarica. \%

Um conterto pars o desenvolvimento dests habilidade & 2
explorsgio de medidas de comprimento, em especial a
-_n_u.ﬂ:.n_ entre o metro, o decmetro, o centimetro = o
milimetro. O uso da relag3o entre as unidades de medida
de comprimento mais wsusis, com @ inclusio  do
decimetro para favorecer & exploragio de um decimo do
metro, & leitura & representacio de medigdes feitas com
rEpUa, 3 CMMparecEc e nUmeros mcionais na forma
decimal, bem comeo a ﬁ_uﬂ..__n_ com o inteire & 3
representacao na reta numenic auxilia  os alunos a
relzcionaremn dédmos, centesimos & milésimos entne s,

da mesma forma que fizeram com unidades, dezenzs u”

e

CENTERGES.

OBJETO DE
CONHECIMENTD

HABILIDADE
Representagac (EFO5MA03) identificar e
fracionaria dos representar fragdes [menores e
numeros racionais: maiores gue a unidade],
reconhecimento,  associando-as ao resultado de
significados, leitura uma divis3o ou 3 ideia de parts

& reprasentac3o na de um todo, utilizando a reta

reta numearica NUMErica como _.m_n_-an\nﬂm

Implics em compreender, simultaneaments, que o trago
da fragio pode significer & divisio entre o numerador & o
denominador & tambem como indicdor de gque um
imteiro foi dividido em certo numem de partes iguais
{indiczdzs no denominzdor], sem sobrar resto, & gue,
deszas partes, foram tomadas slgumas [indicadas ne
numersdor]. Assim, = fragdo 2/5 pode significr 2:5 « um
inteiro dividido em 5 partes das quais == tomou 2. Esma
relagio deve ser ewplorada em fragbes maiores, menores

ou igusis a um inteiro, como, por exemplo: 1/2; 2/2 ou
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E“”.-mmﬂ_-”‘wz.a HABILIDADE
Comparagao e
ordenacdo de numeros
racionais ma [EFQ5MADS) identificar

representagao decimal e fragdes equivalentes.
na fracionaria utilizande

anogio de equivaléncia

ldentificar fragdes eguivalentes implics em u!._.__u...n_n_._n_.nﬂ.
que hd escritas fraciondrias distintas que representam a
TESTE guantidade ou 3 mesma parte de um todo.

Ervolve o pensamento algebrico se a eguivaléncia for
explorada como uma regularidade entre fragbes que
reprecentam quantidades iguais de um mesmo todo,
ainda gue expressas com nimeros diferentes. Um aspecto
a ser considerado € a utilizmgSo, pelos alunos, das
expressies ‘equivalente 2', ‘maior gue’, ‘menor que’, ' o
mesmio valer como linguagem 3 ser adquinida zo longo da

exploracio dos conceitos envolvides na habilidade. -

OBJETO DE
CONHECIMENTO

Comparacio e

HAEILIDADE

[EFOSMADS) Comparar e

ordenacio de mimeros A o
ardenar numeros racionais

racicnais na

. . sitivos [representacoes
representagao decimal S (rep -

fracionaria & decimal),

e na fracionaria )
relacionando-o0s a pontos

utilizando a nocao de

. na reta numerica.
equivalancia

e

Comparar & ordenar ndmeros redonais | positivos
|representacbes fracionaria e decimal), relacionando-os &
pontos na reta numerica implica em compreender o
significedo de numersdor & denominador em umna fragso,
a compresns3o de gQue uma esoit  frecondria
representa wmia guantidade & gue & possivel analisar se
uma escrita fraciondra represants uma  guantidade
maior, menor ou igusl 3 outrs, epressando essa
comparagio tarto verbalmente [maior gue, menor que,
igual 3, diferente dej quanto pelo uso dos sinais de
igusidade  ou  desisusldade comespondentes &z
expressoes verbais |, = ou 2. =

/50t

QBJETO DE

CONHECIMENTO e

[EFOSMADG) Associar as
representagbes 10%, 25%, 0%,
75% & 100% respectivamente a

calcule da decima _“_m.m.m, qQuarta parte,
metade, trés quartos & um

porcentagense .

represantacin inteirg, para calcular

S rcentagens, utilizando
fracionaria po gens,

estrategias pessoais, caloulo

mental e calculadora, em

contextos de educacio f:
financeira, entre outros.

[ ol

Para gue wos oloulos sejam  realimdos  utilimndo
estratégias pessoais, calcule mental e clculadora, serd
importarte @ compreensdo do significade de caloular
10 de”; "144 de”; "1/2 de” uma guantidade. Os
contextos de educagdo financeirs, envolende & relagio
com sistema monetEnio [gastei 10% do previsto; paguei
50F6 3 wista; usei 100% do mew dinheiro) ermeobve 3 relagio
das porcentagens com seu U cotidizno.

E recomendivel gue s= inclua 3 ideiz o frac3o como
razio pars uma maier ocempresnsSe do use da
porcentagem em situs{bes esiatistics que denotam
preferencizs. Por ewemplo, 15% de preferéncia 3 um
candidato em uma eleicio pode indicr gue 15 em cada
100 preferem aguele candidsto & isso s represents
tambem pela escritz 157100,

"y
[

'

DBJETD DE
DDOMHECIMENTD Il

|EFOSMADT| Resalver &
elaborar problemas de

Problemas: adicio & adigdo e subtragio com

subtracdo de numeros nimeros naturais e com

naturais @ NOMerss  NUMeros racionais, cuja

rackonais cuja representacio decimal sefa

representacao decimal finita, utilizando estratégias

¢ finita diversas, como calculo por
sstimativa, cilculo mental & -
algoritmos. =~

e
H "

A adicie e subtracio de nomeros decimais de
representacio  finits  dewera  ser  esplorada  por
procedimentos pessoais de calculn, decomposicio ou
usando as relafdes entre inteiro, decimos & centesimos.
Recomenda-se gue ndmems decimais cuja representacio
seja finitzs, mas com mais de duas casas decimais, sejam
explorades com caleuladors. A estimativa & o caloulo
mental s3o importantes estrategias de resolucio que
merecem destague & devem, N30 SpENEs NESSE Momento,
TEs &M varios outros, ser trabalhedz.
Destaca-se 3 importancia de os alunos sarem expastos 3
problemas cuja solucio n3o seja dada pela u__"._m_”u..nmn_,zr
imedizta de um algoritmo ou conceito. mas gue exijE -,
deles reflexdo & analise.

{ Fi ..1.:“__..

OBJETD DE

CONHECIMENTO HABILIDADE
|EFOSMADE) Resolver e elaborar
Problemas: preblamas de multiplicagdo e
multiplicacdo e divis3o com ndmeros naturais e
divisdo de COM NUMEros racionais cuja
nUMmarss representagio decimal & finita
racionais cuja [com multiplicador natural e

representacao  divisor natural e diferente de
decimal & finita  zero), utilizando estratégias
por nimeros diversas, como calculo por
naturais estimativa, calculo mental e
algoritmos.
i
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£ ralaymnks que s= exolore, =m _u....ou_n_._._ﬂu de divissa, o un_un_
do resto & & relacho sntre ele & 8 naturezs daquilo que se est
dividingia pare que haja wma snalise da possibilidads de, em
uma divisio com resto difenente de 2ero, saber s= pode 0u nEg
continuar dividindo, dando u_._mn_._.._ = um resufado decmal
Por sxemglo, 3 : 2 = 23 pode neo ser _u.un_.__n_ = 5 & referir &
gatos. Mas, se forem 3m o= tecide, 8 civisio terd quociente 2,5
€ resto zern. Recomenda-se, 80 lorge co trabalho com a
divizin, 8 .E._u__uﬂ,."mu g estimativa da ordem de prandezs do
quodente. Com q..na__."mn & multiplicaghio de um rdmearo decimal
POF um natural, & possivel utiizar 3 ideia oe adigio de parceias

OBJETO DE
CONHECIMENTO HABILIDADE

[EFOSMADS) Resobver e elabomr
_un__u_aw__u_._._un simples ce contagem
emwohvendo o principio
muktiplicztive, como 3
determina{3o do nimero de
IErUpaMEntos pOssiveis 20 se
combinar cada elemento de
uma coleg S0 com todos o5

Problemas de contagem
tipa: “Se = objeto de
uma colegSo A for
combinzdo com todos os
elemnentos de uma cobecio
B. quantos agrupamentos

A recomendacio principal & pars que os problemas

propostos possam ser resolvidos pelos alunos de muitas
formas  possiveis  (diagremas,  listss, Srvores  de
possibiidzdes, tbelas] = gue essas formas  sefam
valorizadas, snzslissdss, discutidss e validadas em sals.
Procedimentos de discuss3o de solugbes para problemas
auniilizm oz zlunos 3 peroeberem que vale 3 pena dedicar

esforgo & tempo pars enfrentar a resolugio de um desafio,

ipusis jem cases como 3X 2,3 =234 23 £ 2.5 = 7,3]. Com o desse & m ser - e mhes 530 capazes de resolver & criar solugdes.
nm_.n.i.__._nn.___._._nn.an_ ds _u.._n__u_._nn.u‘un comutstie, =kes _u.o.n_n_.nn ._"n_._._..._uu_””w.u&n elementos de outra coledo, .n_ " eees :
caloular ds mesma forma 2% 1 3. Cutrs E“n.n._q_unnn ma___.n y _u.n__. meio de diagramas de l
calculer 3% 2,5 & UsEnco B H_n__"__._nns__un distribartive: 3 x [2.0 + arvare ou _u.!...uwn_uu -
= £ m\.//WVR .m._?
“0s comteddos dessa unidade temdtica OBIETO DE A  habilidade impliGc gue seja compreendido,
devem preparar o aluno pars perceber CONHECIMENTOD HABILIDADE primeirmmente, o mntido de equivalénds (sea sb=c+d,

regularidades & padries de seguencias
numeriss € nap  Numéricas, pars
imterpretar  representagoes  graficas e
simbofics & para resoler problemas por
meio ce egquaches & ineguaches. £ de
fundamental importancia que os alunos
compreendam o5 procedimentos
utilizados, em wez de apenas memoriza-

[EFOSMALD) Concluir, por meio
de investizacdes, que a relagio
de igualdade existente entre
Propriedades da  dois membros permanece ao
iguzldade e nogdo adicionar, subtrair, multiplicar
de equivaléncia  ou dividir cada um desses
memBros por um mesmo
nUmers, para Construir a nogao

entio ¢ + d = a + b) associade ao sinal de igualdade.
Partindo desss compreens3o, por meio de investizacio &
obsenecio de regularidades, serd possivel compreender a
relagio espresss na habilidade para todas s sgbes
previstas na habilidade: se 3417 =12 + 8, entiio 3 +17 45
=12 +E+5;5& 2+6=E entio Auf2+6)=4ub; 5e16-
6= 10, ento, [16-6):5=10:5

ls." _ﬂ_.ﬂm.;_._m.&.z.. _”.M_H_.W“_. F- u.ﬂ”_ ...ﬂ.ﬂ“, n_m m_u_..I..__.m_ﬂ.-.vﬁ-u ....-ﬂ.n,.....“ .
P s =
£ .wu?n__h £ r..wnzv.;m L
N30 se trata de reduzir 2 habilidade ao antizo "determinar (DBIETD DE
LA HAEBILIDADE o valor do quadradinho: 3 + o = B°, mas de usar as CONHECIMENTO HABILIDADE
Lt P relagoes estudadas e generalizmdas como ferramenta de [EFD5MA12) Resolver
(EFO5MALL] z.mu%.n” resolugio e elaborsgdio de problemas mais complesos, Grandezas problemas que envolvam
. m—.m—un—um problemas cuja tendo conscigncia das relagbes empregadas & sendo Gpaz dirstamente variagde de proporcionalidade
Wﬂa—u_.-mn—mn—ﬁ n—mu e M_m._.:.m:ﬂ de justificar & explicitar & escolha feita no processo de proporcicnais direta entre duas grandezas,
.mzm._n_!.—m ..m nogdo de .-:mam-:m:_ﬂ =57 srcontrar o valor cesconhecida. Problemas para associar a quantidade de
equivalencia ﬂ..—m—n_mi_"—mﬁa-.: L= Por ewemplo: "A Diferenca entre dois nimeros & 18 & o envolvendo a um produto ao valor a pagar,
nﬁma_ﬁw = :-.m._ dos maior deles & 37. Oual & o outro ndmeno? ou “Pensei em particio de um todo  alterar as quantidades de
termas & desconhecida. um ndmero, multipliguei por 12 & obtive 84 Em que em duas partes ingredientas de receitas,

P
-JM« -
hﬂfww&h

nimemn pensei? -

Proporcionais ampliar ou reduzir escala em_.._
mapas, entre outros. \ﬂw
£
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Mos anos iniciais do Ensino Fundamental, & preciso
lembrar que um dos objetivos da propomionalidade esta
em desenvolver o pensamento algebrico, o que significa:
ohserar um fato ou relagSo, identificar um padrio, slgo
que e repete, peneralimr esse padrio & fazer dedugtes a
partir dessa penerslizacio. Assim, nos problemas de
proporcionalidade, & precdso entender @ situacio e
identificar que a relag3o entre as grandezas emvolvidas &
de um tipo especial. Uma vez identificado que se tratz de
uma relagio proporcional direts, & preciso usar esse
conhecimentos & faer alguma penemlizzgdo, usando a
relag3o identificada. Por exemplo, se x dobra, entio y
dobra ou, se ¥ reduz 3 metsde, y reduz 3 metade.
Finalmente, a partir da relagio construida entre s
grandezas, desenvolve-se & estrategia de resolugdo. .mn.

L
-

0 essencizl & explorsr a ideia de divisSo em partes
proporcionsis em s, & N30 necEsIEriamente @ exigenda de
gue 3 resolugdo seja expressa em forma de razSo. Por isso,

3 valorizag3o das diferentes formas de representacio da
resolugio de problemas por esquemas, desenhos ou
outros registros dewe ser valorizada, assim como 3
representacdo em forma de rez3o. que, pars ser
conguistads, exige um ambiente de andlize & comparagio
de formas diversas de resolver um problema.

Exempio: “Milio e Antdnio fizeram um trabalho juntos e
receberam por ele RS 480000, Jilio dedicou 5 diss &)
realizar a sua parte do trabalho e Antdnio, 7 dias. Quanto ™

cada um recebers pelos dizs trabalhados? h
3 o

“Posigie & desocamentos no espEgo,
formas e relagbes entre elementos de
figuras planas e espaciais 530 alguns dos
ohjetos de onhedmente da  unidade
temdtica. 0 esperado & qQue esses
conoeitos zjudem o zluno o desenvobver o
refiocinio  necessario para  imeestigar
propriedades, fazer conjecturas & produzir
afgumentos & partir dos conhedmentos
de grometria.” (TREVISAN, [2018], p. 18).

OBJETD DE
COMHECIMENTD HASILIDADE
[EFOSMALZ) Resolver
Grandezas problemas envolvendo a
diretamente partilha de uma quantidade
proporcionais em duas partes desiguais, @is
Prablemas comao dividir uma guantidade
envolvendo a em duas partes, de modo que
particdo de um todo uma s2ja o dobro da outra,
em duas partes com compreensac da ideia de
proporcionais razao entre as partes e delas
com o todo. P -
{ Tord
OBIETD DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
[EFDSMALE) Utilizar e
compreender diferentes

Plano cartesiano: -
representacies para a

coordenadas - -

cartesianas (12 localizacao de nw__maum no plana,
quadrante] & como mapas, celulas em
- planilhas eletronicas e

coordenadas peograficas, a fim
de desenvalver as primeiras
nocoes de coordenadas

deslocamentas no
plano cartesiano

& habilidade impliz em deservobier habilidades verbais,
wisuais & de representacio especificamente relacionadas 35
estrategias  de  representagio  agui | mencionadas,
compreendendo teus principios, legendss, esclaz e os
termas relacionados na habilidade (direita, esquenda, pars
dma, pars baixo, intersecgio, etc). Uma sprendizagem
importante sera a de gue um ponto pode ser bocalizade
usando duas coordenzdss e um sigema de  eios
perpendiculares, numersdos & orientzdos.

-.r .
lM\..}l.:.r... cartesianas. .r”
i -
Y Y
é £ £
OBIETO OE A localizagie de um ponto se di por uma coordenada OBIETO GE
COMHECIMENTO HABILIDADE indicada por um par de nimeres, sendo um ndmero do COMHECIMENTO HABILIDADE
[EFO5MALS) Interpretar, eivo horizontal (OX) e outrs, do vertical (OF). Exe sisterna Figuras geometricas  [EFOSMALS) Associar
- . de coordenadas completo divide o plano em gquatro e e
Plano cartesianc: descrever & representara quadrantes [contados ”n. entido anti .._”_d._.m.n”_ ] n_.” cada espaciats: et b
coordenzadas localizac3o ou = - : . N .
cartesianas [12 _._.E_._._am_._.nwhm_u de objetos guadrante, ha pontos que podem ser localimdos com reconhecimento, planificagdes [prizmas,
quadrants) & no plano cartesiano (12 nimeros. Mo entants, como apenas o primein quadrante representacbes, piramides, cilindros e
representagio de quadrants), utilizando tem ooordenadas positivas, apenas ele ser explodo planificagies e cones) e analisar, nomear &
deslocamentos no coordenzdas cartesianas, meste ano. A marcag3o de mudangas de: direg3o e giras s caracteristicas comparar seus atributos.

planao cartesiano indicando mudancas de .
direcio e de sentido & giros. .

<z
hﬁfwwfh

ass0ciam com & compresnsio de conceito de angulo.

A
Y
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Separar os poliedros em prismas, pirdmides & outmos,
explidtando as principais caracteristics de oda grupa,
em especial relstives a0 tipo de superficie gue os
compdem, bem como 3 quantidade de srestas & vertices.
Compreende tambem a identificacio do cilindro, do cone
& da aferz como corpos redondes. Implica, sinda, em
conhecer que a planificsgS3o & uma representagio plana.
Az representzgbes espacisis, que mostram desenhos de
prismas & piramides, s30 uma aprendizmgem espedfica
que emvolve desde esbogo aSte  repressntagbes sob
diferentes pontos de vista em malhas, induinde nogbes
simples de perspectiva. O reconhecmento de alguns
poligonos & importante pars & compresns3o de poliedros, ™
em particular os prismas & piramides. ™
g
Iy

OBJIETD DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
[EFOSMALT] Reconhecer,
NoMEear & Comparar
peligonos, considerando
lados, vértices e angulos, &
desenha-los, utilizando
miaterial de desenho ou
tecnologias digitais.

Figuras geometricas
planas: caracteristicas,
representagbes e
angulos

A hzbilidade implicz em diferenciar figurss planas de
figuras espaciais, separar as figuras planas em poligonos e
n3o poligonos, identificando a5 caracteristicas  mais
essenciais dessa categoria ce figuras, identificar & contar
lados & Amgulos dos poligonos, relacionar 3 guantidade de
lzdios 0w Sngulos 0s nomes dos poligonas e classificar os

poligmnaos em trigngulos, quadriliteros e outros.

/%

OBIETO DE

CONHECIMENTO
ampliagdo e redugdo  (EFDSMALE) Reconhecer a
de figuras poligonais  congruéncia dos angulos e a
em malhas proporcicnalidade entre os
gquadriculadas: lados correspondentes de
reconhecimento da figuras poligonais em
congruéncia dos situagdes de ampliacdo & da
angulos e da reducdo em malhas
proporcionalidade dos guadriculadas e usando
lados correspondentes tecnologias digitais. .N\A.x

o
Y

HABILIDADE

Dada uma figus, apresenta-se & proposts de amplid-la,
por exemplo, dobende 2 medida dos [ados. Da mesma
forma, pode-se desenhar na malha uma versd3o reduzida
da figurs, dividindo a medida dos lados pela metade. Apos

a amplisg3o ou & redugdo, & interessante propor gue se
omparem elementos das duas figuas (3 medida dos
lados, = medida dos Sngulos por sobreposicio. o
perimetro & & ares) pars wer O quUE OCoITE & COM iss0
produza uma justificativa orsl efou por escrito. Por
exemplo, percebes gue o perimetro dobrou, mas @ area
nZo. Usando recorte & sobreposicio das figuras, & possivel
que irvestizuem o que sconteceu com of Engulos n_u”,,,.,..
figura ampliada/reduzids em relagio & figura original.

[ ol

“E 2 partir do conhecimento das relagbes
metricas gue 3 unidade tematica favoreos
a interlocugio com outros campos, como
Ciencias (nos conceitos de densidade =
grandezas, por exemplo) ou Geografia (ne
trabalhe com coordenadas geograficas,
escalas de mapas etc ). Segundo 2 Base, o
estudo de grandezss e medidas deve
contribuir, ainda, para a consolidagio =
amplizg3o de conceitos trabalhades em
outros eiNDs, COMO O Conceito de numers,
a aplicagio de noges geometrices e e
desenvolviments do pensamento -,
algebrico.” (TREVISAM, [2018], p. 19).
;

Lo

OBIETO DE
Medidas de (EF05MA19) Resclver &
comprimento, area,  elaborar problemas
massa, tempa, envolvendo medidas das
ternperatura & grandezas comprimento,
capacidade: utilizacdo  area, massa, tempao,
de unidades temperatura e capacidade,
convencionais e recorrendo a
relagbes entre as transformagdes entra as
unidades de medida  uwnidades mais usuais em -
mais wsuais contextos socioculturais. ™

Tk,
m_.% s

& habiidade implica em identificar as  grandezas,
compreander o que & medidas [comparsndo com outrs
grandeza de mesma especie, escolhendo uma unidade &
expressande @ medigdo  numericamente  com &
identificacSo da unidade utilizada), conhecer as prindpais
unidades padrio de medida & estabelecer relagtes entre
elas, induinde 3 expressio por meio de fraghes ou
decimaiz. 0 conhecimento das grandezas & suas
respectivas unidades de medida deverdo ser aplicados em
leitwras de textos cotidianos, respeitande @ diversidade

S
5. 4

/

i

DBJETD DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
[EFDSMAZO) Concluir, por meio
Areas e de investizacies, que figuras de

figuras poligonais: areas diferentes & que, tambenm,
algumas relactes figuras que tém a mesma area
podem ter perimetros diferentes.
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A sugestSo & que os alunos possam reslizr investigsgio
de figuras de mesma drea & perimetros diferentes & vice-
wersa usando malha quadriculada e regus. As figuras
podemn ser apresentadas aos alunos e eles realizmrem
essas  imeestigagbes, assim como propor  gue  eles
desenhem figuss estabelecendo alguns criterios. Nesss
moments, podem ser propostzs figurss cujor  lades
terham medidas expressas por numeros decimais, desde
que se considere as operagbes previstas nas habilidades

4

Conexdas @ esta neste ano.

DBIETD DE
CONHECIMENTO HABILIDADE
|EFO05MAZ1] Reconhecer
wolume como grandeza
associada a solidos
geométricos e medir volumes
por meio de empilhamento de
cubaos, utilizando,
preferencialmente, objetos
concretos.

Nogdo de volume

Envolve o conhecimento de que o volume de um compo & 3
medids do espago ocupada por esse corpo. A medicio do
volume & feita em unidade cibics (centimesro clbico,
metro cubico), por isso, na habilidade, =siE previsto medir
wolumes por meio de empilhamento de cubos, utilizmndo,
preferencizimente, objetos concretos.

[

“Messa unidade, o principal objetive &
sprender 3 coletar, organizss, representar
interpretzr, analisar dades nos  mais
variados contextos & tomar decistes a
partir deles. Os conteddos tambemn devem
capacitar o aluno para utilizar os conceitos
ematisticos na  compreens3o B na
comunicac3o de fendmenaos da realidade "
(TREVISAM, [2018], p. 20).
A ideia & promover @ compreen:30 entre
a5 criangas ce que nem todos oS
fenémenos sdo determinsticos, ou seja, | .
gque O acas0 tem um papel importante em o,
muitas situzsgdes. (BRASIL, 2017)

¢t

{BJETO DE
CONHECIMENTO HABILIDADE

[EFOSMAZZ] Apresamtar
todos o5 possiveis

Espago amostral: resultados de um

analise de chances de  experimento aleatorio,

eventos aleatdrios estimando se esses
resultados 530 igualmente
provaveis ou ndo.

& hzhilidade implics &m ser capaz de indicar o espago
amostral  relative 3 um experimento  aleatorio,
identificando se nele hd chances iguais (igualmente
prowaveis ou eguiprovaveis] de um determinado resultado
ocomer. Por exemplo, 3o decidir gual time de futebol
comega 3 partida jopande uma moedz, 2= dhances de ssir
tars ou coros s30 igusis, isto &, no espago amostral do
evento jogar uma moeda, hid duss possibilidades com
chanoes eguiprovaveis de acontecer: cars ou coroa. Mo
jogo de dois times de futebol A & B .o espage amastral
tem trés possibilidades, gerimente ndo equiprovimeis:

DBJETO DE
COMHECIMENTO HABILIDADE
[EFO5MAZI) Determinar a
probabilidade de ocorréncia
caloulo de de umn resultado em eventos

probabilidade de aleatdrios, quando todos os

eventos equiprovaveis resultados possiveis tém a
mesma chance de ocorrer
[equiprovaveis).

-

.

L
Fi

Implicz  em conhecer o conjunte de todss s
possibilidades gue fazem parte deste problema, ou seja. o
espaco amostrzl, & comparar a chance de cada evento
desse  espago amostral  acontecer no total  de
passibilidades, associando 3 representagSo fraciondria
como forma de registro ds probabilidade de um evento
acontecer. Por exemplo, ac s langar uma moeda o espago
amostral & cars ou coroa, ou seja hd 1 em duss
possibilidad es de ssir cara, logo = probabilidzde de termios
ira & de 1/2, o mesmo vale para coma. J& no caso do
angaments de um dado comum, ha 1/6 de probabilidade

de s3ir qualquer um dos nimeros do espago smostral. r,..”

Y

empate, withria de & e vitoria de B.
n\%
DOBIETD DE

CONHECIMENTO HABILIDADE
|EFOSMAZS) Interpretar
dados estatisticos
apresentados em textos,
tabelas & graficos (colunas ou
linhas), referentes a outras
areas do conhecimento ou a
de col d outros Contextos, Como
miﬂh—ﬂ“ﬁ“ﬂ mmu_. saude e tra _..m.anh. e ._“_E_a_::
textos com o objetive de

grafico de linhas sintetizar nni_Emmu%
{

Leitura, coleta,
classificagdo
interpretacdo e
representacdo de
dados em tabelas de
dupla entrada, grafico
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£ importante sugeric que sejam analisados prificos
diversas, em particular aqueles gue s3o weiculados na
midia. Merece destzque o cuidade com o tipo de
problematizagio para gue n3o sejam feitas apenas
perguntss de resposta imediata. A leiturs & interpretacEo
de prificos e tabelas desenvolve as habilidades ce
gquestionar, levantar, cher hipoteses & procurar relagpbes
entre oz dados. Ao explorsr a leiturs de graficos deve-se
propor questbes que estimulem 3 sua interpretagio em
niveis diferemtes de compreensio, @ partir de guestdes,
para que o aluno relacione os dados do peEfico. BAs
inferéncizs sio feitas baseadas nos dados nz_u_..n_._u__._..nj.nu”

apresentados pelo grafico.
et

DBJETD DE

(DONHECIMENTO HABILIDADE

= |EFOSMAZS) Realizar pesquisa
”ﬂhﬁwﬂw_“ﬁ. envelvendo variaveis
.:Um.._uqm._m_ﬂnm Categoricas & numericas,
representacio de organizar dados coletados por
___w_un_nu em .me_mu de Mei0 de tabelas, graficos de
dupla entrada colunas, pictdricos e de linhas,
grafico da colunas O™ € Sem uso de tecnologias

rupadas, grificas digitais, & apresentar texto
”mﬂminan mmn-_wmnn ascrito sobre a finalidade da
de linhaz pesquisa e 3 sintese dos f

resultados. / \.//W\:R

Variaveis categorics ou qualitatives 530 squelas que n3o
podem ser expressas numericsmente, pois relacionam
situagbes como mes de nascimento, preferéncia por um
time de futebol, marca de automdvel, preferéncia musicl,
entre gutras. A habilidade também prevé @ pesquiss com
wariaveis numéricas ou quantitativas. Esse tipo de variavel
pode ser dassificado em discreta (se for reladionada a
situagbes de contagem |por exemplo: ndmero de revistas
wendidas, guantidade de consulss médices, nimerno de
filhos) ou continua como & que se refere 35 situagbes de
medida |por exemplo, massa de um produto, altera de
pessoas, tempo de dursgio de um evento etc.).

/%1
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APENDICE O — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

1. IDENTIFICACAO DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo do Projeto: A COMPREENSAO DA LINGUAGEM MATEMATICA POR PROFESSORES QUE
ENSINAM MATEMATICA: UMA INTERPRETAGAO DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR
DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

lArea do Conhecimento: ENSINO NUmero de Participantes: 100 [Total:
100
Curso: PPGECIM Unidade: Ulbra
Projeto Multicéntrico ‘ ISim }X INéo }X INacionaI I Internacional  [Cooperagéo Estrangeiral ‘Sim ‘X N&o

Patrocinador da pesquisa: A pesquisadora.
Instituicdo onde sera realizado: Secretaria Municipal de Educagéo de Bento Gongalves
Nome dos pesquisadores e colaboradores: Karine Pértile | Jutta Cornelia Reuwsaat Justo

Vocé esta sendo convidado (a) para participar do projeto de pesquisa acima identificado. O documento abaixo contém todas as informagdes
necessarias sobre a pesquisa que estamos fazendo. Sua colaboragéo neste estudo serd de muita importancia para nés, mas se desistir, a

qualquer momento, isso ndo causara nenhum prejuizo para vocé.

2. IDENTIFICAGAO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA

Nome: Data de Nasc.: Sexo:
Nacionalidade: Estado Civil: Profisséo:

RG: CPF/MF: Telefone: E-mail:

Endereco:

3. IDENTIFICACAO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Nome: Karine Pértile Telefone:

Profissdo: Professora |Registr0 no Conselho N°: N&o ha E-mail: karine.pertile@gmail.com
Endereco: Bento Gongalves, RS

Eu, participante da pesquisa, abaixo assinado(a), ap6s receber informacGes e esclarecimento sobre o projeto de pesquisa, acima

identificado, concordo de livre e espontanea vontade em participar como voluntario(a) e estou ciente:

1. Da justificativa e dos objetivos para realizacéo desta pesquisa.
Com a finalidade de tornar acessivel e de melhor compreenséo aos professores dos anos iniciais a Base Nacional Curricular Comum (BNCC)

de Matematica, de forma a contribuir significativamente no processo de ensino da Matematica nesse nivel de ensino, pretende-se investigar
como a linguagem Matematica expressa na BNCC dos anos iniciais do Ensino Fundamental é compreendida pelos professores que ensinam
Matematica para esta fase de ensino.

Desta forma, escolheu-se o trabalho direcionado aos professores dos anos iniciais Ensino Fundamental, da rede municipal de ensino, da cidade
de Bento Gongalves, no Rio Grande do Sul. Serdo professores participantes de um grupo de estudos, denominado “A Matematica na BNCC
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”. Segundo a Secretaria Municipal de Educagido de Bento Gongalves, a rede possui 400 professores

neste nivel de ensino, sendo que o nimero de participantes dependera da quantidade de voluntarios.


mailto:karine.pertile@gmail.com
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Inicialmente serdo selecionados cinco professores que participardo de um grupo de estudos, através da leitura e discussdo da BNCC, na area
de Matematica dos anos iniciais, coordenado pela pesquisadora. Este grupo tem o objetivo de esclarecer a linguagem Matematica utilizada na
BNCC de tal forma a elaborar um documento explicativo que possa servir como apoio a todos os professores dos anos iniciais. Este documento
sera posteriormente replicado pelos participantes do grupo a outros professores que ensinam Matemaética nos anos iniciais, com o objetivo de
possibilitar a compreensdo e contribuir para o ensino de matematica.

O objetivo geral da pesquisa é investigar como professores dos anos iniciais compreendem a linguagem Matematica expressa na Base Nacional
Comum Curricular e podem colaborar para a elaboracédo de um documento que torne sua linguagem esclarecedora e acessivel para seus pares.
2. Do objetivo de minha participacao.

Como participante do grupo de estudos, participarei de leituras e discussdes da BNCC, na area de Matematica dos anos iniciais, coordenado
pela pesquisadora. Este grupo tem o objetivo de esclarecer a linguagem Matematica utilizada na BNCC de tal forma a elaborar um documento
explicativo que possa servir como apoio a todos os professores dos anos iniciais. Este documento serd posteriormente replicado pelos
participantes do grupo a outros professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, com o objetivo de possibilitar a compreenséo e contribuir
para o ensino de matematica.

3. Do procedimento para coleta de dados.

Com a finalidade de analisar a compreensdo dos professores acerca da linguagem Matematica presente na BNCC, serd instituido um grupo de
estudos com cinco professores dos anos iniciais da rede municipal de ensino da cidade de Bento Gongalves (RS), no intuito de promover
discussoes, reflexdes e maior elucidagdo acerca do tema. Incialmente sera investigado o perfil dos cinco professores que participardo do grupo
de estudos. Esta primeira parte de pesquisa tera carater exploratorio.

Conhecendo o perfil dos cinco professores e sua compreensao inicial sobre a linguagem utilizada pela base, serdo organizados os encontros do
grupo de estudos, pela pesquisadora. Pretende-se realizar dez encontros semanais, com duragdo de duas horas cada, a serem realizados na
Secretaria Municipal de Educacdo de Bento Gongalves/RS. A quantidade e a duragdo dos encontros pode variar conforme a evolucéo das
reflexdes do grupo. Apods os encontros iniciais do grupo de estudos, a pesquisadora, com a colaboragéo do grupo, elaborara um documento
explicativo, que sera intitulado “Interpretando a Linguagem Matematica Presente na Base Nacional Comum Curricular dos Anos Iniciais”.
Esse documento ficara a disposi¢do da SMED e sera replicado pelos componentes do grupo de estudos a outros professores dos anos iniciais,
em suas proprias escolas, em formagdo especificas, para avaliar se esse é compreensivel. As discussoes e reflexdes dessas formagdes serdo
compartilhadas em outros encontros do grupo de estudos, o que servira de base para a escrita da tese. A pesquisa, neste momento, caracteriza-
se como Pesquisa Agao.

4. Da utilizagio, armazenamento e descarte das amostras.

Os instrumentos aplicados aos alunos serdo armazenados na Coordenacao do curso, apés 05 anos serdo incinerados.

5. Dos desconfortos e dos riscos.

A presente pesquisa prevé ricos minimos de constrangimentos e nédo prevé riscos fisicos aos participantes. Com o objetivo de respeitar questdes
éticas e morais, os participantes desta pesquisa ndo serdo identificados em nenhum momento, seus nomes serdo zelados, bem como sua
fisionomia ao longo das analises. Os participantes serdo maiores de idade e convidados a participar das atividades, assinando previamente o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. O projeto seré protocolado no Comité de Etica.

No caso de uso de minhas voz e/ou imagem, a pesquisadora apresentara o Termo de Autorizagcdo de Nome, Imagem e Voz, o qual devera ser
assinado por mim.

6. Dos beneficios.

A pesquisa ird investigar como os professores dos anos iniciais compreendem a linguagem Matemética expressa na Base Nacional Comum

Curricular, além de colaborar para a elaboragcdo de um documento que torne sua linguagem esclarecedora e acessivel para seus pares.

Bento Gongalves, __ de de 2018.

Pesquisadora Responsavel pelo Projeto Participante da Pesquisa
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ANEXO A - Matematica no Ensino Fundamental — Anos Iniciais:

Unidades Teméticas, Objetos de Conhecimento e Habilidades

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, deve-se retomar as vivéncias cotidianas das criancas com
nameros, formas e espaco, e também as experiéncias desenvolvidas na Educacdo Infantil, para iniciar uma
sistematizacdo dessas nocdes. Nessa fase, as habilidades Matematicas que os alunos devem desenvolver ndo
podem ficar restritas a aprendizagem dos algoritmos das chamadas “quatro operagdes”, apesar de sua importancia.
No que diz respeito ao célculo, é necessario acrescentar, a realizagdo dos algoritmos das operagoes, a habilidade
de efetuar calculos mentalmente, fazer estimativas, usar calculadora e, ainda, para decidir quando é apropriado
usar um ou outro procedimento de célculo.

Portanto, a BNCC orienta-se pelo pressuposto de que a aprendizagem em Matemética esta
intrinsecamente relacionada a compreensao, ou seja, a apreensdo de significados dos objetos matematicos, sem
deixar de lado suas aplicac@es. Os significados desses objetos resultam das conexdes que os alunos estabelecem
entre eles e os demais componentes, entre eles e seu cotidiano e entre os diferentes temas matematicos. Desse
modo, recursos didaticos como malhas quadriculadas, abacos, jogos, livros, videos, calculadoras, planilhas
eletrdnicas e softwares de geometria dindmica tém um papel essencial para a compreensao e utilizagdo das no¢des
Matematicas. Entretanto, esses materiais precisam estar integrados a situacGes que levem & reflexdo e a
sistematizacgdo, para que se inicie um processo de formalizaco.

Em todas as unidades tematicas, a delimitagdo dos objetos de conhecimento e das habilidades considera
gue as nocbes Matematicas sdo retomadas, ampliadas e aprofundadas ano a ano. No entanto, € fundamental
considerar que a leitura dessas habilidades ndo seja feita de maneira fragmentada. A compreensdo do papel que
determinada habilidade representa no conjunto das aprendizagens demanda a compreenséo de como ela se conecta
com habilidades dos anos anteriores, o que leva a identificacao das aprendizagens ja consolidadas, e em que medida
o trabalho para o desenvolvimento da habilidade em questdo serve de base para as aprendizagens posteriores.
Nesse sentido, é fundamental considerar, por exemplo, que a contagem até 100, proposta no 1° ano, ndo deve ser
interpretada como restricdo a ampliacBes possiveis em cada escola e em cada turma. Afinal, ndo se pode frear a
curiosidade e o entusiasmo pela aprendizagem, tdo comum nessa etapa da escolaridade, e muito menos 0s
conhecimentos prévios dos alunos.

Na Matematica escolar, o processo de aprender uma no¢do em um contexto, abstrair e depois aplica-la
em outro contexto envolve capacidades essenciais, como formular, empregar, interpretar e avaliar — criar, enfim —
, € ndo somente a resolucdo de enunciados tipicos que sdo, muitas vezes, meros exercicios e apenas simulam
alguma aprendizagem. Assim, algumas das habilidades formuladas comecam por: “resolver e elaborar problemas
envolvendo...”. Nessa enunciagio esta implicito que se pretende ndo apenas a resolucdo do problema, mas também
que os alunos reflitam e questionem o que ocorreria se algum dado do problema fosse alterado ou se alguma
condicdo fosse acrescida ou retirada. Nessa perspectiva, pretende-se que os alunos também formulem problemas

em outros contextos.

Fonte: BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Curricular Comum. Brasilia: MEC/CNE, 2017.



