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RESUMO

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, tem como foco as praticas escolarizadas de letramentos
matematicos de alunos dos anos iniciais do ensino fundamental e as parcerias realizadas com a
professora. Neste sentido, busca-se investigar: Como a resolucdo de problemas em préaticas
escolarizadas traz os aspectos dos letramentos matematicos escolares? Este trabalho esta
inserido no ambito do Projeto Observatério da Educacdo (Obeduc) 2010 “A parceria
universidade-escola: mdltiplos olhares para o letramento-numeramento nos anos iniciais do
ensino fundamental”. O projeto busca analisar, num trabalho colaborativo com escolas da
educacdo bésica, as concepc¢des e as praticas de leitura e de escrita nos anos iniciais do ensino
fundamental a partir dos dados do Enade; Prova Brasil e Saresp. Dentro do contexto do Projeto
Obeduc, nossos objetivos especificos sdo: 1) evidenciar o movimento de planejamento,
desenvolvimento e interpretacdo de praticas escolarizadas para 0s anos iniciais do ensino
fundamental, em uma parceria entre a pesquisadora e a professora, tendo como referéncia inicial
a andlise da Provinha Brasil de Matemética (2011); 2) identificar como as estratégias de
resolucdo de problemas pelos alunos dao indicios de letramentos matematicos em praticas
escolarizadas. A investigacdo foi realizada em uma escola parceira, que faz parte da Rede
Municipal de Ensino Bésico do municipio de Itatiba, interior do Estado de Sdo Paulo, em uma
sala de aula de 2°/3° anos da professora Ana, formada por aproximadamente 25 alunos, na faixa
etaria entre 7 e 9 anos. O material de anélise foi construido a partir de registros produzidos pelas
criangas; registros videograficos e audiogréaficos das situagdes de resolucdo coletiva de
problemas pelos alunos; registros produzidos pela professora parceira (orais e escritos); analise
da Provinha Brasil de Matemaética do ano de 2011 e o diario de campo da pesquisadora. A
analise foi realizada considerando-se as duas categorias seguintes: (1) resolucdo de problemas
como prética de letramento escolar suscitada pela Provinha Brasil; (2) resolucéo de problemas e
os letramentos matematicos. Para a primeira categoria fica evidente que a concepc¢do de
letramento presente na prova € a concepcdo de letramento autbnomo, uma vez que ha uma
preocupacgdo com as questdes referentes a alfabetizacdo matematica como pratica de codificar e
decodificar, desvinculada das praticas sociais. Para a segunda categoria os resultados apontam
para a resolucdo de problemas como uma préatica de letramento escolarizada que possibilita a
circulacdo de ideias e apropriacao de aspectos matematicos do letramento escolar.

Palavras-Chave: letramento matematico; anos iniciais do ensino fundamental; pratica
pedagbgica; avaliagdes externas.
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ABSTRACT

This qualitative approach research has focus the specific school pratices of mathematic
numeracy in students from the initial series of formal education in partnership with their
teacher. In this sense it looks for investigate: How a problem resolution in specific
school pratices bring the school numeracy aspects?Does the Specific School Pratice
bring out school numeracy aspects? This work in inserted in the Observatory of
Education framework (Obeduc) 2010: The partnership between university-school:
Multiple looks to the literacy-numeracy in the early years of the formal education. The
Project seeks to analyse, in a colaborative work with Basic Education Schools, the
conceptions and pratices of reading and writinig in the early years of formal education
from Enade's Prova Brasil's and Saresp's database. In the context of the Obeduc project,
our specific objetctives are: 1) show the movement planning, development and
interpretation of schooling practices to the early years of elementary school, in a
partnership between the researcher and teacher, with reference to the initial analysis
came from Brazil Mathematics (2011); 2)identify how the strategies of problem solving
by students give evidence of mathematical practices in school literacies.The
investigation took place in a partner school from the Itatiba Municipal Network of Basic
Education, situated in the Sao Paulo State countryside, in a classroom with about 25
students in the age from 7 to 9 of the 2°/3° grade whose teacher is Ana. The analysed
material was built from the children register; video and audio records from situations of
collective problem resolutions;records produced by the partner teacher (oral and
written); Mathematic Provinha Brasil analysis from 2011 and the researcher's field
diary. For the first category it is evident that the concept of literacy in this proof is the
concept of literacy autonomous, since there is a concern with the issues of mathematical
literacy as a practice of encoding and decoding, disconnected from social practices. For
the second category the results point to problem solving as a practice of schooled
literacy that enables the circulation of ideas and appropriation of mathematical aspects
of school literacy.

Keywords: mathematical literacy; early years of elementary school; pedagogical
practice; external evaluations.



SUMARIO

APRESENTAGCAO ... ..ottt s et tes sttt st ss st as st enenns 14
1. AHISTORIA COMEGA ASSIM ...ovieiecieteceeeeeee e, 16
1.1 Ser 0U NAO S PrOTESSOTA? ... .viivieieeiie ettt ettt st et te et e st e e sbe e sbe e teesreeaeenaesree e 16
1.2 E afOrmagao € teCIAA ASSIM .......cviiiiriiiiiieie sttt bbb 17
1.3 Aproximagdes com 0 tema de INVESLIGAGAD ........ccoveviriirieeiiiisiieieie e 19
1.4 O projeto Observatorio da Educacéo: contextualizando a pesquisa.........ccccvevveevreerieaveennenn, 19
2. EM BUSCA DE UMA COMPREENSAO PARA O QUE SERIA O LETRAMENTO
MATEMATICO ESCOLAR ...ttt e e e e s sae e et e e e snte e e s srraee e 26
B R = 101 1= (0 F PO PP RUPRTOPRUPRPN 26
2.2 Préticas escolarizadas de [etramento .........ccoviverieienieieese e 30
2.2.1 Letrament0 MAatEMALICO ........coviiuiiriiieie ettt nr et seesneeneas 32
3. RESOLUQAO DE PROBLEMAS NA MATEMATICA ESCOLAR ......cccooevvvveieean. 38
3.1 A resolucéo de problemas e o ensino da matematica nos anos iniciais do Ensino
FUNAAMENTAL. ...ttt te e te et te e ee e eeeneeeneeeneenneenees 39
3.2 A resolucdo de Problemas € 0 JOGO .....ccvveiueiiieeieiieiee ettt st e ae s 43
4. PERCURSOS METODOLOGICOS ..ottt ettt 46
@10 - T o TSRS 46
4.2 Abordagem MEetOdOIOGICA ........ccueiiiiiiiie it st sbe e e re s 47
G o 1 {011 o= ) (TSR OPOPPSRRS 49
4.4 ProduGaO 08 GAUDS ......cueeueetiitiiiiete sttt ettt bbb 49
4.5 Proposta A8 @NALISE .......ccueiiiieie et b e sae e be e ataesreeare s 54
5. RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO PRATICA DE LETRAMENTO ESCOLAR
SUSCITADA PELA PROVINHA BRASIL ....ooiiiiittee et 58
5.1 “Sdbado e domingo sdo dias do fim da semana”: reflexdes acerca da Provinha Brasil de

Y ] 0T o SR 58

5.1.1 “Eles erraram, mas a resposta tem uma logica”: um olhar para acertos/erros e resolucdes

[0 Fo ot T Ty Lo PR UPTURPRPR 60
5.2 Consideractes SODre 0 CAPitUlD .......ccveveeiee et et 71
6. RESOLU(;AO DE PROBLEMAS E OS LETRAMENTOS MATEMATICOS.............. 73
6.1 Evento de letramento 1 : O problema da Galinha.............ccoooiiiiiiiiin i 75
6.2 Evento de letramento 2: O Gat0 € 0 PAt0.........cuerieiiiiiieiiiesieie e 84
6.3 Evento de 1etramento 3: UISUIA ............cocvuevrevieeieeeeeeieesies e s st ssan e 87
6.4 Evento de letramento 4: JOGO MELiX .......ovviiieiieiieie et 92

6.5 Evento de letramento 5: Mapa do TESOUIO ......c.eevieiieeiieie et 102



6.6 Evento de letramento 6: “Se €U f0SSE UM TODO™ ....ooiiiiiiiiiiiiiiiieee e eeeaaeeeens 104

6.7 Consideractes SODre 0 CAPTTUID ......oovviie et 109
7. REFLEXOES SOBRE O CAMINHO TRILHADO .......cooiveieeeeeseeeeeveseneee e 111
7.1 Reflexdes e possibilidades de NOVOS aVANGOS.........ccveiveieeiieiie e e 111
7.2 O processo de busca:reflexdes sobre 0s mUItiplos PaPAIS.........covvvvereiiiiiiiie s 115
REFERENCIAS ...ttt sttt n s st an s tas et 117

ANEXOS .. b bbb bttt nne e 122



LISTA DE FIGURAS

QUADRO 1 — MODELO DE ANALISE DE VIDEO ......cocooovueieieieieieceee e 51
QUADRO 2 - SINTESE DAS TAREFAS DESENVOLVIDAS PARA A PRODUCAO DOS

DADOS . ... .o s 52
ESQUEMA 1 — SINTESE ACERCA DAS IDEIAS SOBRE LETRAMENTO........cccccoevvnnnae. 55
FIGURA 1 — QUESTAO 17 DA PROVINHA BRASIL DE MATEMATICA (2011) .............. 60
FIGURA 2 — QUESTAO 19 DA PROVINHA BRASIL DE MATEMATICA (2011) .............. 61
FIGURA 3 — PROBLEMA MANUELA ... 62
QUADRO 3 - CENA DE LETRAMENTO 1: PROBLEMA MANUELA ..........cccooiiiiiiiienns 63
QUADRO 4 — CENA DE LETRAMENTO 2: PROBLEMA MANUELA .........ccooiiiiiiienes 66
FIGURA 4 — QUESTAO 12 DA PROVINHA BRASIL DE MATEMATICA (2011) .............. 69
FIGURA 5 — PROBLEMA DA GALINHA .......ooii e 75
FIGURA 6 — REGISTRO PROBLEMA DA GALINHA L. 78
FIGURA 7 — REGISTRO PROBLEMA GALINHA 2 ... 80
FIGURA 8 — PROBLEMA GATO E PATO .....oiiiiiiiiic s 84
FIGURA 9 — REGISTRO GATO E PATO ..ottt 86
FIGURA 10 — PROBLEMA URSULA .......c.ooeteiieeteieeeee e 88
FIGURA 11 —JOGO MATEX ..ottt 93
FIGURA 12 — EXPLORANDO O MATIEX ..ot 95
QUADRO 5 — REGRAS DO JOGO MATIX ..ottt ettt 96
FIGURA 13 — CONTANDO OS PONTOS .....ooiiiiiiiiieniee et 97
FIGURA 14 - MONTANDO O ALGORITMO COM AS PECAS DO JOGO..........ccccerumnec.. 98
FIGURA 15 — REGISTRANDO PARA NAO PERDER A CONTA........coovvirierecieeiesieniean, 98
FIGURA 16 — AGRUPAMENTOS DE 10 ......oiiiiiiiiieiie et 98
FIGURA 17 — SITUAGCAQ DE JOGO........ooieieiieereieeeie st esee s 99
FIGURA 18 — REGISTRO MATEX ELISA. ..ot 100
FIGURA 19 — REGISTRO MATIX LUCAS ...ttt 100
FIGURA 20 — LER E ESCREVER: MAPA DO TESOURO.......ccccoeniiiieiieieeeeeee e 103
FIGURA 21 — REGISTRO CACA AO TESOURO .......ocoiiiiieiie e 104
FIGURA 22 — REGISTRO ROBO QUADRA L......coiviiiiiiieieieeseseiese s 104
FIGURA 23 — REGISTRO ROBO QUADRA 2......oooviireeeeseeeee e, 104
FIGURA 24 — REGISTRO ROBO SALA L ...coouveicieeeeeeeee e, 104

FIGURA 25 — REGISTRO ROBO SALA 2 ...cc.ooiiciieeeee e 104



14

APRESENTACAO

Esta pesquisa esta inserida em um contexto de sala de aula onde pretendemos
evidenciar os aspectos matematicos do letramento escolar que emergem de uma prética
que foi planejada, desenvolvida e analisada na parceria entre a professora da escola de
Educaco Bésica, professora Ana', e a pesquisadora, cujos objetivos sdo: evidenciar o
movimento de planejamento, desenvolvimento e interpretacdo de praticas escolarizadas
nos anos iniciais do ensino fundamental, em uma parceria entre a pesquisadora e a
professora, tendo como referéncia inicial a analise da Provinha Brasil de Matematica
(2011); identificar como as estratégias de resolucdo de problemas pelos alunos déao
indicios de letramentos matematicos em praticas escolarizadas.

A partir desse contexto e da analise da Provinha Brasil de Matematica,
elaboramos e propusemos trés sequéncias de ensino envolvendo resolucéo de problemas
escritos, o jogo Matix e geometria que foram elaboradas, realizadas e analisadas em
parceria. As sequéncias foram desenvolvidas na perspectiva da resolucdo de problemas.

A investigacdo foi realizada em uma escola parceira, que faz parte da Rede
Municipal de Ensino Bésico do municipio de ltatiba, interior do Estado de Séo Paulo,
em uma sala de aula de 2°3° anos da professora Ana, formada por aproximadamente 25
alunos, na faixa etaria entre 7 e 9 anos. O lugar de onde falo € o de pesquisadora e
parceira da professora Ana (professora da sala pesquisada), no sentido de planejar,
desenvolver e analisar as sequéncias de ensino.

O foco da pesquisa esta nas préaticas escolarizadas de letramentos matematicos por
alunos dos anos iniciais do ensino fundamental e as parcerias realizadas com a
professora. Neste sentido busca-se investigar: Como a resolucdo de problemas em
praticas escolarizadas traz os aspectos dos letramentos matematicos escolares?

Para tanto, utilizamos como material de analise os registros produzidos pelas
criancas, os registros videogréaficos e audiograficos das situacBes de resolucdo coletiva
de problemas feita pelos alunos, os registros produzidos pela professora parceira (orais e
escritos), a Provinha Brasil de Matematica do ano de 2011 e o diario de campo da
pesquisadora.

O texto da dissertacdo esta organizado em seis capitulos. No capitulo 1,

apresentamos um relato da minha trajetéria académica e profissional, momentos

! O nome da professora parceira citado nesse trabalho é ficticio.
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importantes de minha infancia, adolescéncia e das minhas relagbes familiares que,
contribuiram para minha constituicdo enquanto professora. Trazemos uma reflexdo
sobre caminhos trilhados enquanto educadora e pesquisadora (caminhos estes que se
misturam). Apresentamos ainda uma contextualizacdo sobre o Projeto Observatorio da
Educacdo (Obeduc) em que esta pesquisa esta inserida, bem como em que espago essa
pesquisa se situa dentro dele.

No capitulo 2 faremos uma discussdo sobre as concepcdes teoricas de letramento,
letramento escolar e letramento matematico escolar, buscando subsidios tedricos para a
compreensdo dos indicios de letramentos matematicos escolares.

No capitulo 3, discutiremos as questdes relativas a resolucdo de problemas e o
ensino da matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, tendo 0 jogo como uma
possibilidade de trabalhar os letramentos matematicos na perspectiva da resolucdo de

problemas.

No capitulo 4, trazemos as opcBGes metodologicas da pesquisa, a opcdo pela
abordagem qualitativa em uma perspectiva histérico-cultural, a caracterizacdo do
ambiente em que a pesquisa foi desenvolvida, os instrumentos de producdo de dados e a
proposta de anélise.

No capitulo 5, o primeiro da andlise, trazemos uma discussdo acerca das
concepcdes de letramentos matematicos escolares presentes nas avaliacbes externas:
foco na andlise da Provinha Brasil de Matematica.

Por fim, o sexto capitulo traz uma analise das sequéncias de ensino focando duas
dimensdes da articulagdo entre a resolugdo de problemas e o letramento matematico
escolar; (1) os processos de leitura e escrita em resolucdo de problemas matematicos e
(2) os aspectos matematicos presentes em problemas escritos.

Finalmente sdo apresentadas, nas consideracdes finais, as sinteses produzidas na
pesquisa e as reflexdes decorrentes, buscando evidenciar como a resolugdo de
problemas traz indicios dos letramentos matematicos escolares, por meio da parceria
estabelecida entre a pesquisadora e a professora Ana. Acrescenta-se a isso uma reflexdo
com relacgdo as contribuigdes que esse tipo de parceria pode produzir para a pesquisa e a

pratica escolar em educacdo matematica.
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Capitulo 1

A HISTORIA COMECA ASSIM...

Nesta pesquisa buscamos investigar as possiveis aproximagdes dos letramentos
matematicos das criancas, por meio de praticas escolarizadas com alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental a partir de uma parceria entre a pesquisadora e a
professora. Para tanto, na parceria com a professora Ana, de uma escola publica
municipal na cidade de Itatiba, SP, desenvolvemos um conjunto de a¢Ges com criangas
do 2° e 3° anos do Ensino Fundamental envolvendo a resolucdo de problemas de
matematica.

Nesse capitulo introdutério apresentamos, inicialmente, nossa trajetéria de
formag8o e aproximagdo com o tema de investigagdo, a tematica desse trabalho e o

contexto em que essa pesquisa esta inserida.

1.1 Ser ou nao ser professora?

No dia 12 de Outubro de 1983 nasce? uma menina chamada Mariana. Essa menina
nasceu ndo por acaso, em uma tradicional familia de professores da cidade de Socorro,
interior de Sdo Paulo. Entrou cedo para a escola e estudou, da Educacdo Infantil ao
Ensino Médio, em escola publica.

Apesar de ter sido sempre uma boa aluna, nunca havia pensado em ser professora.
Nos bastidores familiares onde se reuniam o avl e as muitas tias professoras ndo ouvia
bons comentarios sobre a profissdo docente. O salario era ruim, os alunos mal educados.
Enfim, esta profissdo ndo parecia ser muito atrativa.

O tempo foi passando, a menina foi crescendo e, pela admiragdo que tinha pelo
trabalho da mae, escrevente no Forum da cidade, decidiu que faria Direito, apesar de

ouvir da avé que ser professora era uma boa ideia. As pessoas lhe perguntavam: VVocé

2 A pesquisadora optou por construir parte de sua trajetéria profissional e académica em forma de
narrativa na terceira pessoa.



17

vai seguir a profissdo da familia? Vai ser professora? E a menina prontamente
respondia: Eu, professora? Néo sirvo pra isso! Vou fazer Direito!

Quando terminou o ensino medio em 2001, ndo pode fazer a faculdade de Direito
por questdes financeiras. Decidiu entdo trabalhar para poder pagar a faculdade. Por
quatro anos foi assistente de dentista, mas o horério do trabalho ndo permitia que ela
estudasse e o tempo foi passando, passando, passando, enquanto sua avO dizia
insistentemente que ela precisava fazer uma faculdade. Em 2005, a avo faleceu e foi ai
que ela se deu conta do tempo que estava perdendo. Decidiu entdo fazer a faculdade.
Socorro ndo tinha universidade, ela teria que fazer o curso fora da cidade, mas o
dinheiro ndo era suficiente. Ficou sabendo entdo que abriria um curso a distancia de
Normal Superior. Sua tia Silvana — também professora — incentivou-a a fazer e ela

resolveu tentar. Comecou ai a sua historia com a profissao docente e com a pesquisa.

1.2 E a formacao é tecida assim...

De inicio a escolha nédo foi tdo simples. A menina ainda néo tinha certeza do que
realmente queria. O curso a distancia foi mostrando aos poucos que a escolha em ser
professora ndo estava errada, porém, “o bichinho da duvida e dos questionamentos” ja
existia dentro dela. O curso ndo conseguia mostrar-lhe os caminhos, nem as respostas,
ndo era suficiente. Agora, decidida a ser professora, prestou vestibular para o curso de
Pedagogia na Universidade Sao Francisco, em Braganca Paulista e recomecou. Durante
o primeiro ano de faculdade conseguiu um emprego como assistente de sala em uma
escola particular da sua cidade. As coisas passaram a fazer mais sentido e os
questionamentos foram aumentando e se transformando. A essa altura, tinha plena
certeza de sua escolha: ser professora.

No ano seguinte, a escola lhe ofereceu uma sala de aula e ela aceitou. Estar em
sala de aula durante o curso de formagéo inicial foi muito importante. No terceiro ano
da faculdade, uma professora da disciplina de Fundamentos e Metodologia do Ensino da
Matematica, chamada Regina Célia Grando, entrou na histéria. Mariana era professora
de maternal e quando ouvia a professora Regina dizer com convic¢do que era possivel
trabalhar matematica com qualquer idade ela pensava: “Com os meus bebés, ndo!” Mas

a professora foi insistente, as discussfes tedricas sobre outra matematica que até entdo
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era desconhecida, fez com que Mariana fosse enxergando nos seus pequenos alunos
uma producao matematica quase magica, surpreendente.

Desta surpresa com a matematica dos bebés surgiu um convite da Professora
Regina para fazer iniciacdo cientifica. Mariana fez o projeto e conseguiu uma bolsa do
CNPq para desenvolver a pesquisa: “Qual matematica para criancas tdo pequenas?
Desenvolvendo a percep¢do matematica em criangas de 1 a 3 anos”. Foi um ano de
pesquisa numa parceria com a professora Regina e uma colega de iniciacdo e graduacao
olhando para a produ¢do matematica dos bebés a partir de uma perspectiva da resolucao
de problemas.

Essa pesquisa possibilitou a ela ndo s6 uma aproxima¢do com o mundo da
pesquisa do qual nunca havia imaginado fazer parte, mas também a apropriacdo de um
referencial tedrico bastante interessante sobre resolucdo de problemas.

Ao final da graduagdo e também da iniciacdo cientifica, incentivada pela
professora Regina, decidiu fazer o mestrado em Educacgéo e acabou sendo aprovada no
processo seletivo e selecionada para participar do Projeto Observatorio da Educacao.
Fazer o0 mestrado ja era seu objetivo desde a iniciacdo cientifica. Inicialmente a proposta
era desenvolver um trabalho voltado para as praticas de numeramento desenvolvidas
pelas professoras dos anos iniciais participantes do projeto que, ao longo do processo,
foi se transformando e se adequando.

Estar no mestrado, ainda mais logo ap6s a graduacéo, ndo foi uma experiéncia tao
simples. Os conflitos foram muitos, as duvidas também, as disciplinas e leituras
trabalhosas, mas esses ndo foram obstaculos de fato, foram na verdade momentos de
muita aprendizagem. Ao mesmo tempo em que sua formagdo académica acontecia, a
profissional também caminhava, ou melhor, corria. Durante o mestrado pbde
experimentar ser formadora em parceria com a professora Regina, pode experimentar
ser professora da Educacdo de Jovens e Adultos, pode ser parceira da professora Ana
nos anos iniciais de uma escola publica e hoje experimenta ser professora da sua propria
sala de aula na prefeitura de Campinas. Sua constituicao profissional e académica nédo se
deram em periodos isolados de sua vida. Elas estdo sendo tecidas juntas, entrelacadas,

amarradas. Ela se faz professora enquanto se faz pesquisadora.
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1.3. Aproximacdes com o tema de investigacao

Grande parte das pesquisas sobre o tema “letramento matematico” se refere a
praticas escolares na Educacdo de Jovens e Adultos, muito provavelmente pela relagdo
direta que se estabelece entre as concepcOes de letramento e o trabalho desenvolvido,
inicialmente, por Paulo Freire na educacdo de adultos. Da mesma forma, consideramos
esse autor como uma referéncia principal do nosso trabalho de investigacdo, buscando
conhecer tais praticas de letramento matematico nos anos iniciais da educacdo basica,

por meio das “vozes” dos professores e das criangas em sala de aula.

Desta perspectiva, propomos vincular o letramento matematico a relacdo entre
matematica e praticas sociais. Na escrita podemos pensar no letramento matematico
como préticas diferenciadas e que resultam em diversas matematicas, incluindo as
préaticas ndo escolarizadas (MENDES, 2007). E certo que 0s conceitos de letramento
matematico fazem parte do cotidiano de muitos pesquisadores e da formacdo de
professores dos anos iniciais.

Entendemos que a matematica pode constituir-se em uma possibilidade de leitura
das varias praticas sociais das quais 0s sujeitos participam e onde se desenvolvem.
Dessa forma, os pesquisadores do projeto Obeduc optaram por assumir uma concepcao

de letramento que envolve inclusive o letramento matematico.
1.4. O Projeto Observatorio da Educacao: contextualizando a pesquisa.
Esta pesquisa esta inserida na linha de fomento do Projeto Observatério da

Educacao. O Programa Obeduc, resultado da parceria entre a Capes, o Inep e a Secadi,

foi instituido pelo Decreto Presidencial n? 5.803, de 08 de junho de 2006, com 0

objetivo de fomentar estudos e pesquisas em educacdo que utilizem a infra-estrutura
disponivel das Instituicdes de Educacdo Superior — IES e as bases de dados existentes
no INEP?,

O programa visa, principalmente, proporcionar a articulacdo entre pds-graduacéo,
licenciaturas e escolas de educacdo basica e estimular a producdo académica e a

formacéo de recursos pds-graduados, em nivel de mestrado e doutorado.

® Informagdes retiradas do site da Capes, disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-

basica/observatorio-da-educacao, acessado em 19 de outubro de 2012.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5803.htm
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao
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O projeto busca analisar, num trabalho colaborativo com escolas da educagéo
bésica, as concepcdes e as praticas de leitura e de escrita nos anos iniciais do ensino
fundamental a partir dos dados do Enade, Prova Brasil e Provinha Brasil.

Em 2010 o Programa Obeduc abriu um edital para selecdo de novos projetos e o
grupo de docentes do programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Séo
Francisco, submeteu o projeto intitulado “A parceria universidade-escola: multiplos
olhares para o letramento-numeramento nos anos iniciais do ensino fundamental”. Este
projeto foi aprovado para o periodo de fevereiro de 2011 a julho de 2013. Considerando
0s eixos propostos no edital* de 2010, o grupo da USF optou pelo eixo da educacio

basica e, em especial, 0 subeixo a:

Dentro dos eixos tematicos serdo priorizadas as seguintes areas
de investigacéo:

a) estudos que valorizem a alfabetizacdo como um
processo essencial ao exercicio das praticas sociais de leitura,
numeramento, oralidade e escrita, ao sucesso escolar, a insercéo
no mundo do trabalho e ao pleno exercicio da cidadania no
complexo mundo em que vivemos, considerando:

) producdo de conhecimentos e pesquisas aplicadas
em educagdo, especificamente no campo interdisciplinar e
multidisciplinar da alfabetizacdo — abrangendo Lingua,
Matematica e Iniciacdo as Ciéncias, sem prejuizo de outras areas
que contribuem para o processo de alfabetizacdo e letramento,
como masica, artes, danca e outras (BRASIL, 2010, p. 3).

Visando atender a proposta do eixo escolhido, a equipe definiu como foco

principal o letramento e o numeramento®. Por se tratar de um grupo que possui uma
vasta experiéncia com formacdo de professores e esta diretamente envolvido com
discussbes sobre os modelos de formacdo docente, optou pela parceria universidade-
escola. Estas sdo, portanto, as duas linhas que permeiam o projeto: letramento-
numeramento e formagéo continuada de professores.

Outro requisito presente no edital dizia respeito aos projetos que deveriam
contemplar a melhoria da educacgdo basica nas questdes relativas a lingua portuguesa e
matematica. Sendo assim, 0 grupo em parceria com a Secretaria de Educacdo do
Municipio de Itatiba, levando em conta os dados do Ideb, optou por construir uma
parceria com uma escola publica municipal.

Um dos fatores que contribuiu para a escolha dessa escola foi o fato de, por duas

avaliacOes consecutivas, ter ficado abaixo do Ideb do municipio e da meta estabelecida

* Edital N° 38/2010/CAPES/INEP
> Nesse momento letramento e numeramento ndo eram considerados praticas de alfabetizagdo.
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pelo MEC. Em 2009, a média do municipio foi 5,1 e a escola obteve 5,0. Além disso, a
escola é pequena, o que facilitaria o trabalho de parceria e possui um grupo de
professores efetivos, 0 que garantiria uma continuidade ao longo dos dois anos de
projeto.

O grupo foi composto desde o inicio por uma equipe de 12 participantes: quatro
profissionais da escola parceira, quatro mestrandas e quatro professoras do programa de
pos-graduacdo da USF. Os profissionais da escola escolhidos exercem fungbes
diferenciadas, sendo duas professoras dos anos iniciais (2° e 3° anos), diretor e
coordenadora pedagégica®. Os critérios para escolha desses profissionais foram: ter
disponibilidade para participar das etapas do projeto; ter um bom relacionamento com a
Secretaria Municipal de Educacdo e ter interesse em participar de um grupo de pesquisa.
As mestrandas foram selecionadas e orientadas pelas docentes do Programa de Pos-
Graduacdo Stricto Sensu da universidade, contemplando as duas linhas de pesquisa
presentes no projeto Obeduc (Linguagem, discurso e préaticas educativas e Matematica,
cultura e praticas pedagogicas). Sendo assim, ficaram duas mestrandas para a linha de
matematica e duas para a linha de linguagem. As quatro mestrandas sdo também
professoras. Trés estdo atuando em sala de aula e uma delas ocupa um cargo de
coordenadora do ensino fundamental | na Secretaria de Educacdo do municipio de
Itatiba.

O objetivo geral do projeto Obeduc da USF/Educacdo €, por meio de um trabalho
colaborativo com a escola basica, analisar as concepcOes e praticas de leitura e escrita
nos anos iniciais do ensino fundamental a partir de dados das avaliagdes externas.

Os objetivos especificos sdo:

1. Analisar as diretrizes para o Enade-Pedagogia, com vistas a identificacdo do
perfil que se espera do futuro professor.

2. Analisar as provas ja realizadas no Enade-Pedagogia, com vistas a identificar a
coeréncia entre o que foi proposto como perfil do professor e o que, de fato, € cobrado
nessas provas como conhecimento profissional docente.

3. Analisar os descritores do Saeb e da Prova Brasil, com vistas a identificar as

concepcdes de letramento e numeramento.

® Durante o projeto a coordenadora mudou de funcdo e passou a ser supervisora de ensino da Rede
Municipal de Itatiba atendendo a escola parceira.
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4. Analisar as provas j& realizadas pelo Saeb e Prova Brasil, com vistas a
identificar a coeréncia entre o que foi proposto pelos descritores e o que é cobrado nas
provas.

5. Analisar como 0 Saeb e a Prova Brasil consideram (ou néo) as especificidades
de letramento-numeramento do aluno surdo.

6. Identificar e analisar as concepcbes de sujeito — sujeito-aluno e sujeito-
professor — presentes nos documentos legais.

7. Identificar as concepcdes e saberes explicitados pelos professores quando estes
analisam os descritores da prova do Saeb e Prova Brasil e as questdes propostas.

8. Conhecer e discutir como o professor analisa o conjunto de documentos
prescritivos que chegam até ele e como se posiciona frente a eles pelas suas condi¢bes
concretas de trabalho profissional.

9. Analisar como o processo analitico e reflexivo sobre os dispositivos legais traz
consequéncias para as praticas de leitura e de escrita dos professores envolvidos e para o
desenvolvimento curricular e profissional.

10. Identificar deslocamentos dos professores na forma como esses concebem o0s
processos de leitura e de escrita de seus alunos, na lingua materna e na matematica.

11. Discutir as potencialidades e limites de um trabalho de parceria universidade-
escola e suas implicacbes mais amplas para as politicas publicas de educagdo do
municipio.

A nossa pesquisa se aproxima dos objetivos 3, 4 e 10 do Projeto Obeduc. Ou seja,
fazer uma andlise da Provinha Brasil, a fim de identificar as concepcdes de letramento
matematico presentes; fazer uma andlise da Provinha Brasil e dos descritores a fim de
identificar a coeréncia entre 0os documentos; e identificar como a professora parceira
concebe 0s processos de leitura e escrita dos alunos, no que se refere a linguagem
matematica, principalmente quando ela realiza as andlises das atividades em conjunto
com a pesquisadora.

A dinamica do grupo foi organizada da seguinte forma:

e Encontros semanais, no ambiente da universidade com toda a equipe do

projeto.

e Leitura prévia de textos que norteavam discussdes sobre temas relacionados

aos eixos do projeto como: competéncias, letramentos (lingua e matematica),

géneros do discurso, géneros textuais e politicas publicas de avaliacao;
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e Anélise de avaliagdes e descritores como: Prova Brasil’, Provinha Brasil e
Enade de pedagogia.

Houve uma ampla discussdo acerca das concepc¢des de letramento e humeramento
por meio das perspectivas de Soares (2006), Kleiman (1995), Fonseca (2009) e Mendes
(2007). A partir das leituras e discussdes constatou-se a polissemia que envolve o
conceito. Sendo assim, 0 grupo optou por algumas concepgdes e termos:

1. Compreender o letramento como um conceito mais amplo que abarca o
numeramento. Optamos por usar o termo letramento matematico para caracterizar um
objeto de analise em uma area especifica de conhecimento, uma vez que a palavra
numeramento pode culturalmente reduzir a matematica ao trabalho com ndmeros
apenas, desvinculado de suas outras possibilidades de leitura.

2. Compreender as praticas de letramento como praticas discursivas®,

3. Considerar o letramento como uma pratica que € continua, ou seja, estamos
constantemente envolvidos em praticas de letramento.

4. O letramento perpassa todas as &reas do conhecimento.

Essas sinteses nortearam a andlise das avaliacBes externas, seus descritores e
resultados para o grupo em geral e, especificamente para esta pesquisa, no que se refere
a Provinha Brasil de Matematica.

No que se refere a formacao de professores, era esperado que as discussdes feitas
no grupo trouxessem contribui¢es para uma tomada de consciéncia dos professores
participantes sobre as politicas publicas e suas implica¢fes no cotidiano da escola, bem
como o habito de refletir a respeito de suas préprias praticas. Este movimento pressupde
um trabalho colaborativo que culmine na formacao de professores pesquisadores através
de narrativas das problemaéticas vivenciadas no cotidiano escolar.

Partindo da ideia de professor pesquisador, o grupo definiu algumas producdes
escritas que foram sendo feitas no decorrer do projeto. Aos professores parceiros foi

pedido que produzissem registros reflexivos sobre as discussfes semanais do grupo.

" E importante destacar que as questdes da Prova Brasil ndo sdo tornadas publicas; o INEP apenas
divulgou uma prova modelo, a qual foi tomada como objeto de analise do grupo.

& Entendemos o letramento como praticas discursivas (Kleiman, 1995), no sentido de garantir o quanto os

discursos que circulam pela escola estdo sendo considerados como conhecimento. Quando damos

significado para a fala do aluno, ouvimos o que ele estd falando, estamos envolvendo-o numa pratica

discursiva de letramento, porque na escola as praticas sdo letradas.
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Coube a eles também a produgdo de outros documentos como: autobiografias,
entrevistas narrativas e relatorios semestrais que foram disponibilizados para o trabalho
de pesquisa de todo o grupo.

A pesquisa no Programa Obeduc tem como principio a transformagédo
participativa, ou seja, espera-se que professores-pesquisadores da rede publica e
académicos compartilnem conhecimentos e que desta parceria resulte a producdo de
novos conhecimentos.

A pesquisa do projeto Obeduc é constituida por projetos proprios de pesquisas
produzidos por todos os participantes do grupo. Os professores parceiros estdo
comprometidos em pesquisas voltadas a sala de aula e/ou espacos pedagdgicos e
administrativos da escola. As mestrandas desenvolvem suas pesquisas norteadas por um
dos objetivos da pesquisa Obeduc. O objetivo a que essa pesquisa, em especial, esta
relacionada é o segundo, em que se pressupde uma analise dos descritores da Provinha
Brasil, com vistas a identificar as concepcOes de letramento. Embora o0 nosso foco ndo
seja identificar esse deslocamento do professor, utilizamos a parceria com a professora a
fim de analisar os processos de leitura e escrita dos seus alunos na matematica escolar.

O grupo Obeduc ao qual essa pesquisa esta inserida foi construido numa dimenséo
colaborativa que segundo Ibiapina (2008, p.113), trata-se de uma forma de fazer
pesquisa que,

(...) envolve a necessidade de compreender que, para mudar a teoria, a
politica e a cultura escolar, é necessario optar pelo desafio de co-
produzir conhecimentos com os professores, aproximando o mundo da
pesquisa ao da pratica. Na démarche de pesquisa colaborativa, 0
pesquisador ndo dirige um olhar normativo e exterior “sobre” o que
fazem os docentes, mas procura “com” eles compreender as teorias
que regulam a pratica docente, de forma a favorecer o
desenvolvimento da capacidade de transformar reflexivamente e
discursivamente a atividade desenvolvida por esse profissional.

E no contexto desse grupo, que parte de uma perspectiva de trabalho pautado na
colaboracéo e buscando essa transformacao, que nossa pesquisa se insere.

O foco da pesquisa esta nas praticas escolarizadas de letramentos matematicos por
alunos dos anos iniciais do ensino fundamental e as parcerias realizadas com a
professora. Nesse sentido, busca-se investigar: Como a resolucdo de problemas em
praticas escolarizadas traz os aspectos dos letramentos matematicos escolares?

Seus objetivos:
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1) evidenciar o movimento de planejamento, desenvolvimento e interpretacdo de
praticas escolarizadas para os anos iniciais do ensino fundamental, na parceria
entre a pesquisadora e a professora, tendo como referéncia inicial a anélise da
Provinha Brasil de Matemaética (2011);

2) identificar como as estratégias de resolucdo de problemas pelos alunos dao
indicios de letramentos matematicos em praticas escolarizadas
Com o foco da pesquisa definido, o préximo passo foi delinear o referencial

tedrico. Durante o curso das disciplinas de mestrado, fomos nos apropriando de alguns
referenciais, os quais foram complementados pelas discussdes do Obeduc e pelas
reunies de orientacdo, pelas trocas entre os colegas da p6s-graduacéo e pelos eventos
de que participamos levando esse trabalho para outros espacos de discussdes. Através
das disciplinas cursadas aproximamo-nos do referencial tedrico da perspectiva
historico-cultural que julgamos fundamental para compreender 0s processos de
aprendizagem e de desenvolvimento na educacdo escolarizada. Através das disciplinas
houve um aprofundamento nas discussdes teoricas sobre a perspectiva de resolucdo de
problemas, uma vez que seria necessaria ao trabalho. E, por fim, nos aproximamos do
referencial tedrico sobre letramento nas discussdes do grupo Obeduc. Esse movimento
de discussdo no grupo foi fundamental para essa aproximacdo/construcdo® do

referencial tedrico dessa pesquisa - que apresentaremos nos proximos capitulos.

® Aproximacao/construgdo no sentido de conhecer e construir um referencial sobre letramento em
parceria.
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Capitulo 2

EM BUSCA DE UMA COMPREENSAO PARA O
LETRAMENTO MATEMATICO ESCOLAR

Nesse capitulo buscamos discutir algumas das diferentes concepcdes sobre
letramento(s), numeramento e letramento(s) matematico(s) que entendemos que se
aproximam da nossa pesquisa, bem como podem oferecer um referencial de anélise
quando procuramos compreender 0 que sejam 0s aspectos matematicos presentes no
letramento escolar. Para tanto, fazemos referéncia a autores que discutem o letramento
ou os letramentos de uma forma geral e, mais especificamente, como educadores

matematicos compreendem o letramento matematico e/ou numeramento.

2.1 Letramento

O uso do termo letramento, assim como sua concep¢ao, foi amplamente discutido
pelo grupo Obeduc. Fizemos leituras sobre o assunto em suas diversas perspectivas, nao
sO no que diz respeito a matematica (foco desse trabalho), mas também a lingua
materna. Para tentar entender e delinear uma definicdo do que seria por nos entendido
como letramento, nos amparamos nos estudos de Magda Soares (2006). A autora
reconhece que ha uma dificuldade em definir com precisdo o termo letramento e
questiona ainda a possibilidade de delimita-lo precisamente, justificando esta
dificuldade e impossibilidade pelo fato de que

(...) o letramento cobre uma vasta gama de conhecimentos,
habilidades, capacidades, valores, usos e fungdes sociais; 0 conceito
de letramento envolve, portanto, sutilezas e complexidades dificeis de
serem contempladas em uma unica definicdo. (...) cada definigdo

baseia-se em uma dimensdo de letramento que privilegia (SOARES,
2006, p. 66).

Segundo Soares (2006), ha diversos autores que trazem definicdes diferenciadas

para o termo letramento, porém, o que ha de interessante nessas defini¢cdes € o foco que
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é dado a elas. Algumas definicdes, como a de Graff (1987 apud SOARES, 2006, p.66)
entendem o letramento como um conjunto de técnicas usadas para codificar e
decodificar, ou seja, o foco dado ao letramento é individual, € voltado para as
capacidades cognitivas do sujeito em aprender a ler e escrever. Outras definigdes como
a de Scribner (1984 apud SOARES, 2006, p. 66), entendem o letramento como um

fendmeno social, como resultado de transmisséo cultural.

O que se observa é que nessas defini¢Bes € priorizada apenas uma dimensdo. Ou a
énfase estd nas habilidades de leitura e escrita do sujeito, ou nos diferentes usos e

funcdes sociais da escrita em seus diversos contextos.

Apesar de identificar estas duas dimensdes do letramento ndo é possivel, ainda,
defini-lo. Segundo Soares (2006), em cada uma dessas dimensdes existem as suas
peculiaridades e complexidades. Para a dimensdo individual é necessario considerar a
extensdo e as diversas habilidades que o sujeito pode desenvolver durante o processo de

leitura e escrita.

A dimens@o individual do letramento descrita por Soares (2006) envolve
especificamente as habilidades e técnicas de leitura e escrita — que séo distintas, mas
estdo dentro de um conceito maior que seria 0 de letramento. Pensando por esta
perspectiva seria possivel dizer que uma pessoa letrada é aquela que domina as técnicas
de leitura e escrita, sendo assim, seria mais facil avaliar o conhecimento através de

instrumentos voltados para essas habilidades.

J& a dimens&o social entende o letramento como uma préatica social, ou seja, seria
0 uso que o sujeito faz das habilidades de leitura e escrita relacionadas a cultura e as
praticas sociais em determinado contexto. Desta perspectiva surge o termo letramento
funcional (GRAY, 1956 apud SOARES, 2006, p.72) usado pela Unesco em 1956 para
definir o sujeito que faz uso da leitura e escrita em atividades exigidas pelo grupo ao
qual pertence, capaz de sobreviver em uma determinada cultura. Proximos a ideia de
funcionalidade estdo os conceitos de alfabeto funcional e analfabeto funcional.
Atualmente existem levantamentos dos indices nacionais de alfabetismo funcional da

populacéo (Inaf).

Na mesma perspectiva, Street (1984, apud SOARES, 2006, p.75) traz outros dois

modelos para o termo letramento: o ideoldgico e o autbnomo. O modelo autdnomo
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trataria da alfabetizacdo em termos técnicos, independente do contexto social

(STREET,1993, p.85). J4 0 modelo ideoldgico pressupde que,

(...) letramento ¢ um “termo sintese para resumir as praticas sociais e
concepgdes de leitura e escrita (p.1); tem um significado politico e
ideoldgico de que ndo pode ser separado e ndo pode ser tratado como
se fosse um fendmeno “autdbnomo”. Street afirma que a verdadeira
natureza do letramento sdo as formas que as praticas de leitura e
escrita concretamente assumem em determinados contextos sociais, e
isso depende fundamentalmente das instituigdes sociais que propdem
e exigem essas praticas (SOARES, 2006, p. 75).

Alguns autores acreditam que estabelecer uma distin¢ao entre 0 modelo autbnomo
e o ideoldgico provoca uma fragmentacdo desnecessaria, optando assim por uma

sintese, porém, segundo Street (2004, p.90)

(...) O'° modelo ideoldgico oferece tal sintese, uma vez que evita
0 Viés introduzido por qualquer tentativa de separar 0s
elementos técnicos de alfabetizacdo, como se os fragmentos
culturais pudessem ser adicionados mais tarde. (...) No modelo
ideoldgico ... ndo hd como negar as habilidades técnicas ou 0s
aspectos cognitivos da leitura e da escrita, mas sim entendé-las
como contidas dentro de estruturas culturais e de poder. E nesse
sentido que o modelo ideoldgico inclui, ndo exclui, o trabalho
realizado usando o modelo auténomao.

E a este letramento que Paulo Freire (1976, apud SOARES, 2006), um dos
primeiros estudiosos a abordar o conceito, se refere quando fala que estar alfabetizado é
ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita como um meio de tomar consciéncia da
realidade e transforméa-la. Ele enfatiza o carater politico e de libertacdo do sujeito de
acordo com o contexto ideologico ao qual estd inserido e defende que o objetivo

principal do letramento é a mudanca social (SOARES, 2006).

10.(_..) el modelo ideoldgico ofrece tal sintesis, puesto que evita la polarizacion introducida por cualquier

intento de separar los elementos técnicos de la literacidad, como si los fragmentos culturales pudieran
afiadirse después. (...) el modelo ideoldgico...no trata de negar las habilidades técnicas o los aspectos
cognitivos de la lectura y la escritura, pero las entiende mas bien como encapsuladas en totalidades
culturales y dentro de estructuras de poder. En ese sentido es que el modelo ideoldgico incluye, no
excluye, el trabajo hecho usando el modelo auténomo.
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Ao entendermos o letramento como prética social,"™* é importante considerarmos
que as atividades de letramento sdo inumeras dentro de diversos contextos. Sendo
assim, é possivel ter uma Unica definicdo sobre o termo? Segundo Soares (2006), fica
evidente que uma definicdo rigida de letramento é bastante improvavel, ja que se deve
considerar 0s aspectos sociais, ideoldgicos e culturais.

Na tentativa de caracterizar letramento, tomamos como referéncia, também, os
estudos de Angela Kleiman (1995). A autora relaciona a complexidade do termo a
grande variacdo de estudos em diversas perspectivas sobre o que de fato seria letrar,
mas que também se aproximam da ideia de que no letramento estariam presentes e
indissociaveis o desenvolvimento de habilidades especificas para ler e escrever, bem

como 0s aspectos sociais envolvidos.

Assim como Soares (2006), Kleiman (1995) retoma as ideias de Street sobre 0s
modelos de letramento autbnomo e ideoldgico e afirma que hoje, nas escolas, 0 modelo
mais presente e valorizado é o modelo autdbnomo, focado nas técnicas de codificar e
decodificar, centrado no desenvolvimento de habilidades individuais e desvinculado do
contexto de sua producdo. E muito comum vermos tanto na pratica de sala aula quanto
no discurso dos professores uma “supervalorizacdo” da técnica de alfabetizagdo
desconsiderando as praticas sociais. Ou entdo o extremo oposto, professores que
desconhecem as praticas de letramento e entendem o letramento como uso de praticas
sociais desvinculadas das praticas escolarizadas, deixando o ensino da “técnica” em

fungdo do “letramento”.

Para contrapor o0 modelo autdnomo, Street (1984 apud KLEIMAN, 1995) traz o
modelo ideoldgico. E esse contraponto ndo se d& no sentido de nega¢do da importancia
do desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, mas no entendimento de que
essas habilidades estao diretamente relacionadas as préaticas sociais, ou seja,

(...) as préaticas de letramento, no plural, sdo social e culturalmente
determinadas, e, como tal, os significados especificos que a escrita

assume para um grupo social dependem dos contextos e instituicdes
em que ela foi adquirida (KLEIMAN, 1995, p. 21).

1 Entendemos pratica sociais, na perspectiva de Antdnio Miguel (2005), ndo como um lugar onde se
desenvolve uma determinada atividade, mas como um conjunto de atividades fisico-afetivo-
intelectuais caracterizadas por serem: orientadas de forma consciente por determinadas finalidades;
configuradas num espago/tempo; realizadas por comunidades em que 0s membros se relacionam entre
si; produtoras de conhecimento, saberes e agdes.
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Entendemos estes modelos como sendo o autbnomo mais proximo do ensino
tradicional baseado na codificacdo e decodificacdo da lingua ou, pensando na
matematica, o ensino das técnicas de calculo e memorizacdo, desvinculados das praticas
sociais. Em contrapartida, o letramento ideolégico seria um conceito mais amplo, que
garantiria 0 ensino da técnica, seja da leitura e escrita da lingua materna, seja da
linguagem matematica vinculadas aos usos sociais dessas linguagens de acordo com o
contexto em que os alunos estdo inseridos. E importante deixar claro que quando
usamos a palavra contexto ndo estamos nos referindo a situagdes “forcadas” que muitas
vezes estdo muito longe da realidade dos alunos, mas sim as situacBes que 0s

mobilizam, que os colocam em movimento de pensamento.

As discussdes feitas pelo grupo Obeduc acerca das definicbes e modelos
discutidos pelos diversos textos que lemos nos levaram a optar por adotar o0 modelo de
letramento ideoldgico como base para nossas discussdes, uma vez que este permite
entender o letramento de forma mais ampla, permite ver a aprendizagem da técnica e as
praticas sociais que o constituem. Em outras palavras, dentro do conceito de letramento
estdo contidos outros letramentos, cada um com as suas especificidades e valores

culturais e sociais determinados.

A partir destas ideias sobre o letramento, optamos neste trabalho em olhar para as
praticas escolarizadas de letramento matematico, ou melhor dizendo, para os aspectos
matematicos presentes no letramento escolar. Para isso traremos a seguir o que

entendemos como praticas escolarizadas de letramento.

2.2 Praticas escolarizadas de letramento

Ao escolhermos trabalhar a partir da perspectiva do letramento ideoldgico,
consequentemente optamos por uma abordagem sociocultural que estd pautada nas
praticas de letramento. Essa opc¢do implica em reconhecimento de uma variedade, uma
multiplicidade de letramentos que, segundo Street (2004) variam dos letramentos
dominantes aos informais (ROJO,2009). O letramento escolar é, portanto, um dos
inimeros letramentos que podem ser abordados, e no caso dessa pesquisa, nosso foco de

estudo.
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Para Rojo (2009), o letramento escolar € dominante, uma vez que esté ligado a
uma organizacao formal que € a escola e prevé agentes como professores, gestores, etc.;
outra caracteristica que define o letramento escolar como dominante é a valorizacdo do
conhecimento oferecido pela escola em detrimento do conhecimento “vernacular’” ou
ndo-formal. E certo que ha muitos estudos acerca dos letramentos “vernaculares”,
porém, a autora reconhece que ha necessidade de novas abordagens sobre os
letramentos escolares na contemporaneidade, principalmente por conta da ampliacao e
acesso a informacdes através das tecnologias, bem como, por conta da ampliacdo do
acesso a educacdo publica. Sendo assim, a autora afirma que esses fatores causam

impactos visiveis nos letramentos escolares.
Segundo a autora,

Essas mudancas fazem ver a escola de hoje como um universo onde
convivem letramentos multiplos e muito diferenciados, cotidianos e
institucionais, valorizados e ndo valorizados, locais, globais e
universais, vernaculares e autbnomos, sempre em contato e em
conflito, sendo alguns rejeitados ou ignorados e apagados e outros
constantemente enfatizados (ROJO, 2009, p.106).

Ao ser palco para a convivéncia desta diversidade de letramento, torna-se papel da
escola possibilitar aos alunos transitar e vivenciar estes diferentes letramentos, a fim de
dar sentido e fazer uso de forma ética e critica das diversas praticas sociais de que fazem

parte.

Sendo assim, ndo usaremos o termo letramento escolar como algo negativo ou
inflexivel. As praticas escolarizadas ndo sdo necessariamente ruins, desnecessarias ou
com menor valor. Sdo, na verdade, préaticas especificas de uma instituicdo socialmente
constituida que envolvem diferentes saberes e participantes (KLEIMAN, 1995).
Quando falamos em préticas escolarizadas de letramento ndo estamos nos referindo
apenas ao conceito de letramento autdbnomo, ndo estamos considerando apenas as
praticas de alfabetizacdo, mas as praticas que sdo desenvolvidas dentro da escola de
forma planejada, sistematica, com sentido e que podem ser avaliadas e relacionadas a

multiplas linguagens.

12 |_etramento vernacular e/ou conhecimento vernacular é um termo presente nos estudos de Street (1995),
Barton (2004) e em alguns momentos por Rojo (2009) como referéncia aos letramentos informais, de
praticas ndo dominantes, como por exemplo, a linguagem informal utilizada como forma de
comunicacdo pela internet, ou, a matematica que o comerciante usa no dia-a-dia.
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Entender o letramento como praticas mateméticas e de leitura e escrita
relacionadas com atividades sociais pode nos ajudar a

(...) refletir sobre as préaticas de uso da lingua escrita que ocorre nas

mais diversas praticas escolares que abrangem mais do que os eventos

de ensino em si, mas todo um repertério de situacbes dentro dessa

esfera... Em suma: torna-se necessario...compreender as praticas de

letramento e a construcdo dos significados na esfera escolar de forma
situada e historica (BUNZEN, 2010, p.101).

Segundo Bunzen (2010), ao pensar o letramento escolar € inevitavel néo
considerar as culturas escolares e as inimeras cenas especificas de letramento que

emergem neste espaco, caracterizando a escola como uma organizacgéo.

Consideramos, portanto, a escola como um espaco de construgcdo de conhecimento
sobre 0 mundo, conhecimento este que é construido coletivamente atraves de maultiplas
linguagens que permitem mudltiplas cenas de letramento. Segundo Bunzen (2010, p.
107), é através da relagdo com as multiplas linguagens e instrumentos semidticos que 0s

sujeitos véo (re)construindo o conhecimento escolar nas interages.

Assim como Kleiman (1995) sugere, adotamos o conceito de letramento pautado
nos diversos usos sociais da matematica em praticas sociais especificas, ou seja, nas

praticas escolarizadas de letramento matematico.

2.2.1 Letramentos matematicos

Ao fazer um levantamento sobre as pesquisas que se referem ao letramento
matematico observamos que os pesquisadores geralmente falam sobre o letramento para
a Educacdo de Jovens e Adultos, ou seja, pesquisam, na maioria das vezes, 0s eventos
de letramento na perspectiva da educacdo ndo formal. Talvez isso aconteca porque
ainda temos muito presente o conceito da alfabetizagdo como praticas escolarizadas.
Além disso, considera-se que a pratica ndo escolar dos jovens e adultos fica mais
evidente em situacdes escolarizadas. Para as criangas essas praticas nem sempre Sao
evidentes, sdo mais sutis, cabe ao professor “garimpda-las”. Acreditamos que tal
concepgdo restringe uma discussdo mais ampla sobre o letramento em matematica na

escola bésica. Trazemos para essa discussdo Mendes (2007) e Fonseca (2009) que
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tratam do letramento na Educagdo de Jovens e Adultos, diferentemente da nossa
proposta de olhar para as praticas de letramento nos anos iniciais do ensino basico
regular. Porém, acreditamos que possam contribuir para um entendimento sobre o que
seria 0 letramento matematico. Outra questdo que enfrentamos foi qual termo usar para
nos referirmos aos aspectos matematicos do letramento, ja que encontramos inimeros

termos e inimeros usos para eles.

Devido a polissemia do termo e seus diferentes usos sociais, encontramos varias
definicBes para letramento e foi através das discussbes no grupo que chegamos a um
consenso sobre qual perspectiva adotariamos em nossas pesquisas sobre o letramento e
quais termos usariamos para nos referirmos ao(s) letramento(s) em matematica. A partir
desses estudos e discussdes coletivas e buscando um referencial ndo especificamente da
matematica, mas também da linguagem entendemos o letramento mais amplo que

envolve o letramento matematico como uma possivel forma de leitura de mundo.

Entendemos que o conceito de letramento matemaético faz parte do cotidiano de
pesquisadores e raramente dos cursos de formacdo continuada dos professores que
atuam nos anos iniciais. Porém, ndo sabemos como esses saberes sdo apropriados e
ressignificados pelos professores que estdo atuando, bem como nédo sabemos como estes

professores teorizam suas préaticas a partir dos saberes em acéo.

Desta perspectiva, propomos vincular o letramento matemaético a relacdo entre
matematica e praticas sociais. Na escrita podemos pensar no letramento matematico
como praticas diferenciadas que resultam em diversas matematicas, a matematica do
padeiro, a do feirante, a da rua, a da escola, etc. (MENDES, 2007).

Entendemos as praticas de letramento como préaticas discursivas especificas de um
grupo social. Street (1984, apud KLEIMAN, 1995, p.21) afirma que as préaticas de
letramentos sdo determinadas por fatores sociais e culturais. Neste sentido, 0s
significados especificos que a escrita assume estéo diretamente relacionados ao contexto
e instituicbes em que ela foi adquirida. Para exemplificar o que seria uma pratica de
letramento Kleiman (1995) comenta,

(...) pode-se afirmar que a escola, a mais importante das agéncias de

letramento, preocupa-se ndao com o letramento, préatica social, mas
com apenas um tipo de pratica de letramento, qual seja, a
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alfabetizacdo, o0 processo de aquisicdo de codigos (alfabético,
numérico). (...) ja outras agéncias de letramento, como a familia, a
igreja, a rua — como um lugar de trabalho -, mostram orientacfes de
letramento muito diferentes (KLEIMAN, 1995, p. 20).

As praticas de letramento sdo, portanto, um conceito mais amplo que abrange 0s
eventos de letramento que, por sua vez, sdo situacfes mais pontuais como exemplifica
Kleiman (1995, p.22), tomando como pratica de letramento a leitura de contos de fadas
e o convivio familiar, quando diz que

(...) uma crianga que compreende quando o adulto lhe diz “Olha o que
a fada madrinha trouxe hoje!” esta fazendo uma relagdo com um texto
escrito, o conto de fadas. Assim, ela esta participando de um evento de

letramento (porque ja participou de outros, como ouvir uma estorinha
antes de dormir).

No mesmo sentido, quando falamos em alfabetizacdo matematica tradicional,
falamos apenas do dominio de c6digos necessarios para sobreviver dentro da escola,
porém a linguagem matematica vai além do espaco da escola, ela esta diretamente
relacionada com a vida do sujeito enquanto cidaddo. Sendo assim, quando pensamos em
letramento, numa perspectiva de letramento ideologico, € fundamental perceber a acédo
social. Em que préticas fora do ambiente escolar posso fazer uso dessa matematica da
escola? Ou, ainda, perceber que a todo o momento participamos de ag¢des sociais que
estdo relacionadas a uma matematica escolar. Caso contrario, sera uma préatica voltada

apenas para o dominio da técnica desvinculada do mundo, com uma fungéo restrita.

A questdo do letramento matematico transcende o numeramento, a alfabetizacéo e
a aquisicdo de técnicas. Tende a seguir uma esfera social, politica e ideoldgica. Nédo é
suficiente que se ensine a dominar a lingua e as técnicas de calculo para se construir
uma sociedade mais igualitaria. Ter acesso a escola ndo significa necessariamente que

seremos um povo melhor, mas o uso que faremos da educacéo é que fara a diferenca.

Apesar de conceber que a educacéo vai além do ensino da técnica, precisamos ter
cuidado com esse discurso, de uma ideia dicotdmica, porque podemaos correr o risco de
ir para o sentido contrario: se a educacdo por si sO ndo garante, portanto, para que
investir em educacdo? N&o é esse 0 nosso discurso, ndo estamos defendendo aqui que as
praticas sociais da matematica devam ser priorizadas em detrimento do ensino da

matematica formal, escolarizada.
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Retomamos aqui o modelo ideoldgico de letramento (STREET, 1984 apud
KLEIMAN, 2007) em que o conceito de letramento envolve ndo s6 as préaticas sociais
de uso da lingua materna e da matematica, mas também as questbes que envolvem a
aquisicdo da técnica. Isto €, no conceito de letramento esta contida a alfabetizacdo, que
é um tipo de saber ao qual o aluno tem o direito de ter acesso e contribui para a sua

inser¢cdo em um mundo letrado.

Ha uma questdo importante que diz respeito a necessidade de grande parcela de
professores - por conta das prescricdes que recebem, do atual formato das avaliagdes
externas, ou ainda, por desconhecerem outras praticas — aterem-se a um sistema

tradicional, seja o de escrita, seja 0 matematico.

Segundo Mendes (2007), alguns estudos sobre letramento chegam a mencionar
que “o dominio do sistema de numeragdo esta inserido no conceito de letramento,
porém o foco desses estudos é relacionado aos diferentes usos sociais da escrita” (2007,
p.11).

Mendes (2007) afirma que,

(...) da mesma forma que a escrita e a leitura, existe uma série de
conhecimentos e competéncias necessarios para a compreensdo de
situacbes numéricas, as quais ndo apresentam apenas a mera
decodificacdo dos numeros, mas, além disso, envolvem a
compreensdo de diversos tipos de relagdes ligadas ao contexto social
em que tais situacOes se fazem presentes. Além disso, podemos pensar
em competéncias que envolvem ndo apenas a ideia de quantificacéo,
mas a de mediacdo, ordenacdo, classificacdo, tomadas de decisdo, etc.,
que podem apresentar diversos tipos de representaces: escrita
numerica e alfabética, representacfes visuais (geomeétrica e graficos,
por exemplo), representacdo simbdlica, etc.

Nota-se que recentemente no campo da educacdo matematica vem conquistando
espaco o conceito de numeramento. Esse conceito ainda estd em construcdo, talvez por
isso encontremos 0 uso de diferentes termos, utilizados por diferentes autores, para
defini-lo, como materacia, literacia matematica, numeramento e letramento matematico
(MENDES, 2007). Nesse trabalho, optamos por adotar o termo letramento matematico
uma vez que concordamos com Fonseca (2009, p.55), ao afirmar que uma forma de
abordar esse conceito é considerar que as praticas de numeramento sdo praticas de
letramento. Portanto, ndo ha como dissociar estas duas praticas. Sendo assim, assume-se

que
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a dimensdo sociocultural do fazer matemético é reconhecida e levada
em conta, ou seja, quando esse fazer deixa de ser concebido como um
conjunto de comportamentos observaveis em decorréncia do dominio
de certas habilidades e passa a ser analisado como prética social,
marcada pelas contingéncias contextuais e por relagdes de poder.
(2007, p.53).

Para Mendes (2007) também ndo é possivel dissociar as préaticas de

numeramento das de letramento. Segundo a autora:

Ao focalizarmos o numeramento, podemos nos reportar as diversas
praticas sociais, presentes na sociedade, que moldam os eventos de
numeramento em contextos diversos. Na verdade, creio que, talvez,
ndo seja possivel identificar um evento exclusivamente de
numeramento, pois de algum modo a escrita e a leitura podem estar
associadas a realizacdo desses eventos. Indo além, as formas de
representacdo escrita nos diversos eventos de numeramento podem ir
além da escrita numérica, abarcando outras formas de representacdo
como, por exemplo, a visual (leitura de graficos, representacGes
geométricas, representacdes de espaco, etc.). [...] as praticas de
numeramento podem ser entendidas a partir de padrdes relacionados a
crengas, valores, concepgdes, papéis e atitudes que constituem o0s
eventos e sdo por eles constituidos (p.25).

Mendes (2007) faz uma critica a0 modelo de letramento priorizado pela escola.
Segundo ela a escolarizagdo tem enfatizado apenas um modelo, ou seja, 0 dominante,
com objetivos, valores, concepcbes e formas de uso para a escrita especificos, sem
atentar para outras praticas existentes em contextos diversos, que diferem das préaticas

escolares.

Ha uma estreita relacdo entre as discussdes sobre letramento e numeramento que

fica cada vez mais presente nos discursos de pesquisadores e educadores. Com relagdo a

lingua, o termo letramento veio para distinguir e/ou ampliar a ideia de alfabetizacdo

como aquisicdo da técnica da leitura/escrita e estabelecer relagGes entre a lingua e as
praticas sociais. Da mesma forma,

(...)o termo numeramento comeca a ser adotado em abordagens que

assumem que, para descrever e analisar adequadamente as

experiéncias de producdo, uso, ensino e aprendizagem de

conhecimentos matematicos, seria necessario considera-las como
praticas sociais (FONSECA, 2009, p. 48).

Assim como Mendes (2007), a autora opta pelo termo numeramento baseado na
proximidade com o termo letramento, por conta do sufixo “mento” como resultado da

acdo de ensinar. Nesse trabalho, nos aproximamos da concepgdo de numeramento
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proposta por Fonseca, porém optamos por utilizar o termo letramento matematico por
acreditarmos que a palavra “numeramento” remete a niumeros € hd uma preocupacao do
grupo com o fato de o peso que a palavra carrega acabar restringindo a matematica ao
trabalho especifico com os nimeros e desconsiderar 0s outros aspectos matematicos que
possam estar contidos nesse termo. Outra questdo que definiu nossa deciséo pelo termo
letramento matematico e ndo numeramento, baseia-se na proposta de Mendes (2007) e
Fonseca (2009) de pensar o letramento e 0 numeramento como praticas que ndo podem
ser dissociadas. Entendemos, portanto, o letramento matematico como uma das praticas

de letramento.

A inclusdo do letramento matematico dentro do conceito de letramento possibilita
conceber praticas de letramento matematico contemplando situacGes em que a leitura e
a escrita se fazem presentes e necessarias. Além disso,

(...) tomar as préaticas de numeramento como praticas de letramento
permite-nos ainda valer-nos dos estudos sobre letramento, que contam
com uma producdo bem mais alentada e amadurecida do que a
produgdo sobre numeramento, no que se refere tanto a elaboracéo de
conceitos e sua mobilizacdo em estudos mais prodigamente replicados
e avaliados, quanto & disponibilizacdo de subsidios para a pratica

pedagégica, forjados a partir de resultados desses estudos
(FONSECA, 2009, p.55).

A proximidade com o referencial da linguagem proporciona um melhor
entendimento sobre as préaticas de letramento matematico relacionadas com outras areas
do conhecimento, salvando as suas especificidades. Neste trabalho, optamos por
trabalhar com os aspectos ideoldgicos dos letramentos, bem como consideramos como
aspectos matematicos presentes no letramento escolar as situagfes intencionalmente
planejadas, desenvolvidas e avaliadas pelo professor na perspectiva da resolugdo de
problemas, bem como o movimento de resolucdo dos alunos e seus diferentes tipos de
registros, as mediagbes da professora direcionando a atividade para um caminho
previamente definido e a interacdo entre os alunos. No préximo capitulo apresentamos
uma discussdo sobre os aspectos matematicos presentes em préaticas de letramento
escolar, quando tomam a resolucdo de problemas como foco de ensino e aprendizagem

matematica nos anos iniciais do ensino fundamental.
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Capitulo 3

RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA MATEMATICA ESCOLAR

“uma questdo, em si, ndo caracteriza o problema, nem mesmo aquela
cuja resposta é desconhecida; mas uma questdo cuja resposta se
desconhece e se necessita conhecer, eis ai um problema. Algo que eu
ndo sei ndo é problema; mas quando eu ignoro alguma coisa que eu
preciso saber, eis-me, entdo, diante de um problema.”

(Saviani, 2000)

A ideia de letramento em matematica que buscamos discutir nesse texto esta
diretamente relacionada a perspectiva de resolucdo de problemas, que vai além da
concepcao instrumentalizadora de Polya. Concebemos a resolucdo de problemas como
um movimento de pensamento em que cabe ao aluno inserido em um grupo levantar
hipdteses, validar resultados, observar regularidades, refutar resultados. E fundamental
que este movimento aconteca por meio de problemas que tenham sentido para o aluno
ou, como diz Saviani, algo cuja resposta ndo seja imediata, mas que se deseja sabé-lo.
Esta perspectiva de resolucao de problemas pressupde a mobilizacdo do aluno a fim de
investigar uma dada situacdo em busca de uma solucéo e, a partir dessa movimentacao,
formular novos problemas. O movimento de investigacdo possibilitado pela perspectiva
da resolucdo de problemas é bastante coerente (ou melhor, s6 € possivel) quando olhado
através das lentes da perspectiva historico-cultural. Nesta perspectiva, o foco principal
estd na influéncia que meio social exerce no desenvolvimento humano, ou seja, a
medida que o individuo interage com o outro por meio da linguagem, vai se
constituindo, se formando e se transformando. Desta interagdo com o outro, uma relagéo
interpessoal, o individuo vai se apropriando dos conhecimentos num movimento
intrapessoal, subjetivo. Para Vygotsky

Todas as fungbes no desenvolvimento da crianga aparecem duas
vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual,
primeiro, entre pessoas (interpsicolégica), e, depois, no interior da
crianca (intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente para a atencéo
voluntaria, para a memoria légica e para a formacdo de conceitos.

Todas as fungbes superiores originam das relacGes reais entre
individuos humanos. (1989, p. 64).
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Acreditamos que o ambiente propiciado pela resolugdo de problemas adéqua-se a
perspectiva historico-cultural no sentido de possibilitar a relacdo entre a construcdo do
conhecimento pela interacdo social e a internalizacdo e (res)significacdo destes
conhecimentos. Sendo assim, trazemos nesse capitulo uma discussdo acerca da
resolucdo de problemas e o ensino da matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental, bem como o jogo como uma possibilidade de letramento matematico na

perspectiva da resolucao de problemas.

3.1 A resolucéo de problemas e o ensino da matematica nos anos iniciais do

ensino fundamental

A importancia de ensinar matematica nos anos iniciais € indiscutivel, mas a
questdo que nos incomoda €é: qual matematica ensinar de modo a produzir significados
para as criangcas? Pensamos logo naquela matematica do decorar regras, do “arme e
efetue”, muitos nimeros e simbolos e criangas em siléncio, concentradas para nao errar
0s procedimentos. A primeira matematica que nos vem a cabeca talvez seja essa, a do
ensino tradicional, das técnicas. Mesmo quando o professor faz uso de materiais e
propostas diferenciadas pode acabar dando a sua aula um carater tradicional. Segundo
Van de Walle (2009,) o professor tradicional acaba guiando os alunos, ou seja, dizendo
a eles exatamente o que devem e como devem fazer de forma bastante prescritiva e o
foco das atividades €, de forma geral, obter uma resposta (geralmente uma Unica
resposta). Por outro lado e como consequéncia do ensino tradicional da matemaética

Os estudantes delegam apenas ao professor a responsabilidade de
determinar se suas respostas estdo corretas. As criancas emergem
dessas experiéncias com uma visdo de que a matematica é uma série
de regras arbitrarias, transmitidas pelo professor que por sua vez as

obteve de alguma fonte muito inteligente (VAN DE WALLE, 2009,
p.31).

Certamente ndo é essa matematica tecnicista que acreditamos ser necessaria, mas

como afirma Van de Walle (2009, p.33), ¢ uma matematica que possibilite um “fazer

matematico”. Para o autor a ciéncia, de forma geral, é
b

(...) um processo de compreender e dar significado as coisas. Ela
comega com situacGes baseadas em problemas. Embora vocé possa
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nunca ter pensado na matematica deste modo, ela é uma ciéncia de
coisas que possuem um padrdo de regularidade e de ordem ldgica.
Descobrir e explorar esta regularidade ou ordem e entdo dar sentido a
esta ordem é do que realmente se trata o fazer matematica.

N&do estamos, porém desqualificando o ensino tradicional, em funcdo de outra
perspectiva de trabalho, muito menos dizendo que atividades sisteméaticas como as
tradicionais “continhas” ou ensino das formas geométricas, ndo devam ser ensinados
nas escolas. Na verdade acreditamos que um trabalho na perspectiva da resolugéo de
problemas, considerando o0s aspectos do letramento escolar possibilita uma

compreensdao matematica que as atividades repetitivas e tradicionais ndo garantem.

As discussdes sobre letramento presentes nesse trabalho estdo sustentadas na
perspectiva da resolucdo de problemas. Ao tomar como ponto de partida a analise da
Provinha Brasil que foi aplicada em agosto de 2011 da qual os alunos da professora Ana
participaram, partimos do pressuposto de que é possivel propor um trabalho através do
letramento matematico que proporcione ndo apenas o decorar técnicas e a reproducédo de
calculos mecanicos, mas a construcdo de conceitos importantes que, pensando no
conceito de letramento matematico que adotamos, ofereceria ao aluno sua emancipacao
e a possibilidade de novas leituras de mundo através da matematica.

Desta forma, podemos pensar na aprendizagem através da resolucdo de
problemas como uma possibilidade de modificar as antigas aulas de matematica
pautadas na transmissdo repetitiva de técnicas de calculo. Concordamos com Vila e
Callejo (2006, p.29), quando afirmam que

Os problemas sdo um meio para por o foco nos alunos, em seus
processos de pensamento e nos métodos inquisitivos; uma ferramenta
para formar sujeitos com capacidade autbnoma de resolver problemas,
criticos e reflexivos, capazes de se perguntar pelos fatos, suas
interpretacbes e explicagbes, de ter seus proprios critérios,
modificando-os, se for necessario.

No mesmo sentido, Van de Walle (2009, p. 48) apresenta as ideias de
conhecimento conceitual e procedural. O conhecimento conceitual consiste em
estabelecer relagdes entre ideias sobre aquilo que esta sendo trabalhado com ideias das
quais o sujeito ja tenha se apropriado. JA o conhecimento procedural, consistiria na
aquisicdo de um procedimento para executar uma dada tarefa. N&do se trata, porém, de
discutir quais desses dois conhecimentos devem ser trabalhados ou, ainda, qual deles é

mais importante. O conhecimento dos procedimentos é importante, porém o ideal seria
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que estivesse acompanhado do conhecimento conceitual. Segundo Van de Walle (2009,
p 48), a aquisicdo dos procedimentos sem uma base conceitual

(...) sdo as regras sem as razdes, que conduzem a erros e a uma
antipatia pela matematica. Todos os procedimentos de matematica
podem e devem estar conectados as ideias conceituais que expliquem
por que eles funcionam. (...) Procedimentos desenvolvidos
conceitualmente sdo normalmente indistinguiveis como sendo
conhecimento conceitual ou procedural. E essa completa conex&o e
integracdo de conceitos e procedimentos que deve ser a primeira meta
do ensino da matematica.

Neste sentido, retomamos 0s conceitos de letramento autbnomo e ideoldgico
propostos por Street (1993). Quando falamos da proposta de desenvolvimento do
conhecimento conceitual de Van de Walle (2009) estamos falando de letramento
ideoldgico, uma vez que esta ideia de letramento pressupde a aquisi¢do da técnica
(conhecimento procedural) e as relacdes e sentidos estabelecidos pelo aluno a respeito
desta técnica (conhecimento conceitual). E na relacdo de estabelecer sentido & técnica
que entendemos a perspectiva da resolugdo de problemas como condicdo para
desenvolver um trabalho com o letramento matematico, na perspectiva do letramento
ideoldgico (STREET, 1993) nos anos iniciais do ensino fundamental.

O trabalho com matematica nesta perspectiva exige uma organizacdo e um
movimento especificos, indo desde a organizacdo da sala e da rotina até a postura do
professor e o papel do aluno. Van de Walle (2009) propde o trabalho com resolugéo de
problemas em trés fases: o antes, o durante e o depois.

Na fase antes, cabe ao professor verificar se os alunos compreenderam o
problema; deixar claras as expectativas antes de comecarem a resolvé-lo (como irdo
trabalhar e o que se espera como producdo); Pensar nos conhecimentos prévios que 0s
alunos tém, bem como prepara-los para o trabalho. Na fase durante, apesar de ser o
momento em que 0s alunos trabalham sozinhos é importante que o professor tenha uma
rotina clara que garanta sua ndo intervencdo direta no processo de resolucdo, dando
espaco para que pensem; ouvindo o que eles estdo dizendo sobre o problema trabalhado,
a fim de descobrir quais as diferentes formas de pensar; fazer intervencgdes adequadas e
ndo dar respostas ou sugestdes que induzam os alunos a uma resposta; e oferecer
atividades adequadas aos que terminarem antes (VAN DE WALLE, 2009, p. 66).

A fase depois € 0 momento de socializar as producgdes e de ouvir o que os alunos

pensam sobre o assunto trabalhado, bem como os significados que eles véo atribuindo
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ao assunto durante a discussdo. Segundo Van de Walle (2009, p. 64) é um momento da
atividade que deve ser bem planejado de modo a nédo faltar tempo para a discussao, o
que ndo é tarefa simples. Cabe ao professor envolver os alunos em uma discussao
produtiva; ouvir 0 que tém a dizer, sem julgamentos; sintetizar as ideias principais e

identificar pontos que podem ser explorados nas atividades posteriores.

Sendo assim, criar situacdes problematizadoras que levem a reflexdo, interagir,
argumentar, levantar, expor e validar hipoteses facilitard a construcdo e apropriagédo de
conhecimentos mais significativos pelos alunos.

Um dos aspectos principais no processo de resolucdo de problemas em
matematica € a comunicacdo dos modos de pensar matematicos para a resolucdo do
problema. Nesta comunicagdo, muitas vezes, o aluno toma consciéncia do seu préprio
processo de resolucdo, a fim de registrar e explicitar para os colegas de turma e o
professor como resolveu o problema. Dessa forma, entendemos que o letramento
matematico se faz presente nas situacfes em que os alunos resolvem problemas e
comunicam suas formas de pensar. Esta comunicagdo se da por meio de um texto, seja
ele oral, escrito ou pictérico. Para os alunos do 2° e 3° anos, ainda no ciclo de
alfabetizacdo, a maioria das resolugdes de problemas se da de maneira oral. “Quando as
criancas escrevem ou desenham o que vivenciaram, elas estdo em intenso letramento
com gestos, sons (enativos), grafismos, como desenhos, rabiscos (iconicos) e letras,
nameros ¢ formulas 16gicas.” (KISHIMOTO, 2004, p. 365).

A problematizagdo tem como base o didlogo, que proporciona ao aluno a
oportunidade e o habito de também formular questdes e, nesse sentido, a relacdo social é
fundamental na construcdo do conhecimento. Segundo Martins (2012, p.46),

O diélogo possibilita o desenvolvimento da acdo de explicar,
conjecturar, argumentar, compartilhar e negociar com 0s outros no
momento da socializacdo das ideias e das estratégias para a resolucao
da situacdo-problema.

No mesmo sentido, Bagne (2012, p.52), considera o dialogo parte fundamental no
processo de resolucdo de problemas e na elaboracdo dos conceitos matematicos quando
afirma que,

(...) a dindmica dialdgica proporciona a troca de informacdes e novas
problematizac6es, uma vez que os alunos estdo engajados em refletir
sobre o assunto proposto e a todo 0 momento examinam e avaliam
suas proprias falas e as dos colegas, a fim de comprovar sua
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veracidade ou apontar possiveis lacunas. E esse movimento que
proporciona a elaboragéo conceitual.

Tomando a comunicacdo nas aulas de matematica como ponto fundamental para o
trabalho com resolucéo de problemas, podemos considerar a necessidade de se criar um
ambiente propicio para isso, ou seja, uma cultura social da aula de matematica na qual o
foco é a comunicacdo a favor da construcdo de um conhecimento matematico que tenha
sentido, ou seja, um conhecimento matematico conceitual (HIEBERT et. al., 1997).

Para Hiebert et. al. (1997) é importante que o aluno se sinta parte de uma
comunidade, em que todos os participantes possam construir a matematica
colaborativamente, ou seja, as aulas de matematica podem se transformar, na
perspectiva da resolucdo de problemas, em comunidades matematicas. Segundo 0s
autores, estas comunidades constituem um ambiente propicio para a construcdo de
conceitos matematicos por meio do trabalho em conjunto e da circulagdo e comunicagéo
de ideias ao resolver problemas. Pela comunicacdo compartilhada nesta comunidade,
conhecimentos prévios, conhecimentos que os alunos trazem de outras situacOes
escolarizadas ou ndo, séo mobilizados na resolucdo de problemas matematicos em sala
de aula.

As sequéncias de ensino propostas para a sala da professora Ana, foram
elaboradas na perspectiva da resolucdo de problemas. E um dos caminhos pelos quais

optamos foi o trabalho com jogos que sera discutido a seguir.

3.2 A resolucéo de problemas e o jogo

Uma das possibilidades de trabalho com o letramento matematico é o uso de
jogos nas aulas de matematica, uma vez que este possibilita 0 movimento de
problematizacdo que, no nosso ponto de vista, é fundamental para o trabalho com o
letramento matematico.

Segundo Grando (2004, p. 1) é muito comum associarmos a ideia de jogo ao
material concreto, que muitas vezes utilizamos em sala de aula como um instrumento
motivacional para as aulas de matematica. Porém, na perspectiva que adotamos, 0 jogo
€ muito mais que isso. O jogo traz consigo o carater ludico e a bagagem cultural
diversificada e caracteristica do grupo étnico em que esta inserido. Sendo assim,

As diferentes brincadeiras e jogos de um determinado grupo étnico
representam o que chamamos de cultura ludica. Nas diversas culturas
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e em qualquer momento histérico, encontramos uma variedade infinita
de jogos. A necessidade do Homem em desenvolver atividades
ludicas, ou seja, atividades cujo fim seja o prazer que a prépria
atividade pode oferecer, determina a criacdo de jogos e brincadeiras.
(GRANDO, 2004, p.1)

Se pensarmos no letramento matematico vinculado as préaticas sociais, 0 jogo
pode ser um caminho, uma vez que esta carregado de significados culturais. O nosso
objetivo esta relacionado ao jogo no ensino da matematica. Desta forma, entendemos
que a sala de aula é um ambiente propicio para o trabalho com jogos e este, por sua vez,
é o0 elemento cultural, sendo assim, a investigacdo surge da necessidade de compreenséao
dos aspectos envolvidos na utilizagdo deste elemento no processo ensino-aprendizagem
da matematica (GRANDO, 2004, p. 2).

Além dos aspectos culturais que 0 jogo traz consigo, outra contribuicdo
importante é a possibilidade de problematizacdo. Segundo Grando (1995), o0 jogo € um
problema em movimento. O desafio de jogar coloca o aluno no movimento de resolucéo
de problemas e possibilita a interacdo com o0 outro, e esse outro ndo é necessariamente
uma crianga, mas o proprio jogo, os parceiros da equipe, os adversarios, o professor,
enfim tudo o que faz parte do contexto do jogo.

Segundo Grando (1995, p.118),

(...) o jogo é mais que um problema, é um problema dindmico,
limitado pelas regras e dependente da acdo do adversario, através de
suas jogadas, sendo que tudo isto é realizado num ambiente de trocas
entre os sujeitos que jogam. Jogar € uma forma lddica de resolver um
problema e/ou varios problemas, motivando, naturalmente, o aluno a
pensar... Assim sendo, 0 que motiva o aluno a solucionar o problema
do jogo (vencer!) é seu proprio contetdo, que gera a necessidade do
dominio de diversas formas de resolver o problema.

Neste sentido, concordamos com Moura (1991 apud GRANDO, 2004, p.6) ao
definir o jogo como um instrumento pedagdgico, adotado intencionalmente pelo
professor, ou para desenvolver um conceito novo ou para desenvolver um conceito que
o aluno ja& domine. Portanto, cabe ao professor definir o objetivo de sua acdo, pela
escolha e determinagio do momento apropriado para o jogo. E ele quem vai mediar a
acdo do aluno na atividade, objetivando resgatar 0s conceitos matematicos do nivel da
acao para a compreensdo e sistematizacdo (GRANDO, 2004, p.6).

Entendemos o jogo como uma possibilidade de trabalho com o letramento

matematico quando observamos uma crianga em situacéo de jogo e percebemos
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(...)o quanto ela desenvolve sua capacidade de fazer perguntas, buscar
diferentes solucdes, repensar situacdes, avaliar suas atitudes, encontrar
e reestruturar novas relagdes, ou seja, resolver problemas (GRANDO,
2004, p.9).

As diferentes formas de se expressar no jogo, pelo registro de jogadas e
resolucédo de problemas evidenciam processos de letramento matematico, como afirma
Kishimoto (2004, p. 53): “O caminho para o letramento requer experiéncias que
subsidiem o fazer, as quais criam as condi¢des para o falar, para a expressao gréfica e
simbolica”.

Enfim, concebemos 0 jogo pedagdgico nas aulas de matematica como uma
possibilidade de colocar o aluno no movimento de resolucdo de problemas. Desta
forma, uma das atividades que propusemos aos alunos do 3° Ano da Professora Ana,
apos a andlise da Provinha Brasil, foi 0 jogo Matix. Para esse trabalho, traremos no

capitulo de analise um recorte desta atividade com foco no registro escrito das criangas.
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Capitulo 4

PERCURSOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa busca responder ao seguinte problema de investigacdo: Como
a resolucédo de problemas traz indicios dos letramentos matematicos escolares?
Pretendemos mostrar 0s aspectos matematicos do letramento que emergem de
uma pratica que foi planejada, desenvolvida e analisada na parceria entre a professora
parceira e a pesquisadora. No0ssos objetivos sdo: evidenciar o movimento de
planejamento, desenvolvimento e interpretacdo de praticas escolarizadas para 0s anos
iniciais do ensino fundamental, em uma parceria entre a pesquisadora e a professora,
tendo como referéncia inicial a analise da Provinha Brasil de Matematica (2011);
identificar as estratégias de resolucdo de problemas pelos alunos e evidenciar os
aspectos matematicos dos letramentos em praticas escolarizadas.
Para tanto, nesse capitulo metodolégico apresentamos a abordagem
metodoldgica da pesquisa, o cenario onde a pesquisa foi realizada, os participantes da
pesquisa e uma tabela que evidencia a descricdo das atividades desenvolvidas para a

producéo dos dados.

4.1 Cenario

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola parceira, que faz parte da Rede
Municipal de Ensino Bésico do municipio de ltatiba, interior do Estado de Séo Paulo.
Atende criangas do 1° ao 9° ano, contando atualmente com pouco mais de 300 alunos.
No total sdo 14 turmas distribuidas em dois turnos (manha e tarde). A estrutura fisica da
unidade escolar dispde de 8 salas de aula, diretoria, secretaria, sala e banheiros para
professores, cozinha, deposito, biblioteca, sala de video adaptada, banheiros, cantina e
quadra de esportes coberta. Esta localizada em um bairro estruturalmente carente, além
de enfrentar problemas como o consumo de drogas e violéncia. E uma instituicdo que
atualmente passa por um momento de busca por renovar a sua identidade, uma vez que

era considerada pelos moradores do bairro como uma escola ruim.
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4.2 Abordagem metodoldgica

A presente pesquisa é de abordagem qualitativa. Essa abordagem pressupde um
papel diferenciado do pesquisador e dos participantes da pesquisa. Pressupde-se que
(...) os métodos qualitativos consideram a comunicacdo do
pesquisador em campo como parte explicita da producdo de
conhecimento, em vez de simplesmente encara-la como uma variavel
a interferir no processo. A subjetividade do pesquisador, bem como
daqueles que estdo sendo estudados, tornam-se parte do processo de
pesquisa. As reflexes dos pesquisadores sobre suas préprias atitudes
e observacfes em campo, suas impressoes, irritagdes, sentimentos,

etc., tornam-se dados em si mesmos, constituindo parte da
interpretacdo (FLICK, 2009, p. 25).

Considerando essa abordagem de pesquisa, acreditamos que as etapas de
planejamento, producao e analise de dados foram pensadas levando em conta o papel do
pesquisador como parte deste processo — e ndo apenas como mero observador — bem

como a subjetividade dos participantes e do contexto em que a pesquisa esta inserida.

Segundo Flick (2009, p. 23), os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa
consistem

(...) na escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no

reconhecimento e na analise de diferentes perspectivas; nas reflexfes

dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do processo

de producdo de conhecimento; e na variedade de abordagens e
métodos.

Complementamos essa perspectiva adotando a abordagem historico-cultural que,
para FREITAS e RAMOS (2010, p. 8), funciona como uma “lupa” que
(...) amplia nosso olhar sobre os diferentes aspectos da realidade, tanto
para explica-la quanto para buscar formas de transforma-la. Em uma
abordagem histérico cultural, o intuito da pesquisa gualitativa é a

compreensdo dos sentidos que sdo construidos e compartilhados por
individuos socialmente relacionados.

Este olhar ampliado pela “lupa” desta abordagem vem ao encontro do que nos
propusemos a desenvolver nesta pesquisa, ou seja, que possibilite subsidios ndo apenas
para observar e explicar as aproximacgdes dos alunos as praticas de letramento
matematico escolarizados, mas também buscar formas de transformar a realidade que
estd posta, por exemplo, por meio das avaliagcGes externas, bem como oferecer outro

olhar para os aspectos matematicos presentes no letramento escolar.
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Acreditamos que esta pesquisa estd bem préxima das condi¢bes a que Ibiapina
(2008, p.9) se refere e define como pesquisa-acdo colaborativa. Para ela, a pesquisa-
acao que visa uma transformacao das escolas em comunidades parte de trés condicbes
bésicas:

(...) o estudo é desencadeado a partir de determinada pratica social
susceptivel de melhoria; é realizado levando-se em consideracdo a

espiral de planejamento, acdo, observacdo, reflexdo, nova acdo; €
desenvolvido, preferencialmente de forma colaborativa.

Com relagdo ao grupo Obeduc, partimos do resultado do Ideb da escola parceira
que, de certa forma, gerava um grande incomodo por parte dos gestores e educadores da
equipe escolar. No que se refere a parceria com a professora Ana, surge a necessidade
por parte dela de uma parceria para o trabalho com a matematica, a fim de potencializar

sua pratica.

Outro ponto presente neste trabalho € a espiral de planejamento, acdo, observacao,
reflexdo e nova acdo a que a autora se refere. Durante a producdo de dados para a
pesquisa, 0 movimento foi este. Iniciamos com a analise da Provinha Brasil, planejamos
atividades que atendessem aos pontos levantados colaborativamente como de maior
tensdo e relevancia (erros, dificuldades, incompreensdes) e desenvolvemos as atividades
de resolucdo de problemas. As observacdes e reflexdes foram realizadas por meio dos
registros no diario de campo da pesquisadora, narrativas orais e escritas de aula da
professora parceira, videogravacdo das atividades desenvolvidas em sala de aula,
entrevista com a professora parceira, bem como as transcri¢cdes das audiogravacdes das

discussdes no grupo.

O terceiro ponto que acreditamos aproximar esta pesquisa do que Ibiapina (2008)
define como condigdo para a pesquisa-acao colaborativa foi 0 momento da analise dos
videos e registros dos alunos feitos pela pesquisadora, professora-parceira e orientadora.
Houve colaboracdo nas andlises das situacdes que ocorreram em sala de aula. A
professora, que melhor conhece seus alunos e suas formas de se expressar, contribuiu
para compreender as respostas, possibilidades de reflexdo e erros dos alunos. Por outro
lado, as pesquisadoras (pesquisadora e orientadora) colaboraram com o conhecimento

matematico escolar, metodologias e formas de pensar matematicamente pelas criangas.
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Optamos por usar o termo “aproximar” pelo fato de a colaboragdo se dar no
momento de analise dos registros das aulas e dos alunos e ndo da analise dos dados da

pesquisa, uma vez que esta serd feita pela pesquisadora.

4.3 Participantes

A pesquisa foi desenvolvida em uma sala de aula de 2°/3°** anos da professora
parceira, formada por aproximadamente* 25 alunos, na faixa etaria entre 7 a 9 anos. Os
alunos sdo bastante participativos e estabeleceram uma boa relagdo com a professora.
Segundo relato da professora Ana, no momento de andlise dos videos das aulas, sdo
“criancas felizes”. E ao acompanhar a professora Ana e seus alunos ¢ exatamente isso
que percebemos, que sdo criangas felizes, envolvidas com as propostas de atividade e o
melhor de tudo, curiosas e questionadoras. N&o se percebe que os alunos ndo gostem de
matematica e nem tenham vivido situacdes de fracasso com ela. HA um desejo em

aprendé-la e resolver problemas desafiadores.

4.4 Producéo dos dados

A producdo dos dados da pesquisa foi feita em trés momentos. No primeiro,
fizemos uma andlise dos descritores da Provinha Brasil de Matematica que seria
aplicada na sala de aula da professora Ana em outubro de 2011. Esta analise foi
realizada com todo o grupo do Obeduc. As discussdes foram audiogravadas e

transcritas.

Apos a aplicacdo da avaliacdo fizemos dois momentos de analise da prova.
Primeiro, analisamos com todo o grupo do observatério a avaliacdo em si, as questdes, 0

guia de aplicacdo e correcdo™. O segundo movimento foi realizado entre a

13 Iniciamos o projeto na sala do 2° ano em 2011, e demos continuidade com os mesmos alunos no 3° ano,
ja que a professora teve a possibilidade de acompanhar a sala mais um ano, em 2012.

40 termo aproximadamente se deve a fato da constante entrada e saida de alunos da sala durante o ano
letivo.

!> Guia de Aplicacio — caderno com os procedimentos de aplicacéo e as questdes a serem aplicadas aos
alunos. Cada questdo (item) da prova vem acompanhada da identificacdo da habilidade especifica
avaliada com comentdarios a respeito das possiveis estratégias cognitivas adotadas pelas criangas ao
optar por uma ou outra alternativa. E importante destacar que o “erro” da crianga deve ser analisado
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pesquisadora, professora parceira e a orientadora dessa pesquisa. Olhamos para as
respostas dos alunos, levantamos algumas hipoteses acerca de seus erros e, a partir
destas andlises, elaboramos trés sequéncias de ensino voltadas para 0s equivocos
conceituais, erros e erros induzidos de conceitos matematicos presentes nas provas dos

alunos.

O segundo momento de producdo dos dados foi o planejamento e
desenvolvimento colaborativo de uma sequéncia de ensino a partir das necessidades que
observamos na andlise da prova, porém numa perspectiva de resolucdo de problemas,
diferente da perspectiva da prova. As atividades foram videogravadas e documentadas

através dos registros dos alunos.

Para os registros videogravados optamos por usar um modelo de analise de dados
proposto por Powell, Francisco e Maher (2004) que foi adaptado por nés. Segundo 0s
autores, o video constitui-se em um importante e flexivel instrumento de coleta de
dados (oral e visual). Com a camera é possivel capturar comportamentos, acdes,
expressoes, interagdes complexas, bem como permite ao pesquisador reexaminar 0s
dados continuamente (CLEMENT apud POWELL, FRANCISCO E MAHER, 2004,
p.86).

Porém, apesar de ser um instrumento metodoldgico muito eficiente no que se
refere a captura de dados, ele apresenta falhas que devem ser consideradas. Precisamos
considerar que,

(...)durante a coleta de dados, séo feitas selecdes do fendmeno que se
envolve com base na tecnologia utilizada e nos interesses tedricos. Por
sua vez, essas realidades tanto compelem quanto moldam as analises

posteriores e a apresentacao de resultados (POWELL, FRANCISCO e
MAHER, 2004, p.87).

E, portanto, importante considerar que o video nio pode capturar tudo. Quando
direcionamos a camera, nos pesquisadores acabamos selecionando ou excluindo cenas e
editando aquilo que de fato estd acontecendo no ambiente pesquisado. Neste sentido, a
proposta de andlise de video proposta por Powell, Francisco e Maher (2004) evidencia

ndo apenas a gravacao do video em si, mas outros elementos que a complementem.

com base nas possiveis estratégias cognitivas adotadas por ela. Essa compreensdo pode colaborar para
a adocdo de estratégias pedagdgicas que permitam que essa crianga avance em termos da construcéo
do conhecimento matematico nessa etapa do ensino - orientacfes do caderno de prova do aluno.
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Traremos nesta pesquisa uma organizacdo das situacOes videogravadas inspirada
neste modelo que consiste em organizar os dados em uma tabela parecida com a tabela a

seguir que foi adaptada para este trabalho:

Quadro 1 — Modelo de analise de video

Intervalo Descricdo/Transcri¢ao Comentarios/Analises
de tempo
do video

Segundo Powell, Francisco e Maher (2004, p. 98), para usar o video como
instrumento para pesquisa € necessario estabelecer critérios claros tanto para a coleta,
quanto para a analise dos dados. Os autores sugerem sete critérios que se relacionam e
ndo sdo lineares: 1) fazer uma observacdo atenta do video; 2) descrever as cenas; 3)
identificar os eventos criticos; 4) transcrever; 5) codificar; 6) construir um enredo; 7)
compor a narrativa. No caso desta pesquisa 0 primeiro e terceiro™® critérios foram
adaptados e desenvolvidos de forma colaborativa entre a pesquisadora, a orientadora da
pesquisa e a professora parceira. Trazemos para o capitulo 5 de analise alguns trechos
das videogravacGes organizados nesse modelo adaptado. Algumas falas foram
suprimidas dos didlogos, uma vez que no movimento da sala de aula, algumas vezes, a
professora fala e repete a mesma pergunta, ou os alunos ndo ouvem, sendo necessario
retomar a discussdo varias vezes.

A sequéncia de ensino foi elaborada colaborativamente entre a professora
parceira, a pesquisadora e a orientadora dessa pesquisa. Para organizar a sequéncia,
levamos em conta: os resultados da analise da Provinha Brasil, a proposta curricular do
17

municipio e a pratica da professora. Organizamos as atividades em uma tabela

dividindo-as por eixo trabalhado.

180 terceiro critério foi adaptado ao nosso trabalho, uma vez que néo trabalhamos com a identificagdo
dos eventos criticos, mas sim com a analise das cenas de letramento que foram evidenciando-se durante
0s eventos de letramento.

' Elencamos todas as atividades desenvolvidas durante a producdo dos dados, porém nem todas foram
objeto de analise. Optamos por apresenta-las todas como forma de evidenciar o movimento de produgao
dos dados. A sequéncia de atividades esta disposta no anexo.




Quadro 2 — Sintese das tarefas desenvolvidas para a producéo de dados
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Atividade Data Contetdos Registro
1 | Problema da 26/08/2011 | Ideias de adicdo e divisdo. @ﬁ{; K i
Galinha e
2 | Problemado Gato e | 20/09/2011 | Ideias de adicéo ﬁﬁ f
do Pato : -
3 | Problema Ursula 21/10/2011 | » Interpretacdo e elaboragdo ﬁﬁ{ ! fi
de problemas; . Z
o Ideias de adicéo.
4 | Problema Manoela | 01/11/2011 | e Medidas de tempo @fkf : i
! v
5 | Problema Leopoldo | 01/11/2011 | Medidas de tempo, andlise /i
de possibilidades @ﬁ\j ? 4
6 | Conhecendo o jogo | 07/03/2012 | e calculo mental de adicdo e @5%\; ; /i
Matix subtracdo de nimeros inteiros; : 2
o propriedades numéricas;
o analise de possibilidades;
o agrupamentos.
7 | Jogando para 14/03/2012 | célculo mental de adicdo e ﬁ/ﬁ A
entender o Matix subtracao de numeros inteiros; : <
o propriedades numéricas;
o anélise de possibilidades;
. agrupamentos.
8 | Jogando o Matix 21/03/2012 | célculo mental de adicdo e
subtracdo de nimeros inteiros;
o propriedades numéricas;
o analise de possibilidades;
o agrupamentos.
9 | Resolvendo situacdo | 28/03/2012 | e calculo mental de adicéo e
de jogo subtracao de_: numeros int,ei_ros;
o propriedades numéricas;
coletivamente. e  produgio do registro
matematico
10 | Pensando “fora do | 30/03/2012 | célculo mental de adicdo e i
L, subtracdo de nimeros inteiros; z
]0go . 2oF
o propriedades numéricas;
o Producdo do  registro
matematico
11 | Caca ao tesouro 22/05/2012 | Orientacdo e exploragdo do i
espaco por meio do plano Z

cartesiano;
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12 | Robd: conhecendo o | 29/05/2012 | Orientacdo  espacial e g i
: _ 4.
jogo. lateralidade; ,
13 | Robd: jogando e 05/06/2012 | e Localizagdo e movimentagdo i ]
registrando 16 GEREED,  [PEiEE de —
referéncia; )
14 | Releitura dos 08/06/2012 | e Producéo da escrita o
Registros matematica.
15 | Adivinhaoque é! | 07/08/2012 | e  Propriedades dos solidos B
geométricos; ?
16 | Marcas dos objetos | 14/08/2012 | e Representacdes planas das 'R
faces dos solidos geométricos; !
17 | Planificando 21/08/2012 | « Planificacdo das superficies 1 i
tridimensionais. i &
Sequéncia de Situacdo Problema % Registro em Video
Sequéncia do jogo Matix 1 Registro Diario de Campo
j
Sequéncia Geometria: Robd gy Registro Escrito™®
)
Sequéncia Geometria: Solidos Registro audiogravado®®

Estas quatro sequéncias de ensino estdo pautadas na perspectiva da resolucdo de
problemas e foram organizadas da seguinte forma: uma sequéncia de ensino com textos
de problemas convencionais e ndo convencionais, uma sequéncia de ensino com 0 jogo
Matix e duas sequéncias de geometria que tiveram inicio no segundo semestre de 2011
e terminaram no segundo semestre de 2012, j& que a professora acompanhou a turma no
3° ano.

Semanalmente nos reuniamos para preparar as atividades. O momento da
preparacdo era audiogravado e registrado em diario de campo da pesquisadora. Para
elaboracéo de tais atividades dispunhamos do material Ler e Escrever, adotado na rede,
do livro didatico como suporte as aulas da professora e outros materiais de ensino de

'8 Estamos considerando como registro escrito as producdes gréficas dos alunos, sejam elas: escrita
usando a lingua materna e/ou linguagem matematica e os desenhos, ja que a professora os deixava
livres para decidirem a forma de registrar.

190 simbolo ndo aparece na tabela, mas sera utilizado ao longo do texto para identificar os trechos das
audiogravacdes transcritos.
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matematica voltados para professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Em
alguns momentos foram necessarias leituras de textos cientificos sobre epistemologia e
pratica do ensino de matematica. Uma ou duas vezes por semana realizavamos as
atividades na sala de aula, a fim de perceber como os alunos se aproximavam dos
aspectos matematicos do letramento escolar através de uma perspectiva de resolugédo de
problemas. Esse era o nosso foco de observagdo e registro. Para o registro de aula
utilizavamos a videogravacdo, registro dos alunos e do diario de campo da
pesquisadora.

E, por fim, o terceiro momento foi o de anélise colaborativa dos registros em
video das aulas e os escritos pelos alunos. Esse foi um espago em que nés,
pesquisadora, professora-parceira e orientadora pudemos olhar para os dados
produzidos e discutir, tirar duvidas, confirmar e/ou refutar algumas hipoteses
previamente levantadas e reconhecer no movimento de resolucdo de problemas dos
alunos 0s aspectos matematicos presentes no letramento evidenciando-se. Estas

discussdes também foram audiogravadas.
4.5 Proposta de analise

O processo de analise e interpretacdo dos dados permite ser seguido por inUmeros
caminhos, bem como esté sujeito a diferentes interpretacdes, ja que, como afirma Bagne
(2012, p. 110) “passa pelos olhares de diferentes pessoas que poderdo levantar diversas
interpretagdes para a mesma situagdo”. Portanto, é fundamental que os dados estejam
bem organizados a fim de permitir uma analise coerente com o referencial tedrico
apresentado, que responda a questdo de investigacdo e contemple o0s objetivos
propostos.

Organizamos os dados para analise em dois capitulos. No capitulo 5 trazemos os
dados das discussdes acerca da Provinha Brasil de Matematica entrelacados com os dados
obtidos com a sequéncia de situa¢fes problemas propostas para os alunos da professora
parceira, bem como os dados da discussdo das analises das videogravacdes das aulas, a fim
de descrever e discutir as situagdes problemas desenvolvidas do ponto de vista das
relacdes que buscamos identificar entre a resolucdo de problemas e o letramento

escolar, com énfase em seus aspectos matematicos.
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No capitulo 6 traremos uma discussao sobre as praticas de leitura e escrita e sobre 0s
aspectos matematicos que emergem dos eventos de letramento presentes nas sequéncias de
ensino propostas, tomando como base a perspectiva da resolugéo de problemas.

Consideramos a analise 0 momento fundamental de uma pesquisa. Sendo assim,
organizamos todo o material produzido, fizemos uma leitura detalhada, com o intuito de
encontrar um caminho para a andlise que acabou sendo melhor definido durante o
exame de qualificacdo desse trabalho. Partindo do referencial histérico-cultural e do
referencial sobre letramento que adotamos, optamos por fazer a analise dos eventos e das
cenas de letramento, a fim de identificar os aspectos matematicos que se tornam evidentes
no trabalho com a resolucdo de problemas. Assim, a analise dos aspectos matematicos e de
leitura e escrita evidenciados pelos alunos ficou organizada em eventos e cenas transcritas a
partir da videogravacao das tarefas desenvolvidas.

Para ilustrar melhor o que estamos compreendendo por eventos e cenas, acreditamos
ser interessante retomar e aprofundar algumas ideias sobre letramento ja discutidas no
capitulo 2 desse trabalho. Para isso, iniciamos a discussdo partindo de uma sintese
apresentada no seguinte esquema:

Esquema 1 — Sintese acerca das ideias sobre letramento

Consideramos como letramentos as inUmeras praticas sociais e discursivas que,

segundo Soares (1998, p.72), ndo sdo apenas um conjunto de habilidades individuais,
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mas “o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que os individuos se
envolvem em seu contexto social”. Ou seja, sdo praticas variadas, flexiveis, que se
adaptam e/ou mudam de acordo com as mudancas e necessidades das pessoas em
determinado espago/tempo, que alguns autores como Rojo (2009) chamam de

letramentos multiplos.

Dentro da ideia de letramentos multiplos podemos considerar que um deles € o
letramento escolar (foco do nosso trabalho). Segundo os autores o letramento escolar
seria a educacdo escolar de forma geral, o tipo de conhecimento transmitido pela escola.
Mas isso ndo quer dizer que o letramento escolar compreenda apenas o ensino formal de
forma isolada e desconsidere as outras praticas de letramento. Entendemos que o
letramento escolar,

(...) abrange as mdltiplas préaticas e eventos de letramento que ocorrem
na vida cotidiana da escola, inclusive aquela em que estdo em jogo o

ensino e a aprendizagem formal nas mais diversas disciplinas
escolares (BUNZEN, 2009, p. 124)

Dentro do letramento escolar nos temos préaticas de letramento especificas, um
exemplo disso seria a aula, ou, no caso do nosso trabalho, a aula de matemética com
suas especificidades, sua organizacdo e funcbes. Para Barton e Hamilton (2004,
p.112)%,

(...) as praéticas letradas sdo difundidas formas culturais de uso da
lingua escrita, onde as pessoas encontram inspiracdo para sua vida. Na

forma mais simples, préaticas letradas sdo o que as pessoas fazem com
o letramento.

As préticas de letramento ndo sdo possiveis de serem observadas, mas 0s eventos
que as constroem sim. Segundo Barton e Hamilton (2004, p.213), a nogdo de prética
como estamos definindo, ou seja, o uso do letramento de forma cultural é mais abstrato
e, portanto, ndo pode ser contido em atividades observaveis e tarefas. Ja os eventos de
letramento sdo, segundo Barton (2004, p. 113), atividades em que o letramento cumpre
um papel que pode ser um texto, ou no caso desse trabalho, um problema que permite
uma discussao ao seu redor. Portanto, os eventos de letramento sdo situacdes que podem

ser observadas, ou seja, “a no¢do de evento de letramento acentua a natureza situacional

20 |_a précticas letradas son las formas culturales generalizadas de uso de la lengua escrita, en las cuales la
gente encuentra inspiracion para su vida. En el mas, sencillo de los sentidos, las practicas letradas son
lo que la gente hace con la literacidad.
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do letramento, respeitando que este sempre existe em um contexto social” (BARTON e
HAMILTON, 2004, 113)*. Sendo assim, para a analise consideramos como evento de

letramento, cada problema proposto aos alunos, bem como a Provinha Brasil.

E, por fim, a “unidade menor”, em que vamos focar a andlise, sdo as cenas de
letramentos. Segundo Bunzen (2009, p. 102),

(...) pensar o letramento escolar, pressupde também refletir sobre as

culturas escolares que nos apresentam um conjunto de cenas de

letramento  especificas dessa esfera, atreladas a “aspectos

institucionalizados que caracterizam a escola como uma organizagao”
(VINAO E FRAGO, 1995, p. 68) (BUNZEN, 2009, p. 102).

Nesta perspectiva, as cenas de letramento sdo os momentos de discusséo,
socializacdo, circulacdo de ideias, questionamentos, duvidas e intervencbes que
emergem dos eventos de letramento e nos possibilitam olhar para algumas questfes
como as concepcdes de letramento matematico escolar presentes nas avaliacdes externas
focando a Provinha Brasil de Matematica, os processos de leitura e escrita em resolucédo
de problemas matematicos, o letramento escolar; e 0s aspectos matematicos do

letramento escolar.

2! LLa nocién de eventos de acentta la naturaleza situacional de la literacidad con respecto a que esta
siempre existe en un contexto social.
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Capitulo 5

RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO PRATICA DE LETRAMENTO
ESCOLAR SUSCITADA PELA PROVINHA BRASIL

Neste capitulo, o primeiro da anélise, apresentamos uma descricdo das situacGes
problemas desenvolvidas do ponto de vista das relagdes que buscamos identificar entre
a resolucdo de problemas e o letramento escolar, com énfase em seus aspectos
matematicos, a fim de atender ao primeiro objetivo desta pesquisa que € evidenciar o
movimento de planejamento, desenvolvimento e interpretacdo de praticas escolarizadas
para 0s anos iniciais do ensino fundamental, na parceria entre a pesquisadora e a
professora, tendo como referéncia inicial a analise da Provinha Brasil de Matematica
(2011).

Para isso, retomamos a perspectiva de resolucdo de problemas descrita no capitulo
3, para compor a analise. Entendemos como problemas situacdes em que os alunos se
mobilizam a buscar uma resposta, que os cologuem em movimento de pensamento e
que permita mais de uma maneira de resolver a fim de possibilitar discussdes, bem
como a criagdo de novos problemas. Segundo Van de Wale (2009, p. 57), os problemas
devem ser propostos “de modo a envolver os alunos no pensar e desenvolver a
matematica importante que eles precisam aprender”. Partindo dessa perspectiva
selecionamos as situagdes de resolucdo de problemas que complementam a andlise da
Provinha Brasil e que foram analisadas e discutidas pelas pesquisadoras e professora
Ana.

5.1 “Sdbado e domingo sdo dias do fim de semana”:Reflexbes acerca da Provinha

Brasil de Matematica.

O primeiro movimento de producdo de dados para a pesquisa foi uma anéalise
colaborativa que ocorreu no grupo de participantes do Obeduc, dos descritores da

Provinha Brasil de Matematica, antes da realizacdo da prova. Apo6s a aplicacdo da
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avaliacdo”?, o grupo novamente se reuniu para uma analise da prova em si. E, por fim a
pesquisadora, a professora parceira e a orientadora da pesquisa fizeram uma anélise dos
erros e acertos dos alunos na Provinha Brasil de Matematica (2° semestre de 2011).

A anélise dos descritores nos possibilitou criar expectativas de que a Provinha
Brasil talvez estivesse em um nivel acima do que se propde no curriculo, uma vez que
ela seria realizada no segundo semestre do ano (outubro de 2011) e alguns contetdos
presentes nos descritores ainda nao haviam sido trabalhados.

Um olhar para a prova em si nos possibilitou reconhecer que, semelhante a analise
que realizamos da Provinha Brasil de portugués, na Provinha Brasil de Matemaética ha
uma preocupacdo com a representacdo e reconhecimento de numeros e formas
geométricas basicas, ou seja, 0 que se cobra nessa prova sdo questdes referentes a
alfabetizacdo matematica como pratica de codificar e decodificar, calculos simples com
quantidades até dez, célculo de dobro e de metade, reconhecimento de formas
geométricas, desvinculados das praticas sociais. As questdes de letramento/letramento
matematico pouco estdo presentes nesta avaliacdo. Ha uma aparente contextualizacao,
mas que, na maioria das vezes, acabou confundindo a compreensdo e os sentidos
atribuidos pelos alunos para o problema. A questdo que fica em relagdo a Provinha
Brasil é: o quanto um trabalho diferenciado com letramento/letramento matematico
possibilitaria aos alunos obterem sucesso em uma prova técnica como essa.
Acreditamos que um trabalho com os aspectos do letramento escolar numa perspectiva
de resolucédo de problemas propicia um olhar para além da técnica.

Nesse sentido, elaboramos uma sequéncia de ensino que envolveu atividades
cujos contetdos eram 0s mesmos presentes nas questdes que os alunos erraram na
provinha. Porém, a nossa intengdo com essas atividades nao era fazer um trabalho “a
mais” com um contetdo que (de acordo com uma possivel leitura do resultado da
avaliagdo) a crianga “aparentemente” ndo domina. Nossa inten¢ao era propor atividades
numa perspectiva diferente da prova e dar voz aos alunos para dizer o que de fato eles

sabiam sobre o assunto trabalhado.

2 Cabe ressaltar que o processo de aplicagdo da Provinha Brasil é feito pela professora da sala. Os
cadernos de questdes sdo entregues aos alunos contendo apenas as alternativas das questfes. A
professora faz a leitura em voz alta do enunciado da questdo duas vezes e as criancas assinalam a
resposta no caderno de questdes.
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5.1.1 “Eles erraram, mas a resposta tem uma légica”. um olhar para os

acertos/erros e resolucdes das criangas.

Analisamos as provas de 23 alunos de um segundo ano da professora Ana,
participante do Obeduc. De maneira geral os alunos se sairam muito bem na prova, uma
vez que obtiveram entre 15 e 20 acertos, na prova de 20 questdes. A partir da
constatacdao de quais questdes eles mais erraram nos debrugamos para uma analise dos
possiveis erros. Elegemos trés questdes®® em que os alunos tiveram mais erros para
comentar nesse texto. A primeira delas foi a questdo 17 da prova; dos 23 alunos, 16
deles erraram.

A questdo solicitava o seguinte:

Figura 1 - Questdo 17 da Provinha Brasil (outubro/2011)

@m Faca um X no quadradinho que representa o conjunto de moedas que tem o|
mesmo valor de um real.

Consideramos essa questdo problematica e inadequada, uma vez que a imagem
das moedas estava ruim, que a resposta esperada 50+25+25 equivale a 100 centavos e
ndo a 1 real, o que exigia uma transformacdo de unidade, além do que, se exigia a
adicdo de dezenas, o que ainda ndo havia sido trabalhado com os alunos do 2°. ano.
Provavelmente houve uma aposta dos elaboradores da prova no conhecimento da

crianga “fora da escola”. Este problema é aparentemente escolar, uma vez que nao se

2 As questdes foram retiradas do Guia de Aplicacéo do Professor da Provinha Brasil de Matematica
2011. No caderno do aluno ndo ha o enunciado da questéo, apenas as alternativas.
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sabe se as criangas lidam em suas praticas sociais com a manipulacdo de moedas. Trata-
se de um contexto que pode ser entendido como um pretexto, inclusive para o erro. A
professora Ana aponta para outra situacdo possivel de influenciar a resposta dos alunos

nesta questdo quando diz:

“Ele estdo acostumados com os livros. Normalmente aparecem s6 as notas”!

E certo que as notas sdo mais frequentes nos materiais didaticos do que as
moedas e ndo exigem a transformacao de unidades. A alternativa errada, escolhida pela
maioria dos alunos foi a alternativa “b”, a primeira em que aparecia a moeda de 50
centavos (50, 25, 10). Acreditamos que para esses alunos a relacédo entre 1 real equivaler
a 50 centavos mais 50 centavos é mais natural, faz parte das suas praticas cotidianas,
talvez por esse fato esta tenha sido a opgéo desses alunos.

A segunda questdo escolhida e que os alunos mais erraram foi a questdo 19; dos
23 alunos, 14 deles erraram.

O enunciado da questdo era o seguinte:

Figura 2: Questdo 19 da Provinha Brasil (outubro de 2011)

@\» Renata viajou por uma semana no més de férias.

(M) Faca um X no quadradinho que representa o nimero de dias que Renata viajou.

W[]s
@) []6
©[]7

(D) ]8

As alternativas erradas mais escolhidas pelos alunos foram a alternativa “a — 5
dias” e alternativa “d — 8 dias”. No caso da alternativa “d”, acreditamos que as criang¢as
tenham contado os dias de domingo a domingo, portanto um dia a mais. Ja na
alternativa “a”, levantamos a hipotese de que as criangas haviam contado os dias de

segunda a sexta, portanto 5 dias.
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O grande nimero de erros nesta questdo gerou um desconforto muito grande para
a professora Ana, uma vez que o calendario é instrumento utilizado em suas atividades
diarias. Faz parte da pratica de sala de aula consultar o calendario para verificar quantos
dias tem a semana, quantos dias tem o més, quantos dias faltam para encerrar 0 més,
quantos dias faltam para encerrar a semana. Segundo comentério da professora Ana

durante a andlise da Provinha Brasil,

“Quando eu trabalho no inicio da aula.eu trabalho o calenddrio oralmente no inicio
da aula, dai eles falam o dia, falam o més que nés estamos, 0 ano, eles falam os dias da
semana que nos estamos e eu vou escrevendo na lousa, dai eu pergunto “quantos dias tem uma
semana?”. Dai eles fazem a conta...qual é o primeiro dia do més, qual é o ultimo dia. Tudo
oralmente. Depois do intervalo eu distribuo para eles o calendario mesmo. Dai eles preenchem
com os dados. Eles colocam o dia e o que eles comeram de merenda. Entdo é trabalhado
oralmente e com o calendario, todos os dias”!

Na andlise coletiva da prova, dois aspectos foram discutidos: o primeiro relativo
ao enunciado da prova. Provavelmente se a pergunta fosse direta: quantos dias tem a
semana, a resposta correta apareceria mais. Entretanto, todo o contexto da viagem,
acabou por confundir, ou mesmo, fazer com que os alunos relacionassem a viagem com
as suas vivéncias relativas a viagens. Outro aspecto levantado é que o suporte ao
calendario talvez tivesse contribuido para os alunos darem a resposta correta. Dessa
forma, a sugestédo seria que o calendario estivesse na prova.

Por conta do desconforto ou mesmo indignagdo com o erro dos alunos,
resolvemos, juntamente com a professora Ana, propor a eles outras situacdes que

envolvessem a ideia de dias da semana. Um dos problemas®* propostos foi o seguinte:

Figura 3: Problema Manuela

ESTA E MANUELA. ELA NAO COME MOELA. MANUELA E VEGETARIANA. ELA
COME UM PRATO DE ARROZ POR DIA. QUANTOS PRATOS DE ARROZ MANUELA
COME EM UMA SEMANA? E EM UM MES?

2 O problema foi retirado do livro “Pobremas e Enigmas Matematicos” (GWINNER, Patricfa.
“Pobremas” Enigmas Matematicos. 3.ed. Vozes,Rio de Janeiro, 1989) e adaptado para a faixa
etéria.
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Organizados em duplas, a professora distribuiu as folhas com o problema

impresso e pediu para que os alunos fizessem a leitura. Apés a leitura a professora Ana

fez a leitura em voz alta do problema de forma coletiva e abiue para a discusséo.

Assim como na Provinha Brasil, algumas criangas responderam 7, 8 e 5. A

professora provoca a discussdo sobre qual resposta seria a correta e, juntos, os alunos

chegam a resposta de 7 pratos de arroz por semana.

Quadro 3 — Cena de Letramento 1: Problema Manuela

il

Intervalo
de tempo
do video

0:24:46 -
0:03:36

Descricao

Os alunos estéo tentando resolver o problema
da Manuela coletivamente.

Carol: Ndo tem como em uma semana e em
um més! Sete dias e...(olha no calendério)
nao seil!
Professora:; ¢ sua
pergunta?

Como assim? Qual

Carol: E, porque nfo tem como fazer uma
semana e em um més.

Professora: Mas serd que o0 més ndo tem uma
semana? E é isso que esta perguntado ai?

Carol: Se ela comeu uma semana e um més
(expressao de estranhamento).

Professora: N&o, leia de novo o problema em
voz alta para todo mundo.

Carol: Esta ¢ Manoela. Ela ndo come moela.
Manoela é vegetariana. Ela come um prato de
arroz por dia. Quantos pratos de arroz ela
come em uma semana? E em um més?

Professora: Entdo o que perguntou ai? Foi
uma pergunta s6?

Carol: Néo!
Professora: Foram quantas perguntas?
Criancas: Duas.

Professora: Duas perguntas. Quais sdo as
perguntas entéo?

Will: Quanto ela come em uma semana e em
um més.

Professora: Qual seria a resposta entdo? Ja
fez Will?

Will: Entdo pensa!

Comentarios/Analises/ldentifica-
¢do de eventos criticos

A professora Ana direciona a
discussdo com questionamentos e
remetendo sempre a leitura e
compreensao do texto matematico.

Tanto nos momentos de resolucdo
coletiva, quanto nas situagbes
individuais, a professora recorre a
leitura do texto matemaético para a
compreensdo e reflexdo sobre a
resposta dada, que por sua vez é
validada ou néo.

Apesar de ser um problema que
ndo é real, pois ninguém come s
arroz todos os dias da semana, as
criancas trazem muito da sua
pratica para a  resolugdo.
Entendemos que a resolucdo desse
problema envolve um evento de
letramento que é escolarizado e que
permite que conhecimentos de suas
praticas sociais sejam mobilizados.
Esse evento provoca momentos em
gue é possivel estabelecer uma
relagdo entre os letramentos escolar
e ndo-escolar.

Outra questdo que emerge nesse
trecho, é a percepgdo através das
imagens do video a das falas das
criangas, que por mais que a
professora tentasse atingir a todos
na discussdo coletiva, alguns
alunos ndo se convencem da
conclusdo a que o grupo chega.
Nem todos estdo envolvidos da
mesma forma.

A situacdo tem 3 momentos
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Carol: Um prato de arroz?

Professora: Um prato de arroz a semana
inteira?

Carol: Ndo né?!

Paula: Ela come arroz, feijdo e carne!
Carol: Entdo na semana inteira ela come...
Will: Sete!

Professora: Por que sete Will?

Will: Porque uma semana tem sete dias!

Professora: Porque uma semana tem sete
dias. Qual informag&o vocé usou pra resolver
esse problema?

Will: Contando sete dias da semana e um
prato de arroz por dia.

Professora: Isso! E qual a informacdo que
passa ai na situacdo problema? Que ela
come?

Criancas: Um prato de arroz por dia!

Professora: Um prato de arroz por dia ndo é?
E depois vem a pergunta: quantos pratos de
arroz Manuela comerd em uma semana? Dai
quantos pratos?

Criancas: Sete!

Professora: Sete, porque 0 que vocé pensou
mesmo? Explica para o pessoal.

Will: Se a semana tem 7 dias e ela come 1
prato de arroz em cada dia da 7.

Professora: Exatamente! No final da semana,
dos 7 dias ela vai comer 7 pratos de arroz.
Acabou de resolver esse problema?

Criancas: Néo! Sim!

Professora: Sim ou ndo?

Criancas: Néo!

Professora: Por qué?

Will: Porque tem em um més!

Professora: E quanto ela comeu em um més?

As criancas ficam em siléncio e Carol se
levanta da carteira e vai até o calendario
fixado na parede da sala.

Algumas criancas dao respostas como: mil,
sete, dez.

diferentes. A resolucdo coletiva
oral, o registro e a intervencdo da
professora. Para algumas criancgas o
momento da oralidade ndo foi
suficiente, ndo foi significativo,
mas na hora do registro ou da
intervencdo da professora tenha
feito sentido.

E possivel perceber também, que
ndo hd uma preocupacdo com a
resposta certa, as criangas aceitam
bem as diferentes repostas para a
mesma questdo. Acreditamos que
isso esteja relacionado a pratica da
professora em ja trabalhar em um
ambiente que propicie isso.

No caso especifico da aluna Paula,
depois da discussdo coletiva ela
ainda néo se convence de que sédo 7
0s dias semana. Assim como nha
Provinha Brasil ela continua
afirmando que a semana tem 5
dias, com as intervengdes da
professora, a exploracdo dos dados
do problema mateméatico e a
relagdo com outras praticas que
fazem parte do cotidiano da sala de
aula de professora Ana, € possivel
perceber como Paula esta pensando
sobre o0os dias da semana.
Entendemos que este movimento
de discusséo sobre o problema e a
possibilidade de explicar o que e
COmMOo pensou, ou seja, dar voz ao
aluno possibilita ao professor
repensar a resposta dada na prova,
que de acordo com os descritores
da provinha Brasil, esse tipo de
“erro” diz que a criangca SO
considera os dias de segunda a
sexta feira. Mas ap6s a explicacdo
de Paula entendemos que ela néo
sabe que sabado e domingo séo
dias, ndo os considera como dias
DA semana, mas sim dias do FIM
DE SEMANA. Talvez ela ndo
tenha ainda atribuido sentido a
isso. Talvez para ela sébado e
domingo ndo fazem parte dos dias
da semana, fazem parte de outra
“categoria” que seria o fim de
semana.
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Carol: E 30 dias (grita olhando o calendario)!
Professoras: Trinta dias?

Carol: Trinta e um ndo €? Ou é trinta?
Professora: Trinta ou trinta e um?

As criangas comegam a gritar nimeros como
27, 35, 29.

Professora: Espera um pouquinho! Olha, a
Carol falou 30 dias. O Will falou 31.

Pietro: Eu falei 28!
Professora: Vocé falou 28!
Paty: Eu falei 38.

Professora: Oh Paty, esses dias nds
conversamos sobre 0 més ndo é? A gente
colocou quais meses tinham tantos dias,
quais meses tinham outro dia...é possivel o
meés ter 37 dias?

Paty: Trinta e oito Pro.
Professora: E possivel ter 38 dias?
Paty: Né&o.

Professora: Quantos dias tem geralmente o
més?

Criancas: Trinta! Trinta ou trinta e um!

Professora: trinta ou trinta e um! Agora o
Pietro falou de 28 dias! Por que o Pietro
falou 28 dias?

Pietro: Fevereiro!

Professora: Porque vocé pensou no més de
fevereiro. E o Ginico més que tem 28 dias...

Pietro: Ou 29!

Professora: Ou 29. Ou dependendo do ano,
gue é 0 ano hissexto, a cada 4 anos, 29. Entdo
assim, se o Pietro respondesse...se ele
escrevesse |4 na resposta da situacdo
problema dele: Se Manuela estiver comendo
em Fevereiro ele acertou a resposta?

Criancas: Sim!

Professora: Sim. Mas o que é mais comum
aparecer? Quais séo os dias ai?

Criancas: Trinta ou trinta e um.

Professora: Entdo como a gente pode resolver
esse problema? Como a gente pode colocar?

Pietro: Trinta e um?

Nem sempre 0s alunos atribuem os
mesmos sentidos gue 0s
professores e outros colegas la
resolucdo de um problema. Isso faz
parte do proprio processo de
aprendizagem que envolve idas e
vindas. Em uma turma ha os que
aprendem e se convencem em um
ritmo, outros necessitam de mais

tempo e mais  experiéncias
diversificadas para se
convencerem, ou mesmo,
aprenderem.
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Will: Em uma semana ela come 7 € em um
més 30 ou 31.

Professora: Téa certo o que o Will respondeu?

Criancas: Sim!

Anteriormente foi a discussdo coletiva em que os alunos concluiram que eram 7

os dias da semana. Porém, uma aluna ainda afirma que Manuela come 5 pratos de arroz

por semana como pode ser observado no trecho da videogravagéo.

Quadro 4 — Cena de Letramento 2: Problema Manuela

il

Intervalo
de tempo
do video

0:04:24 -
0:09:17

Descricéo
Paula: Pr6 a primeira resposta eu nao entendi!
Professora: Entéo leia novamente.

Paula faz a leitura de parte do enunciado do
problema em voz alta.

Professora: Vocé sabe 0 que é uma pessoa
vegetariana?

Paula: Néo.

Professora: E uma pessoa que nio come carne.
Paula continua a leitura.

Paula: Ela come um prato de arroz por dia.

Professora: Isso é uma informagéo importante pra
voceé resolver o problema?

Paula ndo responde.
Professora: VVocé ficou sabendo que ela faz o que?
Paula: Come um prato por dia.

Professora: T4, agora vem as perguntas. Vocé tem
que usar essa informagéo.

Paula: Quantos pratos de arroz Manoela come em
uma semana? E em um més?

Professora: A primeira pergunta é: Quantos pratos
de arroz ela comerad em uma semana? Quantos?

Paula: Cinco?

Professora: Por que 5? Vocé falou 5 pratos de
arroz. Por que 5 pratos?

Paula fica em siléncio olhando para o enunciado
do problema.

Professora: O que vocé precisa saber para resolver
esse problema? Vocé ja sabe que ela come 1 prato

Comentarios/Analises/lIden
tificacdo de eventos criticos

Mesmo depois da discussao
coletiva e de terem chegado
aos 7 pratos por semana e
aos 30,31ou 28 pratos por
més Paula ndo se convence
da resposta validada pelo
grupo de alunos.

Paula foi uma das criangas
qgue, na Provinha Brasil de
Matematica, respondeu que a
crianca viajou 5 dias (1
semana).

Com a intervencdo da
professora, Paula acaba
explicando como ela estava
pensando para responder que
a semana tinha 5 dias.

Entretanto, em  alguns
momentos a aluna fica
confusa porque Ana fala em
“quantos pratos ela come”
ou “quantos pratos ela
comerd”. Embora no texto
esteja a segunda opcdo, a
professora lia e repetia
também a forma: ‘“quantos
pratos ela come”. A opgdo
“quantos pratos ela comerad”
abre espaco para outras
respostas, inclusive que nédo
se come somente arroz.

O comentéario do caderno de
aplicacdo do professor, que
serve para orientar a
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de arroz por dia. A primeira pergunta é quantos
pratos ela come em uma semana. O que vocé
precisa saber para resolver isso?

Paula continua em siléncio olhando para o
enunciado.

Professora: Uma informacdo que vocé tem todos
os dias aqui na sala de aula, que a professora
conversa com vVOcés?

Paula: Dia do més?

Professora: Ta...dia do més, mas qual pergunta
vocé esta tentando resolver primeiro?

Paula: Quantos pratos de arroz Manuela come em
1 semana?

Professora: Vocé precisa saber do que ai, pra
saber quantos pratos ela comeu?

Paula olha o enunciado e com as maos escondidas
sob a carteira conta nos dedos.

Paula: Cinco!

Professora: Por que 5?

Paula: Ai ndo sei!

Professora: Por que vocé acha que é 5?
Paula conta nos dedos mais uma vez.

Professora: Da onde vocé tirou esse nimero 5?
Explica pra mim.

Paula: Em uma semana eu fui contando no dedo,
daf deu 5.

Professora: Entdo conta pra mim, como voceé fez a
conta pra chegar no 5. P6e as maos aqui e mostra
como vocé fez.

Paula coloca as médos sobre a carteira, mas nao
consegue explicar como pensou.

Professora: Vocé comecou contando que dia
Paula?

Paula: Segunda.
Professora: Entdo mostra pra mim.
Paula: Segunda, terca, quarta, quinta e sexta.

Professora: Ah! Segunda, terca, quarta, quinta e
sexta acabou a semana?

Paula balanca a cabeca dizendo que néo.
Professora: Ta faltando o que?
Paula: Sabado e domingo?

Professora: Sabado e domingo ndo é dia da

correcdo  que € feita
posteriormente  aponta 0
seguinte:

“O item avalia a habilidade
associada a capacidade de
relacionar o tempo em
diferentes  sistemas  de
medida, sem o0 apoio de
imagem  num  contexto
cotidiano. O aluno deve
relacionar a semana como
um periodo de 7 dias,
escolhendo a alternativa (C).
As  demais alternativas
sugerem que o aluno néo
estabelece essa relacao.”

Mas sera que podemos dizer
gue Paula ndo estabelece
essa relacdo? Ela sabe quais
sdo os dias da semana,
porém, acredita que de
segunda a sexta sdo dias DA
semana e sabado e domingo
dias do FIM da semana. A
resposta dada por Paula ndo
esta necessariamente errada,
hda uma lb6gica em sua
resposta, até porque em
nossa fala cotidiana dizemos
“dias da semana” e “dias do
fim de semana”.
Classificamos isso em dois
aspectos  diferentes. A
atividade da a Paula a chance
de explicar como esta
pensando, mas no momento
da prova isso ndo é possivel.

Em sua ultima fala Ana é
bem propositiva, sera que a
Paula se convenceu? N&o é
possivel saber qual o sentido
que ela atribui a essa
resolucdo. Se realmente se
convenceu que sabado e
domingo sdo dias da semana.
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semana?

Paula: Néao!

Professora: Por qué?

Paula: Porque é o fim.

Professora: Porque é o fim de semana?
Paula: E!

Professora: Mas eles contam como dia de semana.
A semana tem entdo 7 dias. Segunda, terca,
quarta, quinta, sexta, sabado e domingo.

A partir destas cenas pudemos estabelecer duas reflexdes. Primeiro, no momento
da discussdo do problema a professora lanca médo de uma estratégia que faz parte da sua
pratica, que € o recurso do texto, o “voltar” para o enunciado e levantar as informagdes
importantes para a resolucdo do problema. Esse movimento ndo € possivel durante a
resolucdo da provinha, uma vez que o texto ndo € disponibilizado no caderno de
questdes do aluno e a leitura s6 pode ser realizada pela professora, duas vezes. Neste
caso, nos perguntamos: se 0os documentos curriculares propéem que as criangas do
segundo ano estejam envolvidas no processo de alfabetizacao, espera-se que a grande
maioria delas ja esteja alfabética (lendo e produzindo pequenos textos)? Levando em
consideracdo estas condicOes, as concepcles de letramento/letramento matematico que
adotamos e partindo da perspectiva da resolugdo de problemas ndo seria indispensavel o
aluno ter acesso ao enunciado das questdes ao resolver a prova, para que ele possa
decidir quais dados do problema sdo importantes para a resolucéo?

A segunda reflexdo levantada refere-se a resposta dada pela aluna quanto aos dias
da semana e os dias do fim de semana. Neste caso, dar oportunidade a crianga de
explicar sua resposta possibilita entender como e o0 que ela estd pensando. A resposta
dada pela aluna ndo pode ser entendida como um erro de fato, ou seja, tem uma
explicacdo, um sentido, € I6gica. Em situacdo de prova ndo ha possibilidade de explicar
como pensou. Na maioria dos erros analisados em toda a prova pudemos perceber isso.
As respostas dos alunos fazem sentido, ndo sdo respostas “erradas”.

A terceira questdo da Provinha Brasil com maior nimero de respostas erradas, foi
a questdo 12, que era sobre o reconhecimento de formas geometricas béasicas. Nesta
questdo 9 alunos erraram. O problema apresentava a imagem de uma folha de caderno
(retangular) com um triangulo desenhado dentro (o tridngulo ndo aparecia preenchido).
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O enunciado dizia o seguinte:

Figura 4: Questado 12 da Provinha Brasil (Outubro de 2011)

*’M) José desenhou uma figura em seu caderno.

¢ A
B
[-4;

rd ) iy
(ﬁ ) Fag¢a um “x” no quadradinho que mostra o nome da figura que ele desenhou.
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O erro nesta questdo foi o de que os alunos assinalaram o retdngulo em vez do
triangulo. A nossa hipotese é de que os alunos consideraram a forma da folha de
caderno, em vez da imagem representada dentro do “retangulo”. Nesta questdo a
professora Ana também ficou insatisfeita com o erro dos alunos e retoma a questao apos
a prova. Percebendo que alguns alunos mantinham o erro, perguntou para a turma
porque eles haviam colocado o retdngulo em vez do tridngulo. No momento da anélise
da Provinha, quando levantamos a hipdtese de que as criancas que erraram poderiam ter
considerado a forma da folha do caderno (retangulo) e ndo o triangulo desenhado nela, a

professora faz o seguinte comentario:

“Até minha aluna, na hora que a gente retornou (para fazer a corre¢do da Provinha
juntos)...ela falou: Ah professora, eu ja sei porque eles erraram! Eles olharam a folha! Ela

falou e eu achei o maximo”!

Conforme ja haviamos previsto é possivel que os alunos que assinalaram o
retangulo tenham considerado a forma da folha de caderno. Ressalta-se ainda o fato de
que a imagem se apresenta como o contorno de um tridngulo e na maioria dos livros
didaticos os triangulos aparecem como uma superficie, preenchidos, o que segundo a
professora pode ter causado o problema na identificacdo da figura. Ao realizarmos
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atividades com os problemas em sala de aula percebemos, também, que a imagem
apresentada no problema (figura, cenario, ilustracdo) tem uma forca muito grande na
resolucédo proposta pelo aluno. Voltaremos a discutir esse aspecto no proximo capitulo,
na resolucdo dos problemas propostos em que todos eles apresentam imagens.

Outra alternativa equivocada escolhida pelos alunos foi a alternativa “b” —
quadrado. Diferente da alternativa “d”, a resposta que justifica esta escolha ndo est4 na
imagem, mas no texto do enunciado. Como o texto é apenas lido e néo é disponibilizado
ao aluno, entendemos que a fala da professora “marque um x no quadradinho” acabou
prevalecendo. Mais uma vez apontamos para a importancia de se ter um enunciado claro
e disponivel aos alunos.

Apos a analise das provas das criancas temos duvidas a respeito da analise de
desempenho dos alunos por meio de avaliagcbes desse tipo, mesmo sabendo que 0s
alunos se sairam bem. Até que ponto este tipo de avaliagdo evidencia o letramento
matematico dos alunos do 2° ano? Trazemos algumas reflexfes que puderam ser
produzidas a partir das discussdes coletivas sobre a Provinha Brasil de Matematica,
confrontando com a pratica da professora e com a literatura sobre letramento/letramento
matematico.

O exercicio de olhar para essas questdes e, consequentemente para 0S erros,
possibilita reflexdes acerca dos objetivos deste tipo de avaliagdo. A primeira questéo
estd relacionada ao aspecto que a nosso ver € estritamente técnico e vai na contramao
até mesmo do que propdem os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica que,

partindo de uma concepgéo de resolucao de problemas afirma

O fato de o aluno ser estimulado a questionar a sua propria resposta, a
questionar o problema, a transformar um dado problema numa fonte
de novos problemas, evidencia uma concep¢do de ensino e
aprendizagem nédo pela mera reproducdo de conhecimentos, mas pela
via da acdo refletida que constrdi conhecimentos (PCN, 2000, p. 45).

A questdo é: em que sentido as avaliacGes externas, que valorizam a técnica,
estdo garantindo essa construgdo de conhecimento pautado na acéo reflexiva? Como
uma avaliacdo, que é contraditoria ao que se define em ambito nacional como ideal para
0 ensino da matematica, pode definir, avaliar e classificar o que e quanto os alunos
sabem?

Ao cruzarmos, no grupo Obeduc, a analise dos descritores antes da aplicacdo da
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prova, o que propde o PCN de matematica e a prova em si, inferimos que o contetdo
presente na prova estd aguém do que se espera para 0s alunos do 2° ano do ensino
fundamental. Confrontando os contetdos definidos pelo PCN de matematica com os
conteudos presentes na Diretriz Curricular Municipal observamos uma discrepancia em
relacdo ao conteldo cobrado na prova e os documentos oficiais. Os conteddos cobrados
sdo superficiais e muito mais simples do que os conteddos que os documentos oficiais e
os descritores indicam. O que nos preocupa sdo quais contribui¢cdes a Provinha Brasil,
enquanto diagndstico, trard para o posterior encaminhamento do trabalho do professor.
E o0 quanto a defasagem do conteudo presente na prova pode “moldar” o curriculo do
ensino fundamental, a fim de atender ao que se espera na avaliagdo, somente. Esta
preocupacdo aparece na fala da Professora Marcia®® durante a discusséo da Provinha

Brasil no grupo Obeduc que diz,

“O que preocupa € a prova deixar de ser o final do processo e passar a ser o inicio !

Ou seja, o papel da prova é descaracterizado, ela deixa de ser um instrumento
que, teoricamente, vai evidenciar o final do processo de ensino e aprendizagem e
assume a funcdo de iniciar o processo definindo o que é importante trabalhar nos
primeiros anos do ensino fundamental. O curriculo passa a se basear nos conteudos, e
mais preocupante ainda, no formato da avaliag&o, tecnicista, com foco em conteudos
que fazem pouco sentido para a crianga.

Enfim, estes sdo alguns olhares, que emergiram durante as discussdes do grupo,
mas que nos possibilitam pensar sobre as concep¢des de letramento matematico
presentes nesta avaliacdo externa (Provinha Brasil de Matematica) e o reducionismo que
elas podem acarretar na aprendizagem matematica dos alunos do 2°. ano do ensino

fundamental.

5.2 Consideragdes sobre o capitulo
A discussdo presente neste capitulo atende ao primeiro objetivo desse trabalho,

uma vez que, apos a analise da Provinha Brasil foi possivel evidenciar o movimento de

% professora Marcia Amador Mascia, docente do programa de P6s-Graduac&o Stricto Sensu em Educacéo
da Universidade S&o Francisco na linha de pesquisa “Linguagem, discurso e préaticas educativas” e
participante do grupo Obeduc.
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planejamento, desenvolvimento e interpretacdo de praticas escolarizadas para 0s anos
iniciais do ensino fundamental, em uma parceria entre a pesquisadora e a professora
parceira.

Neste processo de analise e discussdo sobre a Provinha Brasil percebemos que a
concepcdo de letramento presente na avaliacdo € a de letramento autbnomo, ou seja, a
de valorizacgdo da técnica em funcdo do sentido que esta técnica tem quando inserida nas
diversas praticas sociais. Difere, portanto, da concepc¢do de letramento adotada por nos
que entende e reconhece como essencial para o processo de ensino e aprendizagem, bem
como, para a formacdo critica e social do sujeito (FREIRE, 2005), o letramento
ideologico que garantiria ndo s6 a aquisicdo da técnica como um conhecimento
fundamental e de reconhecido valor, como também a possibilidade de uma acédo
reflexiva desta técnica, como uma possivel forma de leitura de mundo, de estar no
mundo.

No movimento de discussdo, planejamento, elaboracédo e analise em parceria com
a professora Ana, foi possivel ter um olhar mais critico e formativo sobre a Provinha
Brasil. Sendo assim, o “erro” deixa de ser o resultado do fracasso do aluno no final do
processo e passa a ser motivo de investigacdo, ndo s6 da pratica da professora e do
aprendizado do aluno, mas de que resultados séo esses que a prova aponta.

As atividades que planejamos e desenvolvemos evidenciam também que, numa
perspectiva de resolucdo de problemas (perspectiva que ja faz parte da pratica da
professora), ao oferecermos situacdes-problemas que retomam os conteGdos das
questdes que eles erraram demos a eles a oportunidade de falar o que estdo pensando,
discutir, levantar hipéteses, dar indicios, questionar, protagonizar cenas de letramentos
que vao fazendo com que essas praticas escolarizadas ganhem sentido.

Entendemos que para a professora Ana a prova nio seja um “espelho fiel” do
conhecimento dos seus alunos, mas um instrumento para refletir, repensar e reelaborar
sua prética, no sentido de avancar, de dar aos seus alunos muito mais do que caberia
numa avaliacdo externa com viés tecnicista, dar a eles a possibilidade de uma leitura
critica de mundo.

Para isso, elaboramos uma sequéncia de tarefas, pautadas na perspectiva da
resolucéo de problemas que serdo apresentadas e analisadas no capitulo a seguir.
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Capitulo 6

RESOLUCAO DE PROBLEMAS E OS LETRAMENTOS
MATEMATICOS

Neste capitulo analisaremos as sequéncias de ensino focando duas dimensfes da
articulacdo entre a resolucdo de problemas e o letramento matematico escolar; (1) os
processos de leitura e escrita em resolucdo de problemas matematicos e (2) os aspectos
matematicos presentes em problemas escritos. Neste capitulo nosso foco deixa de ser a
Provinha Brasil, embora as reflexdes produzidas sobre ela é que subsidiaram a escolha
das situagdes de ensino desenvolvidas e aqui analisadas.

As discussOes que tém foco nos processos de letramento exigem que se leve em
conta a contribuicdo de outras areas do conhecimento. Considerando a possibilidade de
pensar 0 ensino da matematica numa perspectiva de letramento € possivel — sendo
fundamental — estabelecer relagcbes com a lingua materna. Para as criangas nos anos
iniciais que ainda ndo possuem um dominio sobre a linguagem matematica
sistematicamente produzida, a lingua materna se apresenta como um instrumento de

comunicacdo de ideias matematicas.

Porém, ndo é qualquer relacdo. Pensando na matematica, ndo se trata apenas da
leitura de enunciados de problemas, ou ainda de textos que abordam conteldos
especificos da matematica. Muito menos de usar o texto matematico para explorar
questBes especificas da linguagem e acabar, consequentemente, tirando o foco da
matematica. Trata-se de fazer uso da linguagem como instrumento para compreensao,
interpretacdo e resolucdo de problemas matematicos, voltando-se para as

especificidades do texto matematico.

Outra questdo que emerge desta discussdo € uma equivocada percepcao que 0
professor geralmente tem de que a grande dificuldade que os alunos enfrentam é a
leitura de enunciados e problemas matematicos. Segundo Fonseca (2005, p.64), é muito
comum o professor que ensina matematica acreditar que o problema dos alunos com é
ndo saber interpretar o que o problema pede e como solucdo delega ao professor de
Lingua Portuguesa um reforco nas questdes de interpretacdo de texto. Neste sentido a
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autora conclui que, mesmo que isso ajude no processo de leitura de forma geral, “ndo
ataca a questdo fundamental da dificuldade especifica com os problemas e com outros
textos matematicos” (FONSECA, p. 64).

Neste sentido, achamos importante que exista um trabalho voltado para as
questdes e especificidades dos textos matematicos (textos didaticos, enunciados de
questdes e problemas) que vém carregados de termos especificos, palavras com
significados diferentes, conceitos, enfim, caracteristicas especificas de um género

textual.

Partindo da proposta de “aprender a ler o texto matematico” desenvolvemos um
trabalho com uma sequéncia de problemas matematicos com os alunos da professora
Ana. A prética da professora e a sensibilidade em conduzir a resolu¢do dos problemas
propostos de forma com que os alunos fossem desenvolvendo habilidades em ler e
interpretar os textos foram fundamentais para a realizacdo desta sequéncia. Nos
préximos topicos traremos para a analise algumas situacGes que foram selecionadas
para discutir estas questdes sobre a leitura do problema matematico, bem como as
situagdes do jogo Matix e a sequéncia de geometria. Para isso pautamo-nos nos
registros escritos e videogravados dos alunos, nas audiogravacdes das reunides entre a
pesquisadora, professora parceira e professora orientadora, bem como nas reflexées do

diario de campo.

A prética da professora Ana no desenvolvimento do trabalho com os problemas
convencionais e ndo convencionais envolve organizar os alunos em duplas. Inicialmente
os alunos fazem a leitura individual do texto do problema e, em seguida, a professora
faz uma leitura coletiva do enunciado. Discute oralmente com os alunos possibilidades
de resolucdo. Faz intervengbes nas duplas e individualmente a fim de contribuir para
que a maioria compreenda o problema e resolva. Em seguida, pede aos alunos que
registrem na folha a forma como eles resolveram o problema e comunicaram oralmente.

Ao final ha uma socializacdo dos registros e das diferentes estratégias de resolucéo.

Apresentamos a seguir 0s eventos de letramentos matematicos escolares
desenvolvidos em sala de aula de 2°/3° anos da professora Ana. Ressaltamos que em
cada evento de letramento trazemos o problema matemético abordado e, desses,

destacamos as cenas de letramentos ocorridas. A fim de garantir a coeréncia e
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continuidade do que ocorreu na sala de aula na resolucdo da cada problema optamos
por, em um primeiro momento, descrever os eventos de letramento para, no momento

seguinte, realizarmos a analise interpretativa e inferencial.
6.1 Evento de letramento 1: O problema da Galinha.

Uma das atividades que evidenciou o movimento de leitura e interpretacdo do
texto matematico e a producdo de registro escrito foi o problema da galinha, realizado
no segundo semestre de 2001. Nesse evento de letramento a professora distribuiu o

seguinte texto aos alunos:

Figura 5: Problema da Galinha

A GALINHA VERMELHA PRECISOU DE CINCO DIAS
PARA BOTAR DEZ OVOS. NA SUA OPINIAO, QUANTOS
OVOS ELA BOTOU POR DIA?

A professora fez a leitura com os alunos. Apos a leitura ela fez alguns
guestionamentos para saber se os alunos entenderam o que pede o problema. Conforme
os alunos, através das respostas, ddo indicios de como eles interpretaram aquele
enunciado a professora retoma a leitura e continua a questionar o que o problema esta
pedindo, ou seja, qual é o questionamento que deve ser respondido. Ao mesmo tempo
os alunos vao trazendo respostas de acordo com aquilo que eles estdo entendendo sobre
0 problema, como a resposta: “podemos resolver o problema com ovo”, que aparece no

trecho transcrito a seguir.

Cena de Letramento 1: “Como vocés podem resolver esse problema? Com

ovo”!

Wil: Quantos ovos ela botou por dia!

Professora: Isso! Entdo como vocés podem resolver esse problema Wil?
Crianca 1: Com ovo!

Crianga 2: Por desenho ou por matematica!

Professora: Qual € a pergunta ai? ‘%
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Professora: Isso! Entdo vocés vdo resolvendo e eu vou passando para ver como vVOCés
estdo resolvendo!

Nesse movimento de leitura, questionamento, (re)leitura, novo questionamento,
(re)leitura, os alunos vdo atribuindo sentido ao texto do problema, bem como a
professora vai direcionando seus olhares para o0s aspectos especificos do enunciado do
problema matematico. H4 uma preocupacdo, também, sobre quais procedimentos e
instrumentos sdo importantes para produzir o texto matemaético: “por desenho” ou “por
matematica”! O que seria “por matematica”? O desenho ndo poderia expressar, também,

a matematica?

A expressdo “por desenho” ou “por matematica” € uma expressdo usada pela
professora Ana para se referir as possibilidades de registrar o que pensaram, ou seja,
eles podem registrar o que pensaram desenhando (por desenho), podem registrar
escrevendo a expressao numeérica (por matematica) ou ainda usando a lingua materna

como aparece em alguns registros.

Cena de Letramento 2: “Cinco mais dez é quinze. Quinze ovos”!

Em uma dupla os alunos contam nos dedos 0s ovos. Nesse momento a professora

ndo percebe o movimento de resolucdo da aluna porque esta fazendo intervencdo em

outro grupo.

é% Paula: Olha! Cinco mais dez é....5, 6,7,8,9,10,11,12,13,14,15 (conta nos dedos). Cinco
mais dez é quinze. Quinze ovos!

Nesse trecho fica evidente como os alunos tém internalizado os modelos de
problemas matematicos fechados, em que os dados sdo explicitos e a operacédo clara no
enunciado do problema. A aluna pega os dois nimeros que aparecem no enunciado e

adiciona-os sem considerar o que realmente pede o problema proposto.

O proprio calculo da adicdo ainda esta baseado na contagem 1 a 1, nos dedos.

Estes alunos ainda tém pouca familiaridade com as adi¢cdes de 5 em 5 e 10 em 10.
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Cena de Letramento 3: “Se a galinha botou 10 ovos, ent?o...10,20,30,40,50”"!

Conforme a professora Ana ia passando pelos grupos, fazia algumas intervencoes
pontuais e quando acreditava que a situacdo era interessante para ser dividida entre o
grupo abria a discussdo coletivamente, como nesse caso em que ela percebe que a aluna

Carol n&o havia ainda entendido a proposta do problema.

Q% Professora: Pessoal! A Carol falou assim “se a galinha botou 10 ovos,
entdo...10,20,30,40,50. Mas o que esta escrito ai na situacdo problema? Ela botou quantos ovos?
Criancas: 10!

Professora: Dez ovos! N&o esta escrito assim “Ela botou dez ovos por dia”! A resposta seria
essa se eu tivesse colocado “Ela botou 10 ovos por dia em 5 dias”. Ai seriam 50 ovos mesmo,
mas nao foi essa a pergunta! Leia novamente. Sdo 10 ovos no total. Quantos por dia?

A professora avalia que a duvida de Carol poderia ser a dos demais alunos. Assim
a professora sente nesta divida uma possibilidade de retomar novamente a leitura do
texto do enunciado para discutir a resposta da aluna de forma a mostrar uma outra

possibilidade de interpretacdo para o enunciado.

Provavelmente a aluna Carol fez a contagem de 10 em 10 uma vez que esse era o
contedo matematico que a professora vinha desenvolvendo com os alunos antes de
resolver este problema. A aluna transfere para a nova situacdo uma pratica de
letramento escolar anteriormente compreendida: a contagem de 10 em 10. Estratégia
que ainda ndo havia sido compreendida por alguns alunos, como mostra a cena 2.
Possivelmente a aluna ndo se deu conta de que o problema da galinha exigia um outro

tipo de interpretacdo, uma outra estratégia de resolucéo ou pratica.

Cena de Letramento 4: “Esse 1,2,3,4,5 que vocé colocou pode ser qualquer coisa,

pode ser roupa, pode ser pedra...”

A aluna Paty, em seu registro desenha os ovos em 5 grupos de 2. Porém ndo

coloca no registro nada que represente os dias (como aparece no enunciado).

@% Professora: T4, vocé desenhou ai 10 ovos, mas ta faltando uma informagdo. Qual
informacao esta faltando ai?
Paty: Os dias!
Professora: Isso, essa informag&o € importante.
Paty coloca em seu desenho os dias usando algarismos.
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Professora: Esse 1,2,3,4,5 que vocé colocou pode ser qualquer coisa, pode ser roupa, pode ser
pedra, pode ser aluno, pode ser carteira, pode ser lampada, pode ser qualquer coisa. Entdo o que
esté faltando vocé escrever ai? E um o que?

Paty: Ovol!

Professora: mas vocé desenhou dois ovos ai! Esse um ai representa o que?

Paty: Um dial
Professora: Isso!

A professora retoma com ela o texto do problema para que ela perceba qual
informacdo ndo estad presente no registro, de forma a orienta-la a escrever para alguém
ler. A menina percebe a falta da representacdo dos dias e coloca os algarismos para
representa-los, porém, a professora questiona 0 que esses algarismos estdo
representando. Faz parte da pratica da professora orienta-los a produzir o registro de
acordo com o que o enunciado do problema pede. Para isso ela retoma a leitura do
enunciado e a leitura do registro a fim de que o aluno perceba se aquilo que ele escreveu

ficou claro para quem ira fazer a leitura daquele registro.

Apos a intervencdo da professora o registro final de Paty ficou assim:

Figura 6: Registro problema Galinha 1

A GALINHA VERMELHA PRECISOU DE CINCO
. DIAS PARA BOTAR DEZ OVOS. NA SUA
OPINIAO, QUANTOS OVOS ELA BOTOU POR

DIA?
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Eu descubri que a galinha colocou dois ovos por dia.

Por outro lado, embora a aluna ndo tenha explicitado os dias da semana no
primeiro registro ela fez os agrupamentos corretamente: 5 grupos de 2 ovos, 0 que

evidencia o seu conhecimento matematico relacionado a divisao e agrupamento
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Cena de Letramento 5: “Entdo...eu tiro 1 ovo de algum e depois faco em outro dia”.

A aluna Gisele traz seu registro para a professora olhar e explica a forma como

pensou para resolver o problema.

éﬁ Gisele: Eu coloquei 3 ovos, depois mais 3, depois mais 3, depois mais 1 e dai deu o
resultado de 10.
Professora: Entdo aqui (aponta para o primeiro grupo de ovos desenhado) foi o primeiro dia? E
aqui outro dia?
Gisele: Ahan!
Professora: Entdo vocé coloca aqui primeiro dia, segundo dia, terceiro dia, quarto dia...mas aqui
(no desenho) tem quantos dias?
Gisele: Tem quatro (expressao de surpresa).
Professora: Sdo quantos dias (aponta para o texto do problema)?
Gisele: Cinco!
Professora: Sdo 5 dias! Como é que vocé vai fazer agora?
Gisele: Entdo...eu tiro 1 ovo de algum e depois fagco em outro dia.

Professora: Isso!

A professora identifica um erro no registro da aluna o que pode ter ocasionado o
erro na resolugdo. Ao discutir com ela a falta de algo que identificasse os dias, percebe
que a menina distribuiu os ovos em 4 dias. Nesse momento retoma com ela as
informac0es presentes no texto do problema para que ela perceba o que esté faltando no
registro. Ao olhar para o registro a aluna demonstra na expressdo perceber o “erro” e
quando questionada pela professora encontra uma solugdo para resolver o problema
gerado a partir do registro. A solucdo para o problema criado pelo registro da aluna é
brilhante, uma vez que ela ndo procura redistribuir novamente todos os ovos, mas faz
uma compensacdo: retira de um e coloca em outro dia. Essa estratégia pbéde ser
evidenciada na oralidade, enquanto resolvia o problema. Se a professora estivesse

somente com o registro escrito a riqueza desta solucao passaria despercebida.

Assim como na cena anterior, apds a intervencao da professora a aluna retoma o

registro escrito.
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Figura 7: Registro problema galinha 2

A GALINHA VERMELHA PRECISOU DE CINCO
DIAS PARA BOTAR DEZ OVOS. NA SUA
OPINIAO, QUANTOS OVOS ELA BOTOU POR
DIA?
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Coloquei 2, mais 3, mais 3, mais 1 e mais 1.

Com relacdo aos aspectos matematicos podemos perceber que a aluna nédo teve a
preocupacdo em distribuir igualmente os ovos. Ela realizou a adi¢do conforme ia
representando certa quantidade de ovos. Na verdade ela realizou o calculo mental e, ao

perceber que faltava um dia, retira um ovo de um dia e acrescenta em um novo.

Cena de Letramento 6: “Ela ja fez 2 no primeiro dia. Vocé pode botar quantos
quiser no segundo dia”.

Outra pratica comum da professora é deixar que os alunos que ja terminaram a
atividade ajudem aqueles que ainda ndo conseguiram e/ou estdo com alguma
dificuldade. No trecho a seguir trazemos para ilustrar este momento a interacdo entre
duas alunas que negociam a resolu¢ao do problema. A crianga que esta “ajudando” a
colega esta realmente ajudando-a a pensar e ndo fornecendo a ela a resposta do

problema.

Gisele, ap0s terminar seu registro vai ajudar a amiga Maria Luisa.

G% Gisele: A galinha botou 10 ovos em 5 dias. Quantos...olha...quantos ovos vocé acha que
ela botou no primeiro dia? Quantos ovos?
Maria Luisa: Dois.
Gisele: Dois? Entdo coloca dois aqui (apontando para a folha do registro). Ai, no segundo dia,
quantos ovos ela deve ter botado? Ela j& fez 2 no primeiro dia. Vocé pode botar quantos quiser
no segundo dia.
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Maria Luisa: Trés!

Gisele: Trés? Entdo coloca ai 3! Ai o terceiro dia! Quantos ovos ela botou?

Maria Luisa: Quatro!

Gisele: Quatro ovos (expressdo de espanto)? Entdo coloca ai!

Gisele: Vamos ver quantos ovos ela ja botou? Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito,
nove...mas ai sO vai dar quatro dias!! Entdo vocé fez alguma coisa errada! Qual vocé vai
apagar?

Maria Luisa aponta para 0s ovos colocados no terceiro dia.

Gisele: Esse ai devia ter quantos?

Maria Luisa: Trés!

Gisele: Entdo vamos apagar um.

Maria Luisa: Agora ficou um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito. Al, oito né? Quantos ovos
ela botou no quarto dia?

Maria Luisa: Dois.

Gisele: Dois ovos (pergunta espantada)?

Maria Luisa desenha os dois ovos no quarto dia.

Gisele: Vamos ver quantos ficou agora? Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez.
Mas ai...mas ai oh, s6 tem 4 dias que ela botou!! Nao é quatro dias. Sdo cinco dias que ela
botou. Entdo um ta errado! Qual que vocé apaga?

Maria Luisa: Aponta para um dos dias no registro.

Gisele: Esse aqui? VVocé quer deixar nesse aqui quantos?

Maria Luisa: Um.

Gisele: Entdo vamos apagar 1. Ai, para agora dar 10. Quantos ovos vocé vai colocar agora?
Lembrando que vocé tem um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, 0ito, nove ovos.

Maria Luisa: Um.

Gisele: Um? Entdo coloca 1 ai. Vamos ver agora se deu 5 dias? Um, dois trés, quatro, cinco
dias. Vamos ver agora se deu 10 ovos? Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez!
Entdo, ta certo agora.

Neste momento ha uma prética de letramento escolar acontecendo. Além de levar
a amiga a experiéncia que acaba de vivenciar na resolucao do problema, ela reproduz as
falas da professora e repensa 0s passos da sua propria resolucdo. A aprendizagem
acontece na relacdo com o mais experiente, ha um estranhamento e nesse estranhamento
ambas estdo repensando e (res)significando o que sabem. Uma aprende com a outra e a
outra aprende (sistematiza) ao ensinar. Gisele, além de repensar, respeita a solucdo da
amiga que € diferente da sua e antecipa o que vai acontecer conforme Maria Luisa vai
dando as respostas. Ela descentrou do seu modo de pensar para aceitar outro, ndo
fornecendo resposta pronta e antecipando o que vai acontecer. E um pensar sobre como

se esta pensando (metarreflexao).

A metarreflexdo, ou metacognicdo como se refere Van de Walle (2009, p.78), esta
relacionada a uma monitoracdo consciente, ou seja, € estar atento a maneira e aos
motivos pelos quais se esta fazendo uma determinada coisa. Esta relacionada, também,

ao conceito de regulagédo, que consiste em optar por fazer ou modificar algo do seu
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proprio processo de pensamento. Segundo Van de Walle (2009, p.78), “bons
resolvedores de problemas monitoram o seu pensamento de forma automatica”. Sao
capazes de tomar decisdes conscientes para elaborar e mudar de estratégia, repensar o
problema, buscar novos conhecimentos que possam ajudar ou até recomecar a resolugdo
do problema do inicio (SCHOENFELD, 1992 apud VAN DE WALLE, 2009, P.78). E é
este movimento de refletir sobre como pensou para resolver o problema e como vai

fazer para ajudar a colega, que Gisele faz.

Tomando como referéncia o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) proposto por Vygotsky, percebemos que, além do processo de metarreflexdo que
fica evidente na cena, a ZDP de Maria Luisa é ativada, ou seja, Maria Luisa ndo
consegue ainda resolver o problema sozinha, mas com a mediacdo de Gisele chega a

uma resposta.

Segundo Vygotsky (1991, p.58), a Zona de desenvolvimento proximal é,

(...) a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colabora¢do com
companheiros mais capazes.

Este momento de interacdo que aparece nesta cena de letramento escolar é o
momento de aprendizado que Vygotsky (1991, p.61) descreve como uma aprendizagem
que

(...) desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sdo

capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas em
seu ambiente ou quando em operagdo com seus companheiros.

Apesar das cenas ricas que este problema gerou, a professora Ana demonstrou um
desconforto com o texto porque vivendo em um sitio onde cria galinhas, sabe que elas
ndo botam mais do que um ovo por dia.. Este fato provocou no grupo Obeduc uma
discusséo a respeito do texto do problema matematico que nem sempre precisa refletir a
realidade, ele pode ser ficticio. Ao fim da atividade, o desconforto da professora aliado
ao receio de passar uma informacao equivocada ,motivou-a a fazer com as criangas uma
discussédo sobre esta questdo. Segundo ela, do ponto de vista da matematica o problema
€ muito rico, mas pode trazer uma informacdo equivocada. Discute-se, portanto, o

cuidado gue se necessita ter com o contexto do problema matematico.
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Os problemas propostos por nos sdo, na maioria deles, problemas abertos que
possibilitam discutir e aceitar outras possibilidades de resposta. Este tipo de problema
ndo convencional é muito diferente dos problemas tradicionais, fechados em que ha
apenas uma resposta correta e as operagoes estdo explicitas no enunciado, bem como os
nimeros que devem ser operados. Neste sentido, entendemos que 0s problemas
fechados se aproximam de uma dimensdo autbnoma de letramento, uma vez que
favorecem a aquisicdo de técnicas de calculo. Ja os problemas ndo convencionais,
propostos nessa pesquisa, ao permitir um movimento de resolucdo que vai além da
técnica, se aproximam do conhecimento matematico conceitual que estd ligado a

dimensao ideoldgica de letramento.

Além dos aspectos matematicos evidenciados neste conjunto de cenas de
letramento, fica evidente que as intervencdes feitas pela professora Ana giram em torno
da leitura e da compreensao do texto do problema. Mas como afirmamos no inicio desse
capitulo, ndo é qualquer leitura, mas a leitura de um texto matematico que busca a
compreensdo e identificacdo de termos e informacdes especificos da matematica.
Concordamos com Luvison (2011, p.27), que afirma que

De certa forma, a Matematica, a partir de suas caracteristicas e estilos
proprios da lingua, deveria realizar ac¢des fecundas em torno da
especificidade de sua linguagem, demonstrando que, do mesmo modo
que a lingua materna possui suas marcas, a linguagem matematica
também possui suas proprias configuragdes, e ambas ndo podem estar

dissociadas; por isso, ha necessidade de um trabalho que envolva a
relacdo do leitor (aluno) com o texto matematico.

Neste sentido, o uso da lingua materna vem para complementar o trabalho com a
linguagem matematica em um movimento dialégico no sentido de “explicitar que ndo
hé& separacdo entre as linguagens, mas tracos caracteristicos que as configuram e as
difundem” (LUVISON, 2011, p.28). Acreditamos que, os aspectos matematicos que se
tornam evidentes nestas cenas de letramento acontecem nessa dialogicidade entre as
duas linguagens, uma vez que para expor a forma como estdo pensando e entendendo o
problema as criangas, que ainda ndo dominam suficientemente a linguagem matematica,
recorrem a lingua materna e a professora, por sua vez, traz a linguagem matematica para

dar sentido a fala do aluno.

Desta forma, nos apoiamos nos estudos de Vigotski (2008), que estabelece uma

relacdo delicada e fundamental entre a linguagem e a constituicdo do pensamento. Para
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ele, a crianga “sente a necessidade das palavras e, a0 fazer perguntas, tenta ativamente
aprender os signos vinculados aos objetos” (VIGOTSKI, 2008, p. 53). Ou, no caso da
matematica, através de uma linguagem da qual elas ja possuem um dominio, que ja esta
internalizada como a lingua materna, véo atribuindo sentido aos conceitos matematicos,
adquirindo um vocabuldario e estabelecendo relagdes com uma “linguagem diferente”, a
linguagem matematica. Neste aspecto, pensamento e linguagem acontecem de maneira
articulada no sentido de que um possibilita significacdo a outra, promovendo

aprendizagem.
6.2 Evento de Letramento 2: O Gato e o Pato?®

Além da importancia da leitura do enunciado para compreender o problema,
chegar a uma solugdo e fazer o registro ha também a leitura do préprio registro que
ajuda na compreensdo daquilo que se escreve e do que realmente o problema pede. Sera
que ficou claro para o leitor o que eu escrevi? Sera que aquilo que eu escrevi responde a

pergunta do enunciado do problema?

Para esta discussdo trazemos alguns trechos de outro problema proposto aos

alunos da professora Ana em que 0 enunciado era:

FIGURA 8: Problema Gato e Pato

O NUMERO CINCO E UM GATO E O DOIS E UM PATO. SE O GATO FOSSE UM SETE
E O PATO UM OITO, QUANTO CADA UM DELES TERIA AUMENTADO?

Este problema, assim como os outros, foi distribuido para os alunos e
coletivamente lido e discutido. Os alunos chegaram rapidamente a solugdo, porém, na
hora do registro tiveram bastante dificuldade de deixar explicito como haviam pensado.

O problema era o registro do calculo mental. Compreender o procedimento de calculo

% O problema foi retirado do livro “Pobremas e Enigmas Matematicos” (GWINNER, Patricfa.
“Pobremas” Enigmas Matematicos. 3.ed. Vozes,Rio de Janeiro, 1989) e adaptado para a faixa
etéria.
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realizado e explicitd-lo no papel. De certa forma, isso exige uma metarreflexdo do

procedimento de célculo.
Cena de Letramento 1: “Contando de 5 a 7.

Carol leva seu registro para a professora e ela pede que explique a forma como

pensou para chegar ao resultado e observe como registrou.

é% Professora: Mostra pra mim o que vocé fez.
Professora: Contando de 5 a 7...dai ele aumentou quanto? Faltou vocé por a resposta.
Carol: T4!
Professora: Ele aumentou quanto?
Carol: Hum...7?
Professora: Sete? Olha aqui...contando de 5 a 7...n&o foi isso que vocé escreveu?
Carol balanca a cabeca afirmando.
Professora: Contade5a?7.
Carol: Dois?
Professora: Isso, agora vocé vai escrever aqui aumentou 2. Vocé chegou nessa conclusdo e a
resposta foi qual? Dois! E aqui vocé escreveu contando de 2 a 8. Quanto que da quando a gente
contade 2 a 8?
Carol: D4 6!

Professora: Isso! T4 certo o que vocé fez, agora € s6 ir [a complementar a resposta.

Mais uma vez a leitura e a compreensao do texto garantem uma reflex&o sobre o
registro escrito. A professora aponta para a necessidade de se fazer um registro que
indique o procedimento de resolucao do problema. A resposta tem que estar clara para o
leitor do registro. Para isso, o recurso utilizado pela professora para fazer o aluno pensar
sobre 0 que escreveu é retomar a leitura do enunciado e retomar a leitura da propria
escrita do registro. Apos a intervencdo da professora, Carol complementa o registro, que

fica assim:
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Figura 9: Registro Gato e Pato

k- CowTan & 5y

R: Contando de 5 a 7 — Gato aumentou 2.

R: Contando de 2 a 8 — Pato aumentou 6.

Cena de Letramento 2: “Eu contei assim...5...6,7”.

A aluna Talita vem até a professora com seu registro

&% Professora: Leia o registro como vocé fez.
Talita: Eu fiz assim...6,7,8 e contei.
Professora: Mas vocé chegou na resposta?
Talita afirma com a cabeca.
Professora: Chegou?
Talita: N&o.
Professora: Qual € a resposta?
Talita: Oito!
Professora: E oito a resposta?
Talita: Nao, ¢ 6.
Professora: Qual que € a resposta 6? Leia de novo a pergunta do problema. A gente sempre tem
que ler pra saber. Por isso que vocé escreveu aqui e vocé ndo contou a resposta. Contou a
resposta?
Talita: N&o!
Professora: N&o colocou a resposta colocou? Dai a pessoa vai ler e achar que vocé ta contando
assim...3,4,5,6,7,8...mas ela ndo vai saber o que vocé contou, por isso vocé tem que ler. Conte
pra mim, leia de novo.
Professora: Agora vamos voltar. Vamos pensar s6 no gato primeiro. O gato era o que?
Talita: Cinco!
Professora: E se ele fosse um 7 quanto ele teria aumentado?
Talita: Dois!
Professora: Como vocé chegou nessa resposta?
Talita: Eu contei assim...5...6,7 (contando nos dedos).
Professora: Entdo vocé vai escrever isso.
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Mais uma vez a professora refez a retomada do texto e possibilitou que a aluna
repensasse 0 seu registro e o reelaborasse de forma mais clara para o leitor. Neste
evento, ficam evidentes duas praticas de letramento constantes na préatica da professora
Ana. A primeira é a retomada da leitura do texto para negociar um registro escrito da
solucdo do problema. Outra € a producdo do registro da resolucdo de um problema
matematico. Ana, em sua préatica, deixa claro aos alunos que o registro de resolucao
necessita: comunicar o processo de resolucdo e ndo s6 a resposta, partir dos dados de

problema e encaminhar o “possivel” leitor do registro a resposta encontrada.

As cenas de letramento que selecionamos neste evento trazem as questdes de
escrita da resolucdo do problema matematico. A professora Ana, deixa a critério dos
alunos escolher a forma como vao escrever o registro (como citado no inicio do
capitulo), porém, incentiva-os a pensar nesta escrita - seja desenhando, usando a lingua
materna ou a linguagem matematica - de modo que o leitor (ela, a pesquisadora, um
colega ou uma outra pessoa que ndo esteja ali) possa ler e entender a estratégia usada
para a resolucdo, ¢ uma forma de comunicar aquilo que ele pensou. Para Luvison (2011,
p.31),

(...)ler e escrever esta além de uma relagdo entre leitura e
resposta, tradicionalmente ligada ao fazer matematico.
Apropriar-se da linguagem é proporcionar momentos em que 0S

alunos comuniquem suas ideias, levantem hipoteses e, ao
mesmo tempo, relacionem-se com o texto.

Sendo assim, ndo basta apenas escrever o registro, mas sim refletir sobre ele e este
movimento de leitura, escrita, (re)leitura e (re)escrita do texto matematico s6 se
constitui 0 que chamamos aqui de letramento ideoldgico quando possibilita a reflexao,
compreensdo e apropriacdo dos conceitos matematicos, uma vez que processo de escrita
e reescrita 0 texto matematico por ser uma pratica de letramento matematico escolar
possibilita a crianca a inser¢cdo em uma cultura escolar, como afirma Kleiman (1995,
p.21): “ os significados especificos que a escrita assume para um grupo social dependem

dos contextos e instituicdes em que ela foi adquirida”.
6.3 Evento de Letramento 3: Ursula.

Neste problema, além da leitura e interpretacdo do texto matemaético, os alunos

séo convidados a analisar, compreender, retirar as informagdes importantes e elaborar
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questionamentos. Ou seja, a ideia é que eles transformassem um texto em um problema

matematico. Para isso levamos para os alunos o seguinte texto:

Figura 10: Problema da Ursula %’

Ursula é uma ursinha. Ela precisa aprender a andar na corda-bamba para ganhar um
emprego no circo como malabarista. Todos os dias Ursula aumenta em 5 centimetros a
altura do arame em que ela treina. Hoje o arame estava a quinze centimetros do solo.
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Cena de letramento 1: “Como ela vai descer da corda bamba?”.

Na cena a seguir podemos ver 0 movimento coletivo de compreensdo do texto e
elaboracdo do problema. A leitura do texto € feita coletivamente. E apds a leitura a
professora abre para a discusséo do problema.

% Professora: D4 pra gente entender essa situa¢do problema?
Criancas: Néo!
Professora: Por que ndo da Paty? O que esta acontecendo ai?
Criangas: Ela td andando na corda bamba!
Professora: E, td4 mostrando como ela anda na corda bamba. Mas quais s&o as informacdes que
nds temos nesse texto?
Miguel: Esse urso ai é fémea ou macho?
Professora: Ursula é fémea ou é macho?
Miguel: Mulher.
Professora: Mas qual foi a pergunta que fiz Miguel? Quais sdo as informacGes que encontra ai
nessa situacdo problema? Paty, leia 0 enunciado de novo para a gente ver quais as informacdes
que nos encontramos ai. Ta faltando alguma coisa ai?
Adriana: Sim!
Professora: O que esta faltando Adriana?
Professora: Vocés ainda ndo me falaram as informagdes do texto.
Miguel: Porque ela precisava de um emprego e ela ta fazendo um curso.

21O problema foi retirado do livro “Pobremas e Enigmas Matematicos” (GWINNER, Patricfa.
“Pobremas” Enigmas Matematicos. 3.ed. Vozes,Rio de Janeiro, 1989) e adaptado para a faixa
etéria.
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Professora: Ta! Conta uma historia que ela ta precisando de um emprego e ela ta tentando se
equilibrar para ir trabalhar no circo como malabarista certo? Depois passa algumas informacdes
sobre como ela faz isso. Como ela faz?

Miguel: Que cada dia vai aumentado a corda.

Professora: Quantos centimetros?

Miguel: Cinco!

Professora: Cinco centimetros. Uma das informacgdes é que conforme vai passando os dias ela
vai aumentando 5 centimetros do chdo a corda, certo? Tem mais alguma informagdo ai? O
Miguel ja encontrou uma! Qual é a outra informacao? Em Carol?

Carol: T4 falando que hoje mesmo o arame ja ta em 15 centimetros do solo.

Professora: Agora falou que o arame ja estd a 15 centimetros do solo. D& pra resolver o
problema com essas duas informacg6es apenas?

Criangas: Da! Néo da!

Professora: Ndo né, ta faltando o que entdo, aqui na situacdo problema?

Kelvin: O sol?

Professora: Nao consegui entender o que vocé quis dizer. N6s ndo estamos prestando aten¢do no
desenho, n6s estamos prestando atencdo na historia ai, nao é?

Kelvin: Mas tem o guarda-chuva.

Professora: Sim, tem o guarda chuva, mas isso ndo tem nada a ver com o problema que nés
estamos tentando resolver.

Helena: T4 muito quente? E por isso que ela ta de guarda-chuva?

Professora: Vamos esquecer um pouquinho o guarda-chuva. E que os malabaristas, geralmente,
usam o guarda-chuva quando estdo andando na corda bamba para se equilibrar. Agora vamos
voltar para o que nos estdvamos conversando. Um das informagdes qual foi Miguel?

Miguel: 5 em 5 cada dia pro!

A professora coloca na lousa as informag6es encontradas.

Professora: Entdo vamos colocar aqui (lousa): Todo dia ela aumenta 5 cm. E depois falou que
ela?

Carol: Que hoje esta a 15 centimetros do solo!

Miguel: T4 diferente!

Miguel questiona a escrita da professora na lousa. No enunciado do problema os nlimeros estéo
escritos por extenso e na lousa a professora usa 0s algarismos.

Professora: Mas tem diferenca o escrito e eu mostrar aqui o simbolo gue significa? Muda o
valor?

Criancas: Ndooo!

Alguma crianga que ndo é possivel identificar diz que sim.

Professora: Muda? Se eu escrever quinze e colocar o himero 15 muda o valor?

Criancas: Néo!

Professora: Mas a Paty falou que ndo da pra resolver esse problema. Ela ndo soube explicar o
porqué, mas ela disse que ndo da. O Carol, vocé sabe por que ndo da pra resolver esse
problema?

Carol: N&o sei!

Professora: Alguém entendeu a ideia?

Kelvin: Como ela vai descer daqui?

Professora: Quando nos resolvemos problemas Paula, o que a professora pede para vocés lerem
mais de uma vez?

Gisele: A pergunta!

Professora: A pergunta do problema. Esse problema tem pergunta?

Criancas: Teeeem!!!

Professora: Tem? Qual?

Carol: Agora vocé pegou eu! Nao sei.

Professora: Entdo leia pra ver se tem pergunta. Leia em voz alta pra todo mundo ouvir. Eu quero
siléncio pra que todo mundo escute a leitura da Carol. Pode ler Carol.
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Carol faz a leitura do enunciado novamente.

Professora: Tem pergunta pra gente responder?

Criancas: Tem! Néo tem!

Professora: Tem? Onde Paty? Ta perguntando alguma coisa ai no problema ou s6 ta contando as
informacbes?

Emilia: N&o, porque ta faltando aquele negocinho assim (faz o desenho do ponto de
interrogagdo com a méo).

Professora: Ah! O ponto de interrogacdo? N&o tem o ponto de interrogacéo e também ndo tem
nenhum questionamento, tem?

Criancas: Néo!

Professora: Entdo, a partir dessas informac@es qual questionamento n6s podemos fazer? Todo
dia aumenta 5 cm e hoje ela esta a 15 cm do solo.Qual o questionamento que nds poderiamos
fazer? Pra tornar esse texto uma situacdo problema que dé pra resolver? Qual tipo de pergunta
gue nds podemos fazer? Alguém tem alguma ideia?

Kelvin: Como ela vai descer da corda bamba?

Professora: Mas, vocé fazendo essa pergunta vai dar pra gente resolver?

Kelvin balanca a cabeca dizendo que ndo.

Professora: N&o, entdo o que nos poderiamos colocar aqui? Alguém tem ideia? Ninguém tem
ideia? Se ela todos os dias aumenta 5 cm e se a gente sabe que hoje ela estd a 15 cm, ja faz
alguns dias que ela esta treinando?

Criangas: Ja! N&o!

Professora: Nao? Ja faz e vocés ndo tem ideia de que pergunta podemos colocar aqui?

Talita: Eu sei!

Professora: Fale.

Talita: E...quantos dias ela ja andou na corda bamba?

Professora: Ela andou ou ela ja treinou?

Talita: Ela ja treinou!

A professora coloca a pergunta elaborada na lousa e os alunos agora tentam resolver o
problema.

Nesta cena podemos evidenciar praticas de letramento escolar. Primeiro a questao
da forte influéncia da imagem sobre a interpretacdo do problema. Os alunos se prendem
na imagem, mais do que nas informagdes do texto. Isto evidencia uma pratica de
letramento do recurso a imagem utilizada para a compreensao do problema matematico.
Quando os alunos se prendem a imagem do texto do problema evidenciam esta pratica e
buscam considerar tal imagem como representativa do problema. Outra prética diz
respeito ao ler o texto e retirar dele as informagfes matematicas importantes para a
compreensdo. Considerar o que é relevante do ponto de vista da resolucdo do problema
matematico e o que pode ser desconsiderado, como o uso do guarda chuva, é
constantemente lembrado pela professora Ana na leitura do texto. E por fim, outra
pratica de letramento matematico escolar é fazer com que os alunos percebam o que é
importante haver no texto para que ele seja um problema e criar questionamentos a

partir de informagfes matematicas presentes no texto. Havia a necessidade de uma
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pergunta, mas esta tinha que ter uma resolucdo matematica possivel. Dessa forma,
perguntar como é que a Ursula iria descer da corda bamba pode vir a ser uma resposta
matematica ou ndo. Naquele momento Ana ndo percebe esta potencialidade e conduz os
alunos a perguntas que do seu ponto de vista ofereciam respostas matematicas, como:

quantos dias Ursula ja treinou?

O retorno constante que a professora Ana faz da leitura do problema, em todas as
situacdes de resolucdo de problemas tem a ver com uma crenca de que a leitura e
(re)leitura é que possibilitam sua compreensdo e a elabora¢do de um procedimento de
resolucdo. Esta pratica evidencia um letramento que poderiamos considerar como
autbnomo, no sentido em que pode se transformar em uma técnica de busca de
resolucédo. Sera que somente a leitura e (re)leitura possibilitam a elaboracéo de solucgdes
para os problemas? Acreditamos que ndo. Estabelecer relagbes entre a leitura e a
linguagem matemaética de forma que faca sentido é fundamental para o trabalho com a

resolucédo de problemas a que nos referimos neste trabalho.

O evento de letramento selecionado, bem como a cena de negociagdo sobre a
compreensdo do texto e formulagdo de uma questdo para ele teve o objetivo de colocar
os alunos em um movimento de resolucdo de problemas que ndo pressupde apenas
chegar a um resultado correto, mas analisar o problema, perceber no texto as
informacfes matematicas presentes e a partir disto formular questdes. Ao olhar para as
informacfes matematicas presentes naquele texto e formular uma questdo com estas
informacOes para depois resolvé-las, transformou um texto que poderia gerar uma
discussédo sobre a vida no circo em uma discussdo matematica sobre o tempo em que 0

personagem Ursula estava treinando.

Entendemos como problema as tarefas que ndo possuam nenhum método ja
estabelecido e que nao tenham nenhum método “certo” para serem resolvidas pelos
alunos (Hiebert et al., 1997). No caso deste problema, talvez a ansiedade da professora
em conduzir a discussdo para a elaboracdo de uma pergunta que usasse 0s dados
presentes no texto fez com que ela deixasse passar algumas outras questfes possiveis
para 0 mesmo problema — quando o aluno pergunta como a Ursula iria descer da corda
bamba — ndo usando dados do enunciado, mas rendendo boas discussfes matematicas

acerca da andlise de possibilidades, estratégias de resolucéo, etc.



92

Para Van de Walle (2009, p. 57), o problema voltado para aprendizagem
matematica na perspectiva de resolucdo de problemas possui as seguintes
caracteristicas: o problema deve ser pensado para os alunos de forma que eles tenham
conhecimentos que possibilitem a resolucdo e que faca sentido para eles, mas sem que
percam o interesse e desafio; o aspecto envolvente do problema precisa estar
relacionado com o conteddo que os alunos irdo aprender a fim de que eles possam
atribuir sentido (Hiebert et al., 1997); o problema deve possibilitar justificativas e
explicacdes para as diferentes solugdes e estratégias para soluciona-lo (Van de Walle,
2009).

Enfim, a resolucdo de problemas como vimos nas cenas acima é um espaco de
discussédo, interacdo e circulacdo de ideias em que € possivel ver se manifestar os
multiplos letramentos matematicos. E 0 espaco em que podemos ver com clareza as
duas dimensdes do letramento (autbnomo e ideoldgico) se entrelagando, é a técnica

fazendo sentido e o sentido fazendo surgir a necessidade da técnica.
6.4 Evento de Letramento 4: Jogo Matix.

Uma das possibilidades de trabalho na perspectiva da Resolucdo de Problemas € o
jogo. No caso desta pesquisa fizemos para a professora Ana a sugestdo de desenvolver a
sequéncia com o jogo Matix, porém inicialmente ela demonstrou uma certa resisténcia
para com 0 jogo, uma vez que ndo o conhecia especificamente e pela quantidade de
alunos presentes no momento (29 alunos). Ao negociarmos a realizacdo do jogo a

professora comenta:

“Me convenga de que esse jogo é bom que eu vou usar sempre”!

O desafio foi langado! Elaboramos uma sequéncia com o jogo e fomos para a sala
de aula. A atividade foi planejada em 3 momentos: no primeiro momento apresentamos
0 jOgo e as regras; no segundo momento jogaram para garantir o conhecimento sobre as
regras; no terceiro e ultimo a proposta era que eles pensassem “fora do jogo” e
percebessem as estratégias que poderiam ser construidas para resolver os problemas de

jogo.
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Os conceitos matematicos presentes no jogo Matix envolvem o célculo mental de
adicdo e subtracdo de numeros inteiros, propriedades numéricas, principio
multiplicativo e raciocinio combinatorio. A direcdo e o sentido podem ser trabalhados
conceitualmente com o registro de jogadas e na propria acéo do jogo.

O jogo Matix é um jogo de tabuleiro criado na Alemanha e possui duas versdes:
uma com 36 casas e outra com 64. Optamos por usar a versdo com 36 casas por
acreditarmos ser mais adequada para a faixa etaria. O jogo é composto por um tabuleiro
com 36 casas (6x6), 35 fichas contendo os nimeros 0, 1, -1, 2, -2, 3, -3, 4, -4,5, -5, 6, 7,
8, 10, 15, que ficam fixas no tabuleiro e 1 ficha coringa contendo o desenho de uma

estrela que se movimenta pelo tabuleiro durante o jogo.

Figura 11: Jogo Matix

Fonte: GRANDO (2004) O jogo e a matematica no contexto de sala de aula.

O objetivo do jogo € fazer 0 maior nimero de pontos somando todas as pecas de
valor positivo e negativo (adicdo de nimeros inteiros).

No primeiro momento apresentamos 0 jogo e sua origem aos alunos. Como 0 jogo
é alemdo fomos até o mapa-mundi para localizar a Alemanha. Em seguida, com o0s
alunos organizados em grupos de 4, distribuimos os tabuleiros e as pecas e deixamos
que eles explorassem o material por algum tempo. Apés a exploragdo fizemos

perguntas, como evidenciam as cenas que serdo descritas a seguir.

Cena de Letramento 1: “ Eu acho que é de conta de menos”.

5& Pesquisadora: Alguém tem alguma ideia sobre como se joga 0 Matix?
Paty: Eu acho que é de conta de menos.
Pesquisadora: Quem mais acha que é de conta de menos? Por que vocés acham que é de conta
de menos?
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Talita: Porque tem o0 1 e depois tem o risquinho na frente.

Em seguida as criangas foram convidadas a montar o tabuleiro da forma que elas achavam que
seria 0 jogo.

Conforme os grupos iam negociando como arrumar o tabuleiro a pesquisadora e a professora
Ana passavam pelos grupos fazendo alguns questionamentos como:

Pesquisadora: Como vocés acham que pode ser arrumado o tabuleiro?

Gisele: Eu acho que a gente vai fazendo as contas e colocando as pegas no tabuleiro.
Pesquisadora: Que contas vocé acha que tem que fazer?

Gisele: De menos!

Pesquisadora: Entdo faz uma conta pra eu ver.

Pietro balanca a cabeca dizendo que ndo € conta de menos.

Pesquisadora: Por que vocé acha que nédo é de conta de menos Pietro?

Pietro: Porque o risquinho ndo era pra estar aqui (-1)...era pra estar aqui (1-).

Pesquisadora: Mas entdo por que tem esse risquinho? Pra gque sera que serve esse risquinho?
Pietro: N4o sei.

Talita: E assim...tipo assim...(6-1)

Caio: Eu acho que é de menos!

Com o material nas maos, os alunos dao indicios do que pensam sobre jogos
matematicos e o que sabem da propria matematica. Mostram seus conhecimentos e suas
crencas, bem como aquilo que ja tém internalizado. Os algoritmos convencionais, a

sequéncia numérica, 0s agrupamentos sdo muitos presentes neste momento.

A questdo da representatividade de um simbolo na linguagem matemética é muito
forte. O sinal indica uma operagdo, no caso a subtragdo, que por sua vez exige uma
expressao que era o que os alunos tentavam montar com as pecas do jogo (2-2=0).
Algumas criancas até chegaram a questionar a falta do sinal de =. Esta confusdo se
acentua quando os alunos aprendem sobre o conjunto dos nimeros inteiros em que 0s

(134

nimeros assumem o simbolo “-” para indicar que o nimero € negativo ou nao positivo.
Até o ensino fundamental | este simbolo é representativo da operacdo de subtracao.
Quando o namero assume este simbolo, também para o niUmero, no caso 0 negativo,
gera a confusdo. Esta foi a mesma confusdo encontrada pelos alunos ao jogar o Matix.

(Y324

Para eles o simbolo na frente do nimero indicava “retirar aquela quantidade de
pontos” e, como sinal da operagao, era necessario que outros sinais estivessem presentes
para a escrita da sentenga matematica, como o sinal de igual “=". A interveng¢ao tanto da
professora Ana quanto da pesquisadora foi no sentido de mostrar que aquele sinal
indicava que 0s pontos necessitavam ser retirados e ndo que uma sentenga necessitava

ser explicitada. Que tal sentenga poderia ser produzida no registro de jogo.
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Cena de Letramento 2: “A gente acha que é assim!”.

Outra questdo que aparece é uma preocupacao, por parte dos alunos em geral, com
a sequéncia dos numeros, € com 0 agrupamento dos numeros iguais, geralmente

cobrados nas atividades convencionais.

Figura 12: Explorando o Matix 1

Na imagem acima, Emilia coloca todas as pecas de mesmo nimero em uma unica

coluna, independente de serem negativas ou positivas.

é% Pesquisadoras: Mas essas sao iguais (5 e -5)?
Emilia: Nao!

Pesquisadora: Mas por que ndo sdo iguais?

Emilia: Porque esse tem o risquinho.

Pesquisadora: O que significa esse risquinho?

Emilia: Conta de menos. Entdo, eu acho que é assim de montar...5-5. VVocé pega o0 5 coloca o -5
embaixo e depois vocé coloca o resultado por baixo e coloca no tabuleiro.

As criangas ficam presas ao algoritmo como condicdo para realizar o jogo, o que é
natural nas suas atividades escolares.

Depois do momento de exploragédo e levantamento de hipoteses, fizemos a leitura

das regras do jogo Matix:
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Quadro 5 — Regras do jogo Matix

1 | As pecas sdo colocadas aleatoriamente no tabuleiro, com o nimero para cima.

2 | Os jogadores jogam alternadamente.

3 | O primeiro jogador escolhe se quer jogar no sentido vertical ou horizontal e retira
uma pec¢a do jogo que esteja na direcdo escolhida em relagdo a estrela (sempre as

duas pecas mais proximas da estrela). Cada peca retirada é substituida pela estrela.

4 | O préximo jogador retira no sentido diferente do adversario, a partir da estrela.

Portanto, em cada jogada, o jogador tem, no maximo, 2 op¢des de retirada da pega.

5 | O jogo termina quando acabarem todas as pecas ou ndo houver mais pecas nas

fileiras (vertical e horizontal) onde a estrela se encontra.

6 | Ao final os jogadores somam as pecas retirando os pontos perdidos representados

pelas pecas negativas.

As regras foram rapidamente compreendidas pelos alunos. Eles compreenderam
como o tabuleiro deveria ser organizado e qual era a dindmica do jogo. O problema
maior nesse primeiro momento foi no final do jogo, a contagem dos pontos. A
quantidade de nimeros a serem operados era muito grande, ou seja, a pontuacdo era
muito alta. Nesse momento a professora precisou intervir bastante nos grupos de forma
a auxiliar que eles percebessem que poderiam elaborar algumas estratégias para fazer a
contagem dos pontos e lancar mdo de algumas ideias j& trabalhadas em outros
momentos, como o0s agrupamentos de 10 em 10. Foram realizadas 4 jogadas, em dias
diferentes, para garantir o conhecimento sobre as regras e para que eles fossem
desenvolvendo estratégias para fazer o calculo dos pontos. Paralelamente a este trabalho
com o jogo a professora Ana desenvolveu um trabalho em sala de aula para sistematizar
a questdo dos agrupamentos e do céalculo mental. Porém, nesse momento, o problema
deixou de ser 0 jogo e as estratégias para vencer e passou a ser a contagem dos pontos.
Os alunos passaram a pegar pecas no momento do jogo que iriam “facilitar” a
contagem, por exemplo: 5 e -5. Quando percebi este movimento, fiz a seguinte

observagao:

“ Pessoal vocés sabem o que significa pegar uma pega (-5)? Quando vocés pegam uma
peca negativa significa que vocés estdo perdendo pontos. Entdo, quanto mais pecas com
“risquinho” vocés pegarem mais pontos vocés vao perder no final”.
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Ap0s a observacdo e ap6s varias jogadas e algumas estratégias de contagem dos
pontos, 0s alunos passaram a observar melhor o momento do jogo e construir estratégias
para vencer. O desafio passou a ser agora vencer 0 jogo, 0 que é objetivo dos jogos de

estratégia.

Cena de Letramento 3: “Jd deu 14, mais 5...”.

A sequéncia de situacdes de que traremos a seguir demonstra 0s momentos de
construcdo de uma forma de somar os pontos obtidos no jogo. A necessidade do registro
para contar os pontos aparece, bem como a possibilidade de agrupar as pecgas de dez em
dez para fazer contagem com mais facilidade. Outro aspecto que apareceu conforme os
alunos foram jogando foi a compreensdo de que aquelas pegas que tinham o “risquinho”
ndo significavam pecas para fazer a continha de menos, mas significavam pontos que
eles haviam perdido no jogo. Neste momento eles passaram a pensar em estratégias para

0 momento do jogo e ndo apenas nas estratégias de contagem dos pontos.

Figura 13: Contando os pontos

(

v

é% Emilia: Ja deu 14, mais 5 (conta nos dedos)...

Emilia se perde na contagem a medida que os numeros vao aumentando e ela ja
ndo consegue mais contar nos dedos da médo. Conforme a intervencdo vai sendo feita
Emilia decide eliminar os pontos que perdeu juntando as pecas negativas com as
positivas (ex.: 2-2=0) como se montasse o algoritmo. Em seguida faz a contagem das

pecas que sobraram, mas ainda com bastante dificuldade por ser valor alto.
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Ainda fica evidente a forca dos algoritmos para realizar o calculo. Porém as outras

oportunidades de jogar possibilitaram um aprimoramento na forma de contar os pontos.

FIGURA 14: Algoritmo com as pegas Figura 15: Registrando para n&o
djogo perder a conta

% Talita: Ndo da mais pra fazer 10 aqui!
Pesquisadora: N&o tem outro jeito de fazer 10?
Talita: Tem...1+2+7 da 10!

Entdo a aluna passa a usar como estratégia de célculo outras possibilidades de
formar o numero 10 ndo apenas com 5+5 ou 8+2.

Figura 16: Agrupamentos de 10
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Cena de letramento 4: “Qual a melhor jogada?”.

No ultimo momento®® da sequéncia fizemos uma simulagdo de jogo na lousa.
Desenhamos o tabuleiro do Matix, com as pecas distribuidas. A proposta era a
professora Ana (com o auxilio dos alunos) jogar contra mim. A ideia era chamar
atencdo dos alunos para a necessidade de observar e antecipar as jogadas e ndo pegar
pecas aleatoriamente. E assim fizemos, os alunos davam dicas para a professora Ana

que, por sua vez, fazia questionamentos como:

E “Gente, vocés estdo falando pra eu pegar o 3 e ndo o 2. Mas se eu pegar o 3 a Mariana
vai pegar 0 10. Agora se eu pegar 2 ela vai pegar 0 -10. E agora? Qual é a melhor jogada?”

Fazer antecipagdes nesse jogo ndo é muito facil. Quando a professora e a
pesquisadora fazem um jogo simulado exploram justamente esse objetivo. Antecipar é
pensar no jogo, fora dele. E pensar sobre possibilidades e analisa-las, realizando o

calculo mental.
Para encerrar, levamos aos alunos a seguinte situacao de jogo:

Figura 17 — Situacéo do Jogo Matix

FABIO E JOAO ESTAO JOGANDO O JOGO MATIX. ELES PARARAM O JOGO NESSE
PONTO. JOAO JOGA NA HORIZONTAL («<) E FABIO NA VERTICAL (3). O PROXIMO
A JOGAR E FABIO. OBSERVE O TABULEIRO DO JOGO E RESPONDA COMO FABIO
PODE FAZER MAIS PONTOS DO QUE JOAO. REGISTRE AS JOGADAS.

-2 -1 10 5
-2 2
-3 -10 10
-2 5 3
6 0 * 4

%8 Essa foi a ultima etapa da sequencia de ensino com o jogo Matix como coleta de dados para a pesquisa,
porém a professora continuou a usar o jogo em sala de aula.
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Neste momento cada um fez o seu registro e ao final a professora Ana selecionou
dois registros para socializar. N6s nos surpreendemos com o nivel de registro dos
alunos que ndo marcaram apenas as pecas retiradas, mas o movimento das jogadas
também. A maioria dos alunos conseguiu antecipar as jogadas e fazer com que Fabio

tivesse 0 maior nimero de pontos.

Figura 18: Registro Matix Elisa Figura 19: Registro Matix Lucas
FABIO E JOAO ESTAO JOGANDO 0 JOGO MATIX. ELES PARARAM 0 JOGO NESSE PONTO. JOAO FABIO E JOAO ESTAO JOGANDO 0 JOGO MATIX. ELES PARARAM 0 JOGO NESSE PONTO. JOAO
JOGA NA HORIZONTAL («+) E FABIO NA VERTICAL (1) O PROXIMO A JOGAR E FABIO. OBSERVE JOGA NA HORIZONTAL (++) E FABIO NA VERTICAL (1). O PROXIMO A JOGAR I F ABIO. OBSERVIE
O TABULEIRO DO JOGO E RESPONDA COMO FABIO PODE FAZER MAIS PONTOS DO QUE JOAO O TABULEIRO DO JOGO E RESPONDA COMO FABIO PODE FAZER MAIS PONTOS DO QUE JOAO.
REGSTRE AS JOOADAS. REGISTRE AS JOGADAS
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Fabio—5,10,2,5=18 Jo30:0, 10, 2, -2, -10,3,5=9
Jodo-3,-10,2,10=5 Fabio:-1,-2,5,-3,5,4,2=6

Essa sequéncia com o jogo Matix possibilitou varios movimentos como as
impressdes que os alunos trazem sobre a matematica e sobre 0 jogo; a questdo da forca
que o simbolo carrega, uma vez que ha o entendimento de que o sinal negativo do
nimero seja uma expressdo numeérica que envolve uma subtragdo; o movimento de
entender o Matix como um jogo de conhecimento, dando énfase ao processo de
contagem dos pontos e, apos as intervences e a construcdo de estratégias para a
contagem, perceberem a possibilidade que o jogo proporcionava, que era o0
desenvolvimento de uma estratégia. O momento final ilustrado pelos registros

anteriormente apresentados foi de sistematizacdo do trabalho com o jogo e, acima de
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tudo, possibilitar “pensar fora do objeto do jogo”. Neste momento o problema central
deixa de ser o desafio de se fazer os célculos, e passa a ser a busca por estratégias para
vencer.

No inicio, houve uma resisténcia da professora Ana pelo fato de ndo fazer parte de
sua pratica esse tipo jogo (jogo de estratégia). Porém na sua fala fica evidente o

convencimento com relacgéo a ele.

“No comego foi dificil. Sem a Mari ndo teria dado certo, mas depois que eles entenderam
0 jogo eu achei muito bom. Eles melhoraram muito no calculo mental e nas estratégias para fazer a

contagem dos pontos, mesmo com os numeros altos. Eu joguei mais algumas vezes com eles”.

Apesar da resisténcia inicial da professora e, passado 0 momento inicial do
trabalho que foi bastante tumultuado, para quem néo estd habituada a desenvolver um
trabalho com jogos, a professora “se convenceu” de suas potencialidades e, ao final da
sequéncia proposta continuou a usar o jogo em sala de aula como evidenciamos na fala
transcrita acima e reconheceu a importancia para a aprendizagem matematica de seus
alunos, uma vez que percebeu que eles melhoraram muito em termos do célculo mental

e das estratégias de resolugdo de célculo.

O jogo fora da escola assume uma funcéo social que € de entretenimento. O jogo
na situacdo escolarizada pode vir a ser uma pratica de letramento matematico escolar,
desde que seja um momento intencionalmente planejado pelo professor e assuma um

movimento pedagogico.

Segundo Leontiev (1988) o brincar é a atividade principal da crianca. A atividade
Iudica (seja ela um jogo ou uma brincadeira) mobiliza a crianca a buscar alcangar um
objetivo. Ou seja, a acdo € a busca pelo objetivo da atividade, o sujeito além de querer e
ter um motivo necessita de uma acdo, uma atitude para atingir seu alvo (OLIVEIRA,
2007, p. 27).

Neste sentido, € necessario que sejam garantidos momentos de intervencdo
pedagdgica com 0 jogo. Segundo Grando (2004, p.6) “a intervencdo do professor no
jogo representa um fator determinante na transformacdo do jogo espontdneo em
pedagdgico”.

Neste evento de letramento com o Matix reconhecemos que 0 jogo, por Seu

aspecto ludico, pode ser uma pratica de letramento escolar possivel e adequada ao
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desenvolvimento da infancia. Porém, o jogo tem sido pouco explorado na escola nos
anos iniciais. Sendo assim, fazer do jogo uma pratica de letramento escolar exige que,

antes, seja uma pratica de letramento do professor.

6.5 Evento 5: Mapa do Tesouro.

A nossa pratica com formacao de professores aponta para um dado interessante.
Geralmente os professores demonstram muita dificuldade em elaborar situacGes que
envolvem 0 espacgo e a orientacdo espacial. A professora Ana reconheceu que pouco
trabalha com a geometria no decorrer do ano, limitando-se a um trabalho de nomeacéo e
reconhecimento de formas geomeétricas bésicas. O trabalho com o espaco é pouco
explorado sistematicamente na perspectiva de orientagcdo. A experiéncia fica reduzida as
atividades ludicas, como as brincadeiras nas aulas de educagdo fisica. Desta forma,
quando a professora Ana tomou conhecimento de que os contetdos relacionados a
localizacdo no espaco e as formas faziam parte dos descritores e da Provinha Brasil,
solicitou que pensassemos em uma sequéncia que contemplasse estes aspectos. Assim, a
ideia de elaborar essa sequéncia partiu da professora Ana, por ser um contetdo que ela
ainda nédo havia trabalhado com os alunos e ndo se sentia segura para fazé-lo.

Assim como no jogo, as sequéncias de geometria que elaboramos possibilitaram
evidenciar alguns aspectos do letramento escolar. Esta sequéncia apresenta um trabalho
com as nogdes de espaco e localizacdo A primeira atividade proposta foi a atividade de
caca ao tesouro, retirada do material Ler e Escrever®, cujos objetivos eram:

e Fazer indicagdes de posicdes de objetos distribuidos pelo plano cartesiano
através de coordenadas;

e Fazer uso de uma linguagem adequada para indicar as posi¢es dos
objetos bem como interpretar as indicagdes do colega.

A atividade consistia em distribuir os objetos presentes na folha de atividades pelo

mapa da ilha e dar coordenadas ao colega para que encontrassem esses objetos.

29 Material adotado pela Rede Municipal de Itatiba. O Ler e Escrever é um conjunto de linhas de acéo
articuladas que inclui formagéo, acompanhamento, elaboracéo e distribuicdo de materiais pedagogicos
e outros subsidios, constituindo-se dessa forma como uma politica publica para o Ciclo I, que busca
promover a melhoria do ensino em toda a rede estadual. Sua meta é ver plenamente alfabetizadas, até
2010, todas as criancas com até oito anos de idade (2 série/3°.ano) matriculadas na rede estadual de
ensino, bem como garantir recuperacdo da aprendizagem de leitura e escrita aos alunos das demais
séries/anos do Ciclo | do Ensino Fundamental. Fonte: http://lereescrever.fde.sp.gov.br
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Figura 20: Ler e Escrever: Mapa do Tesouro

NOME:

DATA: /. TURMA:

0 mapa do tesouro

Enterre os tesouros em diversos lugares da ilha e depois faga um colega
encontrd-lo a partir das indicages que vocé fornecerd

Tesouros

do tesouro
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Cada participante tinha duas chances para localizar cada objeto. Vencia aquele
que encontrasse 0 maior nimero de objetos escondidos. Assim que pegaram a folha de
atividade um aluno comentou:

“ Pré...e igual batalha naval! Tem que falar A3, B2..ndo é?

As criangas ja conheciam o plano cartesiano e a ideia de dar comandos para
localizar coisas. Porém, na hora da brincadeira, aconteceu uma grande confusdo. As
criancas sabiam localizar, mas ndo conseguiam dar dicas para o colega de modo que ele
conseguisse se orientar e descobrir as coordenadas do objeto. Percebendo a confuséo,
Ana e eu desenhamos na lousa a ilha e fizemos a brincadeira coletivamente, Ana e 0s
alunos contra mim. No momento da brincadeira coletiva fomos dando algumas

possibilidades de dicas como:

“Esta no alto da ilha. Ndo esta no chdo. Esta proximo do tubardo”.

“ E possivel esconder o tesouro no B1? N&o vamos gastar nossas chances falando comandos
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que séo possiveis de esconder 0s tesouros”.

Depois da simulagdo da brincadeira os alunos perceberam as possibilidades de
dicas que poderiam ser dadas ao colega para que ele pudesse dizer as coordenadas. O
problema maior nessa atividade foi a questdo das dicas, pois com as coordenadas eles se

orientaram bem como € possivel perceber no registro:

Figura 21: Registro Caca ao Tesouro
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Empatadas: 3 a 3 —Trés a Trés.

Bau C,5 ; Moedas E, 6; Ldmpada F, 6

Este evento possibilita perceber que a localizacdo espacial enguanto um
conhecimento escolarizado € atil e necessaria para as praticas fora da escola.
Entendemos que a necessidade de que o sujeito saiba se localizar espacialmente fora da

escola gera a producédo de um letramento escolar.
6.6 Evento 6: “Se eu fosse um Rob6”.

Na sequéncia trouxemos a brincadeira “Se eu fosse um robo”. A proposta ¢ um
dos alunos ser um rob6 que sé anda através de comandos como direta, esquerda e

quantidade de passos a serem dados (para frente ou para tras). O robé tem um ponto de
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partida e um ponto de chegada. Os alunos deverdo fazer com que o rob0 saia de um
ponto a outro, desviando dos obstaculos com o menor ndmero possivel de comandos.
Esta atividade foi realizada em dois momentos diferentes. No primeiro momento
fizemos a brincadeira na quadra da escola, usando cones como obstéaculos. Dividimos o0s
alunos em dois grupos e iniciamos a brincadeira. Fizemos quatro rodadas e o que mais
nos surpreendeu foi a habilidade que os alunos tiveram em dar os comandos ao robd. As
questdes da lateralidade (direita e esquerda) foram tranquilas para eles, ja na quantidade
de passos eles erraram bastante até que estabelecessem uma estimativa de medida do
passo. No inicio eles falavam sem analisar 0 espaco que o robd teria que percorrer.

Neste caso a professora Ana fazia intervengfes como:

]

“Olha s6 gente! Onde esta o0 proximo obstaculo? Sera que o robd precisa dar s6 2 passos
para chegar até aquele cone 14?

Este tipo de intervencdo fez com que eles observassem melhor o espago e
antecipassem a quantidade de passos. Como a atividade foi bastante demorada,
excedemos o tempo destinado ao trabalho. O registro da brincadeira foi feito depois,
quando os alunos voltaram do intervalo. A professora Ana distribuiu folhas e pediu que
eles desenhassem a brincadeira e inventassem 0s comandos, ja que ndo estavam mais no
espaco em que ela foi realizada. Os alunos fizeram a representacdo da brincadeira e, em
cada registro, ficou explicito o que ficou de mais significativo para cada um. Alguns
desenharam com riqueza de detalhes o espaco onde ela foi realizada, outros apenas o

que dizia respeito a brincadeira em si.

No segundo momento realizamos a brincadeira na sala de aula. Os dois grupos
fizeram o mesmo percurso que era levar o robd da porta até o fundo da sala, passando
pelas carteiras, tentando dar o menor nimero de comandos possiveis. O grupo vencedor
deu 4 comandos a menos que o outro grupo. Com os comandos registrados na lousa,
pedimos para que os alunos registrassem o menor percurso em uma folha quadriculada.
Mais uma vez nos surpreendemos. Imaginamos que os alunos teriam dificuldades com o
registro na malha quadriculada, porém acharam o registro mais facil do que desenhar na

folha comum. Na maioria dos registros o que apareceu foram os movimentos do robé e
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ndo o espago onde a brincadeira foi realizada. Algumas situagdes puderam ser

percebidas nesse momento como:

“Adriana pergunta: Onde tem direita e esquerda é onde tem o obstdaculo?

Pesquisadora: Sim, é onde tem os obstaculos. E como vocé pode representar os obstaculos?

Adriana: Eu posso pintar na voltinha ne?”

]

“Talita refaz o percurso para retomar os comando0s, enguanto a sua colega registra no
papel quadriculado”.

Para sistematizar a atividade optamos por fazer uma socializagdo no dia seguinte.
Selecionamos 4 registros diferentes. Dois registros da primeira atividade feita e dois da
segunda que fizeram no papel quadriculado. O critério para a escolha do primeiro par de
registros era a diferenga nos elementos presentes, a fim de que eles pudessem perceber
quais deles precisariam constar do registro. No segundo par de registros selecionamos
um em que estivessem representados os comandos dados na brincadeira e o0 outro que
ndo estivesse proximo da brincadeira. Estes registros foram digitalizados e apresentados

aos alunos no data show:
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Figura 22: Registro Rob6 quadra 1 Figura 23: Registro Rob6 quadra 2
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Figura 24: Registro Robé sala 1 Figura 25: Registro Robo sala 2

Durante a socializacdo do primeiro par de registros, a professora Ana fez algumas
perguntas como: “O que ¢é possivel perceber no registro?”, ou “Alguém que nao estava
aqui no dia da brincadeira saberia em que lugar a brincadeira foi realizada?”’. Mais uma
vez a professora faz uso da pratica de letramento sobre o registro, da necessidade de que
o registro feito pelo aluno seja entendido como um instrumento de comunicacdo pelo
leitor. Os alunos, ao observar o registro e fazer a comparacdo entre eles perceberam
elementos comuns, elementos que ndo apareceram, bem como o trajeto feito pelo robd,
porém ndo puderam identificar os comandos dados ao rob6 no momento da brincadeira,

ja que o registro foi de uma simulacéo da brincadeira e ndo da brincadeira em si.
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Ja no segundo par de registros, ao observar, 0s alunos perceberam exatamente o0s
comandos registrados, dizendo as professoras para que lado o robd havia virado e a
quantidade de passos dados. Perceberam também a diferenca entre os dois registros,
bem como consideraram a hip6tese de 0 amigo ter errado porque contou como 1 passo
cada comando “direita/esquerda” dado. Segundo os alunos, o registro no papel
quadriculado foi mais facil de ser feito, “porque da pra ver certinho o robd andando ”
(Trecho extraido do diario de campo). Ao representar por meio do registro pictérico o
movimento do robd as criangas necessitam estabelecer uma relacdo de
proporcionalidade entre o espaco vivido (quadra e sala de aula) e o espago representado
(folha de papel). Conseguir este tipo de representacdo possibilita ao aluno o pensamento

proporcional.

6.7 Consideracdes sobre o capitulo

As criangas participantes da nossa pesquisa produziram, na maior parte do tempo,
registros orais sobre modos de pensar matematicamente. Este processo promoveu a
elaboracdo conceitual, havendo necessidade de uma negociacdo da professora com 0s
alunos na producéo escrita. Este movimento possibilitou aos alunos conhecer elementos
especificos dos textos matematicos, como o uso de desenhos, simbolos numeéricos,

simbolos de operacdes, etc.

Nas situacbes com resolucdo de problemas identificamos, nos eventos de
letramento, 0 movimento de apropriacdo e mobilizacdo de conceitos matematicos, quais
sejam eles: ideias relacionadas as operac@es basicas, comparagdo de quantidades, ideia
de medida, operacdes, simbolos matematicos, representacdo de espaco, localizacdo e
movimentacdo no espaco. Resolvendo os problemas oralmente e coletivamente Os
alunos retomaram suas resolugdes no momento do registro e reescreveram-nas. A
reescrita possibilitou rever modos de pensar matematicamente, a medida que o registro
da resolucdo de problemas era depurado a partir de uma negocia¢do com a professora
Ana e os colegas. A professora Ana, sempre buscando articular linguagem matematica e

lingua materna evidenciou sua préatica de letramento docente.
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Nas situacdes com jogo e resolucdo de problemas os alunos trouxeram
conhecimentos vinculados ao seu letramento matematico escolar. Buscaram reproduzir
nas pecas do jogo as expressdes numéricas matematicas. Quando compreenderam que
0s numeros indicados nas pecas representam pontos ganhos e perdidos, passaram a fazer
0s reagrupamentos em 10, também uma pratica escolarizada. Na medida em que eles se
apropriavam das estratégias do jogo, produziam antecipacdes e realizavam o0s
agrupamentos e as compensacdes (positivo anula negativo), a agilidade no calculo era
garantida. Desta forma, o célculo mental dos alunos também foi ampliado, como a

professora Ana observou.

Com relacdo as atividades de localizacdo no espaco e representacdo os alunos
evidenciaram que, apesar de ndo ser uma atividade tdo trabalhada pela professora as
nogdes de espago e organizacdo sdo de seu dominio, provavelmente provenientes de
suas praticas escolares anteriores, bem como de suas préaticas sociais. A representacdo
do espaco em uma folha de papel também representa um conhecimento relacionado a
um pensamento proporcional. Mas esta € uma pratica bastante difundida na educacao
infantil, o que provavelmente tenha possibilitado um conhecimento mais sistematizado

dos alunos.

Acreditamos que esse capitulo contempla o segundo objetivo definido para essa
pesquisa que é: identificar como as estratégias de resolucdo de problemas pelos alunos
dao indicios de letramentos matematicos em préaticas escolarizadas. Ao focarmos as
duas dimensdes da articulagdo entre a resolucdo de problemas e o letramento
matematico escolar: (1) os processos de leitura e escrita em resolugdo de problemas
matematicos e (2) os aspectos matematicos presentes em problemas escritos, é possivel
observar o entrelagamento entre as praticas de leitura e escrita, 0s aspectos matematicos
do letramento e as estratégias de resolucdo de problemas acontecerem num movimento

articulado.

Desta forma, entendemos que, ao ler, escrever, reescrever e comunicar ideias, néo
apenas nas situacdes de resolucdo de problemas escritos, mas no jogo e na sequéncia de
geometria, os alunos foram se apropriando da linguagem e dos conceitos matematicos

presentes nos eventos de letramento escolarizados e estabelecendo relacdes de
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inferéncia, antecipacdo, levantamento de hipéteses e criando estratégias de resolucao e

de comunicacdo de ideias matematicas.

Mais uma vez, fica evidente o letramento docente da professora Ana ao
proporcionar aos alunos um ambiente propicio a comunicacdo de ideias. Segundo
Nacarato, Mengali e Passos (2009, p.81), “a sala de aula precisa tornar-se um espacgo de
dialogo, de trocas de ideias ¢ de negociagao de significados”. Esta pratica de letramento
escolar especifica, ou seja, as aulas da professora Ana baseadas na perspectiva da
resolucéo de problemas favorece o0 movimento de circulagcdo de ideias e apropriagéo de
conceitos matematicos que vao além da técnica, alcancando assim a dimensao

ideoldgica de letramento.
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7. REFLEXOES SOBRE O CAMINHO TRILHADO

Neste momento de finalizacdo, apresentamos algumas reflexdes sobre o caminho
trilhado neste trabalho, no que se refere a minha constituicdo e crescimento enquanto
pessoa, professora, parceira de pesquisa da professora Ana e pesquisadora, bem como as

reflexdes e sinteses deixadas por essa pesquisa e as possibilidades de novos avancos.
7.1 Reflexdes e possibilidades de novos avangos

Buscamos, nesta dissertagdo, investigar como a resolugdo de problemas em
praticas escolarizadas traz os aspectos dos letramentos matematicos escolares, com o
objetivo de evidenciar o movimento de planejamento, desenvolvimento e interpretacdo
de préticas escolarizadas para os anos iniciais do ensino fundamental, em uma parceria
entre a pesquisadora e a professora, tendo como referéncia inicial a analise da provinha
Brasil de Matematica (2011) e identificar como as estratégias de resolucdo de problemas

pelos alunos déo indicios de letramentos matematicos em praticas escolarizadas.

Apresentaremos aqui algumas sinteses produzidas na pesquisa e as reflexdes delas
decorrentes, buscando evidenciar como a resolucdo de problemas traz indicios dos
letramentos matematicos escolares, por meio da parceria estabelecida entre a
pesquisadora e a professora Ana. Acrescenta-se a isso uma reflexdo com relacdo as
contribuicGes que este tipo de parceria pode produzir para a pesquisa e a pratica escolar
em educacdo matematica.

Partimos da hipotese de que desenvolver um trabalho com matematica a partir da
resolucdo de problemas constituiria 0 ambiente propicio para evidenciar os letramentos
matematicos escolares na perspectiva do letramento ideoldgico, uma vez que
compreendemos o letramento ideoldgico como uma pratica social onde a técnica (da
matematica, da leitura, escrita, etc.) esta entrelacada com os significados politicos e
ideoldgicos (SOARES, 2006). Ou seja, o letramento estd nas formas que as préaticas
(sejam elas escolares ou ndo, formais ou ndao, de matematica, de leitura e escrita ou de
qualquer outro conhecimento) assumem nos diferentes contextos sociais. Desta forma,
entendemos que as necessidades fora da escola implicam em producdo de praticas de
letramento escolarizadas e, a0 mesmo tempo, as praticas de letramento escolarizadas

contribuem para agdes diferenciadas dos alunos nas praticas fora da escola. Neste
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sentido ele é ideoldgico, porque sdo praticas, técnicas, pensamentos que servem ao

aluno dentro e fora da escola, ou seja, em suas diversas praticas sociais.

Para responder a nossa questdo de pesquisa e alcancar os objetivos propostos
utilizamos como dados para a andlise: 0s registros produzidos pelas criancas, oS
registros videograficos e audiograficos das situagdes de resolucdo coletiva de problemas
pelos alunos, os registros produzidos pela professora parceira (orais e escritos), a

provinha Brasil de Matematica do ano de 2011 e o diario de campo da pesquisadora.

Nossas analises foram divididas em dois capitulos (5 e 6). No capitulo 5,
intitulado: “Resolucdo de problemas como pratica de letramento escolar suscitada pela
Provinha Brasil”, concentramo-nos na analise dos descritores e da Provinha Brasil de
Matematica (2011), bem como na elaboracédo e realizacdo de atividades cujos conteudos
eram 0s mesmos presentes nas questdes que os alunos erraram na avaliacdo. Neste
momento buscamos identificar qual a concepc¢édo de letramento presente na prova e em
parceria com o grupo Obeduc chegamos a conclusdo de que a concepcao de letramento
presente na prova € a concepc¢do de letramento autbnomo (STREET, 1995), uma vez
que ha uma preocupagdo com a representacdo e reconhecimento de nimeros e formas
geométricas basicas, ou seja, na prova cobram-se questdes referentes a alfabetizacéo
matematica como prética de codificar e decodificar, desvinculada das praticas sociais.

Entendemos que, com relacdo ao erro dos alunos, algumas questdes que dizem
respeito & forma como a avaliacdo é estruturada e aplicada acabam influenciando a
resposta dos alunos e refletindo uma “verdade” nao tdo fiel a realidade, nem absoluta.
Uma das questdes é a aparente contextualizacdo, que acabou confundindo a
compreensdo e 0s sentidos atribuidos pelos alunos. Aliado a isso e confrontado com a
sequéncia de situacdes problemas desenvolvidas com os alunos da professora Ana
levantamos uma questédo sobre a falta do enunciado da prova.

Foi possivel perceber que na préatica da professora Ana a leitura e (re)leitura do
enunciado é ponto fundamental para o trabalho com a resolucdo de problemas, no
sentido de usar o texto como recurso, voltar ao enunciado e levantar as informagoes
importantes para a resolucdo do problema. O que ndo é possivel no momento da prova,
ja que o enunciado nao é disponibilizado no caderno do aluno. Entendemos que a forma
como a prova é apresentada, sem o enunciado, vem negar o proprio uso social da leitura.

O fato de que algumas criangas ainda ndo sdo alfabetizadas e, portanto, o texto do
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problema ndo é apresentado, ndo pode ser justificativa para eximir o aluno alfabetizado
da possibilidade de releitura do problema.

Outro ponto importante que foi discutido com relagdo a prova refere-se a
impossibilidade de ouvir do aluno a explicacdo da maneira com que chegou a resposta
das questBes. Dar oportunidade a crianca de explicar seu raciocinio, possibilita entender
como ela pensou e o que ela precisa para avancar. Entendemos, portanto, que a prova
ndo pode ser tomada como um instrumento estatico que reflete uma verdade absoluta,
mas como um instrumento que possibilita uma reflexdo sobre um determinado
conhecimento do aluno.

A analise da prova evidenciou uma defasagem no conteudo da prova em relacdo
aos descritores e aos documentos curriculares o que nos levou a pensar que 0 uso
equivocado de uma avaliagdo como esta pudesse levar o professor a “moldar” sua
pratica em funcdo da prova e esta passar a ser o inicio do processo e ndo mais o fim.
Porém, o movimento feito por nés no grupo em parceria com a professora Ana mostrou
que o professor pode e precisa ter um olhar critico sobre a prova, a fim de usa-la como
instrumento de reflexao sobre a pratica.

No capitulo 6, segunda parte de nossas analises, cujo titulo é: “Resolucdo de
Problemas e os Letramentos Matematicos” trazemos uma analise das sequéncias de
ensino focando duas dimensdes da articulagdo entre a resolucdo de problemas e o
letramento matematico escolar: (1) os processos de leitura e escrita em resolucédo de
problemas matematicos e (2) os aspectos matematicos presentes em problemas escritos.

Como ja& mencionamos anteriormente, entendemos a resolucdo de problemas
como uma pratica de letramento matematico escolarizada. Os eventos de letramento
selecionados possibilitaram olhar para essas duas dimensfes e para isso a pratica da

professora Ana foi fundamental.

As discussdes acerca dos processos de leitura e escrita em resolucdo de problemas
matematicos revelam a importancia de se desenvolver um trabalho voltado para as
questdes e especificidades dos textos matematicos (textos didaticos, enunciados de
questBes e problemas) que vém carregados de termos especificos, palavras com
significados diferentes, conceitos, enfim, caracteristicas de um género textual. Na
pratica da professora Ana fica evidente que o0 momento de leitura e compreensdo do

texto mateméatico € um momento de apropriacdo da linguagem e de conceitos
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matematicos. As cenas de letramento selecionadas evidenciam a articulacdo entre a

lingua materna e a linguagem matematica.

Ao longo das cenas de letramento selecionadas evidenciam-se também os
aspectos matematicos do letramento escolar. As criancas, através de registros orais
sobre a resolugdo dos problemas escritos, das situacOes de jogo e de localizagéo e
representacdo do espaco e, consequentemente, da reflexao sobre os registros produzidos
durante a realizacdo das tarefas (através da intervencédo da professora) podem conhecer
e atribuir sentido a elementos especificos dos textos matematicos, como 0 uso de
desenhos, simbolos numéricos, simbolos de operagfes, etc. Assim como lhes foi
também possibilitados, momentos de apropriacdo e mobilizacdo de conceitos
matematicos, como a elaboragdo de estratégias, ampliacdo do calculo mental,

antecipacdes e sistematizagdo dos conhecimentos relacionados & localizacdo no espaco.

Acrescenta-se a isso uma reflexdo com relacdo as contribuicfes que este tipo de
parceria pode produzir para a pesquisa e a pratica escolar em educacdao matematica.
Consideramos que o movimento de parceria que o0 projeto Obeduc propde, foi
contemplado nessa pesquisa, ndo s6 na parceria entre o grupo de professoras e
mestrandas da Universidade e o grupo de professores e gestores da escola parceira, mas
principalmente entre a professora Ana, a pesquisadora e a orientadora desse trabalho.

Acredito ainda que esta parceria tenha oferecido a professora Ana momentos de
reflexdo e reconhecimento de sua pratica, o que pode ser evidenciado em uma frase que
ela repetiu inUmeras vezes durante os encontros: Olha! Eu ja fazia isso, s6 ndo sabia
que estava trabalhando tudo isso!. Neste mesmo sentido, reconhecemos a contribuicéo
que esta parceria teve em nossa constituicdo enquanto pesquisadores, também
evidenciada em duas falas da professora Ana que foram repetidas muitas vezes nos
momentos de discussdo, de elaboragdo de atividades e de analise: Isso ndo vai dar
certo! e Pelo que eu conheco dos meus alunos, eu acho que ndo foi assim que eles
pensaram. Reconhecemos nesta parceria uma articulacdo entre teoria e pratica, na
perspectiva de uma praxis pedagdgica.

Por fim, consideramos necessario evidenciar que o letramento docente da
professora Ana fez toda a diferenca na conducédo das acdes desenvolvidas em sua sala
de aula para esta pesquisa e, arrisco-me a dizer ainda, que faz toda a diferenca no

processo de ensino e aprendizagem de seus alunos. Segundo Freire (1996, p. 91),
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“Ensinar exige seguranga, competéncia profissional e generosidade. A
seguranca com que a autoridade docente se move implica uma outra, a
que se funda na sua competéncia profissional. Nenhuma autoridade
docente se exerce ausente desta competéncia. O professor que ndo
leve a sério sua formacdo, que ndo estude, que ndo se esforce para
estar a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar as
atividades de sua classe”.

Este comprometimento com o cuidar do seu saber e 0 quanto isto reflete na forma
como ela conduz as praticas de letramentos em sua sala de aula ficou evidente no
decorrer da pesquisa.

Para finalizar, retomamos aqui a dificuldade que tivemos ao fazer um
levantamento das pesquisas sobre letramento matematico nas séries inicias do ensino
fundamental. A grande maioria das pesquisas encontradas estdo no &mbito da Educacgéo
de Jovens e Adultos. As sinteses produzidas neste trabalho evidenciam a necessidade de
construcdo e ampliacdo do campo sobre letramento matematico voltado para 0s anos

iniciais do ensino fundamental.

7.2 O processo de busca: reflexdes sobre os multiplos papéis

[..] o homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se num
determinado momento, numa certa realidade: € um ser na busca
constante de ser mais e, como pode fazer esta autorreflexdo, pode
descobrir-se como um ser inacabado, que esta em constante busca.

(FREIRE, 2008, p.27)

Enquanto pesquisadora, olhar para tras e retomar o percurso dos dois anos do
mestrado em educacdo me possibilita perceber os diferentes papéis que ocupei na
construgdo desse trabalho. Partindo de um olhar geral para a ideia de pesquisa poderia
me considerar “a pesquisadora”, mas um olhar mais cuidadoso para as particularidades
deste trabalho possibilita-me enxergar que assumi diferentes papéis e,
consequentemente, reconhecer um crescimento ndo apenas académico, mas como

professora em constituicdo, como sujeito, como parceira.

Durante a passagem pelas disciplinas do programa de pos-graduacdo e
participacdo do grupo Obeduc, houve muitos momentos de desconstrucdo e desencontro
comigo mesma. Sentir-me parte do meio académico ndo foi um processo tranquilo,

havia momentos que me sentia segura com as minhas convicgdes e compreensoes sobre
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as discussdes, mas havia momentos em que ndo sabia o que estava fazendo ali,
sentindo-me como um “peixe fora d’agua” ou ainda na contramao dos pensamentos.
Porém, este processo de questionar meus proprios pensamentos e 0 meu lugar no grupo,

foi essencial para me encontrar e me posicionar neste trabalho.

E claro que os questionamentos e desencontros neste periodo ndo se refletiram
apenas na minha formacdo académica, mas na minha constituicdo enquanto sujeito
também. Ao questionar meu papel na pesquisa, meu papel enquanto professora, precisei

repensar 0 meu papel enquanto ser humano.

Outro papel que assumo nessa pesquisa é o de parceira da professora Ana. Este
sem davida provocou mudancgas profundas que estdo associadas diretamente ao meu
“ser professora” e “ser pesquisadora”. Enquanto parceira foi um exercicio muito grande
de respeito e companheirismo desde a elaboracédo das atividades, das intervencdes em
sala de aula e do olhar para a producdo dos alunos. Como professora foi um momento
de troca, observacao, reflexdo e inicio de construcdao de uma pratica de sala de aula com
os alunos dos anos iniciais. Por fim, enquanto pesquisadora, esta parceria ndo
possibilitou apenas a producgéo de dados para compor esse trabalho, mas um movimento
valioso de dar voz a professora e construirmos juntas uma forma diferenciada de pensar

a educacao.
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Anexo 1
Sequéncia de atividades desenvolvidas

Sequéncia 1: Problemas Escritos

-

A GALINHA VERMELHA PRECISOU DE CINCO DIAS PARA
BOTAR DEZ OVOS. NA SUA OPINIAO, QUANTOS OVOS ELA
BOTOU POR DIA?

O NUMERO CINCO E UM GATO E O DOIS E UM PATO. SE O GATO FOSSE UM SETE E O
PATO UM OITO, QUANTO CADA UM DELES TERIA AUMENTADO?

Ursula é uma ursinha. Ela precisa aprender a andar na corda-bamba para ganhar um
emprego no circo como malabarista. Todos os dias Ursula aumenta em 5 centimetros a
altura do arame em que ela treina. Hoje o arame estava a quinze centimetros do solo.
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ESTA E MANUELA. ELA NAO COME MOELA. MANUELA E VEGETARIANA.
ELA COME UM PRATO DE ARROZ POR DIA. QUANTOS PRATOS DE ARROZ
MANUELA COME EM UMA SEMANA?

LEOPOLDO E UM LEAOZINHO. ELE FARA ANIVERSARIO DAQUI A QUATRO
DIAS. LEOPOLDO VAI GANHAR UM DOMADOR DE BORRACHA E UM BOLO
DE CARNE EM FORMA DE GENTE, COM UMA VELINHA. EM QUE DIA, MES
E ANO LEOPOLDO NASCEU?

Sequéncia 2: Matix

1- Momentos de jogo e registro:
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2- Pensando fora do jogo

FABIO E JOAO ESTAO JOGANDO O JOGO MATIX. ELES PARARAM O
JOGO NESSE PONTO. JOAO JOGA NA HORIZONTAL («+) E FABIO NA
VERTICAL (}). O PROXIMO A JOGAR E FABIO. OBSERVE O
TABULEIRO DO JOGO E RESPONDA COMO FABIO PODE FAZER
MAIS PONTOS DO QUE JOAO. REGISTRE AS JOGADAS.

-2 -1 10 5
-2 2
-3 -10 10
-2 5 3
6 0 * 4

Sequencia 3: Geometria/Localizacéo no espaco

1- Caca ao tesouro

NOME:

DATA: /. TURMA:

0 mapa do tesouro
Enterre os tesouros em diversos lugares da ilha e depois faga um colega
encontré-le a partir das indicagdbes gue vocé fornecera.

Tesouros

do tesouro

>N
>/

el [ =] [o] [=] [=]
A

v

- N N N EN Em EN EN EN N EE Em EE EE E Em Em B Em B Em Em e
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2- Brincadeira do Robd: O professor diz aos alunos que eles imitardo um robd, o
qual anda apenas quando recebe ordens de alguém. Feito isso, pede a um aluno que
fique na porta da sala, explicando-lhe que se movimentara até sua carteira seguindo as
instrucbes verbais que serdo dadas. As instrucdes devem usar apenas 0s comandos:
frente, pare, ande tantos passos, direita, esquerda. Quando o rob0 atingir seu objetivo
outro aluno serd chamado para ser o robd. Apds a brincadeira os alunos serdo
convidados a registrar 0 percurso, 0 espaco e os comandos dados ao robd em papel
sulfite e quadriculado. Apos o registro sera a feita a socializacdo e discussao.

Sequéncia 4: Geometria/Sdélidos

NOME:

DATA: /! TURMA:

Observe algumas estruturas de corpos geoméetricos construidos por
voce & seus colegas. Pesquise em livros, na Internet ou pergunte a um
adulto o nome dos corpos geoméetricos gue cada estrutura representa e
anote no quadro abaixo. Anote tambeém algumas caracteristicas dessas
estruturas.

ESTRUTURA DO CORPO GEOMETRICO MOME E CARACTERISTICAS

N I N I BN I BN BN BN BN B BN BE B B B B B B B D B BE B EE BN I I -y
",
A
*,

N N N N O N N N B BN B N B B S B B B B S B S S S S O e



NOME:

DATA:

TURMA:

Marcas dos corpos geométricos

Com as embalagens recebidas, pinte cada um dos lados e registre na
tabela abaixo suas mancas.

>
© ®

Canpo
Geométnco

Mamas

¢

A

B |
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