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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral compreender o processo de desenvolvimento
curricular nos Anos Iniciais a partir da perspectiva dos professores e do
coordenador. Esse objeto se desmembra em dois objetivos especificos: 1. descrever
as percepgdes dos professores sobre o projeto “Educagdo Matematica nos Anos
Iniciais (EMAI)”; 2. apontar os principais aspectos envolvidos no desenvolvimento
curricular dos professores e do coordenador nos Anos Iniciais a partir de espacos de
formacdo de professores. Para isso foi realizada uma pesquisa qualitativa, do tipo
interpretativa, em uma Escola Publica Estadual na cidade de Franca (SP) e utilizou
trés instrumentos para a construcdo dos dados: questionario contendo questdes
fechadas e abertas com os professores; entrevistas com trés professoras
selecionadas e coordenadora pedagdgica da escola e videos disponibilizados pela
escola e pela Diretoria de Ensino. Os resultados revelam que os professores
percebem aspectos positivos do Projeto EMAI, como as sequéncias didaticas bem
elaboradas com atividades diversificadas, direcionamento do trabalho docente,
valorizacdo do pensamento do aluno e da criatividade, conteddo em espiral. Por
outro lado, apontam limitacdes na pratica pedagogica em relacdo a necessidade de
sistematizacdo dos conceitos, ao tempo insuficiente para o desenvolvimento das
atividades, ao acréscimo de mais situacdes-problema nas sequéncias. Em relacéo
ao desenvolvimento curricular na escola, pudemos evidenciar que a formacao
desenvolvida com os professores tém se constituido de forma direcionada na
implementacdo do curriculo prescrito e apresentado, porém percebemos indicios,
nas vozes das professoras e da coordenadora, da necessidade de ampliar a
formacdo em uma perspectiva de grupos colaborativos, que podem oportunizar
maior autonomia ao professor, permitindo-lhe um olhar diferenciado, sobretudo para
o curriculo real, efetivado na pratica da sala de aula, buscando a compreensao dos

conteudos mateméticos e das formas de ensinar e aprender.

Palavras-chave: Curriculo; Educacdo Matematica nos Anos Iniciais; Projeto EMAI;
Professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais.



ABSTRACT

The general objective of this research paper is to have an understanding of the
process of curricular development in the Initial Years of Basic Education from the
perspective of teachers and teacher coordinator. This general objective breaks itself
up into two specific ones: 1. to describe the perceptions of teachers about the project
“‘Mathematical Education in the Initial Years (EMAI)”; 2. to point out the main aspects
involved in curricular development for these teachers and teacher coordinator of the
Initial Years within the scope of teacher formation. To this aim a qualitative research
was done, of the interpretative type, in a State Public School in the city of Franca
(SP) and three instruments were employed for data compiling: open and closed
guestion type questionnaires for teachers; interview with three pre-selected teachers
and a teacher coordinator of the school besides videos furnished by the school and
the Regional Educational Bureau of the S&o Paulo State Educational Secretary.
Results indicate that teachers realize positive aspects of the EMAI Project, such as
well-built learning sequences containing diversified activities, teaching work
guidance, enhancement of student thought and creativity, and spiral teaching and
learning. On the other hand they point out some limitations of pedagogical practice in
relation to the need for concept systematizing, insufficient time for activities, and the
need for more problem-solving situations within the learning sequences. In relation to
the curricular development in the school we were able to demonstrate that the
formation done with the teachers has been directed to the implementation of the
prescribed and presented curriculum, although we have gathered indications, voiced
by teachers and the coordinator, of the need to enhance the formation under the
perspective of collaborative teams that could give greater autonomy to the teacher
providing him with a differentiated look, mainly on the real curriculum, as observed in
classroom practice, in search for a comprehension of mathematical contents and

forms of teaching and learning.

Key words: Curriculum; Initial years Mathematical Education; EMAI Project; teachers
that teach Mathematics in the Initial Years.
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INTRODUCAO

Inicio esta pesquisa revisitando memdrias das diversas fases da
minha vida para apresentar o meu caminho de formacéo e de formador de
professores de Matematica.

Desde a pré-escola, a Matematica, por meio de numeros,
operacdes, célculos e problemas, sempre foi um desafio. Por vezes, estive
perto de perder a batalha, ficar retido. Entretanto, com o apoio de minha méae,
os estudos de reforco com minha prima, a realizacdo das tarefas com colegas
de sala e a paciéncia dos professores, consegui superar as dificuldades dos
exercicios e melhorar a compreensao dos conceitos. Fora da escola, no dia a
dia, lidava bem com os numeros. No trabalho de balconista de farmécia, ndo
podia haver erros nos problemas monetarios, fazer bem o troco era obrigacao,
nao podia ter prejuizo para o patrdo e nem para o cliente.

Durante o ensino médio recebi alguns destagues, com louvor, na
temida disciplina, porém ndo passava por meus pensamentos tornar-me
professor. Segui para a graduacdo em processamento de dados, sem perder
de vista a matematica, pois precisava da légica, do raciocinio, dos algoritmos e
principalmente da algebra — variaveis, incégnitas, expressdes, etc. para
produzir bons programas de computadores.

Nesse periodo encontrei-me com uma futura professora, que se
tornou mais tarde a professora de minha vida: casamo-nos. Minha esposa
formou-se no Magistério e licenciou-se em Matematica. Logo, percebendo
minha facilidade com os nimeros e a experiéncia como docente de um curso
técnico em Informatica, me incentivou a cursar Matematica. Ingressei no curso
de formacdo de professores com Licenciatura Plena em Matematica e em
seguida comecei a ministrar aulas na rede estadual de Sao Paulo, na educacéo
para jovens e adultos com a disciplina de Ciéncias Exatas — uma vivéncia
social inesquecivel, que me indicou estar em um bom caminho.

Ingressei por concurso publico, em 2005, como professor titular
de cargo em Matemética e permaneco na rede estadual até os dias de hoje; no
momento, ocupo a funcédo de professor coordenador de Matematica, nucleo
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pedagdgico da Diretoria de Ensino de Franca, Estado de Sao Paulo. Nesse
intervalo, cursei Licenciatura em Pedagogia, por meio da Universidade Aberta
do Brasil — Universidade Federal de Sédo Carlos —, e redigi o trabalho de
conclusdo de curso (TCC) intitulado “Concepgbdes de curriculo no Projeto
Educacdo Mateméatica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — EMAI” com o
objetivo de investigar as concepc¢fes de curriculo presentes no material do
Projeto Educacdo Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da
Secretaria de Estado da Educacéo de Sao Paulo, implementado em 2012.

A revisdo bibliogréafica visou compreender a construcdo do
curriculo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e, por meio da andlise
documental, a partir do material de apoio ao professor e ao aluno, promover a
avaliacao critica e reflexiva das Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem — THA
— que constituem os planos de atividades, a partir das orientagdes curriculares
oficiais direcionadas ao trabalho docente e a aprendizagem dos estudantes.

O estudo recorreu ao processo historico de ensino da Matematica
e as mudancas curriculares que ocorreram com o0 passar dos anos. Os
pressupostos tedricos foram balizados por especialistas, como Gimeno
Sacristan, que retratou os niveis de curriculo, em especial o curriculo prescrito
e 0 moldado pelos professores. A andlise do material do EMAI focou as
expectativas de aprendizagem, as hipoteses de aprendizagem das criancgas, 0s
encaminhamentos aos docentes para o desenvolvimento do trabalho em sala
de aula e, por fim, a abordagem da Geometria que é desenvolvida na proposta.

A opcdo por essa temética foi motivada por minha fungdo de
professor coordenador do nucleo pedagdgico (PCNP), especialista em
Matematica, que em conjunto com o PCNP, especialista dos Anos Iniciais,
éramos responsaveis pela formacdo dos professores coordenadores (PC) de
20 unidades escolares na Diretoria de Ensino Regido de Franca.

Com a conclusdao do curso de Pedagogia, e tendo em vista a
continuidade de minha pratica formativa pautada nos trabalhos do Projeto
EMAI, observou-se a necessidade de ampliar o estudo para além da revisdo
bibliografica e da analise documental, aliando-se a isso uma investigacdo do

processo de desenvolvimento curricular na unidade escolar.
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A formacao dos PC, de acordo com a indicagdo das diretrizes do
Projeto EMAI, compreende a reflexdo e o planejamento das sequéncias
didaticas sugeridas nas THA, as quais devem ser estudadas em Aulas de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC), com a participacdo efetiva dos docentes
e PC para aplicacdo em sala de aula. Apos a aplicacdo das THA em sala de
aula, o grupo de professores, sob a coordenacéo do PC, avalia o processo de
ensino-aprendizagem.

Portanto, a implementacdo, a compreensédo e o desenvolvimento
do curriculo nas salas de aulas das unidades escolares perpassam,
fundamentalmente, pela formagcdo dos PC e dos docentes como
protagonistas/sujeitos do curriculo. Diante disso, a formacéo de professores, 0
processo de aprendizagem dos alunos em Matemética e a avaliagcdo dessas
aprendizagens, segundo o0s pressupostos do Projeto EMAI, sdo elementos
chave de promocéao da qualidade da educacéo.

Assim, surgiram inquietacdes que se transformaram na questao
norteadora dessa pesquisa: como esta sendo desenvolvido o curriculo de
Matematica nos Anos Iniciais a partir do projeto EMAI na perspectiva dos
professores e coordenador?

Nesse sentido, elaborei o projeto de pesquisa intitulado
“Desenvolvimento curricular de Matemética nos Anos Iniciais na perspectiva do
professor e do coordenador: um estudo do projeto EMAI de Sao Paulo”, com a
proposta de investigar o processo de formacéo e apropriacdo dos professores
como protagonistas curriculares. Entendemos como desenvolvimento
curricular, a compreensdo, a clareza desse verdadeiro momento que esta
acontecendo em relacdo ao curriculo, sua preparacdo e elaboracdo, a
interferéncia e a intervencéo que se faz na implementagéo. Assim, percebe-se
consideravel envolvimento do pesquisador com a tematica abordada, tendo em
vista o papel de formador.

A partir do desenvolvimento da pesquisa, 0 objetivo geral
constituiu-se em compreender o processo de desenvolvimento curricular nos
Anos Iniciais a partir da perspectiva dos professores e coordenador. Esse

objeto geral se desmembra em dois objetivos especificos:
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1. descrever as percepgdes dos professores sobre o projeto
EMAI;

2. apontar 0s  principais aspectos envolvidos ho
desenvolvimento curricular dos professores e do coordenador nos Anos
Iniciais a partir de espacos de formacéo dos professores.

Para o estudo optou-se por uma pesquisa de natureza qualitativa
do tipo interpretativa na qual foi selecionada uma escola que conta com o maior
namero de professores que realizam o ATPC do EMAI. A estrutura dessa
dissertacdo compde quatro capitulos complementares que visam apresentar as
diversas dimensdes no desenrolar dos resultados dessa pesquisa.

No Capitulo | hd um dialogo com o referencial tedrico abordando a
perspectiva do Curriculo e do Curriculo em Matemética apoiado em Gimeno
Sacristan (2000), Pires (2004, 2007, 2008, 2012). Também seré& considerada a
trajetoria histérica do Curriculo de Matematica nos Anos Iniciais, observando as
Propostas Curriculares de Sdo Paulo, PCN, em especial o Projeto EMAI e seu
processo de construcao.

No Capitulo Il descrevemos a metodologia de pesquisa e 0s
procedimentos de analise, com destaque para o percurso da pesquisa e o perfil
dos professores e professor coordenador.

No Capitulo Ill sera apresentado um panorama geral do perfil dos
professores e suas consideracfes sobre o EMAI, por meio de uma descricao
analitica de questionario.

Para o Capitulo IV teremos como foco o desenvolvimento
curricular na escola, faremos a analise a partir da “voz” dos documentos oficiais
e dos sujeitos pesquisados, professores e coordenadora, utilizando-se da
triangulacdo dos dados presentes nas entrevistas e na selecdo de episédios
dos videos gravados na escola e na Diretoria de Ensino.

Ao final, nas consideracfes, pontuaremos o0s resultados da
pesquisa e sua relevancia no trabalho do coordenador e no fazer docente dos
professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais, suas relacbes com o

curriculo e as possiveis reflexdes para a formacéo continuada de professores.
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CAPITULO | - PROPOSTAS, CURRICULOS E EMAI

Este capitulo apresenta um breve contexto histérico do
desenvolvimento curricular de Matematica no Brasil. Os trabalhos de
investigacdo e estudo dos curriculos de Matematica, na grande maioria
apontam para a organizacéo e construgao curricular de forma mais significativa
para trabalhar a Mateméatica em sala de aula, a fim de garantir a melhoria da
aprendizagem dos alunos e a formacdo docente. Nesse sentido, além do
recurso a historia dos curriculos de Matemética, o objetivo do capitulo é de
contextualizar o EMAI que compde o foco desta pesquisa.

1.1 Contextos histéricos das reformas curriculares de Matematica no
Brasil

No percurso das reformas curriculares do pais existem
importantes marcos, porém ha dois que se destacam no inicio do século XX:
em 1931 a reforma Francisco Campos e em 1942 a Gustavo Capanema
(PIRES, 2007). Na primeira reforma, Euclides Roxo unificou os campos
matematicos — Algebra, Aritmética e Geometria — em uma Unica disciplina
escolar, a Matematica, de forma a se articularem entre si. Essa abordagem
ampliou a visdo de curriculo como uma mera lista de conteudo, cuja reflexao
focou a orientacdo didatica, influéncia das correntes pedagogicas da “Escola
Nova”, cujos meétodos evidenciava o aluno como centro no processo de ensino
e de aprendizagem. “A proposta também trazia uma visdo mais moderna dos
conteudos matematicos, sugerindo a eliminacdo de ‘assuntos de interesse
puramente formalistico’, de ‘processo de calculo desprovido de interesse
didatico’.” (MIORIM, 1998, p. 95)

Porém, durante a reforma Capanema de 1942 tais avancgos

didaticos ndo se firmaram, mostrando que as mudancas curriculares no Brasil,

20



bY

de acordo com Pires (2007), ndo estdo apenas vinculadas a evolucdo dos
métodos, mas as questdes politicas, ao interesse e poder de certos grupos e
ou pessoas. Uma das diferencas dessa reforma em relacdo a outra, é que nao
se insistiu que a Aritmética, a Algebra e a Geometria fossem ensinadas em
todas as séries.

J4& na segunda metade do século XX, trés periodos se
destacaram: de 1965 a 1980, o Movimento Matematica Moderna; o segundo
periodo entre 1980 a 1994, a contraposicdo ao Movimento Matematica
Moderna, com destaque para as propostas curriculares das Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacao; e a partir de 1995 a implantacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais. (PIRES, 2007)

O Movimento Mateméatica Moderna se caracterizou pela enfase
nos conteudos da Teoria dos Conjuntos, em todas as séries, com a fixacdo de
exercicios, destaque as ideias abstratas de conjunto vazio, conjunto unitario
etc. A algebrizacdo substituiu a aritmética para resolucao de problemas, ja nas
séries iniciais, por meio dos “problemas dos quadradinhos” utilizados para
substituir as incognitas. Bem como o0 abandono ao estudo da Geometria e
auséncia de conexdes com o cotidiano. Segundo Pires (2007):

Na pratica, o que se consolidou foi o trabalho com os conjuntos no
inicio de todas as séries, reprisando sempre 0s mesmos exemplos e
buscando “concretizar” ideias bastante abstratas como as de
conjunto, conjunto vazio, conjunto unitario etc. A resolugdo aritmética
de problemas foi colocada de lado e o apoio da algebra foi proposto
desde as séries iniciais, ficando conhecidos como “problemas de
quadradinho” (pois na equagéo que traduzia o problema, a incégnita
era representada por um quadradinho no lugar de uma letra). O
estudo de Geometria era feito como tema ilustrativo dos conjuntos ou
da algebra e o estudo das medidas foi complemente abandonado.
Positivamente, o que os treinamentos veiculavam era a preocupacéo
em tornar a aula de Matematica mais atraente, com o uso de jogos,
de materiais didaticos (como o Material Dourado Montessori, 0s
Blocos Logicos, a escala Cuisenaire, entre outros), embora nem
sempre tenham sido explorados nessa perspectiva.

De acordo com Lauro (2007) apud Pavanello (1989, p.160):

A Lei n° 4.024 de 20 de dezembro de 1961, de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional, considerou que o ensino de Matematica no curso
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ginasial, deveria ser, nas trés primeiras séries, fundamentalmente de
natureza instrumental, visando proporcionar aos educandos
conhecimentos de ordem prética, exigidos pelas atividades
cotidianas. Assim sendo, 0 programa teria que conter os conceitos de
porcentagem, desconto, juros, conversdo de medidas, problemas de
velocidade e problemas de Geometria plana intuitiva. As prelecdes e
memorizacdes deveriam ser reduzidas ao minimo, dedicando-se ao
méaximo de tempo possivel a resolugdo de problemas e exercicios.

Os professores ndo foram preparados no inicio do Movimento
Matematica Moderna, tampouco houve orientacdo e reflexdo eficaz para
compreenderem as criticas que se faziam em torno da Teoria dos Conjuntos,
das estruturas algébricas, da simbologia e do abandono do estudo da
Geometria. Havia uma reclamacédo quanto ao foco dado a linguagem (PIRES,
2007, p. 15).

No caso especifico do Estado de S&o Paulo, a Secretaria
Estadual da Educagéo publicou em 1975 os “Guias Curriculares” cujo objetivo
central era reformular o curriculo das disciplinas do nucleo comum do ensino
de 1.° grau, bem como ser uma referéncia para os professores no auxilio do
planejamento das atividades. Ja na introducdo dos “Guias Curriculares”

destacam-se os elementos gerais da Matematica:

Achamos que um tratamento axiomatico ndo seria aconselhavel, pelo
menos no ensino de 1.° grau. Isto ndo significa, entretanto, um
abandono do rigor que caracteriza o raciocinio matematico. Esse rigor
deve estar presente em todo o desenvolvimento do programa.
Parece-nos, apenas, que devemos procurar obter os conceitos com
base nas atividades do aluno, na manipulagdo de instrumentos e
materiais didaticos adequados em situacdes tdo proximas do concreto
e da experiéncia do aluno quanto seja possivel. A passagem ao
abstrato deve ser feita gradativa e cuidadosamente, etapa por etapa,
atendendo ao nivel de amadurecimento do aluno. O importante é
destacar, em uma situacdo examinada, tudo que ha de matemético
na mesma, chamar a atencgdo para o que é aceito como valido e para
os resultados que podem ser obtidos a partir do que foi admitido. [...]
A orientagdo dada ao curso deve ser a da “Matematica Moderna” e,
para isso, € necessario que se dé énfase ao papel central
desempenhado pelas estruturas matematicas, que podem ser
evidenciadas nos estudos dos campos numéricos bem como na
Geometria e ao conceito de relacdo e, mais especificamente, ao
conceito de funcdo, que pode ser abordado ndo s6 no estudo das
funcdes numéricas, como também no estudo das transformagbes
geométricas. (SAO PAULO, 1975, p.209).
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Apesar de ndo haver uma unanimidade no Brasil sobre o MMM,
tendo em vista os excessos dados as Teorias dos Conjuntos, as relacdes e as
estruturas, ocorreram iniciativas positivas de planejamento, de estudo e
apropriacdo de conceitos e da origem da aprendizagem dos alunos. A Lei n°
5.692/1971 da liberdade aos Estados e Municipios para elaboracdo de suas
propostas e curriculos.

O segundo periodo tem inicio nos anos 1980 com o movimento de
redemocratizagdo do pais mediante o fim da ditadura militar. Nesse novo
contexto social e politico, surgem novas propostas curriculares para o
desenvolvimento de uma escola democréatica. Em 1985 a Secretaria Estadual
da Educacdo de S&o Paulo d& inicio ao desenvolvimento de uma Proposta
Curricular do 1.° grau para substituir a proposta anterior: os Guias Curriculares,
de 1975. Por meio da Equipe Técnica de Matematica da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagodgicas (CENP) é desenvolvido um estudo critico
mediante o diagnostico dos principais problemas, apontados pelos professores
(SAO PAULO, 1986, p.7). Problemas oriundos do Movimento Matematica

Moderna:

) A preocupagdo excessiva com o treino de habilidades, com a
mecanizacdo de algoritmos, com a memorizacdo de regras e
esquemas de resolucdo de problemas, com a repeticdo e a imitacdo e
ndo com uma aprendizagem que se dé&, inicialmente, pela
compreensdo de conceitos e de propriedades, pela exploracdo de
situagbes-problema nas quais o aluno é levado a exercitar sua
criatividade, sua intuicéo;

) A priorizagdo dos temas algébricos e a redugdo ou, muitas
vezes, eliminagdo de um trabalho envolvendo t6picos de Geometria;
. A tentativa de se exigir do aluno uma formalizag&o precoce e

um nivel de abstragdo em desacordo com seu amadurecimento.

A prosposta de Matematica constituiu suas principais
caracteristicas em relacdo a organizacédo dos conteudos do curriculo, visto que
em 1975, os Guias propunham a organizacédo dos conteidos em quatro temas
— Relagbes e Fungbes — tema unificador, Campos Numéricos, Equagbes e

InequacBes e Geometria; na proposta de 1988 sdo trés os temas: Numeros,

23



Geometria e Medidas, que devem ser tratados simultaneamente, sem a rigidez
prevista anteriormente, por exemplo, a ideia de proporcionalidade que pode ser
vista no tema NUmeros — razfes e proporcdes — e na Geometria — semelhanca
de figuras.

Em relacdo a abordagem dos temas, ha uma ruptura recorrendo a

Historia da Mateméatica como o novo elemento unificador dos temas, quando:

[...] estuda-los acompanhando a evolucdo da nocdo de numero a
partir tanto de contagens como de medidas, sem ter ainda as
propriedades estruturais claramente divisadas, deixando-se guiar pelo
fio condutor que a Histéria propicia e trocando assim uma
sistematizacdo prematura por uma abordagem mais rica em
significados. (Sdo Paulo, 1988, p. 11).

Ao apresentar um conteudo, é possivel optar por “diferentes
niveis de abordagem” (Sao Paulo, 1988, p.8) respeitando a integragdao dos
temas, sem a necessidade de um tratamento linear, ou 0 esgotamento de um

tema, bem como seu desenvolvimento “em espiral”, que segundo Bruner:

[...] dominar as ideias basicas, usa-las eficientemente, exige
constante aprofundamento da compreensdo que delas se tem, o que
se pode conseguir aprendendo-se a utiliza-las em formas
progressivamente mais complexas. (Sédo Paulo, 1988, p.8)

Assim, observa-se que os elementos fundamentais da proposta
de Matemética de 1988, que foram alterados em rela¢édo a proposta anterior de
1975, considerando o movimento de redemocratizacdo e de critica ao MMM
proporcionou novas discussdes curriculares para o ensino e a aprendizagem
Matematica, nesse momento com o foco na Resolucdo de Problemas e com o
recurso a Historia da Matematica.

Outro elemento que cabe destacar € a avaliacao, que na referida
proposta ficou estabelecido que a mesma deveria constituir o diagnostico do
processo ensino e aprendizagem, apontando os elementos para corregcéo das
distor¢cOes evidenciadas no processo, assim como 0S progressos dos alunos,
instituindo parametros essenciais para o replanejamento docente, fortalecendo

o trabalho pedagagico.
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O terceiro periodo tem inicio em 1995 com o movimento curricular
nacional. Esse movimento inicia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), 9394/96 que definiu a competéncia da Unido, em
colaboracdo com estados, Distrito Federal e municipios no desenvolvimento de
diretrizes para orientar os curriculos garantido a base comum; e com a
produgéo dos Parametros Curriculares Nacionais, recorrente da segmentagéo
social existente no pais, fruto da injusta distribuicdo de renda, impedindo que a
populacdo pobre tenha direito a educacdo e acesso ao ensino de qualidade,
previstos na Constituicdo Federal de 1988.

De acordo com Pires (2008), um dos dilemas classicos da
educacao brasileira voltou a discusséo, ou seja, o carater de centralizacao ou
descentralizacdo que deve estar presente na tomada de decisGes curriculares.
Assim, um grave problema originou da flexibilizagdo dada a estados e
municipios, tendo em vista o reflexo das desigualdades regionais nos
curriculos: regides mais desenvolvidas economicamente e socialmente, com
mais acesso a producdo de conhecimentos cientificos, tinham melhores
condi¢Oes para elaborar projetos curriculares contemporaneos.

Em contrapartida, as regidbes menos favorecidas continuavam
reproduzindo listas de conteidos sem grandes reflexdes sobre sua relevancia e
sobre guestdes quanto a sua abordagem. Assim, a LDBEN 9394/96 define
diretrizes nacionais para nortear os curriculos de modo a assegurar uma
formacdo béasica comum, evitanto obstaculos que impedem um ensino
moderno e de qualidade a todos os brasileiros.

Em 1998, o Ministério da Educacao, por meio da Secretaria de
Educacdo Fundamental, divulga os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental, agora dividido em quatro ciclos: 1.° ciclo: 12 e 22 séries;
2° ciclo: 32 e 42 séries; 3° ciclo: 52 e 62 séries; e 4° ciclo: 72 e 82 séries. Nos
objetivos gerais dos PCNs tém-se a pretensdo da propositura de estudos
educacionais que envolvam as escolas, pais, governos e sociedade, e que
iniciem uma transformacéo positiva no sistema educacional brasileiro; a
construcdo dos projetos pedagogicos das escolas; a reflexdo sobre a pratica

pedagdgica, o planejamento de aulas; a andlise e a selecdo de materiais
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didaticos e de recursos tecnoldgicos, e a formacdo inicial e continuada de
professores.

De um lado os parametros foram pensados de forma a respeitar a
diversidade regional observando a cultura, os costumes, e por outro lado a
construcdo de uma base comum para todas as regifes do pais. Para isso, 0s
conteddos foram dividos em areas: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira,
Matematica, Arte, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia e Educacao Fisica; e
em Temas Trasnversais — Etica, Satde, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual,
Pluralidade Cultural, Trabalho e Consumo, que propiciam a aproximagao social
e cultural das criancas e jovens, respeitando a regionalidade ao curriculo.

Os PCNs para o ensino fundamental na area de Matematica,
explicitaram a contribuicdo das investigacGes e das experiéncias da Educacéo
Matematica. A Matemética tem o papel de ser instrumento valioso ao aluno
para a compreensdo de mundo, e que estimule o interesse, a curiosidade, o
espirito de investigagdo e o desenvolvimento da capacidade de resolver
problemas. A resolucdo de problemas € indicada como ponto de partida da
atividade matematica, como um viés metodolégico, com destaque para a
importadncia da Historia da Mateméatica, dos Jogos e das Tecnologias da
Comunicagéo.

Diante desses quatro itens destacados pelos PCNs, o documento
também referencia as conexdes entre os blocos de conteudos, entre a
Matematica e as outras areas do conhecimento, e as relacées com o cotidiano,
e com o0s temas transversais. H4 também referéncia a Modelagem Matematica
e a Etnomatematica como suporte as investigacdes e projetos, tendo em vista
0S aspectos sociais e culturais que interferem nos curriculos.

O desenvolvimento dos contetdos procedimentais e atitudinais
sdo considerados relevantes para a construcdo da capacidade intelectual do
aluno. Atitudes de crenca na capacidade de resolver problemas, respeito ao
trabalho do colega e a persevaranca na busca por solugbes, tornam a
Matematica mais sociavel e proxima dos estudantes.

O estudo da Probabilidade e Estatistica ja foi incorporado no

Ensino Fundamental, e a valorizagdo da Geometria e da Medidas no
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desenvolvimento da cogni¢cdo Matematica. Assim, os blocos de contelddos se
estabeleceram em: Numeros e Operacdes, Espaco e Forma, Grandezas e
Medidas, e Tratamento da Informac&o.

E ainda de acordo com os PCNs, novos aspectos da investigacéo
em Educacdo Matematica foram incorporados aos parametros, tais como:
valorizagdo dos conhecimentos prévios e das hip6teses levantadas pelos
alunos, como ponto de partida do trabalho a ser desenvolvido em sala de aula;
o papel do erro na aprendizagem dos alunos e as propostas de investigacao
em sala de aula, atividades ligadas ao processo de construcdo do
conhecimento matematico, como a experimentacdo, a validagcdo das
estratégias pessoais e a comunicacdo por escrito das experiéncias
vivenciadas, possibilitando maior significado ao pensamento matematico.

A fim de melhor explicitar esse movimento curricular até entéo,
tomamos como referéncia o artigo Educacdo Matematica e sua Influéncia no
Processo de Organizacdo e Desenvolvimento Curricular no Brasil, de Pires
(2008), em que se apresenta um quadro sintese com as principais
caracteristicas do curriculo de Matematica dos diferentes periodos
apresentados e analisados.
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Quadro 1: caracteristicas do curriculo dos diferentes periodos. (PIRES, 2008)

formacdo intelectual

Influéncia do MMM Critica ao MMM Consolidagdo de novas

idéias

50/60 TOVED 90700
Papel da Matematica | Enfase na formagéo Duplo papel: Triplo papel: aplicacoes
no Curriculo para abstragies aplicagtes praticas € | cotidianas, formacio de

capacidades especificas

subjacente

logico e na
estruburagio do
conhecimento a
partir das estruturas
matem ticas

experimentaghes € nas
explicagbes dos
porqués

do estudante e base de uma formacio
tecnoldgica
Epistemologia Foco no problema Foco nas Foco no construtivismo

€ na construgio de
conhecimentos pelos
alinos

Didatica subjacente

Foco no ensino

Foco na aprendizagem

Foco na aprendizagem e

no saber
Modelos Teoricismo e Modemismo e Psicologismo e
pedagogicos Tecnicismo Procedimentalismo Modelizacio
dominantes
Influéncias Grupo Bourbaki Polya (Resolugio de Etnomatematica e
Piaget problemas) Modelagem
Didatica da
Matematica Francesa
{Chevallard,
Brousseau, Vergaud
€ outros)
Selecdo de Em fungio da Relevancia social e Relagio com
conteldos estrutura da formagio matematica constituigio de
Matematica e de do aluno competéncias e
suas ilélas centrais habilidades do
estudante
Organizagio de Organizagio Linear Inicio da quebra da Contextualizagio e
contelidos linearidade interdisciplinaridade
Modalidades Ligdes tedricas Atividades e Projetos e seqiiéncias
organizativas experiéncias diditicas

Relagio professor

aluno

Centrada no

professor

Centrada no aluno

Centrada na relagio

professor aluno

O estudo e a observacao do quadro demonstram particularidades
dos movimentos curriculares e revelam alteracdes na organizagéo e construcao
do curriculo, destacando a superacdo da sequéncia linear, da lista de
conteudos e atividades estabelecidas cronologicamente, sem as devidas
consideracdes as expectativas de aprendizagem, ao como se aprende, ao
contexto no qual o aluno esta inserido e a evolugdo das geracdes futuras, o
gue muitas vezes caracterizou um curriculo obsoleto e empobrecido
culturalmente.

Em 2008, a Secretaria Estadual da Educacdo do Estado de Sé&o

Paulo (SEE) prop6s um curriculo basico para as unidades escolares da rede
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estadual no @mbito do Ensino Fundamental — anos finais — e Ensino Médio.
Segundo a proposta, 0 projeto visava apoiar o trabalho desenvolvido nas
escolas estaduais e contribuir com a melhoria da aprendizagem dos alunos.

A Proposta Curricular do Estado de Séao Paulo se consolidou em
2010 como curriculo oficial denominado “Curriculo do Estado de S&o Paulo”,
além do documento oficial que caracterizou o curriculo, h4 um outro conjunto
de documentos compostos pelo Caderno do Gestor com orientacbes para a
gestao do curriculo na escola, e o Caderno do Professor e o Caderno do Aluno
organizados por disciplinas, anos (s€ries) e semestres.

De acordo com Prof.2 “Maria” Inés Fini, assessora de curriculo e
avaliacdo da Secretaria Estadual da Educacdo do Estado de Séo Paulo, os
principios da organizacao curricular sdo: Curriculo é Cultura; Curriculo que tem
como referéncia as Competéncias; Curriculo que tem como prioridade a
competéncia leitora e escritora; Curriculo que articula as competéncias para
aprender; Curriculo contextualizado no mundo do trabalho. O documento
também complementa esses principios, indicando que é preciso garantir uma
base comum de conhecimentos e competéncias, a fim de que as escolas
estaduais funcionem como uma rede (SEE, 2008).

Como suporte ao curriculo oficial foram instituidos quatro outros
referenciais na organizacéo e implementacao curricular:

v' Documento 1: “Base” comum a todas as disciplinas (apresenta os

principios e conceitos da Proposta Curricular);

v' Documento 2: “Caderno do Gestor” (apresenta sugestbes de
organizacdo do trabalho dos especialistas responsaveis pela
gestdo do curriculo na escola: propostas de agenda, cronograma,
atividades e organizacdo de recursos para apoiar o trabalho do
diretor, do professor coordenador, dos PCNP e do supervisor de

ensino);

v Documento 3: “Cadernos do Professor” (propbe atividades
docentes para todas as aulas, em todas as séries e disciplinas;

organizacdo bimestral com: indicagdo clara das competéncias e
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habilidades a ser desenvolvida pelos alunos em cada tema ou
topico dos conteldos, sugestdo de aulas, de material
complementar, propostas de avaliacdo, projetos de recuperacao

paralela);

v Documento 4: “Caderno do Aluno” (orientacdo de estudos;
proposta de atividades: exercicios em sala de aula, roteiro para o
trabalho individual e em grupo, roteiro de experimento/estudo de
campo, licdo de casa, textos e imagens de apoio; referéncias:
remissdo a outros materiais, remissdo aos livros didaticos
adotados na rede). (SEE, 2008)

Na implementacdo da proposta curricular em 2008, e em 2009
com a oficializacdo do curriculo, os cadernos do professor e alunos foram
produzidos nos bimestres, totalizando quatro volumes. A partir de 2014 é
desenvolvida uma nova edicdo do material do professor e do aluno?, revisada
até 2017, com impressdo semestral nos volumes 1 e 2.

Os dois cadernos, volumes 1 e 2 do professor e do aluno, sao
compostos por Situacdes de Aprendizagem que orientam o trabalho docente no
desenvolvimento das competéncias e habilidades, e os conteudos estdo
organizados em trés grandes blocos tematicos: Numeros, Geometria e
Relacdes, que de acordo com 0s pressupostos estdo a servigo do curriculo, de
forma que esses temas possam se articular e interagir com as demais

disciplinas. De acordo com o Curriculo do Estado de Sdo Paulo (2010):

[...] Além do do papel articulador, os temas escolhidos também tém
sua relevancia para ilustrar possibilidades metodolégicas alternativas
ao tratamento tradicional dos contelidos, apresentar uma abordagem
criativa e, sempre que possivel, favorecer o uso da tecnologia, da
modelagem matematica, de materiais concretos no tratamento do
contetdo do bimestre. (SAO PAULO, 2010, p. 52)

1 Os Cadernos do Aluno e do Professor fazem parte das acdes do programa Sdo Paulo Faz Escola.
Esse material é distribuido duas vezes ao ano para docentes e alunos dos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Acesso em: http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/faca-download-
das-edicoes-do-caderno-do-aluno-e-caderno-do-professor
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Na proposta curricular, atualmente Curriculo Oficial do Estado de
Sao Paulo, a disciplina de Matemética tornou-se uma area especifica do
curriculo, diferentemente dos PCNs em que a Matematica esta associada a
area de Ciéncias da Natureza, tal fato se justifica, de acordo com os autores,
pois a Matematica € um complemento a lingua materna; possui especificidade;
pode facilitar a incorporagdo critica de diversos recursos tecnoldgicos para
representacdo de dados e tratamento da informacdo, sendo que o0 eixo
tratamento da informacé&o é transversal aos demais eixos.

A andlise desenvolvida ao longo do estudo das propostas
anteriores nos permite observar diferencas que se instalaram, como uma
Matematica em que se realizava uma sequéncia de tarefas, atividades e
exercicios pautados na memorizacdo e na repeticdo, com um formalismo
acentuado, estabelecendo uma sequéncia linear do ensino dos conteldos.

Com a reformulagcéo das propostas, a partir de 1988, percebe-se
uma aproximacao entre o aluno e a Matematica, de maneira mais investigativa
e experimental, de forma que possa elaborar suas estratégias e solucdes,
podendo comunica-las e explicar o pensamento matematico, invertendo,
portanto, a légica curricular.

Nesse sentido, na pratica docente, com a inversdo curricular,
parte-se de situacdes-problema para a constru¢do do conceito, levando-se em
conta os procedimentos e atitudes dos estudantes. Observa-se portanto, a
partir dos estudos das propostas curriculares, ao longo do tempo, as diferencas
entre as geracbes e as finalidades para o ensino e a aprendizagem da
Matematica.

Entretanto, sabemos que a implementacdo de propostas
curriculares, saindo das secretarias até a chegada na sala de aula, requer
acdes que garantam o acompanhamento das mudancas curriculares, bem
como a consideracdo sobre o que pensam e como agem os professores,
protagonistas do processo de desenvolvimento curricular. A fim de
apriporarmos nossa compreensao, recorremos a Alves (2011) que investigou a
tematica do protagonista/protagonismo docente, a partir de diversos autores

que:
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abordaram o protagonista/protagonismo docente sob diferentes
perspectivas, ou seja, concebem a tematica de diferentes formas.
Classificamos as abordagens em quatro tipos: “condi¢ao”, “laténcia”,
“fato” e “analise”. [...], no caso da perspectiva denominada “condi¢ao”
foi possivel averiguar que os autores colocam o protagonismo como
fator condicionante na efetivacdo de reformas curriculares (CRUZ,
2007); no processo de formacdo (OLIVEIRA, 2004) [..] Na
perspectiva que classificamos de “laténcia” evidenciamos que os
autores concebem o protagonismo docente como resposta a
exposicdo do docente em determinada situacdo, experiéncia ou
vivéncia assinalando determinados processos que possibilitam seu
desenvolvimento. Desse modo, identificamos como processos
desencadeadores ou que trazem como consequéncia o protagonismo
docente: a reflexdo sobre a pratica (COSTA, 2008); organizagao
curricular por Projetos de Trabalho (SANTOS, 2006) [...] Quanto a
perspectiva que identificamos como “fato”, o protagonismo docente é
usado pelos autores como acgdo estabelecida no processo
educacional pelos professores em determinado aspecto. Assim o
docente é tomado como protagonista da escola (MOURA, 2002); da
sua pratica (OLIVEIRA, 2009); [...] Shiroma e Evangelista (2007) e
Dias (2009) abordam o protagonismo docente na perspectiva
denominada “analise”; em seus textos o protagonismo €& eixo de
investigacdo. [...] como tema ser discutido. [...] sua repercussdo em
relagdo a determinado aspecto. (ALVES, 2011)

O caminho percorrido pelo contexto histérico curricular, desde
1931, nos permite compreender, as possiveis marcas que se fixaram, e que
pretendemos observar no nosso objeto de estudo, o Projeto EMAI, e nesse
sentido, conhecendo-as, possamos compreender que néo se trata de algo
novo, inusitado, mas com novos entendimentos e orientacdes para 0s

professores e novas aprendizagens para os alunos.

1.2 Do curriculo prescrito ao curriculo realizado

O curriculo pode ser entendido de varias maneiras pelos
professores. Dentre elas, uma mera lista de conteldos, sem que se
compreenda o significado social e cultural a que esta atrelado, compreendido

muitas vezes do ponto de vista conceitual e especifico da disciplina ministrada
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pelo docente, ou como vimos na contextualizacdo historica das propostas,
muitas vezes compartimentalizado em temas, eixos que n&o apresentam
conexao e articulacdo. Portanto, na sequéncia, trataremos das concepc¢des de
curriculo, das crencas docentes e dos elementos que podem dar uma melhor
sustentacdo na implementacdo das propostas curriculares, em especial 0
Projeto EMAL.

Segundo Saviani (2005), na concepc¢ao de alguns professores o
curriculo € entendido como a lista ou a descricdo de conceitos, conteudos,
metas, procedimentos que os alunos devem aprender durante o periodo de
estudo. Nesse sentido, o curriculo € compreendido como a mera transposicao
dos saberes/fazeres de referéncia para a sala de aula.

Outra concepcdo € o curriculo como programa, na qual os
professores estabelecem a hierarquizacdo dos conteudos, a linearidade, que
“sucedem-se como degraus de uma escada, cada um apoiado em degraus
anteriores” (LELLIS, IMENES, 1994, p. 9), tal pratica se justifica em funcao de
um conteldo ser pré-requisito para a compreensao de outro, estabelecendo-se
assim a sequéncia linear curricular.

Em contrapartida, de acordo com Pires (2008):

Outra sugestdo explicitada era a de apresentar o conteddo, em
diferentes niveis de abordagem, em que se procurava respeitar a
integracdo dos temas a serem trabalhados, bem como seu
desenvolvimento “em espiral’, conforme preconizava Jerome Bruner
(1972). Esse modelo apoiava-se no pressuposto de que qualquer
matéria oferece elementos interessantes para a educacdo da crianca,
de forma que algo pode ser ensinado a ela, honradamente, em
gualguer momento e que, portanto, um plano de estudos deve ser
elaborado em torno de grandes questdes, principios e valores que
uma sociedade estima dignos do interesse continuo de seus
membros. (PIRES, 2008, Bolema n°21, p.22)

Para Pires (2012, p. 290) o estabelecimento de critérios na

escolha de conteudos e expectativas de aprendizagem devem priorizar a:

e Relevancia social e cultural — saberes que contribuem de algum
modo para a compreensdo do que faz parte da realidade vivida
pelos alunos.

e Relevancia para a formacéo intelectual e potencialidade para a
construcdo de habilidades comuns — saberes que favorecem o
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desenvolvimento de habilidades como as de investigar,
estabelecer relacdes, argumentar, conjecturar, justificar, entre
outras.

e Potencialidade para favorecer conexdes interdisciplinares e
contextualizacbes — saberes que possam ser relacionados a
situac6es cotidianas vividas e ao que é aprendido em outras areas
curriculares e, quando possivel, que possam ser contextualizados
do ponto de vista histérico cultural.

e Adequacdo aos interesses da faixa etaria — aquilo que pode
interessar os alunos, colocando desafios ajustados as suas
possibilidades e necessidades de aprendizagem.

A selecdo de conteudos escolares e a forma de organizar o que
se quer ensinar em sala de aula, requer consciéncia e responsabilidade do

professor. Para Moura (2006):

Aprofundar-se no conteldo é definir uma maneira de ver como este
se relaciona com o0s outros conhecimentos e como ele faz parte do
conjunto de saberes relevantes para o convivio social. E também
definidor de como trata-lo em sala de aula, pois o professor, ao
conhecer os processos historicos de construcdo dos conteddos, os
redimensiona no curriculo escolar. Aprender a dimensionar os
contetidos no conjunto dos conhecimentos escolares deveria ser uma
das competéncias a ser desenvolvida nos professores em sua
formacéo inicial. (MOURA, 2006, p. 149)

Ademais os professores ao selecionar os conteudos devem ter
como referencial a Lei n° 9394/96, LDBEN, que em seu artigo 26 define a base

nacional comum, de forma a garantir os conteddos minimos.

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e da clientela. (1996, p. 23)

Portanova (2005), estuda o viés socioldgico do curriculo,
destacando-se a emancipac¢do do cidaddo, como condicdo de superacdo e

desenvolvimento social, cultural dos menos favorecidos.

[...] relagBes entre curriculos e estrutura social, curriculo e cultura,
curriculo e poder, curriculo e ideologia, curriculo e controle social, etc.
Reitere-se a preocupacdo maior do novo enfoque: entender a favor

34



de quem o curriculo trabalha e como fazé-lo trabalhar a favor das
classes oprimidas. (2005, p. 14)

De acordo com esse autor, a escola deve se constituir como
espaco no qual as diferengas sociais devem ser minimizadas, possibilitando
aos oprimidos (PORTANOVA, 2005), ou menos favorecidos, condicbes de
aprendizagens ao saber construido e acumulado pela humanidade. Portanto, o
curriculo supera o limite dos conteldos e métodos, para de fato cumprir a
funcdo essencial da escola, que é o ensinar.

A partir dos diferentes entendimentos sobre curriculo e a
importancia do compromisso docente ao seleciona-los, tendo em vista quais
conteudos devem ser ensinados ou qual Matematica deve ser aprendida pelos
alunos de forma a desenvolver habilidades e competéncias, compreendemos
que o curriculo € um instrumento que deve estar comprometido com as
dimensdes social, cultural e politica, especialmente no momento da selecao
dos conteldos, a fim de favorecer as aprendizagens para além dos espacos
escolares.

Segundo Perrenoud (2013, p.45) “[...] competéncia é o poder de
agir em eficacia em uma situacéao, mobilizando e combinando, em tempo real e
de modo pertinente, 0s recursos intelectuais e emocionais”. Em Machado
(2009, p.86) o termo “[...] competéncia significa a capacidade de mobilizar o
gue se sabe para realizar o que se deseja, ou, mais tecnicamente, de mobilizar
recursos cognitivos para realizar o que se projeta.”

Para uma melhor definicdo sobre o termo habilidades, o Relatorio
Pedagdgico 2000 do ENEM pontua:

[...] As habilidades decorrem das competéncias adquiridas e
referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer’. Por meio das agdes e
operagbes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se,
possibilitando nova reorganizacdo das competéncias. (INEP, 2000,
p.11)

Para tanto, um curriculo de Mateméatica deve mobilizar

competéncias e habilidades para que os alunos possam ler, interpretar e
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resolver problemas, comunicar por meio de estratégias pessoais e linguagem
matematica seus argumentos e resultados e também utilizar conceitos
matematicos em contextos do cotidiano.

De acordo com Ubiratan D’Ambrosio (2002, p. 34),

A educacao tem a estratégia-chave no curriculo. [...] O Curriculo deve
refletir o que estd acontecendo na sociedade. A dindmica curricular
sempre pergunta “onde” e “quando” o curriculo tem lugar, e o
problema-chave na dindmica curricular é relacionar o momento social,
o tempo e o lugar, na forma de objetivos, contelldos e métodos, de
forma integrada.

Na reflexdo de D’Ambrosio (2002), o curriculo deve trazer os
reflexos da sociedade, pois essa é a esséncia da escola, educar, formar e
avancar diante dos problemas e saberes que 0 contexto, o espaco social e a
vivéncia, considerando suas dimensdes cultural, politica, econbmica e
cientifica, constroem. Entretanto, o que se tem, em geral, € um curriculo que
emana desses principios, cujos os documentos privilegiam 0 compromisso e o
ideal com estes fatores, previstos nas situacbes de aprendizagens e
procedimentos de ensino, mas que na pratica, o curriculo significa o enunciado
do programa, com a indicacdo do sentido a seguir, porém ndo define caminhos
gue o docente, na sua acgao, deve tomar.

Considerando-se que ha um novo arranjo na pratica docente,
Arroyo (1999, p. 138) indica que had um desentedimento de significados entre
0s que elaboram as politicas educacionais, 0s pesquisadores e os docentes
gue se encontram na instituicdo escolar, como outra referéncia de articulacao

na elaboracdo das modificacdes idealizadas pelas propostas curriculares.

Quando se formulam politicas, sobretudo curriculares e de
qualificagdo de professores, deveriamos ter mais cuidado com suas
consequéncias na inovag¢do ou na manutengdo das culturas politicas
e pedagogicas. Padecemos de um conteudismo simplificador das
fungBes sociais, culturais, socializadoras, formadoras enfim da
educacdo basica. As politicas que abordam essa tradicdo, assim
como o0s estudos e as andlises sobre os conteddos escolares,
precisariam criticar melhor a tradicdo pedagdgica e social que reduziu
a funcdo da escola basica ao aprendizado de saberes e
competéncias funcionais. (ARROYO, 1999, p. 140)
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A definicdo e validacdo do curriculo é considerado um exercicio
dificil (GIMENO SACRISTAN, GOMEZ, 1998). Porém, os autores chamam a

atencao para quatro pontos essenciais,

Primeiro: o estudo do curriculo deve servir para oferecer uma visao
da cultura que se da nas escolas, em sua dimensao oculta e
manifesta, levando em conta as condicdes em que se desenvolve.
Segundo: trata-se de um projeto que s6 pode ser entendido como um
processo historicamente condicionado, pertencente a uma sociedade,
selecionado de acordo com as forcas dominantes nela, mas néo
apenas com capacidade de reproduzir, mas também incidir nessa
mesma sociedade. Terceiro: o curriculo € um campo no qual
interagem ideias e praticas reciprocamente. Quarto: como projeto
cultural elaborado, condiciona a profissionalizacdo do docente e é
preciso vé-lo como uma pauta com diferente grau de flexibilidade para
que os professores/as intervenham nele. (GIMENO SACRISTAN,
GOMEZ, p. 148)

Nesse sentido, é fundamental refletir sobre o processo de
producéo e desenvolvimento, e aplicacdo do curriculo na escola, considerando
todas as esferas, a prescrita ou a realizada no espaco da sala de aula,
observar que, conforme dizem os autores, na construcdo e desenrolar do
curriculo, as praticas dos docentes sdo consideradas interventoras, pois por
meio delas os professores projetam suas ideias, transmitem sua cultura,
decidem quais contetdos ensinar ou n&o ensinar (GIMENO SACRISTAN,
GOMEZ, 1998).

Segundo Gimeno Sacristan (2000) o curriculo pode ser visto
como uma conjuncao de praticas. Trata-se de um processo que envolve uma
série de construcbes que vao desde a sua constituicdo, perpassa a pratica
pedagdgica e chega até a avaliacao.

O autor considera que as relacfes curriculares estdo envolvidas
em uma trama com multiplas praticas, entre elas a politica, a administrativa e a

criacao de materiais.

O curriculo pode ser visto como um objeto que cria em torno de si
campos de acgdo diversos, nos quais multiplos agentes e forcas se
expressam em sua configuracao, incidindo sobre aspectos distintos. E
0 que Beauchamp (1981, p. 62) chamou de sistema curricular. Para
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sua compreensdo ndo basta ficar na configuracdo estatica que pode
apresentar num dado momento, € necessario vé-lo na construgao
interna que ocorre em tal processo. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p.
101)

O processo de construcdo do curriculo abrange um sistema
encadeado, de ordem n&o linear que agrega situacbes, frequentemente
especificas e que se contradizem. Sao varios instantes e contextos que podem
ser desmontados e analisados para que se compreenda de que forma esse
procedimento ocorre. Assim, Gimeno Sacristan (2000) define esse desmanche
em seis niveis ou instantes de desenvolvimento “com diferente grau e forga de
influéncia entre elementos, trata-se de um modelo cujas fases tém inter-
relagcdes reciprocas e circulares entre si...” (p. 104).

Esses niveis sdo descritos por Gimeno Sacristan (2000) como:

Curriculo prescrito: trata-se de um curriculo em que se determina
previamente como deve ser seu contelido, sua organizagdo, principalmente na
escolaridade obrigatoria. Esta inserido em todo o sistema de ensino e tem por
finalidade ser um referencial para o desenvolvimento de materiais, controle de
sistemas, organizacao didatica, avaliacdo etc. Os PCNs sdo prescritos pelo
MEC ou entdo as propostas curriculares estaduais. Neste estudo pode-se
entender como curriculo prescrito o Projeto EMAI organizado pela Secretaria
Estadual da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, por meio das Orientacfes
Curriculares do Estado de Sao Paulo, referentes aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, o documento define e orienta previamente como deve ocorrer 0
aprender dos estudantes e como os professores devem ensinar, refletindo
sobre as expectativas de aprendizagem, os conteudos, a gestdo do tempo em
sala de aula etc.

Curriculo apresentado: para o desenvolvimento do curriculo
prescrito, a implatancdo e implementacdo necessita de um trabalho de
formacao docente, que implica em estudos e reflexdes com a finalidade de
garantir uma melhor compreensédo e interpretacdo do curriculo. Assim, o
curriculo apresentado tem por finalidade a traducdo das orientacdes

curriculares propostas no curriculo prescrito. Os livros didaticos, os manuais
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pedagdgicos sdo meios de apresentar o curriculo prescrito, entretanto ndo se
constitui em tarefa simples realizar essa transformacéo, de forma que os
professores interpretem e apropiem-se das concepcdes didaticas e
metodoldgicas apresentadas e as ponham em pratica. No caso do Projeto
EMAI, compreendemos que o Material do Professor e o Material do Aluno,
Volume 1 e Volume 2, compreende esse nivel, curriculo apresentado, com
propostas de sequéncias didaticas com atividades e orientagcbes para o
trabalho em sala de aula.

Curriculo moldado: esse € um momento essencial do trabalho
docente, que se caracteriza pela traducdo do curriculo prescrito para o
moldado, no qual o professor realiza o seu planejamento, desenvolvendo o seu
plano de ensino e plano de aula. O planejamento esta instituido nas rotinas
escolares, e geralmente ocorre no inicio do ano letivo e no decorrer dele;
nesses momentos o0s professores se reunem para refletir e discutir, com base
nas orientagcdes do curriculo prescrito e apresentado, o que irdo ensinar,
considerando os diagnosticos das dificuldades e o que foi aprendido pelos
alunos nos anos anteriores, as vivéncias, as avaliacbes, os relatos de
experiéncias. Elementos esses que sao indicadores para que os professores
modifiguem e ampliem suas inten¢gdes no plano de trabalho, reorganizando o
curriculo. O Projeto EMAI prop6e como acdo a constituicdo de grupos de
professores nas escolas utilizando o horario das ATPC para estudo e
planejamento do material, das Trajetérias Hipotéticas de Aprendizagem (THA)
gue seréo desenvolvidas em sala de aula.

Curriculo em acédo: determinado por meio dos fatos reais que se
concretizam na aula. Assim, 0s objetivos, as atividades propostas pelo curriculo
prescrito e apresentado sao colocados em agcdo. Nesse momento da pratica o
professor verifica necessidades de ajustes das atividades, considerando a
interacdo com os alunos e o saber. Dessa forma o percurso da acdo define o
ritmo que o professor precisa estabelecer, considerando as dificuldades de
compreensao ou avanco dos alunos frente ao que se pretende ensinar, muitas
vezes constituindo o replanejamento dos trabalhos. Com o planejamento das

THA os professores desenvolvem as atividades em sala de aula, realizando as
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adequacdes necessarias, quanto: ao tempo, a retomada de conceitos, tendo
em vista 0 que as criangas sabem; dessa forma, ao colocar em pratica o que
estava planejado, conduz e reconduz o trabalho, de acordo com as
necessidades reais e momentaneas de seus alunos.

Curriculo realizado: desenvolvido a partir da praxis de forma que &
fortalecido na interagdo professor/aluno com efeitos na aprendizagem dos
alunos, destacando-se 0os campos cognitivo, afetivo, social, moral, entre outros.
Esses aspectos podem interferir na aprendizagem, se constituindo como
rendimento na acdo pedagodgica. Em contrapartida ha situagbes da vida do
professor de ordem social, profissional e familiar, que ocorrem de forma oculta,
mas que interferem nos efeitos do ensino e da aprendizagem (docente e
aluno). Portanto, € necessario que o professor avalie sua pratica, bem como o0s
conteudos e as atividades desenvolvidas no contexto de ensino, sobretudo, das
aprendizagens.

O Projeto EMAI requer que o professor promova um movimento
interativo, observando atentamente as atitudes dos alunos e a aprendizagem
de cada crianca, de forma que as intervengfes necessarias e pertinentes sejam
realizadas. A avaliagcdo € realizada de forma continua, oferecendo condi¢cbes
para que o docente tome as devidas decisbes sobre o planejamento das
préximas sequéncias.

Curriculo avaliado: os processos de avaliagcdo compreende esse
curriculo, justamente como condicdo para avaliar a transformacdo desse
curriculo, sob o ponto de vista docente, considerando os objetivos definidos
pelo docente e ou pela unidade escolar orientados em seu Projeto Politico
Pedagogico, assim como os critérios e formas de avaliacao definidos no préprio
curriculo. O efeito avaliativo tem como funcdo modelar a pratica curricular,
definida no curriculo prescrito e pela politica curricular, ainda controlar e
estratificar o ensino. “As aprendizagens escolares adquirem, para o aluno,
desde os primeiros momentos de sua escolaridade, a peculiaridade de serem
atividades e resultados valorizados”. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p.106)

O material do Projeto EMAI, no desenvolvimento do curriculo,

estabelece a avaliacdo do ensino e da aprendizagem como “elemento-chave”
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para alcancar a qualidade da educacgéo. Nesse sentido, o professor, por meio
dos instrumentos de avaliacdo produzidos por ele no contexto escolar e
sugeridos no material, avalia o processo, reconduzindo o trabalho, conforme os
resultados da avaliacao.

As praticas avaliativas requerem do professor o conhecimento das
expectativas de aprendizagem, os objetivos de ensino, de forma que estejam
bem definidos nas atividades construidas e aplicadas em sala de aula, se
caracterizando como referenciais do docente, a fim de que se necessario
reavalie as estratégias utilizadas, de forma a garantir de fato a aprendizagem
dos alunos. Assim, as avaliacdes internas e externas estabelecem um efeito
regulardor da pratica docente e também orientam o que deve ser ensinado e
aprendido.

Para Gimeno Sacristan os “curriculos” estabelecidos ndo devem
ser considerados de forma isolada, sem conexdes. No contexto da sala de aula
e da formacdo docente, todos desenvolvem problemas especificos ou
situacbes a serem avaliadas e estudadas, porém todas as dimensdes
curriculares produzem intervengdes no ensino e aprendizagem. Dessa forma, o
desenvolvimento curricular € compreendido como um processo global que
possui diferentes fases, constuida pelas faces do curriculo definidas
anteriormente. O autor utiliza um esquema circular para demonstrar a dinamica

curricular.
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Curriculo Curriculo

prescrito apresentado
Curriculo
Curriculo como Curriculo
avaliado processo moldado

Curriculo
€m accao

Figura 1: o curriculo como processo. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 139)

Pretendemos com essa andlise, que os diversos niveis do
desenvolvimento curricular, definidos por Gimeno Sacristan (2000), sejam
conhecidos e compreendidos pelos docentes, a fim de que estabelecam entre
esses niveis coeréncia e plausabilidade, de forma que reverta-se em beneficios
para a formacado e a préatica docente, observadas as orientacdes e sugestdes
propostas no Projeto EMAI, e para avancar nos niveis de aprendizagem dos

alunos.

1.3 Caracterizando o Projeto EMAI

Em 2012, a Secretaria da Educacéao do Estado de Sao Paulo (SEE)
iniciou a organizacdo de projetos na area de Matematica. Nesse sentido,

planejou a ampliacdo das acbes do Programa Ler e Escrever?, cujo foco, na

2 O Programa Ler e Escrever é um conjunto de acgdes articuladas que inclui formacéo,

acompanhamento, elaboracdo e distribuicdo de materiais pedagdégicos e outros subsidios,
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primeira fase, foi a intensificagédo do trabalho com a leitura e a escrita nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

A partir de entdo, amplia o programa com a proposta do Projeto
Educacdo Matematica nos Anos Iniciais — EMAI, voltado aos alunos e
professores do 1.° ao 5.° ano do Ensino Fundamental, com a finalidade de
“articular o processo de desenvolvimento curricular em Matematica, a formacao
de professores e a avaliacdo, elementos-chave de promoc¢ao da qualidade da
educacao”. (Sao Paulo 2013)

O texto do documento oficial do projeto explicita entre os trés
elementos-chave de desenvolvimento do trabalho do Projeto EMAI, o pilar da
organizacdo e desenvolvimento curricular por meio de Trajetorias Hipotéticas
de Aprendizagem (THA) que séo constituidas, observadas as expectativas de
aprendizagem — objetivos para aprender — e serdo desenvolvidas por meio de
sequéncias didaticas planejadas com atividades de ensino, levando-se em
conta as hipoteses de aprendizagem e de construcdo do conhecimento dos

estudantes. Assim, de acordo com Pires (2012, p. 6)

Para refletirmos sobre o nivel de detalhamento do curriculo moldado
pelo professor para seu grupo de alunos, o que € feito para certos
periodos do trabalho em sala de aula (bimestre, semana) vamos
recorrer a ideia de trajetoria hipotética de aprendizagem, formulada
pelo pesquisador Martim Simon (1995). Essa ideia baseia-se no
pressuposto de que é preciso planejar trajetérias — caminhos,
percursos — que imaginamos serem interessantes e potentes para
que os alunos de uma turma consigam atingir as expectativas de
aprendizagem que estao previstas para um determinado periodo da
escolaridade. Sao hipotéticas porque na sua realizacdo em sala de
aula sdo sempre sujeitas a ajustes e redirecionamentos. Para Simon,
a consideracdo dos objetivos da aprendizagem, as atividades de
aprendizagem e pensamento e conhecimento dos estudantes séo
elementos importantes na constru¢do de uma trajetéria hipotética de
aprendizagem e sua construgcdo esta assentada em conhecimentos
tedricos e préticos do professor.

Assim, as propostas de atividades sugeridas nas THA contribuem
para o desenvolvimento das expectativas de aprendizagem elencadas nas

sequéncias de aprendizagem, ou seja, potencializam a aprendizagem dos

constituindo-se como uma Politica Publica para os Anos Iniciais — Ciclo |, que visa a promog¢éo
da melhoria do ensino e da aprendizagem em toda a rede estadual de Sao Paulo.
43



alunos em relacdo aos conteludos envolvidos. O planejamento desse
movimento curricular, observa os conteudos minimos necessarios, que sao
selecionados nas THA, tendo em vista 0s eixos tematicos, pautados nos PCNs
gue sugerem que sejam trabalhados em espiral (PIRES, 2004), ou seja, um
contetdo abordado, por exemplo, na primeira série e no primeiro bimestre,
dentro de um eixo temético, poder& e devera ser aprofundado e ampliado nos
bimestres e nas séries subsequentes, assim como podera integrar outros eixos
tematicos, conforme o professor observa o desenvolvimento da aprendizagem
dos alunos.

A seguir serdq analisada a organizacdo das THA, o plano das
atividades e sequéncias didaticas, a proposta de desenvolvimento das
atividades, as orienta¢cfes didatico-pedagogicas que as diretrizes trazem para o
desenvolvimento do trabalho docente e as reflexdes sobre as hipGteses de
aprendizagem das criancas, a fim de que possamos compreender 0 movimento
metodoldgico desenvolvido no Projeto EMAL.

Ha a intencdo de verificar nos materiais do EMAI como se da os
encaminhamentos das acdes dos professores em sala de aula, partindo-se do
pressuposto que a organiza¢do do curriculo e sua implementacdo no contexto
da aula implica no didlogo docente, na conscientizacdo e compreensao do
processo, no estudo e reflexdo dos referenciais, e se estes orientam a
sequénciacdo dos conteudos, o detalhamento das atividades para o professor
e para o aluno, assim como se o material favorece, de forma didatica, que as

aprendizagem se concretizem.

1.3.1 Expectativas de aprendizagem

No ano de 2008, a Secretaria Estadual de Educacdo de S&o
Paulo, elaborou o documento Orientacdes Curriculares do Estado de S&o
Paulo que trouxe as expectativas de aprendizagem para os alunos de 1.2a 4.2
séries do Ensino Fundamental para Lingua Portuguesa e Matematica. E

importante ressaltar que este trabalho n&do partiu do zero, mas de uma relacao
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de colaboracdo mutua com a Secretaria Municipal de Educacédo de Sao Paulo
(SME), a partir das OrientacBes Gerais para o Ensino de Lingua Portuguesa e
de Matematica publicadas por essa secretaria em agosto de 2005 no Diario
Oficial da Cidade de S&o Paulo.

Entretanto, no ano de 2010 com a implementacdo do Ensino
Fundamental de nove anos, as expectativas foram extendidas para atender a
nova organizacdo do Ensino Fundamental, Anos Iniciais, do 1.° ao 5.° ano. E
no ano de 2012, frente a demanda de reorganizacdo do ensino fundamental,
dos resultados das avaliacdes externas e da necessidade de organizar estudos
e reflexdes sobre os contelddos matematicos, iniciou-se 0 processo de revisao
das expectativas de aprendizagem de Matematica por meio do Grupo de
Referéncia de Matematica, o GRM, composto por representantes da propria
Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo.

Realizamos uma analise das expectativas de aprendizagem que
estdo inseridas nas Orienta¢des Curriculares do Estado de Sdo Paulo: Lingua
Portuguesa e Matematica — ciclo I, Sdo Paulo (2008) observando como estao
organizadas e como subsidiam o ensino dos contetdos. Esse movimento
proporciona um estudo comparativo com o documento Expectativas de
Aprendizagem, Versdo Preliminar, Sdo Paulo (2012), que foi submetido as
escolas estaduais para apreciacdo, bem como estabelece um referencial para
a compreensao e desenvolvimento das atividades propostas nas sequéncias
didaticas que comp&em as THA do Projeto EMAI.

Considerando que as expectativas de aprendizagem foram
elaboradas para todas as séries/anos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
realizamos um recorte na 4.2 série que consta nas Orientacdes Curriculares do
Estado de S&o Paulo: Lingua Portuguesa e Matematica — ciclo I, Sdo Paulo
(2008) e no 5.° ano que é abordado no material do EMAI e nas Expectativas de
Aprendizagem, Versdo Preliminar, Sdo Paulo (2012), a fim de realizar o

trabalho analitico comparativo e reflexivo.
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Quadro 2: expectativas de aprendizagem 4.2 série. (SAO PAULO, 2008)

Ao final da 4° série do Ciclo |, os alunos deverao ser capazes de:

Conteudos Habilidades

- Compreender e utilizar a5 egras do sistema de numeracio decimal.

- Reconhecer & representar ndmeros racionais.

- Explorar diferertes significados das fragfies em situagies-problema: parte-todo, quocients

Momeros & razao.

- Escrever e comparar nlmeros radonais de uso freqliente, nas represertagbes fradanaria e
decimal.

- Identificar & produzir fragdes equivalentes.

- Compreender diferentes significados das operagBes envolvende nimercs naturais.

- Resoler adighes e subtragfies com nimeros naturais, por meio de estratégizs pessoais e do
e de técnicas opsratdnias comvendonas.

- Resoher muttiplicaghes e divisbes com nimenos raturaks, por meio de estratégias pessoais
do uso de téonicas operatdrias convencionais.

Operagtes - Compreender diferentes significados da adigio e subtracio, erwolvenda nimencs acionais

escrites na farma decimal.

- Resoler operaghies de adigio e subtracio de ndmeros racionais na forma dedmal, por meio
de estratégiss pessoak e pelo wso de técnicas operatdrias corwendonaks.

- Resoher problemas que envolvem o wsn da porcentagem no contesto didnio, como 10%,
20%:, 25%, S0%.

- Irterpretar & representar a posicio ou a movimentagdo de uma pessoa ou objeto o espago
& corstruir tinerdnios.

- Reconhecer semelhangas e diferencas entre poliedos.

E b - Identificar elementos como faces, vértices e arestas de poliedros.
spach e lorma - Identificar semelhangas e diferencas entre poligonos, usando aitérics como ndmers de

ladcs, nimers de Angulos, exos de simetria, gidez.

- Compor e decompor figuras planas.

- Ampliar e reduzir figuras planas.

- Uilzar unidades wsuaks de tempo & temperatura em situsgdes-problema.

- Utilizar o sisterma moretirio brasiliro em situsgfes-problema.

Grardezs & medidas - Ltilizar unidgdﬁ LEuaEs de compriments, massa e capacidade em situagSes-problema.

- Caloular perimetro de figuras.

- Caloular drea de reténgules ou quadrades.

- Uilzar medidzs como cm?, m?, km® e alqueire.

- Resalver problemas com dados apresentados de maneira organizada por meio de tabelas
simiples, gréaficos de colunas, tabelss de dupl entrada & gréfices de barras.

- Lerinformagbes apresentadas de maneira crganizada por meic de gréficos de nha e de setor,

Tratamento da - Corstruir graficos e tabelss com base em informagfes contidas em testos jornalistioas,
informagsa cientificos ou outros,

- |dentificar as pessivels maneiras de combinar elementos de uma colegdo e de contabilizi-las
por meio de estratégias pesscais.

- Utilizara nogio de probabilidads em situaghes-problema simples.
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Quadro 3: expectativas de aprendizagem 5.° ano. (SAO PAULO, 2012)

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - QUINTO ANO

NUMEROS E OPERACOES

GRANDEZAS E TRATAMENTO DA
QUINTO ANO  "NTMEGS NATURAILS NUMEROS RACIONAIS ESPACO E FORMA MEDIDAS INFORMAGAO

o Compreender e | o Reconhecer mnumeros| o Descrever, o Resolver o Resolver

utilizar as regras do | racionais no contexto | interpretar e | situacdes problema | problemas com dados
sistema de numeracdo | didrio, fazendo a leitura | representar a| que envolvam o | apresentados de
decimal. para leitura e | dos numeros racionais de | posicio ou a | cdlculo de | maneira organizada
escrita. comparacio. | uso frequente, na | movimentacio de | distincias. por meio de tabelas
ordenacio de mimeros representacido fraciondria uma pessoa ou obhjeto o Utilizar o simples de dupla
naturais de qualquer | e na representacio no espaco e construir | sistema monetdrio | entrada.

ordem de grandeza. decimal. itinerdrios. brasileiro em | = Resolver

< Analisar. interpretar o Comparar e ordenar | o Interpretar situacdes-problema. problemas com dados
e resolver situacSes- | numeros racionais de uso | representacdes no | = Resolver apresentados de
problema. frequente, na | plano cartesiano. | situacdes problema | maneira organizada
compreendendo representacio fraciondria | usando coordenadas. que envolvam o uso | por meio de graficos
diferentes significados | e na representaciao de medidas de | de celunas.
BLOCO 1 das operacdes do campo decimal, localizando-os na comprimento,
aditivo, envolvendo | reta numérica. massa e capacidade,
mimeros naturais o Reconhecer que os representadas na
o Utilizar a | nimeros racionais forma decimal.
decomposicio das | admitem diferentes
escritas numeéricas para | (infinitas) representacdes
a realizacio do cilculo | naforma fraciondria.
mental exato e
aproximado em adicdes
e subtracoes.
o Utilizar a
decomposicio das
escritas numéricas para
a realizacdo de calculos
de adicdo e subtracdo.
= Compreender e o Identificar e produzir | = Reconhecer o Utilizar o Identificar as
utilizar as regras do fracoes eguivalentes, pela elementos e unidades usuais de possiveis maneiras de
sistema de numeracio observacio de propriedades de tempo e combinar elementos
decimal. para | representacdes grificas e poliedros. temperatura em | de uma colecio e de
arredondamento de | de regularidades nas | o Explorando situagfes problema, | contabiliza-las usando
mimeros naturais de | escritas numeéricas. planificacdes de | envolvendo estratégias pessoais
qualquer ordem de | = Relacionar algumas dessas | numeros ndo | o Explorar a ideia de
grandeza. representacies figuras inteiros. probabilidade em
= Analisar, interpretar | fraciondrias e | = Resolver = Realizar situacdes-problema
e resolver situacfes- | representacio decimal de problemas medidas de dngulos | simples.
problema. um mesmao niimero envolvendo o internos de um o Resolver
compreendendo racional. nimero de wértices. | poligono dado. problemas com dados
diferentes  significados | o Analisar, interpretar e | faces e arestas de um apresentados de
das operacdes do campo | resolver situaces- | poliedro. maneira organizada
BLOCO 2 multiplicativo. problema. compreendendo | o Reconhecer por meio de grificos
envolvendo numeres | diferentes significados das | elementos e de setores.
naturais operacdes do campo propriedades de
o Utilizar a | aditivo, envolvendo | poligonos e circulos
decomposicio das niimeros racionais o Identificar
escritas numéricas para o Calcular o resultado de semelhancas e
a realizacio do cdlcule | adicbes e subtracgtes de | diferencas entre
mental exato e | mimeros racionais, por | poligonos, usando
aproximado em | meio de estratégias | critério  eixes de
multiplicacdes e divisdes pessoais e pele uso de | simetria
o Utilizar a | técnicas operatdrias
decompesicio das | convencionais.
escritas numéricas para
a realizacio de calculos
de multiplicacio e
divisdo.
o Analisar, interpretar | o Analisar, interpretar e | Estudar Identificar angulos Resolver problemas
e resolver situacdes-| resolver situactes- caracteristicas de sob a perspectiva com dados
problema. problema, compreendendo figuras como a de mudanca de apresentados de
compreendendo diferentes significados das rigidez triangular. direcio e resolver maneira organizada
diferentes  significados | operacdes do campo | Compor e decompor situacdes problema por meio de graficos
das operacdes do campo | multiplicative, envolvendo | figuras planas e de movimentacdo, de linhas.
aditivo e multiplicativo | nimeros racionais, sem | identificacdo de que envolvendo essa Resolver problemas
envolvendo mimeros | uso de regras. qualquer poligono ideia. com dados
BLOCO 3 naturais o Calcular o resultado de | pode ser composto a Calcular o apresentados de
o Utilizar sinais | algumas multiplicacGes e partir de figuras perimetro e a drea maneira organizada
convencionais (+, -, %, : e | divisdes de numeros | triangulares. de figuras por meio de graficos
=) na escrita de| racionais, por meio de triangulares, pela de linhas.
operacdes. estratégias pessoais. decomposicio de
o Explorar o Explorar regularidades figuras
regularidades nos | nos resultados de quadrangulares.
resultados de operacdes | operacdes com nimeros
com niimeros naturais. racionais.
o Anallsar, interpretar o Resolver problemas = Ampliar e reduzir o Reconhecer e o Fazer leitura de
e resolver situacdes-| que envolvem o uso da | figuras planas pelo | utilizar medidas | informacdes
problema, porcentagem no contexto | uso de malhas. como metro | apresentadas por meio
compreendendo didrio. como 10%. 20%. | o Construir figuras | quadrado e o de porcentagens,
diferentes  significados [ 50%. 25%. simétricas a uma | centimetro divulgadas na midia e
das operacdes do campo | o Resolver problemas | figura dada. quadrado. presentes em folhetos
aditivo e multiplicativo | que envolvem o uso da | o Identificar eixos o Awvaliar a | comerciais.
envolvendo numeros | porcentagem no contexto | de simetria num | adequacio do | o Identificar as
BLOCO 4 naturais didrio, como 10%. 20%. | poeligono. resultado de wuma | possiveis maneiras de
o Formular situacdes- 50%, 25%. medicio. combinar elementos
problema. de uma colecio e de
compreendendo contabilizd-las usando
diferentes  significados estratégias pessoais

das operacdes do campo
aditive e multiplicativo
envolvendo nimeros
naturais.

= Explorar a ideia de
probabilidade em
situacdes-problema
simples.
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O estudo analitico do Quadro 2 de expectativas da 4.2 série, (SAO
PAULO, 2008, p. 27-28) indica que os conteudos sdo organizados em uma
sequéncia linear, o que pode significar para os professores, que deverdo ser
trabalhados nessa ordem. Outro aspecto relevante observado nas Orientacfes
Curriculares, € que os encaminhamentos didatico-metodoldgicos para o0s eixos
tematicos ou os blocos de conteddos sdo tratados isoladamente sem
estabelecer conexdes ou relacdes para a integracao entre os contetdos.

Esse movimento é preocupante, considerando que os docentes,
podem compreende-lo por linearidade, priorizando um bloco em detrimento de
outro, por exemplo, nimeros e operac¢des, evidenciando os calculos como pré-
requisitos essenciais para a continuidade dos estudos, mas deixam de abordar
o espaco e forma, a geometria, considerando que os calculos sdo mais
utilizados que o pensamento geométrico. Por isso, muitas vezes alegam néo
haver tempo suficiente para trabalhar esse eixo, tendo em vista que o bloco se
encontra no final da proposta.

Podemos estabelecer uma relacdo com o Movimento Matematica
Moderna que influenciou a definicdo dos contetidos nos curriculos, priorizando
a algebrizagdo ja nos Anos Iniciais e 0 abandono a Geometria, ocupando a
posicao no final dos materiais didaticos, fortalecendo a ideia uma mera lista de
conteudos.

Outro fato relevante, observado em acompanhamento de
formacao nas escolas, é que se determinado contetudo é avaliado com maior
frequéncia nas avaliagdes externas, ha sobre ele um maior enfoque no trabalho
em sala de aula, por ser frequentemente cobrado na avaliagcdo, 0 que
demonstra que o foco do ensinar, em certos momentos, se detém a avaliacao,
e ndo a relevancia do conteudo para a aprendizagem dos alunos, mediante o
desenvolvimento de estratégias pessoais e dos saberes que as criancas ja
trazem a respeito desse conteudo, possibilitando seu aprofundamento. Dessa
forma, observa-se que a cultura das avaliagdes externas tem se tornado
referencial curricular para a escolha dos contetudos e para o trabalho docente,
para tanto temos observado que, com a aproximacao do calendario oficial das
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avaliacbes, h& nas escolas um movimento de preparacdo para as avaliagoes,
com as questdes modelo que mais se destacam.

A reorganizacao das OrientacGes Curriculares por meio do Projeto
EMAI aponta em seu documento, Quadro 3, e no caso desse recorte no 5.°
ano, (SAO PAULO, 2012, p. 29-32) que a selecdo dos contetidos esta
organizada por meio dos eixos tematicos — Numeros e Operacdes, Espaco e
Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacé&o, conforme define os
PCNs. Mas o diferencial € que ha uma horizontalidade entre os eixos, que sao
distribuidos em blocos na vertical.

Esses blocos referem-se aos bimestres, dessa forma todos os
eixos sao tratados em todos os bimestres, revelando a ideia de um curriculo
em espiral, ndo linear e ndo estatico, considerando que o saber € construido
em momentos encadeados, ou seja, sobre o conhecimento anterior para a
ampliacdo e aprofundamento subsequente. Outro significado relevante nessa
organizacdo é a integracdo entre o0os conteudos, que é observada nas
sequéncias didaticas que organizam atividades de ensino e aprendizagem que

serdo apresentadas a seguir.

1.3.2. Plano de atividades

7

O material do EMAI é organizado em THA - Trajetorias
Hipotéticas de Aprendizagem, essas propostas de trabalho sdo organizadas
em oito unidades ou THA, que sao distribuidas em duas unidades por bimestre.
Cada unidade de trabalho é elaborada com “reflexdes sobre hipoteses de
aprendizagem das criangcas” que traz um estudo sobre essas hipéteses
referenciado por especialistas em Educacdo Matemética, além de tratar o
desenvolvimento e as finalidades dos eixos teméaticos.

O material retrata o quadro de expectativas de aprendizagem que
se pretende alcancar na THA. No plano de atividades sao apresentadas as
sugestbes de sequéncias didaticas de atividades, que definem as expectativas
de aprendizagem que serdo trabalhadas. Cada atividade da sequéncia €

planejada para que o professor realize o estudo e a reflexdo sobre os
49



procedimentos. O planejamento das atividades compreende uma “conversa
inicial”, “problematizagdo” e “observacao/intervencéo”. Esse subsidio prescrito
explicitam ao docente as orientacdes necessarias para a realizacdo das
sequéncias de atividades em sala de aula, ndo apenas para a compreensao
dos procedimentos e conceitos matematicos, mas também das estratégias que
visam garantir o desenvolvimento das estruturas do pensamento matematico, a
partir do levantamento de hipoteses, da argumentacdo, da observacdo de
regularidades e da resolucdo de problemas. No material do professor as
atividades séo organizadas nas sequéncias didaticas, cada atividade tem uma
orientacdo didatica para o professor, e junto a esse material encontra-se o
modelo da verséo do aluno para o desenvolvimento em sala de aula.

Para demonstrar a analise que foi desenvolvida acima sobre o
material do EMAI, segue exemplos, por meio das Figuras 2, 3 e 4 que
representam os planos de atividades.

Expectativas de aprendizagem que se pretende alcancar:

1 — Compreender e utilizar as regras do sistema de numeracao decimal para
leitura e escrita, comparacao, ordenacac de numeros naturais de qualquer
ordem de grandeza.

2 — Utilizar a decomposicao das escritas numericas para a realizagao do calculo
mental, exato e aproximado, em adicoes e subtracoes.

3 — Utilizar a decomposicao das escritas numericas para a realizacao de
calculos de adicao e subtracao.

4 — Resolver problemas do campo aditivo.

5 — Analisar, interpretar e resolver situacoes-problema, compreendendo
diferentes significados das operagtes do campo aditivo, envolvendo
numeros naturais.

Numeros e
Operagées

Grandezas e - . - . : .
1 — Utilizar o sistema monetario brasileiro em situacées-problema.

Medidas
Espaco e 1 — Descrever, interpretar e representar a posicao ou a movimentacao de uma
Fer?na pessoa ou objeto no espaco e construir itinerarios.
2 — Interpretar representacoes no plano usando coordenadas.
Tratamente da 1 — Resolver problemas com dados apresentados de maneira organizada por
Informagéo meio de tabelas simples e de dupla entrada.

10 EDUCAGCAO MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSING FUNDAMENTAL — EMAI

Figura 2: THA 1: 5.° Ano — Expectativas de Aprendizagem — Sequéncia 1. (SAO PAULO, 2014,
p. 10)
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SEQUENCIA 1

Expectativas de Aprendizagem:

= Compreender e utilizar as regras do sistema de numeracao decimal para leitura e escrita,
comparacao, ordenacao de nimeros naturais de qualquer ordem de grandeza.

ATIVIDADE 1.1

Conversa inicial
Comente com as criancas que eles vao
retomar alguns conhecimentos sobre numeros.
Pergunte se sabem a origem dos numeros que
usamos no dia a dia.
Escreva, na lousa, as respostas das crian-
a . " g Vamos ity ks (o Matamaics relemando akgun Fara =0, ki3 0
cas. Se nao aparecerem ideias sobre a origem e

dos numeros, apresente-as. e -

2
Qe na antige ndi, a5 conlagens eram fotas CONCANGO-s POGREs O Grneios am
5005 {huracos] Creedos N0 chao. Cavnam Gm 5uco onde colcavm pedrhas o

‘f SEQUENCIA1

ATIVIDADE 1.1

PrOblematizagaO mmpn;nmﬁz.:-mampsnammpm
Apos a conversa inicial, peca para lerem o s cegraty s Jp—
s CEr PRATRAS MO DIFACD 03 CSguErda @ NENNME NO CUED, INSCANGO © femero 20, £

texto da atividade do aluno e, em duplas, facam e

uma discussao sobre os ensinamentos do texto.
Depois, socialize as discussoes e peca que fa-
cam uma ilustracao do texto.

i cokoga @ faga

Observacdo/Intervencao

Peca a alguns alunos que apresentem suas
ilustracoes e, depois, faca algumas sinteses das
discussoes. Discuta sobre algumas caracteristi-
cas do nosso sistema numeérico, como a base 10,
os agrupamentos de 10 em 10 e as trocas por N ———— Y
uma unidade superior e os algarismos utilizados
na escrita numérica. Vocé pode também montar
um painel com todas as producoes dos alunos.

12 EDUCAGAO MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL — EMAI

Figura 3: THA 1: 5.° Ano — Plano de Atividades - Sequéncia 1, Atividade 1.1 — Material do
Professor. (SAO PAULO, 2014, p. 12)

51



SEQUENCIA 1

Vamos iniciar nossas aulas de Matematica retomando alguns conhecimentos. Para isso, leia o
texto:

As historias sobre a construcao do conhecimento matematico sao muitas. Supoe-se
que, na antiga India, as contagens eram feitas colocando-se pedras ou gravetos em
sulcos (buracos) cavados no chao. Cavavam um sulco onde colocavam pedrinhas e
quando chegavam a 10, elas eram retiradas e uma era colocada em um sulco cavado a
esquerda do primeiro. Nessa nova posicao, a pedrinha passava a valer 10 pedrinhas.
Novas pedrinhas iam sendo colocadas no primeiro sulco. A contagem prosseguia entao
até chegar a 19. Ao acrescentar mais uma, uma nova troca era realizada. Assim, ficavam
duas pedrinhas no buraco da esquerda e nenhuma no outro, indicando o numero 20. E
assim criaram uma interessante forma de contagem...

Discuta o texto com um colega e faca um desenho ilustrando-o.

UTO ANO — MATERIAL DO ALUNO - VOLUME 1 9

Figura 4: THA 1: 5.° Ano — Sequéncia 1, Atividade 1.1 Material do Aluno. (SAO PAULO, 2013, p. 9)

As estratégias metodologicas direcionam o trabalho docente,
requerendo que o professor priorize o planejamento e estudo das sequéncias
didaticas, favorecendo a antecipagdo das limitacdes, fragilidades e dos

possiveis avancos dos alunos, observando-se que no inicio de cada THA ou
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unidade sugerida, ha um texto reflexivo com pressupostos tedricos, que
orientam sobre as hipoteses de aprendizagem das criangas, bem como uma
sintese sobre cada eixo tematico que sera trabalhado no plano de atividades

ou sequéncias didaticas; podemos observar esse estudo na Figura 5.

Reflexdes sobre hipoteses de aprendizagem das criancas

No quinto ano, espera-se que os alunos ja
tenham conhecimentos sobre as escritas nume-
ricas, observem suas regularidades, facam com-
paragoes, ordenacoes de numeros naturais ate a
ordem dos milhares e contem em escalas ascen-
dentes e descendentes a partir de qualguer nu-
mero dado. Esses conhecimentos precisam ser
consolidados e ampliados para que eles possam
ter estratégias de compreensao de escritas de
numeros de qualquer ordem de grandeza. Para
usar esses conhecimentos, & necessario que
voce fagca um levantamento do que os alunos ja
sabem sobre os numeros, solicitando que digam
em quais situacoes os numeros aparecem no dia
a dia, listando na lousa os itens que vao surgindo.

E importante que os alunos saibam que os
numeros naturais sao utilizados em diferentes
situacoes, desempenhando diferentes funcoes:
cardinal (para identificar idade, o prego de algum
produto, a quantidade de alunos em uma sala de
aula, etc.), ordinal (a colocagcao de um time no
campeonato, por exemplo), a fungao de um co-
digo (numero de telefone, placa de carro, etc.)
e também de medidas (quantos metros, qual a
altura, qual o peso, qual temperatura, quantas
horas).

Ainda, neste ano, espera-se que os alunos ja
tenham tido contato com diferentes significados
das operacoes do campo aditivo nas resolucoes
de problemas, analisando e selecionando dados,
fazendo uso de estimativas, calculos aproxima-
dos, calculadora e que sejam capazes de formu-
lar problemas. No entanto, ainda & preciso fazer
uma retomada dessas nocodes, comecando por
situacoes em que os alunos sejam capazes de
compreender os significados da adigéo e sub-
tracdo, envolvendo numeros naturais de maior
ordem de grandeza.

Mo quinto ano espera-se que os alunos
mostrem-se capazes de fazer calculos mentais

e avaliar se o resultado de uma operacao ou a
solucao de um problema esta correto ou nao.
Eles também ja devem ser capazes de observar
as estrateégias que podem ser usadas e escolher
as mais interessantes.

MNesse sentido, € importante propor ativida-
des em que os alunos facam uso de estimativas.
O objetivo do calculo, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, & fazer com que os alunos saibam
selecionar procedimentos adequados diante de
situagoes-problema encontradas, tanto com re-
lacao aos numeros quanto as operacoes nelas
envolvidos.

Alem dos numeros naturais e das opera-
coes realizadas com eles, no quinto ano, os alu-
nos continuam seu processo de aproximacao
COm 0S5 numeros racionais, representados na
forma decimal e na forma fracionaria. Em funcao
do uso social, os alunos, em geral, tém conhe-
cimentos previos sobre os numeros racionais,
especialmente na forma decimal, quando usados
no sistema monetario. Eles ja conhecem o siste-
ma monetario nacional, as quantidades de medi-
das de uma receita culindria, a porcentagem que
sempre aparece em anuncios, noticias de jornal,
de revistas e tambem as escritas das unidades
de medidas de comprimento, massa, capacida-
de, superficie e de tempo.

Simultaneamente ao trabalho com numeros
e operacoes, os alunos devem ser estimulados a
desenvolver seu pensamento geometrico, dando
continuidade ao que se espera que tenha sido
feito nos anos anteriores. Estudos mostram que
as criancas constroem as suas primeiras nocoes
espaciais por meio dos sentidos e movimentos.
Esse espaco percebido pelas criancas & que
permite uma construcao do espaco represen-
tativo. Sendo assim, os alunos devem continuar
ampliando seus conhecimentos em relacao as
formas, a localizacac de objetos e pessoas no
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Figura 5: THA 1: 5° Ano — Reflexdes sobre Hipoteses de Aprendizagem das Criancas. (SAO
PAULO, 2013, p. 9)
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Por meio dessa analise, acreditamos ter proporcionado a
compreensao do movimento metodoldgico do Projeto EMAI, a partir do estudo
das expectativas de aprendizagem e da relacdo entre os blocos de conteudos,
e da apresentacdo do plano de atividades, por meio de um recorte do material
do 5.° Ano disponibilizado aos professores e aos alunos da rede estadual de
Séo Paulo.

1.4 Os conhecimentos curriculares e as perspectivas de formacéao

De acordo com Zeichner (2002), as politicas de governo ndo tém
considerado os professores como agentes importantes e participativos nas
mudancas educacionais. As praticas e as vivéncias do trabalho docente no
cotidiano da escola pouco tém contribuido no processo de construgdo e
implementacédo das propostas educacionais. A formacao em servico tem como
objetivo garantir que os professores sejam bons executores dos métodos

prescritivos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, o autor considera que a:

[...] abordagem dominante tem sido preparar os professores para
serem implementadores eficientes das politicas desenvolvidas por
guem esta fora da realidade de sala de aula [...] Tem havido pouco
interesse no desenvolvimento das capacidades dos professores para
exercitarem seu julgamento sobre as questfes educacionais, seja
dentro ou fora das salas de aula, ou para adquirirem as disposicdes e
as habilidades de autocontrole que os tornem capazes de aprender a
partir de sua pratica ao longo de toda sua carreira docente.
(ZEICHNER, 2002, p. 28).

Assim, baseado no autor, ha um indicativo que espera-se muito
pouco sobre o papel dos docentes nos processos das reformas educacionais,

raras sao as excec¢des, em que sao valorizadas suas participacdes de maneira
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criativa, como autores no desenvolvimento de materiais e das propostas
curriculares, e de suas reais necessidades nas ac¢des de formacéo continuada.

Nesta direcdo, segundo Fiscarelli (2008), os docentes receberam o
papel de efetivadores da utilizacdo de materiais diversificados nas salas de
aula, influenciando positivamente na aprendizagem dos alunos. Com apoio do
discurso da reforma educacional, este movimento significa renovacéo
pedagogica, avanc¢o educacional, mudanca de prética docente. De acordo com

a autora, por este olhar:

[...] passou a ser considerado bom professor aguele que é capaz de
diversificar as suas aulas com o uso de materiais que possam torna-
las mais estimulantes e interessantes aos alunos, e muitas vezes
acredita-se que as possibilidades de renovagdo pedagdgica podem
aumentar com a utilizacdo de materiais didaticos mais modernos e
sofisticados. Assim, o senso comum acaba considerando toda
intervencdo nas préaticas escolares como sindnimo de mudanca.
Introduzem-se novas tecnologias, novos programas, hovas
estratégias de formacdo de professores, na tentativa de aumentar a
eficiéncia e eficicia do ensino. (FISCARELLI, 2008, p. 20)

Entretanto, muito mais que mobilizar e motivar - via politicas
educacionais - a efetiva utilizacdo desses recursos materiais e curriculares &
preciso conhecer os diversos fatores que circundam as praticas escolares, as
concepc¢Bes docentes, quais limitacdes sdo enfrentadas no uso dos materiais
como, por exemplo, a formacdo pedagdgica, a aquisicdo de recursos e 0S
saberes iniciais dos alunos, entre outras. Muito além de meros executores ou
reprodutores das reformas educacionais, os professores trazem em seus
discursos, o saber sobre as dificuldades a serem enfrentadas, e como
acreditam que podem ser superadas.

Sabemos das boas intencdes do curriculo prescrito e apresentado,
de que os métodos de ensino e de aprendizagem propostos estédo
comprometidos com a qualidade e com avangcos dos alunos. Mas, também
sabemos da importancia de ouvir os professores, considerando as boas
praticas e as experiéncias desenvolvidas no contexto da sala de aula, o
curriculo real, e da necessidade de incorpora-las nas diversas formas de

curriculo.
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Esses estudos direcionam-se para um desafio na formacdo de
professores, a necessidade dos docentes se tornarem mais reflexivos de suas
praticas escolares, do cotidiano de suas salas de aulas, no qual a maior parte
dos professores permanece isolada. O conhecimento produzido pelos
professores em sala de aula é relevante e deve ser considerado, como
condicao de superacao entre o distanciamento que h4 nos modelos prescritos,
nas teorias académicas produzidas e as praticas docentes. De acordo com

Zeichner (2002)

A reflexdo também se traduz no fato de que a producdo de novos
conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem néo é propriedade
exclusiva dos colégios, universidades ou dos centros de pesquisa e
desenvolvimento, um reconhecimento de que os professores também
possuem teorias, de que podem contribuir com a construcdo de um
conhecimento comum sobre boas praticas de ensino. (ZEICHNER,
2002, p. 33-34).

O docente que age de forma reflexiva planeja o que faz e pensa
sobre sua acao, esta envolvido com a aprendizagem de seus alunos de forma
investigativa, com bons questionamentos para compreender suas
necessidades; nas dificuldades imprevistas toma decisoes, reflete antes de p6-
las em prética; participa das acBes que acontece na escola, ndo apenas no
contexto de sua sala de aula; estuda e avalia e critica as reformas
educacionais, implementando, ou ndo, as propostas sugeridas, realizando
adaptacdes quando necessario; esta em busca de novos conhecimentos e de
constante formacdo, e compreende que € necessaria ao longo de toda sua
carreira docente.

Entretanto, é fundamental que o professor compartilhe suas
reflexdes. Ser professor, hoje, ndo deve se constituir de forma isolada, fechado
em uma sala de aula, pois 0 conhecimento ndo esta pronto e acabado, e
ninguém € capaz de acumular todo o saber que precisa para ensinar; o
professor reflexivo socializa suas praticas e aprende com seus pares;

compartilha as experiéncias escolares, além da sala de aula, constréi o saber
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profissional que colabora com a formagao de outros professores, ajudando-os a
observar outros fatores relevantes que estédo no cotidiano da escola.

Nesse sentido, para Cochran-Smith & Lytle (1999) a acao formativa
e o desenvolvimento profissional dos docentes que estdo envolvidos nos
grupos colaborativos, se caracterizam em trés tipos de conhecimento: para a
pratica; em pratica; da pratica. Tais aprendizagens, segundo as autoras
referenciam a realidade educacional durante a formacéo de professores, bem
como o desenvolvimento profissional, as transformacbes da pratica,
principalmente as reflexdes e avaliagbes de propostas curriculares.

Portanto, na perspectiva da compreensdo e transformacdo do
curriculo, além das reflexdes, as praticas docentes focadas no ensino e
aprendizagem, se realizadas em colaboracdo possibilitam adequacbes e
inovacdes pedagodgicas, pois a partir da referéncia de materiais prescritivos e
do conhecimento teorico produzido por especialista do curriculo, metodologias
e conceitos, os professores transformam, a partir das vivéncias compartilhadas,
o conhecimento formal em pratico (COCHRAN-SMITH & LYTLE,1999).

As autoras evidenciam que nos grupos ou comunidades de
aprendizagem nas quais ocorrem discussdes e problematizagbes promovidas
pelas investigacdes dos professores sobre a prépria pratica e reflexdes sobre
possiveis mudancas nos procedimentos de ensino, fica caracterizado o
conhecimento da pratica. Portanto, “as comunidades de investigacdo existem
para fazer mudancas nas vidas dos professores, tdo importante quanto nas
vidas dos estudantes e na atmosfera social e intelectual da escola”
(COCHRAN-SMITH & LYTLE,1999, p. 295).

Portanto, por meio de trabalhos colaborativos, cada professor pode
contribuir no processo de partilhar experiéncias, tanto as de sucesso como as
de fracasso, apresentar problemas e solucdes, compartilhando ideias e
levando-as a reflexdo, na tentativa de uma melhoria no desenvolvimento do
trabalho a ser realizado por todos. Este aspecto se constitui como importante

interac&o entre 0s pares para uma pratica docente de qualidade.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DA PESQUISA

O desenvolvimento deste capitulo teve como objetivo apresentar o0s
aspectos tedrico-metodoldgicos da investigagdo com énfase na descricdo do
cenario da pesquisa e dos procedimentos da construcdo dos dados a fim de
compor o “corpus de analise e a forma e o processo de interpretacdo desse
corpus” (GAMA, 2007, p.63). Esse capitulo estd composto pela natureza da
pesquisa e pela trajetéria da pesquisa, contendo o locus, 0s sujeitos, 0s

instrumentos e os procedimentos de analise dos dados da pesquisa.

2.1 Natureza da pesquisa

Diante da nossa questdo de pesquisa: “Como estd sendo
desenvolvido o curriculo de Mateméatica nos Anos Iniciais a partir do projeto
EMAI na perspectiva dos professores e coordenador?” e frente as varias
metodologias que existem para o desenvolvimento de pesquisas no campo da
Educacao, optamos pela pesquisa qualitativa, tipo interpretativa, considerando
que o foco dessa pesquisa busca compreender um processo curricular em
implementacdo em uma escola publica estadual, tendo em vista que o Projeto
EMAI propde como uma das acgfes a discussao do Projeto e material didatico
em horério especifico (ATPC), organizados pelo Professor Coordenador (PC)
com atividades participativas dos préprios professores em grupo com
caracteristicas colaborativas. (SAO PAULO, 2013, p.4)

Na pesquisa qualitativa, segundo Moroz e Gianfaldoni (2006), a
interpretacdo dos dados exige que 0 pesquisador preocupe-se com a
fidedignidade dos mesmos e é sugerido um procedimento de “triangulagao” de
diferentes fontes de informagcdo para a sistematizacdo dos dados

(agrupamento, representacédo, comparacao, descricdo, entre outros). Ainda,
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conforme o autor (op. cit.) este procedimento, constitui em um primeiro nivel,
sendo o segundo ‘“relevante para a construgdo do conhecimento cientifico,
compreende relacionar os dados obtidos com o contexto teérico, do qual se
partiu e com as pesquisas anteriormente realizadas na area.” (p.103)

Nesse sentido, para o enfoque qualitativo, baseado nos principais
conceitos da pesquisa qualitativa, de acordo com as discussdes de Bogdan e
Biklen (1982) apud Ludke e André (1986), ha pontos essenciais que

caracterizam a pesquisa qualitativa e que devem ser destacados:

1) A pesquisa gqualitativa tem o ambiente natural como sua fonte
direta de dados e o0 pesquisador como seu principal instrumento.

2) Os dados coletados sdo predominantemente descritivos.

3) A preocupagdo com o processo € muito maior do que com o
produto.

4) O f‘significado’ que as pessoas dido as coisas e a sua vida sao
focos de atengéo especial pelo pesquisador.

5) A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11-13).

No caso dessa pesquisa entendemos que essas caracteristicas, da
natureza qualitativa e do tipo interpretativo, estdo imbricadas com o ambiente
natural construindo dados diretamente com a escola, professoras e
coordenadora buscando descrever e compreender o0 processo de
implementacdo e desenvolvimento curricular em Matematica na escola
selecionada.

Portanto, a pesquisa com natureza qualitativa permite uma
percepcdo mais definida da relagdo das professoras com a proposta do EMAI
na escola, bem como o envolvimento dos docentes com a proposta curricular e
o material de apoio do professor e do aluno. Neste sentido, optou-se pelo
procedimento de interpretacdo dos dados buscando destacar a compreensao
do processo curricular e das atividades propostas no Projeto EMAI a partir da
percepcdo dos professores e do coordenador por meio dos niveis propostos
por Moroz e Gianfaldoni (2006).

Em relacdo aos critérios de selecdo da escola e das professoras

investigadas foram observadas as orientacdes da Resolucdo SE 46, de 25-4-
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2012, que “dispbe sobre a formacdo em servico do Professor da Educagéo
Basica |, e da providéncias correlatas” instituindo 2h semanais de trabalho

remunerado, ATPC, com foco no ensino da Matematica. Onde resolve:

Artigo 1° - Os docentes regentes de classe do segmento de 1.°a 5.°
anos do ensino fundamental, interessados em ampliar sua formacéo
profissional, com aprofundamento de conhecimentos, poderéo,
opcionalmente, a partir do corrente ano, fazer jus a mais 2 (duas)
horas semanais de trabalho, para participar de acBes e reunibes
voltadas a melhoria da pratica docente, previstas pelo Programa Ler e
Escrever com especial énfase no ensino da Matematica. (SAO
PAULO, 2012, p.18-19)

A partir de entdo, observada a referida Resolucdo SE 46, realizamos
uma sondagem junto a Supervisdo de Ensino da Diretoria de Ensino da Regi&o
de Franca, a fim de definir a escola que conta com o maior nimero de
professores que optaram por participar do ATPC destinado ao Projeto EMAL.
Depois desse levantamento, encontramos a “Escola Progresso” que tem um
quadro de 19 professores alocados, dos quais 18 participam do ATPC do
EMAI. Definida a escola l6cus do estudo solicitamos a autorizacédo da Dirigente
Regional de Ensino para o desenvolvimento desta pesquisa de campo e o
inicio dos contatos com a unidade escolar.

O lécus da pesquisa foi uma escola publica estadual localizada na
cidade de Franca e jurisdicionada a Diretoria de Ensino Regido de Franca,
denominada com o nome ficticio “Escola Progresso”. Na unidade escolar
ministram-se aulas em cinco salas de 2.° ano e seis salas de 3.° ano, que
compdéem o ciclo de alfabetizagdo, totalizando 287 alunos. No ciclo
intermediario, a escola conta cinco salas de 4.° ano e trés salas de 5.° ano,
com um total de 228 alunos. Sdo 19 professores de Educacao Bésica | (PEB 1),
conhecidos como professores polivalentes, um professor coordenador
pedagogico, um diretor e um vice-diretor. A escola conta também com
professores de Educacédo Basica Il que ministram aulas nas disciplinas de Arte
e Educagédo Fisica. Sdo 15 funcionarios que trabalham no setor administrativo

e de servigos gerais.
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Conforme dissemos em nossa introducédo, e de acordo com as
diretrizes do Projeto EMAI, o processo de formacdo dos professores
coordenadores (PC) ocorre no ambito da Diretoria de Ensino por meio de
Orientacbes Técnicas (OT) realizadas por professores coordenadores do
Nucleo Pedagdgico (PCNP), trabalho esse realizado por este pesquisador em
conjunto com outro colega PCNP. Dessa forma, além da escolha orientada
pela Resolucdo SE 46, a aproximacdo do publico alvo dessa pesquisa, conta
também com o conhecimento que se tem do ambiente escolar e seus sujeitos
(coordenador e professores) devido ao processo formativo que ocorre na
Diretoria de Ensino e o acompanhamento escolar exercido pelo pesquisador,
enquanto PCNP.

Assim, selecionada a escola, a construcdo dos dados foi obtida por
meio de trés instrumentos: questionario, entrevistas e dos videos produzidos
pela PC no ATPC da “Escola Progresso” e na Diretoria de Ensino durante o
Seminario de Boas Préaticas dos Anos Iniciais do Programa Ler e Escrever, e
Projeto EMAI. O referido seminario aconteceu nos dias 25, 26 e 27 de
novembro de 2014 na Diretoria de Ensino Regido de Franca, com o objetivo de
socializar experiéncias profissionais nas escolas publicas da regido de Franca,
com foco nos procedimentos didaticos, nas expectativas de aprendizagem e
nos resultados alcancados, além de proporcionar a discussdo da pratica
docente observadas as diferentes maneiras de organizar o ensino e
aprendizagem desenvolvidas em sala de aula. Para tematizacdo das boas
praticas de sala de aula foram produzidos videos que, no caso do Projeto
EMAI, evidenciaram os seguintes eixos: 0o uso adequado do material do EMAI,
Numeros e Operacdes, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas, Tratamento da
Informacgédo, Resolucdo de Problemas e Jornada de Matematica.

Em funcdo do conhecimento dos professores, tendo em vista que o
pesquisador tem uma relacdo profissional com os participantes, sentimos a
necessidade de esclarecer a finalidade de nossa pesquisa de mestrado,
informando a todos os objetivos, assim antes da aplicacdo do questionario na

escola, solicitamos, previamente, o consentimento de participacdo de todos,
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inclusive para a gravacdo do audio em entrevistas e a autorizagdo do uso das

imagens colhidas nos videos produzidos nos espacos de trabalho.

Salientamos a todos docentes que na publicacdo dos dados e dos

resultados da pesquisa, seria mantido o anonimato dos participantes. Nesse

sentido atribuimos uma identificacdo do tipo Pn: P significa professor e n

assume um valor numérico que varia de 1 a 18.

A seguir apresentamos um quadro sintese dos

instrumentos

utilizados para a construcao dos dados dessa pesquisa e que estdo descritos a

sequir:
Quadro 4: instrumentos utilizados para constru¢do dos dados.
INSTRUMENTO OBJETIVO CRITERIO SUJEITOS
Questionario Construir um breve Todos os professores | 18 professoras dos Anos
panorama do EMAI na | da “Escola Progresso” Iniciais do Ensino
escola Fundamental
Entrevista Aprofundar dados Professora titular de 1 Professora
sobre a percepc¢édo das cargo com maior e coordenadora da escola
professoras sobre o menor tempo de —“Janaina”
curriculo proposto no | docéncia na escola e a
EMAI profes;ora 3 Professoras: “ Ana,
protagonista dos WA i a? o 6
: Maria” e “Rosa
videos
Video Aprofundar dados Todos os Video 1 — Reunido de

sobre o
desenvolvimento
curricular em
Matematica na escola

disponibilizados para a

pesquisa pela “Escola

Progresso” e Diretoria
de Ensino

ATPC com professoras e
coordenadora

Video 2 — Seminario de
Boas Prdticas dos Anos
Iniciais do Programa Ler
e Escrever e Projeto
EMAI

O questionario® teve como objetivo trazer um panorama dos

professores que trabalham na escola selecionada e esta composto por duas

partes. A primeira parte teve por objetivo identificar os professores, o seu perfil

3 Veja “Questionario para Professores dos Anos Iniciais”, apéndice.
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de formacao e sua caracterizagéo profissional. A segunda parte foi direcionada
as questbes dissertativas e relacionada a formacdo desenvolvida no Projeto
EMAI, principalmente sobre a perspectiva de desenvolvimento curricular e de
formacdo do EMAI. Fiorentini e Lorenzato (2006) afirmam: “os questionarios
podem servir como uma fonte complementar de informacgdes, sobretudo na
fase inicial e exploratéria da pesquisa. Além disso, eles podem ajudar a
caracterizar e a descrever os sujeitos”. Dos 18 questionarios aplicados, dois
nao retornaram, totalizando 16 professoras participantes da pesquisa. Nesse
sentido, de acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006), o pesquisador deve
avaliar o melhor momento para aplicar o questionario, “procurando evitar fazé-
lo quando os sujeitos podem estar cansados ou sob tensao”.

O momento da aplicacdo ocorreu durante uma ATPC que estava
destinado a atividades diversas, tendo em vista que os professores haviam
finalizado no mesmo periodo a reunido de pais e mestres, assim ficou
caracterizado como um tempo livre, e que foi oportunizado para a aplicacdo do
guestionario, cabe ressaltar que agendamos previamente esse encontro com o
diretor da escola e o professor coordenador. Entretanto, alguns professores
solicitaram que o instrumento fosse levado para ser respondido em casa.

ApOs andlise dos questionarios, foram selecionadas duas
professoras (P9 e P13) para aprofundamento dos dados por meio de
entrevista, de acordo com 0s seguintes critérios: 1. ser titular de cargo na
unidade escolar, considerando a permanéncia do professor na escola no ano
de 2014 e 2015, observado o periodo de qualificacdo e defesa da dissertacao
de mestrado; 2. professor com maior tempo de servico e o professor com o
menor tempo de servico (de atuacdo na carreira) considerando a experiéncia
profissional, especialmente a vivéncia com a Matematica ao longo da carreira,
tendo em vista mudancas curriculares e as concepcdoes de ensino e

aprendizagem. As entrevistas utilizaram um roteiro semiestruturado* com itens

4 0O roteiro semiestruturado da entrevista com os professores encontra-se no apéndice.
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que investigaram o perfil de formacdo e atuacdo do professor e suas
consideracdes sobre o Projeto EMAL.

Cabe também destacar que a definicho dos professores para a
entrevista, também contribuiu para potencializar a visita a escola, a fim de
observar no ambiente natural, a participacdo e atuacao profissional desses
docentes nas reunides de ATPC, o que mais tarde foi fortalecido com o uso dos
videos, sendo necessaria a entrevista com a professora protagonista “Ana”.

As professoras entrevistadas P1, P9 e P13 estdo inseridas no
Quadro 5, que relaciona as professoras com seus nomes ficticios, respeitando
0 anonimato das professoras e as regulacdes do comité de ética, a formacgéo

inicial e continuada e o tempo de atuacao docente.

Quadro 5: professoras entrevistadas e a protagonista do video.

Professora | Nome Nivel Médio | Formagdo Inicial ~ Tempo
o o . Formacao
Ficticio Magistério Pedagogia . de
i : Continuada -
(S-Simou (S=SimouN - ~ atuacao
~ ~ Graduacao
N — N&o) N&o) docente
P6s-Graduacéo (em
(S-Sim ou N —N&o) | &n0s)
P1 “‘“Ana’” S S S-PG 20
P9 “Maria” S S S-G-MA-PG 27
P13 “‘Rosa” | S—-PU S S-G-LE 8

Professora “Ana”, nome ficticio atribuido a docente protagonista do
video. Ja a professora “Maria”, nome ficticio e identificada como P9, possui o
maior tempo de atuacdo docente na escola, bem como a professora “Rosa”,
nome ficticio, identificada como P13 e que tem o menor tempo de profissdo na
unidade escolar.

Por ultimo, este instrumento da entrevista foi utilizado com a
coordenadora da escola, chamada pelo nome ficticio “Janaina”; cursou
Magistério em nivel médio em uma escola particular em Franca, posteriormente

obteve licenciatura em Artes e Pés-Graduacdo na mesma disciplina; logo
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depois graduou e especializou-se em Pedagogia. Atua como professora nesse
processo de filmagem e discussdo com a escola sobre sua pratica ha 15 anos,
e ha cinco anos como professora coordenadora, com um ano de trabalho na
funcao na “Escola Progresso”.

O roteiro foi composto por questdes de forma semiestruturada®; o
local, o dia e o horario foram agendados previamente de acordo com a
possibilidade da participante. A primeira parte da entrevista referiu-se a
trajetoria de formacdo e de atuacdo profissional da coordenadora, tendo,
portanto, o objetivo de levantar indicios de sua formacdo e atuacdo que
contribuiram para o seu desenvolvimento profissional, especialmente na funcao
de PC. A segunda parte da entrevista foi categorizada por itens que
investigaram a pratica da professora coordenadora, com o olhar para o Projeto
EMAI, para a formagéo do PC, e o PC como formador e observador da pratica
do professor em sala de aula e suas participacdes durante as ATPC.

Apoés o término das entrevistas, foi disponibilizado o video da ATPC
(Video 1 — Reunido de ATPC com professoras e coordenadora) que teve como
foco o estudo e reflexdo, a partir da tematizacdo da pratica da professora “Ana”
em sala de aula. A discusséo e reflexdo ocorreram entre as professoras da
escola, inclusive a professora “Ana” e a coordenadora. Apos as reflexdes no
ATPC, a escola indicou a professora “Ana” para realizar uma apresentacao
sobre suas aprendizagens docentes no EMAI no Seminario de Boas Praticas
dos Anos Iniciais do Programa Ler e Escrever e Projeto EMAI na Diretoria de
Ensino Regido de Franca, que originou o Video 2 (Seminéario de Boas Praticas
dos Anos Iniciais do Programa Ler e Escrever e Projeto EMAI).

Quanto a analise de dados é preciso produzir hipéteses que
permitam compreender a realidade investigada sem preocupar com a
generalizagdo dos resultados. E preciso, portanto, compreender o instante
vivido qualitativamente.

Assim, a pesquisa se constituiu interpretativa, primeiramente

analisando os instrumentos de maneira individual. Para o questionario foram

5> 0 roteiro da entrevista com a coordenadora encontra-se no apéndice.
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construidos quadros analiticos para a primeira parte caracterizando o perfil
docente (formacdo e atuacédo) e a segunda parte, por questdes discursivas a
fim de compreender a percepcdo das professoras sobre o EMAI na escola.
Estas analises estdo apresentadas no Capitulo 1.

Para a descricdo dos dados coletados nas entrevistas gravadas
foram transcritas como condi¢c&o para capturar a maior quantidade de detalhes
e particularidades do momento investigado. O processo investigativo
caracteriza a maior preocupacdo do pesquisador, portanto, € importante
atentar-se as atividades, a interacdo dos participantes e aos procedimentos
utilizados que caracterizam as vivéncias que manifestam o objeto de estudo.
Em relacdo a analise foram separados excertos sobre o Projeto EMAI, o
material do EMAI e a formacdo no ATPC. Para as entrevistas, todas foram
transcritas e separadas por categorias analiticas emergidas dos dados sobre o
objeto de pesquisa.

Ja na andlise dos dois videos, disponibilizados para esta pesquisa,
foram utilizados episddios na perspectiva de Moura (2004). Esse autor afirma

que

Os episodios poderdo ser frases escritas ou faladas, gestos e acfes
gue constituem cenas que podem revelar interdependéncia entre os
elementos de uma acgéo formadora. Assim, os episédios ndo séo
definidos a partir de um conjunto de a¢des lineares. Pode ser que
uma afirmagdo de um participante de uma atividade ndo tenha
impacto imediato sobre os outros sujeitos da coletividade. Esse
impacto podera estar revelado em outro momento em que o sujeito foi
solicitado a utilizar-se de algum conhecimento para participar de uma
acao no coletivo. (MOURA, 2004, p.276, grifos do autor)

Assim, o0s episédios apontaram-nos um caminho teodrico-
metodoldgico de pesquisa para analisar o processo de desenvolvimento
curricular nos videos disponibilizados para a pesquisa. Apresentamos a seguir
0 quadro utilizado e que, segundo Moura (1992) apud Ferreira (2015),

representa os elementos que compde os episodios:
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Quadro 6: analise de episédios.

Elementos componentes dos episddios

Descricao

Sintetiza o tema geral a ser discutido no

Titulo o
episaédio.
Representam o0s momentos particulares
dentro do episédio; as situagBes ou conjunto
Cenas

de situacdes que nos permitem visualizar o
fenbmeno a ser analisado.

Narracdo de cenas

Descricdo geral da cena.

Descricdo do ambiente e/ou antecedentes de

Cenarios . ~
uma dada situacdo presente na cena.
o Professoras Sao identificados por nomes ficticios.
Sujeitos da
; . Refere-se a um parecer do pesquisador a
pesquisa Pesquisadora P pesq

respeito de algum aspecto da cena.

Transcricdes

As transcrices literais das falas dos sujeitos
estdo identificadas entre aspas. Quando
gueremos evidenciar uma dessas falas as
negritamos.

Descrito os procedimentos tedrico-metodoldgicos, apresentamos no

préximo capitulo um detalhamento dos sujeitos da pesquisa (Item 3.1)

indicando o perfil formativo e de atuacdo e também uma andlise interpretativa

do questionario para constituicdo de um breve panorama sobre o EMAI na

escola.
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CAPITULO lll - PANORAMA GERAL DO EMAI NA ESCOLA

Este capitulo tem como objetivo apresentar um panorama geral
das percepcdes das professoras sobre o EMAI na escola, a partir da descricdo
analitica do questionario respondido por 16 professoras da escola pesquisada.
O questionério foi composto de duas partes. A primeira compde o perfil das
professoras e a segunda, direcionada as questfes dissertativas relacionadas
ao curriculo, ao material do Projeto EMAI, aos temas que as professoras
sentem necessidade de discutir e refletir nos ATPC, bem como os aspectos
relevantes e as dificuldades enfrentadas com o Projeto. Assim, a descricéo
analitica do panorama geral foi organizada em dois aspectos: 1. o perfil das

professoras; 2. o EMAI na escola pela percepcao das professoras.

3.1 O perfil das professoras®

De inicio apresentamos o perfil das professoras participantes da
pesquisa, destacando o aspecto profissional que tem por finalidade facilitar a
compreensao sobre o perfil docente e a identidade que circunda o seu fazer
profissional. Para a analise desse aspecto foi construido o quadro a seguir e
subdivido em duas dimensoes, sendo a formacéo e a atuacéo das Professoras.

6 Todos os participantes da pesquisa sdo do sexo feminino, assim optamos por utilizar a flexdo para
indicar o género feminino - professoras.
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Quadro 7: formacao e atuacao das professoras.

Professora | Nivel Médio Formacéo Formacéao Tempo | Numero | Titular Ano
Magistério Inicial Continuada de de de que
(S-Simou Pedagogia Graduacao atuacdo | escolas | Cargo | leciona

N = Ndo) (S-Simou Pés-Graduacéo docente qge ja em
N — Nio) (em lecionou 2014
(S-SimouN- anos)
N&o)
Pablica (PU) | Pablicapuy | ©~ MA (Matematica)
ou ou G - LE (Letras)
Par(gcAL;Iar PazgcAL;lar Pés-Graduagédo — PG
- Qtde
P1 S-PU S-PU S-PG-2 20 6 I 5
P2 S-PA S-PA S-PG-2 20 1 I 5
P3 S—-PA S—-PA N 25 6 g 2
P4 S-PU S-PU S-G-LE-PG-1 18 3 g 2
P5 S—PA S—PA S-PG-1 26 6 <) 5
P6 S-PU S-PA S-PG-2 14 4 I 3
P7 S-PU - N 25 N | N 2
P8 N S-PA N 0 1SU N 3
P9 S-PU S-PA S-G-MA-PG-2 27 4 g 2
P10 S-PU S—-PA N 19 5 <] 3
P11 S-PU S—-PA S-PG-1 25 5 <) 3
P12 S-PU S-PA S — CURSANDO 5 4 N 3
P13 S-PU S-PA S-G-LE 8 3 I 3
P14 S—PA S—PA N 24 4 <] 4
P15 N S—-PA S-PG-1 10 3 <) 4
P16 S-PU S—-PA N 19 5 g 3
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Considerando as duas dimensfes, formacdo e atuagcdo das
professoras, que alimentaram o quadro acima, podemos compreender o perfil
profissional de cada professora da “Escola Progresso”, e ao mesmo tempo,
destacar coletivamente que as dimensdes traduzem uma maioria de
professoras experientes, considerando o tempo de servico na carreira, bem
como no aspecto da formacdo continuada, mediante nimero expressivo de
Graduacdes e Pé6s-Graduacdes. Na sequéncia do trabalho, desenvolvemos a
analise das duas dimensbes elencadas a fim de melhor compreender suas

especificidades.

3.1.1 A formagéao das professoras

A primeira parte do questionario relaciona-se com a formacéo
docente e para analise do quadro a seguir contamos com a colaboracdo de 16

professoras.

Quadro 8: professoras que possuem Graduacdo em Pedagogia e Magistério nivel médio, na
modalidade Normal.

Cursaram
3 Magistério
Grsd;ac;ao_em Universidade | Universidade Diurno Noturno mais
edagogia Publica Particular Graduacéao em
Pedagogia
Sim Néo
15 1 2 13 3 12
Magistério 13
Va9 CEFAM OutraEscola | o001 particular
Sim N3o Publica
14 2 3 8 3

Fonte: dados da pesquisa 2014.

No quadro, podemos observar que apenas uma professora néo
possui curso de Graduacdo e a maioria (15), das que possuem, cursou em

instituicdo particular e no periodo noturno.
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Também, podemos destacar que 14 professoras fizeram curso de
Magistério nivel médio, na modalidade Normal. Sendo que a maior parte das
professoras (11) realizou sua formacdo em escola publica. Portanto,
considerando a analise da formacdo das professoras na escola pesquisada,
quanto ao Magistério em nivel médio, tanto no Ensino Superior, a formacao
esta de acordo com o0 que determina o artigo 62 da LDBEN 9394, de 20 de
dezembro de 1996, alterada pela Lei n® 12.796 de 2013, em que:

A formagédo de docentes para atuar na educagédo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil
e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal.

Ainda em relacédo a formacédo das professoras, o Quadro 9 nos
detalha outros cursos de Graduacédo e Pés-Graduacéo realizados:

Quadro 9: professoras que frequentaram outros cursos (Graduacgéo e Pds-Graduacao).

Outros Cursos Graduacao Pés-Graduacéo
Sim N&o
Letras 2 Letramento e Alfabetizacdo 5
Matematica 1 Psicopedagogia 3
10 6 Educacao Especial 1
Educacdo Empreendedora 2
Totais 3 Totais 11

Duas professoras cursaram Graduagédo e Péds-Graduacao
Trés professoras cursaram duas Pos-Graduagao
Uma professora disse estar cursando, mas nédo informou no questionério se o curso é
Graduacéo ou é Pds-Graduacao

Fonte: dados da pesquisa 2014.

Assim, de acordo com o Quadro 9, verifica-se que ha uma equipe
de professoras graduadas e a maior parte (nove) com formacgao continuada. No
que se refere aos cursos de POs-Graduacdo percebemos maior foco no
“‘Letramento e Alfabetizagdo” (cinco professoras), em virtude da énfase nas

competéncias leitora e escritora, estabelecidas nas diretrizes dos Anos Iniciais
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do ensino fundamental na rede publica paulista, em programas como PROFA,
Pro Letramento e Letra e Vida.

Observamos no mesmo quadro que trés professoras possuem
mais de uma graduacdo, além da Pedagogia (Quadro 8), duas em Letras e
uma em Matemética. Entretanto, nos preocupa a baixa demanda por cursos de
formacao continuada em Matematica, considerando que o professor que ensina
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, durante a formacao
inicial nos cursos de Pedagogia tem uma quantidade de horas destinada ao
ensino de Matematica insuficiente, limitando o saber especifico e didatico-
metodologico na disciplina, recebe uma baixa carga horéria destinada ao
ensino da Matematica, o que restringe o conhecimento especifico e didatico da

referida disciplina segundo Lorezanto (2006) e Mizukami (2008).

3.1.2 A atuacédo dos professores

De acordo com Hubermam (2000), o ciclo de vida dos
professores, na carreira profissional, é dividido em fases relacionadas as
mudancas que acontecem durante o tempo. Essas mudancas se relacionam ao
comportamento, ao saber, as representacfes, as crencas e as concepc¢des
docentes. Segundo o autor, sdo cinco fases que marcam o0 processo de
evolugcdo da docéncia, sdo elas: a entrada na carreira (de 1 a 3 anos de
profissdo), a estabilizacdo (de 4 a 6 anos), a experimentacao ou diversificacao
(de 7 a 25 anos) e a preparacdo para a aposentadoria (de 35 a 40 anos de

profissdo). Assim, foi construido o Quadro 10:

Quadro 10: tempo de servigco como professor — experiéncia.

Tempo de Servigco como Professor em Anos | Ensino Publico | Ensino Particular
0a3 1 2
4a6 1 1
7al5 3 1
16 a 25 9 -
mais que 25 2 1

Fonte: dados da pesquisa 2014.
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Nesse sentido, ao observar o Quadro 10, podemos verificar que a
maioria (12) das professoras estdo na fase de experimentacdo ou
diversificacao (de 7 a 25 anos), tendo apenas uma no inicio de carreira e duas
no final de carreira, preparando-se para a aposentadoria. Mas podemos
observar, nitidamente, que a maioria das professoras pesquisadas (11) na
escola, sdo professoras experientes, acima dos 15 anos de carreira.

Ainda, em relacdo a atuacdo das professoras, apresentamos a
seguir a quantidade de escolas que ja lecionaram, tendo em vista a experiéncia

profissional das professoras nos Anos Iniciais:

Quadro 11: professoras e o nimero de escolas lecionadas.

Numero de escolas em que ja lecionou Ensino Publico Ensino Particular
1 2 2
2 0 2
3 3 1
4 4
mais de 4 6

10 20 30 40 50

Ano em que leciona atualmente
4 7 3 3

Uma professora possui 2 cargos e leciona no 3° e 4° anos
Uma professora ndo respondeu 0 nimero de escolas em que lecionou.

Vocé é titular de Cargo Sim| 13 [Nédo| 3

Vocé acumula Cargo Sim| 5 |Néo| 11

Fonte: dados da pesquisa 2014.

No Quadro 11, observa-se que 10 professoras ja lecionaram entre
quatro ou mais escolas publicas. Essa observacao requereu estabelecer uma
relacdo com o tempo de servico dessas professoras, e ao recorrer aos dados
respondidos no questionario, verificamos que oito professoras tém entre 19 e
27 anos de tempo de servico (Quadro 7: formacao e atuacéo das professoras),
sendo todas titulares dos cargos, locadas na escola pesquisada.

Compreendemos que o caminho para se estabilizar em uma Unica
unidade escolar, via concurso publico, na grande maioria das vezes demanda a
passagem das professoras por um consideravel nimero de escolas ao longo
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da carreira. Esse percurso limita a existéncia de um vinculo profissional entre o
docente e a escola, refletindo na continuidade e na qualidade do trabalho
pedagogico proposto pela escola. Porém, percebemos que ha uma vantagem
na “Escola Progresso”, tendo em vista que a maior parte dos docentes (13) €
titular de cargo, fato que estabiliza a atividade pedagdgica, principalmente no
diagndstico da aprendizagem dos alunos.

Duas professoras, titulares do cargo, com tempo médio entre oito
e 10 anos lecionaram em trés escolas. Uma professora leciona ha 20 anos na
escola pesquisada e também trabalha hd 28 anos em outra particular. A
professora, que ndo tem um ano de tempo de servico, iniciou seu trabalho de
docéncia na rede publica na referida escola.

Ha na escola um numero (5) consideravel de professores que
acumulam cargo com a rede municipal e estadual, quatro professoras no
municipio e uma professora na rede estadual. Essa demanda pela jornada
dupla esta relacionada a necessidade de aumentar o salario que muitos
docentes apresentam e que, certamente, ndo garante o tempo necessario fora
da sala de aula para o estudo e planejamento das atividades. Sabemos que a
Lei n°® 11738 de 16 de julho de 2008, que regulamenta o piso salarial
profissional nacional para os profissionais do magistério publico da educacéo
basica, ndo teve efeitos reais para a garantia de um salario suficiente e justo,

considerando a responsabilidade e a complexidade do trabalho docente.

3.2 O EMAI na escola pela percepcéo das professoras

As Questbes 1 e 5 do questionario (veja apéndice) abordam como
as professoras conheceram o Projeto EMAI e quais sdo suas expectativas,
expondo suas facilidades e beneficios, as limitacdes e possiveis sugestbes

para o trabalho na escola.
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A primeira questdo dissertativa do questionario teve por objetivo
averiguar de que forma as professoras participantes conheceram o Projeto
EMAI. Do total de 16 professoras, oito conheceram o EMAI por meio dos
trabalhos que iniciaram na escola no ano de 2012.

Similarmente, quatro professoras informaram ter conhecido o
projeto durante sua implantacdo na rede estadual, o que de certa forma
também se caracteriza pelas acfes que ocorreram na escola, tendo em vista
gue neste periodo, os momentos formativos do EMAI iniciaram nas ATPC,
ainda com uma versédo preliminar das sequéncias didaticas, que deveriam ser
analisadas e avaliadas pelos docentes, sob a orientacdo dos professores
coordenadores (PC) com devolutivas aos Professores Coordenadores do
Nucleo Pedagdgico (PCNP), com as criticas e sugestdes enviadas pela equipe
escolar.

As demais professoras (4) disseram ter conhecido o Projeto EMAI
por meio de curso oferecido pela Secretaria Estadual da Educacdo do Estado
de Sado Paulo (SEE) e pela Diretoria de Ensino (DE). Nesse sentido, essa
informagdo no ambito dessas instituicbes se caracteriza por encontros de
formacéo que ocorreram na DE, por meio de OrientagBes Técnicas voltadas
aos professores das escolas jurisdicionadas a essa Diretoria, bem como por
videoconferéncias dirigidas pela equipe pedagodgica da SEE, transmitidas via
internet.

Quanto a Questdo 5 que buscou esclarecer o0s aspectos
facilitadores, as limitacbes e as sugestdes a respeito do EMAI (dos 16
guestionarios respondidos) evidenciamos na analise trés grandes aspectos: 1 —
Curriculo de Matematica; 2 — Material didatico; 3 — Aprendizagens dos alunos.

No aspecto 1 — Curriculo de Matematica, observamos que nas vozes
das professoras, algumas delas destacam significados relevantes da
concepcao curricular prescrita no Projeto EMAI, como a professora P14 quando
relata que “sdo atividades reflexivas, em espiral”, assim como P9 considera
“‘esse direcionamento do trabalho”, por meio de um movimento metodoldgico
que valoriza o pensamento dos alunos, a partir de situacdes de investigacao,

gue promovem a criatividade e a reflexdo. As professoras P10 e P16, indicam o
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namero consideravel de atividades que atendem as expectativas de
aprendizagem que contemplam os conteudos previstos para aquele ano.

Por outro lado, também perguntamos sobre as possiveis limitacdes
encontradas pelas professoras no Projeto EMAI no aspecto do curriculo de
Matematica, nesse sentido, percebemos que existem divergéncias entre as
professoras quanto a organizacdo dos conteudos em espiral, enquanto a
Professora P14 vé como fator positivo, diferentemente as professoras P6 e P13

consideram ser prejudicial a aprendizagem dos alunos, conforme dizem:

[...] Contudo, a préxima sequéncia geralmente é bem diferente da
anterior, ndo retomando ou relacionando com o conteudo trabalhado
(P13)

[...] Sua formulacdo (EMAI) em espiral preocupa, pois muitas vezes
os alunos ndo conseguem lembrar contetddos anteriores (P6)

Ainda em relacdo aos conteudos curriculares, P12 considera que
alguns contetddos sao trabalhados superficialmente, sugerindo um maior
aprofundamento, especialmente nas quatro operacdes. Outra dificuldade
revelada pelas professoras P1 e P2 esta no fato de ndo receber o material de
todos os anos, mas somente do ano que ministram aulas, dificultando assim a
visdo longitudinal do curriculo, trazendo-lhes inseguranca em relacdo as
atividades, se sdo suficientes para o entendimento dos alunos, o que os levam
a preparar mais atividades para garantir a aprendizagem de determinado

contetido. Trazemos suas vOzes:

[...] porém alguns conteudos estdo superficiais, deveriam aprofundar
mais os conteldos, principalmente as quatro operagdes. (P12)

A falta de conhecimento do material completo, penso que no ano que
vem isso nos fara ter mais seguranca. (P1)

Os professores deveriam ter todos os materiais do EMAI. Entendo
gue ha necessidade de saber e entender a continuidade do Projeto.
(P2)

Deste modo, nesse aspecto 1 referente ao Curriculo de Matematica

na percepcado das professoras, em determinados momentos compreendem o
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curriculo como estéa apresentado, em outros como prescrito, porém podemos
dizer a partir dessa andlise, que o curriculo é prescrito até certo ponto,
entretanto, as professoras esperam que esteja bem aprofundado, ao ponto de
indicar a superficialidade de alguns conteudos, por exemplo.

Segundo Gimeno Sacristan (2000), esse momento esta relacionado
ao nivel conhecido como “Curriculo em Acdo”. E o instante, considerada a
pratica do professor, de verificacdo e ajustes das atividades, em que se define
o grau de dificuldade da atividade, considerando as limitacdes de compreensao
ou o avanco dos alunos diante das expectativas de aprendizagem. As
adequacdes devem prever o tempo necesséario, a retomada de conceitos,
considerando o que as criancas sabem, conduzindo e reconduzindo o trabalho,
de acordo com as necessidades reais e momentaneas de seus alunos.

Quanto ao aspecto 2 — Material Didéatico, apresentado pelo Projeto
EMAI, a maioria das professoras consideram ser um “6timo material”’, com
sequéncias didaticas que possuem atividades significativas e diversificadas,

exemplificadas pelas professoras P1 e P5:

O trabalho com sequéncia didéatica, a inclusdo de jogos, o trabalho
em grupo, a formagdo do professor. [...] também gosto da
diversidade, pois atende o aluno bom, quanto o que apresenta
dificuldade. (P1)

Sem dlvida, o EMAI contempla excelentes sequéncias envolvendo
atividades significativas, possibilitando ao aluno estabelecer relagdes
entre o que ja sabe a novos conhecimentos. (P5)

No entanto, as professoras P2, P3, P10 e P14, afirmam que o tempo
para desenvolver as atividades previstas ndo € suficiente, principalmente para

sistematiza-las, conforme esclarece as professoras P4 e P6:

O tempo das atividades ndo pertinentes a proposta pedagodgica, 0
tempo gasto nas atividades sdo diferentes do tempo real que é gasto.
(P4)

[...], porém uma das dificuldades encontradas €é a falta de
sistematizagdo de conteudos, percebo que as criangcas muitas vezes
precisam sistematizar o que aprendem para se apropriar
corretamente do uso de conceitos em seu dia-a-dia. (P6)
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Segundo Moura (2006), faz-se necessério que o professor
dimensione o desenvolvimento dos contelldos no conjunto dos conhecimentos
escolares. No Projeto EMAI o planejamento esta organizado em Trajetorias
Hipotéticas de Aprendizagem (THA), que em si traduzem um percurso, um
caminho para as atividades de ensino, que caso n&o tenha um
dimensionamento adequado do tempo para o desenvolvimento das atividades,
certamente prejudicara a aprendizagem dos alunos. Para tanto, esse € um
indicativo importante para estudo e readequacdo que deve ser verificado no
momento de uma possivel reformulagdo curricular, considerando as vozes dos
professores.

Além do que os indicios de tempo e sistematizacdo do conceito
indicam, conforme dizem os professores, que o material do Projeto EMAI ndo
apresenta orientagbes suficientes que favorecam a sistematizacdo dos
conceitos.

Para o aspecto 3 — Aprendizagens dos alunos, alguns professores
complementam relacionando as atividades ou a sequéncia, com a preocupacao

da aprendizagem dos alunos dizendo:

O material valoriza o pensamento do aluno, sua criatividade e
trabalha de forma reflexiva e construtiva (P2)

Sem duavida é um material muito rico para desenvolver a matematica
em sala de aula buscando o avanco de nossos alunos. (P6)

Sao atividades bem elaboradas que contemplam as expectativas de
aprendizagem proporcionando um aprendizado significativo (P15)

As professoras consideram que o Projeto EMAI favorece a
aprendizagem dos alunos, a partir de uma concepc¢ao investigativa, valorizando
a elaboracdo das estratégias pessoais que promovem o pensamento reflexivo,
ampliando a criatividade.

Na mesma questdo pedimos sugestdes que pudessem contribuir
para a melhoria do Projeto EMAI na escola. Dessa forma, o estudo desse item
indica que 11 professoras registraram sugestdes e cinco professoras néo

apontaram nenhum registro.
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Pudemos constatar que grande parte das respostas esta relacionada
as limitacbes apontadas pelos professores anteriormente, como maior tempo
para o trabalho com as atividades e com a sistematizacdo dos conceitos.

Também é significativo apontar as indicacées dos professores sobre
a importancia de estudo e reflexdo para a melhor compreensédo das atividades

e para o melhor aproveitamento do ensino e da aprendizagem.

Formacéao online. (P1)

[...] Porém, para que sejam realizadas todas as atividades visando o
efetivo desenvolvimento matematico dos nossos alunos, sera
necesséario muito estudo e reflexdo. (P5)

A professora (P5) fortalece a necessidade de “muito estudo e
reflexdo” para atingir as expectativas de aprendizagem, que vai ao encontro
das diretrizes do EMAI, em consonéancia com a Resolucédo SE 46, de 25-4-2012
estabelecendo a ATPC como espaco de formacao e estudo do EMAI, por meio
da constituicdo de grupos de Educagdo Matematica na perspectiva
colaborativa. A professora P1 sugere a formacao online como mais um recurso
de suporte ao professor.

A participante P6 sugere uma maior quantidade de atividades do
mesmo conteudo, porém nado descreve detalhes sobre suas necessidades
nesta ampliacdo. Dois docentes (P13 e P14) referenciaram a utilizacdo de
situacdes problemas sugerindo que sejam acrescentadas mais quantidades de
problemas, observado o tempo da retomada no trabalho em espiral e a
necessidade de mais tempo para trabalhar as atividades. O docente (P9)
aponta que no caderno do 2.° ano, as situagbes problemas sejam abordadas

com grandezas numéricas menores.

[...] Para melhorar, acredito que seria interessante acrescentar
situacdes problema e fazer uma relacdo entre as sequéncias, pois
como isso acontece em espiral, trabalha-se um conteddo uma
semana e ir4 retomar o assunto com um espago de tempo muito
grande. (P13)

Acrescentar mais situacdes problema nas sequéncias. Mais tempo
para trabalhar as atividades, sem correrias. (P14)
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[...] Acho que o livro do 2° ano poderia trabalhar situagbes problema
com quantidades menores (P9)

Essas respostas nos fazem refletir que possivelmente o0s
professores, no desenvolvimento de suas aulas, tém se apropriado das
orientacdes dos PCN que propdem uma inversao curricular, tendo a resolucéo
de problemas como o ponto de partida da atividade matematica.

Agrupamos as Questdes 2, 3 e 4 com o objetivo de compreender as
percepcdes dos professores sobre a dindmica formativa do EMAI no grupo da
escola, as sugestdes de apoio ao grupo que devem ser abordadas na ATPC, e
por fim o trabalho matematico, considerando o planejamento das aulas e a
escolha das atividades que complementam o curriculo.

Na andlise dos dados, observamos que todas as professoras
mencionaram que existe a formacgao do Projeto EMAI na escola pesquisada e
essa dinamica acontece nas ATPC, as segundas-feiras sob a coordenacéo da
PC. As respostas aos questionamentos corroboram com os pressupostos do
Projeto EMAI quando define que as “reunides sdo conduzidas pelo Professor

Coordenador (PC)”. (Sao Paulo, 2013, p.4). E assim, dizem os professores:

Sim. Séo feitos no horario do EMAI, coordenado pela coordenadora,
participo de todas as reunides. (P4)

Sim sdo feitas reunides todas as segundas, realizadas pela
coordenadora. (P8)

[...] no momento que esta coordenando os trabalhos é a professora
coordenadora. (P1)

Sim, quem coordena é a coordenadora pedagogica da escola. (P9)

[...] a coordenadora pedagdgica realiza a coordenagédo dos trabalhos.
(P12)

Ainda, de acordo com o Projeto EMAI, na pauta desses encontros
estd em foco o estudo e o planejamento das sequéncias didaticas previstas nas
Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem (THA) que serdo desenvolvidas em
sala de aula. Dessa maneira questionamos 0s participantes como sédo as

discussoes e a participacao deles nas ATPC.
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As discussoes, conforme relatam as professoras, tém como enfoque
a analise e estudo (P12) do material do EMAI, sobretudo as atividades
propostas nas sequéncias didaticas. O estudo, de acordo com o que diz a
professora P1 estd associado a resolucdo das atividades. A professora P5
amplia a fala de P1, quando relata que, algumas vezes, ha a vivéncia das
atividades, demonstrando seguir as orientagcbes do material ao discutir as
problematizacbes e intervencdes previstas nhas atividades, conforme ¢é

apresentado.

[...] Realizamos o estudo do EMAI. (P12)

[...] procuramos analisar as sequéncias propostas e resolvemos as
atividades em conjunto,[...] (P1)

[...] participo nas reuniBes estudando e refletindo, com meu grupo,
sobre as leituras teodricas, sobre o ensino da matematica, e algumas
vezes, vivenciando as atividades, discutindo sobre as
problematizacdes e intervencdes relacionadas a elas. (P5)

Segundo as professoras, ha um potencial espaco para socializacao
e solucdo das duvidas que podem surgir, possivelmente, a respeito da
compreensao e resolucao das atividades, e do desenvolvimento de conceitos e
contetdos propostos. As professoras (P9 e P14) apontam que as ddvidas ndo
solucionadas durante as ATPC séo resolvidas fora do ambiente escolar, o que
demonstra o envolvimento e compromisso docente.

Nesse sentido, a analise dos dados desvela a presenca de algumas
limitacdes dos docentes com ensino e aprendizagem da Matematica, mas que
podem ser resolvidas no espaco das discussdes e fora dele, como relatam os

participantes:

[...] as discussBes sdo sempre as duvidas que temos [...] (P10)
[...] procurando tirar dividas que possam surgir. (P1)

[...] participo das reunides procurando socializar com as colegas as
dificuldades encontradas, e quando mesmo assim encontro
problemas procuro ajuda fora da escola. (P9)

[...] Ndo sou uma pessoa de muito falar, mas jamais fico com duvida
sem solucioné-la, corro atras. (P14)

81



A professora (P13) destaca o aspecto reflexivo das discussdes e o
efeito enriquecedor para o trabalho do professor: [...] As discussbes sé&o
reflexivas e enriquecedoras (P13)

O compatrtilhar de experiéncias € apontado pelas professoras (P6,
P10 e P12), principalmente no que se refere ao desenvolvimento das
atividades em sala de aula. Nesse momento, € possivel inferir que as
professoras avaliam suas praticas, as metodologias e o0s procedimentos
utilizados no desenvolvimento do trabalho com os alunos, tendo em vista a
interacdo prevista no uso do material e o reflexo na aprendizagem das

criangas.

[...] trocamos experiéncias sobre os pontos positivos e negativos de
cada atividade desenvolvida em sala de aula [...] (P6)

[...] também trocamos as experiéncias vividas na sala. (P10)

[...] Participo das atividades propostas trocando experiéncias. (P12)

Nas falas das professoras P6, P15 e P16 a seguir temos o foco nas

necessidades de aprendizagem das criancas.

[...] para atendermos da melhor forma as necessidades dos alunos.
(P6)

Sim, discutimos sempre, pensando no aprendizado do aluno. (P15)

[...] trabalhamos com as atividades a serem tratadas visando os
objetivos a serem alcancados, visando atender as necessidades das
criangas. (P16)

Dessa forma, esse compartilhar os pressupostos do curriculo,
podera facilitar a acdo do professor que ainda ndo desenvolveu a atividade,
reorientar ou reconduzir o trabalho daquele docente que ja realizou a atividade,
mas que talvez ndo tenha alcancado o resultado previsto nas expectativas de
aprendizagem de cada sequéncia didatica apresentada.

E preciso considerar outras limitacdes que podem interferir nesse
resultado, que estdo além das necessidades de aprendizagem das criancas e

da acgédo didatica das professoras, como o contexto social dos alunos, o acesso
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e permanéncia na escola, disturbios e transtornos que dificultam a
aprendizagem, entre outros que podem ser compreendidos coletivamente
como apoio profissional especializado e de outras instituicdes, além da escola.

Quando questionados sobre como a formacdo é organizada, os
professores respondem que se rednem em grupos, referenciando que o
trabalho € organizado por grupos, segundo as professoras P3 e P10. De
acordo a professora P5, os agrupamentos sao organizados conforme o ano em
que lecionam. Ja a professora P2 considera que a participacédo dos professores
tem o formato de grupos colaborativos, conforme propde 0s pressupostos do

projeto EMAI.

Na minha escola o material fornecido pelo EMAI é discutido entre os
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. (P2)

[...] nossa participagdo tem formato de grupos colaborativos. (P2)
[...] trabalhamos em grupos. (P3)

[...] As discussdes séo realizadas nos agrupamentos de professoras
por ano em que lecionam. (P5)

Sempre discutimos em grupo coordenado pela coordenadora. As
discussbes sao sempre as dlvidas que temos e levamos para reunido
gue acontece nas segundas-feiras onde também trocamos
experiéncias vividas na sala (P10)

Entretanto, compreendemos que a perspectiva colaborativa ainda
nao se constituiu, tendo em vista as vozes de algumas professoras, que nos
permite inferir que o grupo tem caracteristicas de um trabalho coletivo,
coordenado pela PC, conforme relatam as professoras (P10, P11 e P14).

Acrescente-se a isso, o papel de formador atribuido legalmente a

PC, e compreendido pelos professores, conforme dizem:

Discutimos as questdes montadas de acordo com o EMAI, pela
coordenadora. (P11)

[...] A coordenacdo nos apoia e ajuda muito em nossos estudos.
(P14)
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Nesse sentido, apesar dos pressupostos do material do EMAI
proporem “‘como acdo principal a constituicio de Grupos de Estudo de
Educacdo Matematica em cada escola, [...] e atuando no formato de grupos
colaborativos, organizados pelo Professor Coordenador” (Sao Paulo, 2013, p.4)
e dos professores participarem da acao, observa-se que o trabalho, de acordo
com os professores, é organizado e orientado pelo PC e executado pelos
professores (P11), considerando que os professores avaliam suas

participacdes e dos colegas:

[...] minha participacdo considero positiva. (P15)
[...] minha participacéo é dinamica. (P3)

No inicio houve um pouco de resisténcia por parte de alguns
professores, mas ap0ds estudos, discussdes e direcionamento o
projeto engrenou. (P14)

Desse modo, consideramos que 0s Grupos de Estudos de Educacao
Matemética, estdo se constituindo com as caracteristicas de coletividade, tendo
em vista que ha uma prescricdo da organizacéo pelo PC, e conforme relatam
as professoras, suas participacdes sado direcionadas para o estudo do Projeto
EMAI, observadas as orientagdes curriculares conforme sdo apresentadas, e
que ainda solucionam coletivamente suas duvidas pelo o ano que lecionam ou
ndo, socializam suas experiéncias de sala de aula do curriculo real. Para
fortalecer nosso entendimento da perspectiva colaborativa, recorremos a Gama

e Fiorentini (2009) que dizem:

As caracteristicas desses coletivos fazem emergir a colaboracgéo,
considerando que demandam tempo e confianca para que seus
integrantes se constituam como participantes colaborativos que
respeitam os objetivos individuais e grupais. [...] As interacdes e as
negociacbes de significado pelos diversos atores que compdem o
grupo, diferentemente do senso comum, podem ser construidas e
proporcionar a producéo de conhecimento que demanda praticas com
posturas de reflexao e investigacao.

Também solicitamos aos professores que indicassem sugestdes de

apoio para estudo e reflexdo durante os ATPC. Acreditamos que por meio
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desse questionamento, os professores nos revelariam suas necessidades
diante do projeto, por exemplo, conceitos e conteldos que apresentam duvidas
e limitacGes durante o planejamento e aplicacdo em sala de aula, intervencdes
pedagogicas diante das defasagens de aprendizagem, entre outras.

Desta maneira, a professora (P1) destaca a atencéo para o estudo e
a formacdo dos conteldos relacionados ao Espaco e Forma, nos quais 0s
professores apresentam mais duvidas. Podemos relacionar essa limitacdo ao
abandono da Geometria no contexto histérico das reformas curriculares de
Matematica, principalmente nas décadas de 1950 e 1960, com os problemas
oriundos do Movimento Matematica Moderna, bem como o0 seu posicionamento
ao final dos curriculos, compreendidos até entdo como uma mera lista de
conteudos. “Principalmente os conteudos relacionados a Espaco e Forma que
ainda muitos de nos, professores, temos duvidas.” (P1)

A professora (P5) destaca a importancia da abordagem de todos os
conteudos, observando as estratégias metodologicas que possibilitam o avanco
do aluno. “E preciso ser abordado todos os blocos de contetdos,
gradativamente, para ser analisado, no coletivo, as estratégias metodoldgicas
gue possibilitam ao aluno o seu desenvolvimento.” (P5)

Os participantes P2, P3 e P10 sugerem como foco o estudo das
THA e do Projeto EMAI como acao formativa, entretanto essa acdo apresenta
um enfoque no desenvolvimento do curriculo, de apropriacdo de conteudos,
metodologias, de preparo das atividades, garantido aspectos prescritivos e da

forma como o curriculo é apresentado as professoras.

Acredito que o estudo das Trajetérias Hipotéticas de Aprendizagem
(THA) com a metodologia do EMAI seria interessante nos ATPC. (P2)

E importante a troca de saberes; o estudo do Projeto para a
formacao” (P3)

Como o EMAI é um projeto que o professor tem que estudar antes de
dar a aula, o ATPC deve estar sempre junto com o professor
esclarecendo as duvidas existentes. (P10)
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Com mais énfase nas metodologias e intervencdes, as professoras
(P4, P6 e P7) sugerem essa abordagem para estudo nas ATPC, devido a
importancia desses procedimentos no trabalho de sala de aula. Nesse instante,
considerando o movimento metodoldgico do Projeto EMAI nas atividades
(Conversa Inicial, Problematizagdo, Observacao/Intervencao), o professor que
tem um diagndstico de seus alunos, podera realizar 0os ajustes necessarios,
levantar as questdes que levam a problematizacdo da atividade, observando as
estratégias utilizadas pelos estudantes e o desenvolvimento das intervencdes
necessarias para atingir as expectativas de aprendizagem. Assim, dizem as

professoras:

Sim, devem ser abordadas para funcionar como meio para discutir as
intervencdes necessarias e adequadas para o bom funcionamento do
EMAI na sala (P4)

Durante os ATPC os conteidos devem estar voltados aos
desenvolvidos em sala de aula e devemos discutir as metodologias e
intervencdes que iremos desenvolver durante o trabalho em sala. (P6)

Sim, devem ser abordadas para funcionar como meio para discutir as
intervencdes necesséarias e adequadas para um bom funcionamento
em sala de aula. (P7)

Segundo as professoras (P9, P12, P13 e P16) para um melhor
aproveitamento e aprofundamento dos estudos, os professores deveriam
reunir-se de acordo com o ano que lecionam. Assim, a partir da fala desses
professores, observamos que ha um direcionamento e uma organizacdo dos
trabalhos pelo professor coordenador (PC), conforme prescreve o Projeto EMAI
em sua diretriz curricular, que o trabalho serd organizado pelo PC, mas deve
contar com a participacdo dos proprios professores. Dessa forma os

professores relatam:

Acho que deveria ser dividido por ano, pois assim poderiamos
aprofundar mais o estudo nos contetdos do ano que trabalhamos.
(P9)

Creio que poderia ser dividido por ano/série, assim poderiamos

aprofundar o estudo de cada atividade melhor para aplicar na sala.
(P12)
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Os conteudos e reflexdes, para funcionar como apoio, devem ser
voltados para os anos letivos em que leciono. (P13)

Os conteldos de estudo devem ser voltados para a série que leciono.
(P16)

As professoras (P11 e P14) nos dao indicios de que acao coletiva,
mesmo conduzida pelo PC, auxilia na superacao das limitacdes e no avanco do
grupo, haja vista as mudancas de PC, ao longo de trés anos na escola,

dificultaram os momentos de estudo, conforme aponta a professora P14.

Como sendo o EMAI um projeto, devemos abordar a atividade em
gue se tem dificuldade, para que o coordenador e o grupo possam
nos auxiliar. (P11)

Nossa escola passou por muitas (PC) nesses 3 anos, o que dificultou
nossos estudos, hoje temos total apoio nos estudos pois nossa (PC)
investe junto conosco. Acredito que deveriamos ter “aulas praticas”,
vivenciar também algumas atividades, o que considero que ajudaria
muito. (P14)

Ainda, de acordo com o que dizem as professoras (P15 e P8) os
temas estudados e que devem ser abordados no ATPC, precisam favorecer os

saberes docentes para proporcionar a aprendizagem dos alunos.

O ATPC tem proporcionado momentos de reflexdo, trocas de
experiéncias para que o trabalho seja significativo para o aluno. (P15)

Devem ser abordados temas que acrescentam o aprendizado do
professor para facilitar a aprendizagem do aluno. (P8)

Portanto, acreditamos que as sugestdes e opinides reveladas pelas
professoras podem conduzir para uma acao colaborativa, a partir do instante
que suas vozes sao compreendidas e aceitas, ou ndo, mas sao refletidas
produzindo efeitos em suas reais necessidades e de seus alunos.

Quando questionados sobre o que é necessario complementar no
trabalho matematico, além das atividades propostas no EMAI, as professoras
reforcam mais uma vez as sistematizacbes dos conceitos, nesse sentido

recorrem a outras atividades, como as do livro didatico.
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Nessa perspectiva, concordamos com Gimeno Sacristdn e Gomez,
quando dizem que a definicdo e validacdo do curriculo € um exercicio dificil,
com énfase em um dos quatro pontos essenciais definidos pelos autores: &
preciso ver o curriculo “como uma pauta com diferente grau de flexibilidade
para que os professores/as intervenham nele”. Para tanto, os professores

dizem:

Em algumas sequéncias sinto que falta sistematizar o conhecimento
aprendido pelo aluno, entdo procuro complementar o trabalho com
atividades do livro didatico ou outras de outros materiais que
pesquiso. (P1)

Falta a sistematizacdo de algumas atividades. O material do EMAI é
excelente, facilita muito meu trabalho no preparo da rotina, devido
suas atividades serem em sequéncia. (P3)

Acredito que as sequéncias devem ser sistematizadas de acordo com
o que foi trabalhado. (P14)

Tenho procurado sempre sistematizar as atividades do EMAI, sigo
sempre a sequéncia e metodologia proposta no EMAI. (P15)

Percebo que ha necessidade de sistematizar os conteldos
trabalhados seja em sala de aula ou como licdo de casa, pois nem
sempre todos os alunos conseguem absorver os conhecimentos
construidos em sala de aula [...]. (P5)

Sem ddvida nenhuma o EMAI contempla toda a abrangéncia de
contelidos, porém em alguns é preciso que haja algumas atividades
complementares para a sistematizacdo de conteddos tornando
relevante em meu planejamento a aprendizagem concreta de todos
os alunos, de todos os conteddos. Um exemplo sdo as situacfes com
conceitos e utilizagc&o da divisdo no terceiro ano. (P6)

Tenho sempre que sistematizar as atividades, mas acho que o EMAI
direciona o trabalho do professor. (P9)

Por outro lado, € necessario atentar-se para as crencas e
concepcBes dos docentes a respeito do que vem a ser sistematizar e a real
necessidade de complementar com mais atividades, especialmente do livro
didatico, considerando que de acordo com o que dizem alguns professores

(P12 e P13) é preciso aprofundar alguns contetdos e inserir mais atividades.

Além do material sugerido pelo EMAI acho interessante algumas
propostas do livro didatico adotado e outras que apresentam a
mesma filosofia do EMAI. (P2)
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Vejo a necessidade de um aprofundamento em alguns conteddos,
assim em sala complemento com a sistematizacdo de algumas
atividades. (P12)

Sinto necessidade de complementar situacfes problema, pois acho
gue o material poderia ter mais atividades nesse sentido. (P13)

Nas minhas aulas do EMAI procuro complementar com atividades
relacionadas com o assunto visto, com o livro didatico sistematizando
o contetido. (P16)

Talvez, “mais atividades” esteja relacionado a fixar o conteudo,
caracteristica peculiar do ensino da matematica e a sistematizacao,
possivelmente, compreendida como o que é relevante no desenvolvimento do
conceito, como a linguagem matematica, as técnicas operacionais que
potencializam o conceito e que devem ser apropriadas pelos alunos,
geralmente utilizada ao final de um tema, conceito, conteudo.

Em contrapartida, o aspecto quantitativo de atividade, no sentido de
fixar os contetdos, tem um embasamento na metodologia do exercicio, na
memorizacao e aprimoramento da técnica, com significados que trazem lacos
com o Movimento Matematica Moderna, criticado pela CENP, a partir de 1985

na Proposta Curricular do 1° grau:

. A preocupagdo excessiva com o treino de habilidades, com a
mecaniza¢cdo de algoritmos, com a memorizacdo de regras e
esquemas de resolucdo de problemas, com a repeticdo e a imitacdo e
ndo com uma aprendizagem que se dé&, inicialmente, pela
compreensdo de conceitos e de propriedades, pela exploracdo de
situagbes-problema nas quais o aluno é levado a exercitar sua
criatividade, sua intuicéo; (SAO PAULO, 1986, P.7)

Outro aspecto relevante, apontado pelos docentes, € 0 tempo como
limitador para avaliar e planejar as atividades propostas (P4 e P7), o que
pressupfe que somente o espaco das ATPC, reservado para a formacao
continuada, ndo é suficiente. No contexto da sala de aula, segundo as
professoras P10 e P11 ndo ha tempo suficiente para complementar com outras

atividades.

89



Um certo tempo para avaliar e planejar as atividades propostas como
forma de apoio ao ensino e aprendizagem. Essa iniciativa auxilia os
professores. (P, P7)

Sempre vejo necessidade de contemplar com outras atividades, mas
0 tempo é pouco e nao consigo. (P10)

Em todas as atividades vejo uma necessidade de se complementar
com outras atividades, mas sempre nao da tempo. Sendo assim, vejo
muita dificuldade para assimilar, pois ndo se estabelece uma
sequéncia. (P11)

Por outro lado, as professoras em dados anteriores mencionaram
ser necessario analisar e estudar o significado do curriculo em espiral, tendo
em vista uma escala de aprofundamento dos conteudos, que nos indica a
necessidade de um aprofundamento dos dados da pesquisa que foram
realizados com entrevistas e com 0 acesso a videos gravados pela escola e
pela Diretoria de Ensino sobre o processo vivenciado no EMAL.

Desta maneira, a partir dos gquestionamentos estabelecidos no
didlogo com as professoras, este panorama geral das percepcdes dos
professores sobre o desenvolvimento do Projeto EMAI na escola nos revela
que a maioria das professoras possui experiéncia didatica e pedagogica para o
trabalho em sala de aula, considerado o tempo de atuacéo na carreira docente,
tendo em vista que a maioria das professoras sao titulares dos cargos, e a
permanéncia na escola € um fato que reflete positivamente na aprendizagem
dos alunos. Também indica que a maior parte das professoras possui formacéo
académica nos niveis de graduacédo e pds-graduacao.

Em relacdo ao Projeto do EMAI, a percepcao dos professores
aponta para a forma como o projeto foi apresentado as professoras, com
indicacdes dos elementos facilitadores e limitadores do projeto. Na percepcao
das professoras os elementos facilitadores destacados foram a diversificacao
de atividades propostas nas sequéncias didaticas e a preocupacdo com a
aprendizagem dos alunos. Como limitadores, as professoras dimensionaram
para o tempo insuficiente na formacgéo e no desenvolvimento das atividades em

sala de aula, além da necessidade de sistematizagao.
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Os professores ndo revelaram explicitamente quais aspectos sao
relevantes no planejamento de suas aulas e na escolha das atividades para os
alunos, mas implicitamente responderam a questdo, quando retratam a
necessidade de complementacao das atividades, de sistematizar, da resolucéo
de problemas, sobretudo quando pensam em atividades significativas para a
aprendizagem dos alunos.

As limitacbes também foram abordadas no ultimo aspecto sobre o
grupo de formacao do EMAI, quando foram questionados sobre que temas séo
essenciais para a discussdo nas ATPC. As percepcOes das professoras
apontam para as reflexdes sobre as intervengdes necessarias em sala de aula
para que o aluno consiga avancar na aprendizagem.

A seguir, faremos a triangulacdo dos dados construidos com a
entrevista da PC e das professoras, os videos das atividades da ATPC na
escola e do seminario na Diretoria de Ensino ampliando a compreensao do
processo de desenvolvimento do curriculo da “Escola Progresso” e 0os espagos

de formacé&o de professores.
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CAPITULO IV — O DESENVOLVIMENTO CURRICULAR DA
“ESCOLA PROGRESSO” E OS ESPAGOS DE FORMAGAO DOS
PROFESSORES

No capitulo IV descreveremos, analiticamente, o processo de
desenvolvimento do curriculo do EMAI na “Escola Progresso”, trazendo a voz
das professoras, da coordenadora e dos documentos oficiais, requerendo,
portanto, um aprofundamento dos estudos por meio da triangulagdo dos dados
presentes nas entrevistas e na selecdo de episddios dos videos gravados na
escola e na diretoria.

Para isso, 0s principais elementos do processo curricular do EMAI
da “Escola Progresso” foram categorizados em relagdo a dois espacgos: 4.1 O
desenvolvimento do curriculo e a ATPC; 4.2 O desenvolvimento do curriculo e

0 Seminario de Boas Préaticas.

4.1 O desenvolvimento do curriculo e a ATPC

Iniciamos com a apresentacao da voz dos documentos por meio da
Resolucdo SE 46, de 25-4-2012, que “dispde sobre a formagao em servigo do
professor da Educagao Basica | e da providéncias correlatas”; instituiu as 2h
semanais de trabalho remunerado, ATPC, com foco no ensino da Matematica,

e de acordo com as orientagdes dispostas no “Material do Professor”:

O projeto propbe como acdo principal a constituicdo de grupos de
Estudo de Educacdo Matemética em cada escola, usando o horario
destinado para as aulas de trabalho pedagdgico coletivo (ATPC), e
atuando no formato de grupos colaborativos, organizados pelo
Professor Coordenador do Ensino Fundamental Anos Iniciais, com
atividades que devem ter a participacdo dos préprios professores.
(Sé&o Paulo, 2013, p.4)
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Assim, podemos observar a intencionalidade expressa nos
documentos oficiais de propiciar uma formagéo continuada especifica na area
de Educacédo Matematica em uma perspectiva colaborativa.

No caso da “Escola Progresso”, a professora coordenadora
“‘Janaina”, quando questionada durante a entrevista, sobre a sua trajetoria
como PC e a organizacdo da ATPC, observou-se indicios de um carater mais
formativo voltado ao curriculo, de trocas e estudos, pautado no
desenvolvimento de atividades, de um novo material, além da organizacdo da

rotina escolar, conforme diz:

Eu me sinto uma pessoa proativa, eu ndo sei ficar muito tempo
olhando s6, e ndo ter um movimento novo, aprendendo mais,
buscando mais sobre alguma coisa e também estar passando mais.
Eu sempre fui aquela pessoa assim, que trazia o material novo e
distribuia com os professores, trocava ideias, entdo assim, eu gosto
muito desse movimento de coordenacdo, de estar junto com o0s
professores, trocando, estudando, revendo, isto é de mim mesmo, e
organizando também a rotina escolar. (Professora “Janaina”,
entrevista)

Por outro lado, a PC, mesmo considerando-se uma professora
coordenadora experiente (cinco anos na funcédo) destaca algumas dificuldades

do trabalho, apontadas a seguir:

Eu acho que a maior dificuldade do coordenador é conseguir
conquistar o professor para que ele veja 0 ensino de uma maneira
diferente, uma visdo construtivista, porque muitos sdo apegados ao
tradicional, j& mudou muito, nés tivemos uma mudanca muito grande,
mas ainda temos resisténcia com essa situacdo, [...] movimentar
esses professores para uma nova visdo. (Professora “Janaina”,
entrevista)

Também selecionamos o Episédio 1, Quadro n°l2, do video
produzido na ATPC, fornecido pela escola, que se relaciona com as
concepcgdes de curriculo da professora “Janaina” observadas na entrevista,
como as mudancas de uma visao tradicional para a visdo construtivista,

prevista no curriculo oficial de Matematica para os Anos Iniciais da SEE/SP.
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Quadro 12: Episédio 1 — Orientacdes da PC para as professoras assistirem ao video da
tematizacao da pratica da professora “Ana”.

EPISODIO 1

Elementos componentes do episodio

Descrigédo

Titulo

Orientagbes da PC para as professoras assistrem ao video da

tematizagdo da pratica da professora “Ana”

Cena 238" video 040

Apbs a leitura da pauta do ATPC pela PC e das consideragGes tedricas
sobre “Tematizagéo da Pratica”, a PC “Janaina” comunica as professoras
gue irdo assistir ao video da professora “Ana” e que fardo a observagdo
do video com base nas questfes que estdo disponiveis em pauta, assim
deverdo registrar suas observagfes, 0 que pensam, para posteriormente

discutirem e realizarem as intervengdes coletivamente.

Narracdo da cena

Proposta da PC: o grupo de professoras observa ao video e registra as
anotacgOes a partir das questdes:

- Qual a concepcao de ensino e aprendizagem nos dois momentos (duas
aulas distintas) do video? O que mudou da primeira para segunda aula?

- O que os alunos aprendem com as sequéncias de atividades desse tipo?
- Quais contetdos “Ana” pretendia ensinar com essas atividades?

- Por que é importante desenvolver as atividades como vocés viram no
video?

- Existem alguns equivocos? (No planejamento, no desenvolvimento da

atividade, o que poderia ter sido realizado de forma diferente). Quais?

Cenério Observagao e Estudo do video de tematizagdo da pratica de sala de aula
da professora “Ana” em ATPC.

Sujeitos da pesquisa PC “Janaina”

Transcri¢cdes PC “Janaina”: agora eu vou colocar o video da professora “Ana’, mas

vocés terdo que observar algumas coisas no video que vai ser passado
para voces.

Vocés tém ai na pauta essas questfes que € para serem observadas. Se
vocés quiserem pegar um lapis ou uma caneta para anotar o que for
pensando, vendo e observando, e depois a gente vai refletir e discutir um
pougquinho sobre isso. E hora de todo mundo falar, colocar o que pensa, o
que sabe, a gente fazer intervencdo. As questfes que vocés deverdo
observar sao:

- Qual a concepcao de ensino e aprendizagem nos dois momentos (duas
aulas distintas) do video? O que mudou da primeira para segunda aula?

- O que os alunos aprendem com as sequéncias de atividades desse tipo?
Com o que ela vai desenvolver.

- Quais conteudos “Ana” pretendia ensinar com essas atividades?

- Por que é importante desenvolver as atividades como vocés viram no
video?

- Existem alguns equivocos? Equivocos assim no planejamento, no
desenvolvimento da atividade, o que vocés acham que poderia ter sido
feito diferente. Igual a “Ana” falou, ndo precisar ter melindres, porque a
gente ja viu tudo isso, ndo é “Ana’? A gente quer que VOCEs enxerguem.

Vamos la.
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Podemos observar nesse Episédio 1 que a PC tem a
intencionalidade, considerando que h4d uma pauta elaborada antecipadamente,
de identificar os saberes das professoras a partir das questdes propostas, por
exemplo: a concepcao de ensino e aprendizagem nos dois momentos do video,
e a importancia de como desenvolver as atividades, observando o modelo
didatico metodoldgico apresentado no material do Professor do Projeto EMAI,
atentando para a conversa inicial, a problematizacdo e as
observacdes/intervencdes que devem ser garantidas pelas professoras.

Também percebemos a intencdo de que as professoras se
apropriem da concepgdo, construtivista e soOcio interacionista, prescrita nos
referenciais curriculares do EMAI, nas quais os professores sdo os mediadores
do processo de ensino e aprendizagem, direcionando o foco para os alunos
como atores do processo de aprendizagem por meio de uma construcao ativa
do conhecimento (SAO PAULO, 2008). O que pressupde que na partilha
dessas relacbes em sala de aula, professor-aluno, aluno-aluno, participando
ativamente, os sujeitos apropriem-se da linguagem, dos saberes matematicos
acumulados historicamente.

Conforme evidenciamos, ha uma relacéo préxima entre o Episédio 1
e os excertos das falas da PC “Janaina” retirados da entrevista, em especial
quando afirma que: “[...] conquistar o professor para que ele veja o ensino de
uma maneira diferente, uma visao construtivista, porque muitos sdo apegados
ao tradicional [...]". Assim, prevalecendo o apropriar-se dos pressupostos do
curriculo, da sua prescricdo (GIMENO SACRISTAN, 2000).

Ainda, sobre a dinamica do trabalho na ATPC, na voz da professora

coordenadora ao ser questionada na entrevista, retrata que:

[...], ainda ndo consegui montar uma pauta com que eles levassem
materiais para apresentar e trocar com o0s colegas, mas a minha
intencdo agora é essa. Por enquanto eu s6 coloquei o que eu recebi
la (na diretoria), porque eu me senti com mais seguranca em fazer,
porque eu estou comecando agora. (Professora “Janaina”, entrevista)

De acordo com esse excerto, percebe-se a intencdo da elaboragéo

de uma pauta com caracteristicas colaborativas, conforme previsto no Projeto
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EMAI, porém a PC declara que tem privilegiado a pauta sugerida pela DE,
observando a garantia do movimento metodolégico e do estudo dos contelidos,
do entendimento do curriculo prescrito e apresentado as professoras por meio
do material do EMAI que, segundo a PC, |he traz mais seguranca no trabalho
com as professoras.

Essa intencdo da PC € percebida na fala das professoras

entrevistadas, conforme segue:

[...] Agora esta formativo mesmo, antes quando ndo tinha uma
coordenadora, ou a coordenadora estava comecando, ai estava
assim, juntava o 5.° ano. Entdo agora a “Janaina” conduz todas
vezes. Agora ela traz a pauta e nés vamos estudando, nés falamos e
cada um expde sua experiéncia, alguém coloca que fez assim. [...]
(“Ana”, entrevista)

[...] mas como a gente tem esse estudo e tem o tempo para sentar em
grupo pelas séries, a gente sempre resolve [as atividades], sempre
troca ideias, € bem interessante. [..] a gente sempre troca
experiéncias, os temas que sdo abordados, a gente fala de cada
série, como dar continuidade no quarto ano [a professora leciona no
3.9 ano], somos, a tarde, em duas, e de manha em trés. [...] Tem um
tempo, mais no ATPC, porque a tarde relne eu e a professora da
tarde e a gente elabora junto, e depois no ATPC a gente socializa
com as outras se esta todo mundo junto. (“Rosa”, entrevista)

A partir das falas das professoras, durante as entrevistas, evidencia-
se a percepcao da perspectiva do trabalho colaborativo, sinalizando nas falas o
juntar, trocar e socializar ideias e experiéncias. Também ha evidéncias de um
movimento de estudo curricular destacando os temas e a continuidade dos
contetidos a serem abordados por ano.

Considerando que a PC ndo é uma especialista em Matematica, e
gue durante sua trajetoria escolar, a disciplina se caracterizou basicamente na
técnica dos calculos, operacfes e problemas formais, fatos que evidenciam a
necessidade de estudos devido a caréncia de contedudos e conceitos, e a
importdncia desse movimento de formacdo, a partir de uma pauta
preestabelecida na DE em que também prevalece o uso adequado do material
— principalmente no modelo em que esta prescrito e apresentado, bem como o

estudo de conteudos e procedimentos metodolégicos, ela relata:
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[...] nés fomos ensinados somente a célculos e probleminhas,
resolucdo de problemas, n6s ndo tivemos uma formagéo em todos os
conteldos matematicos [...] entdo nds necessitamos dessa formacao,
que sem ela, ndo estaria acontecendo nenhum “pinguinho” do que
esta comecando a acontecer na escola, porque a gente agora sabe,
por exemplo, a gente usa vocés como modelo, todas as vezes que eu
vou me colocar na minha situacdo de formacdo com o0s meus
professores eu tento resgatar tudo o que foi colocado passo a passo
para gente na formacéo inicial nossa, de professor coordenador na
diretoria. (Professora “Janaina”, entrevista)

Também questionamos, na entrevista, a PC a respeito da
constituicdo dos Grupos de Educacdo Matematica na perspectiva colaborativa,
conforme previsto no referencial do EMAI — se estd acontecendo, se esta dificil
de constituir, qual € o maior enfrentamento, e qual a compreensdo das

professoras sobre os grupos. A PC diz:

Olha, constituir o grupo, eu ndo vou falar para vocé que é facil,
porque ndo esta sendo ndo, elas ndo estdo com resisténcia em
estudar, mas elas tém resisténcia, eu acho que é igual uma sala de
aula com aluno, de ir se apresentar para os colegas e sofrer
guestionamentos, acho que a maior problemética, é essa. Porque
elas ndo se sentem tdo a vontade para fazer isso, vocé tem um, dois,
gue tem os perfis diferentes para poder fazer essa situagdo de
colaboracdo, mas eu acho que é importante também, incentivar
aqueles outros que ndo tem tanto esse perfil, entdo eu busco sempre,
colocar coisas boas. [...] (Professora “Janaina”, entrevista)

Na analise dessa fala da PC, observamos que o espaco da ATPC
esta se constituindo como um momento de estudos e reflexdes sobre o
material, o planejamento e desenvolvimento das atividades, mas também como
momento para socializacdo das praticas de sala de aula. Percebemos a
finalidade das professoras na interagcdo de suas praticas entre as colegas,
como condicdo para explicitar o curriculo real, o modo como o curriculo
apresentado é transformado no contexto da sala de aula.

Entretanto, boa parte dos docentes € resistente e ndo se sentem a
vontade para a exposicdo de suas vivéncias, principalmente quando
guestionados sobre conceitos, didatica e metodologia, elementos fundamentais

do curriculo. Segundo a professora coordenadora “Janaina” (entrevista): “[...]
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Essa resisténcia em se apresentar, eu acho que ndo é nem em estudo, € na
questao de se apresentar para o proprio colega”.

Podemos perceber a resisténcia implicita das professoras, pois
conforme o posicionamento da PC, no Episodio 1 da ATPC, quando solicita as
professoras que se manifestem quanto aos possiveis equivocos ocorridos
durante a aula da professora “Ana”. “Existem alguns equivocos? [...] 0 que
vocés acham que poderia ter sido feito diferente. [...] ndo precisa ter melindres
[...] A gente quer que vocés enxerguem. ” (PC “Janaina”, Episodiol).

Também trazemos a voz da professora “Rosa” (P13) que menciona
a fala da professora Ana, a fim de evidenciar que ndo h4 ainda uma confianca
mutua entre as professoras, 0 que de certa forma caracteriza a resisténcia dita

pela PC “Janaina”. Vejamos a fala da professora “Rosa”:

[...] nés percebemos, e mesmo antes de passar o video ela [Ana] ja
tinha colocado isso: “olha tem alguns equivocos, mas vocés podem
ter liberdade de falar’. Mas mesmo assim a gente fica com um pouco
de receio, eu falo porque é diferente, igual quando eu vivenciei o0s
cursos que fiz de andlise de video e mesmo os ATPC que eu
participei, acredito que as pessoas tém muito mais liberdade de falar,
de se colocar. (Professora “Rosa”, entrevista)

A orientacdo que ha no Projeto EMAI, sobre a constituicdo de
Grupos de Educacdo Matemética no formato colaborativo, ainda ndo é
suficiente para que a equipe escolar compreenda e consiga quebrar a cultura
da formacéo direcionada que ha na escola, ou seja, temos uma concepc¢ao de
formacdo de professores pautada nos conhecimentos para a pratica
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). A coordenadora destaca que:

[...] entdo eu acho que essa questdo de formacgdo para o professor,
fica bem clara, que n&do parte de uma atividade que vocé tem que
visualizar e pensar como vai ser realizada, la estd o passo a passo
(professora “Janaina”, entrevista).

Essa “ndo” compreensdo dos modelos de formacdo, também esta

presente na voz da professora “Ana”:
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[...] Eu acho que nés ndo entendemos ainda, o que é esse estudo do
EMAI, seria os proprios professores reunir, depois que eu comecei a
ler, para fazer o relatério da tematizacdo, mesmo estudar para o
concurso, porque realmente |4 ndo esta, porque vocé fala assim
“estudo colaborativo”, mas ndo deixa especifico (0 que €é), pelo menos
eu ndo li em lugar nenhum. [...]. (professora “Ana”, entrevista)

De acordo com a fala da professora “Ana” na entrevista, o
significado de grupo ainda néo foi compreendido pelos professores, e ndo ha
um referencial nos documentos do EMAI que esclareca efetivamente a
proposta de colaboracdo, de forma que as professoras possam refletir ou
seguir um modelo.

Observamos que, por meio da fala da professora “Ana’,
possivelmente, a resisténcia do grupo se dé pela comodidade de ser conduzido

pela PC, conforme diz:

Por mim, eu sempre falo que a gente precisa, mas o pessoal ndo tem
apontado isso, tem que ser conduzido pela “Janaina”, porque se
deixar por conta, ainda ndo tem uma maturidade, eu acho que a
gente tem um perfil muito, se é para fazer, vamos fazer, a equipe é
responsével, muito boa, entdo a gente estd sempre dispostas, entdo
a “Janaina” coloca as coisas, ela mesmo tem uma experiéncia muito
grande, do grupo, o que ela vé de necessidade, e como néo tinha
estudo, tudo que ela trouxe para nés foi muito produtivo, eu senti isso,
eu acho que o grupo também, porque tinha uma coisa aqui de falar
que professor ndo estudava, a “Janaina” veio e ndo teve problema,
porque tudo que ela propds todo mundo abragou, todo mundo
estudou, teve responsabilidade. Mas tem que ser conduzido.
(professora “Ana”, entrevista)

Compreendemos, a partir desses relatos, que a constituicdo do
grupo esta intrinsecamente ligada a confianca entre os participantes, que aos
poucos se conquista, no compartilhamento dos trabalhos e das experiéncias. E
sobre esta limitacdo, a PC tem buscado alternativas para superacéo, conforme
diz:

[...] Eu tenho aquele professor que chega em mim e fala: “Janaina”,
eu fui aplicar essa atividade e parece que ndo deu muito certo, o que
sera que faltou?” ou entdo, “Janaina”, eu quero colocar essa atividade
na minha rotina, que jeito vocé acha que fica melhor?”, ai vocé tem
como ajudar o professor, levar, trocar, vocé conversa, dialoga, vamos
pensar assim, busco sugestdo com outro do mesmo ano, série, que
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aplicou, porque eu cheguei na escola, a escola estava muito
fragmentada, porque la cada um trabalhava o que queria na sua sala,
ndo gostava muito desse grupo colaborativo pelo menos por ano, da
discussdo. Elas sdo muito timidas com relacdo a isso, agora que eu
voltei, que eu ja estou la faz um més, um més e pouco, entado elas ja
estdo se sentindo confiantes em mim e eu pedi, que 0 que eu mais
queria la, era ver essa troca colaborativa em grupos por série,
elaborar uma rotina junto, estudar as atividades do EMAI junto,
porque eu falei para elas que um grupo forte, € um grupo unido, que
vocé tem argumento, vocé tem discussdo, tem troca de saberes,
qguando vocé trabalha junto. [...] mas eu tenho aquela também que
tem aquela resisténcia, “fala do professor: Ah, vocé aplicou? Apliquei.
Foi bom, foi.” Entendeu, ndo abre nem para vocé iniciar um dialogo, e
sdo essas que a gente vai ter que comecar, fazer uma observagéo
em sala, faz uma sugestdo, vamos elaborar a rotina juntos. [...] (PC
“Janaina”, entrevista)

A partir da fala da professora coordenadora, identificamos a cultura
de formacdo, que est4d posta no ambiente escolar, mediante a figura do
professor coordenador, como o responsavel pela formacéo, pelo apoio
pedagdgico ao professor, considerando que o docente necessita desse suporte
curricular, seja no movimento didatico-metodolégico, no planejamento das
atividades e rotinas de sala, na mediacéo entre pares para a aproximacao das
praticas, na observacdo em sala de aula, nos contetdos e conceitos.

O docente espera do trabalho do professor coordenador, a
referéncia, a avaliacdo e os encaminhamentos. A presenca da PC, como um
orientador do curriculo, tem importancia para a constituicdo profissional das
professoras. Por outro lado, had expectativas pelo PC de que se institua a
formacdo dos grupos colaborativos, mesmo que ainda com efeitos de
coletividade centradas no curriculo.

Assim, podemos perceber que a dindmica do grupo esta
centralizada na figura do professor coordenador, responsavel pela formacao, e
para as professoras cabe executar a pauta, realizar as atividades, compartilhar
experiéncias, relatar as praticas e desenvolver o estudo o curriculo do EMAI
com maior evidéncia entre os niveis apresentado e real. Quanto as praticas de
grupo colaborativo (FIORENTINI, 2004), elas continuam na intencdo de se
constituirem, para as tomadas de decisbes negociadas coletivamente, para

lideranca compartilhada (n&o hierarquizada) e para adquirir a confiangca mutua.
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Porém, ha na escola um movimento de estudo e entendimento dos
pressupostos curriculares com caracteristicas de grupos de estudos, que
apresentam suas contribuicbes para o desenvolvimento e apropriacdo do
curriculo de Matematica; que se fortalece, quando os professores relatam suas
experiéncias no planejamento do uso do material, na compreensdo dos
contetidos das atividades das sequéncias didaticas, na metodologia focada na
investigacao e interacdo de como os alunos pensam matematicamente.

A organizacdo desses grupos sempre é mediada pelo trabalho da
professora coordenadora que conduz os estudos, mediados por uma pauta,
conforme ja dissemos, organizando os grupos em determinados momentos por
ano/série, aproximando-os das sequéncias a serem planejadas, também por
meio do estudo de conteudos matematicos, didaticos e da aprendizagem dos
alunos.

Para Gimeno Sacristin e GoOmez (1998, p.148) é necessério
observar o curriculo “como projeto cultural elaborado, condiciona a
profissionalizacdo do docente e é preciso vé-lo como uma pauta com diferente
grau de flexibilidade para que os professores/as intervenham nele”.

Nesta perspectiva de Gimeno Sacristan e Gomez (op.cit), para
aprofundar a analise sobre o desenvolvimento do curriculo apresentado ao
real, selecionamos dois episédios de um video que retratam a discussdo em
ATPC sobre a tematizacdo da pratica em duas aulas da professora “Ana”,
realizada no 5° ano, na qual foi desenvolvida a sequéncia didatica 26, atividade
26.1, do volume Il do material do professor e aluno, cuja expectativa de
aprendizagem envolvia a andlise, interpretacdo e resolucdo de situacdes-
problema do campo aditivo e multiplicativo, a composi¢cdo e decomposicao de
ndmeros naturais (veja anexo).

Na selecdo da discussdo coletiva a seguir (Episodio 2), ha um
didlogo entre a PC “Janaina” e as professoras, sobre a aula da professora
“‘Ana” apresentada no video, em que se configura os aspectos gerais do
curriculo, a concepcdo, a linguagem, os procedimentos didaticos
metodoldgicos, as intervencdes da professora e a aprendizagem dos alunos. Ja

no Episédio 3, ha uma reflexdo mais aprofundada entre a professora
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coordenadora “Janaina” e professora (P6), sobre aspectos do conteudo

matematico.

Quadro 13: Episédio 2 — Estudo do video das praticas da professora Ana.

EPISODIO 2
Elementos componentes do Descricao
episédio
Titulo Estudo do video das praticas da professora Ana
Cenas PC “Janaina” discute com as professoras a concepgao de curriculo;

Consideracdes das professoras P12 e P16 sobre o segundo momento do video;

Mudangas do momento 1 para o0 momento 2, segundo as professoras P6 e P4;

Ampliag6es das contribui¢cdes da professora P4 para o grupo;

Discussao coletiva sobre o uso de estratégias pessoais, contedos matematico e intervencdes da
professora.

Narracdo das cenas

A discusséo desse episddio observa-se que os professores refletiram sobre as transformagées do
curriculo prescrito ao realizado. Destaca-se no aspecto didatico metodolégico do curriculo, a
investigacdo dos saberes que as criancas ja trazem, que tenham significado e motive o interesse
pela aprendizagem, o desenvolvimento das estratégias de resolugdo favorece a interagdo com o
conhecimento matematico e amplia as relagdes de sala de aula e as possiveis intervengdes
desenvolvidas pela professora com alunos de forma a propiciar a aprendizagem.

Cenario Observagéo e Estudo do video de tematizagdo da préatica de sala de aula da professora Ana em
ATPC.

Sujeitos da | PC “Janaina”

pesquisa

Professoras

Ana, P4, P6, P12

Transcri¢cOes

PC “Janaina”: A proposta da filmagem é para gente discutir o uso adequado do material na sala
de aula. Como que a gente esta utilizando. Observar a pratica da professora “Ana” e observar na
pratica dela, o que a gente faz e 0 que a gente ndo faz e a partir do video dela a gente pode
comecar a fazer. Entéo tudo isso vai ser o foco do nosso trabalho hoje.

Entéo agora, eu gostaria que em cada questé@o a gente fosse refletindo. Entdo vamos voltar aqui
nas questoes.

Qual a concepcao de ensino e aprendizagem no primeiro momento do video que vocés
observaram, vocés viram essa diferenga de “Ana” no primeiro momento, com relagdo as falas
dela com relag&o ao aluno, e a “Ana” no segundo momento em relagao as falas dela.

Aqui, P12 o que vocé observou?

Professora P12: Eu acho que ela questionou mais as criangas, agora no segundo video.
Professora P16: Eu achei que no primeiro momento ela quis ver primeiro os conhecimentos
prévios da crianga, quais 0os conhecimentos que ela tinha do que era um sitio, do que era uma
fazenda, qual o paralelo entre as diferengas, entre um sitio e uma fazenda, que o sitio ndo
poderia dar uma renda, produzir alguma coisa que a fazenda ja produzia, ela aproveitou muito
esse gancho.

PC “Janaina”: Isso, s6 que essa pergunta vai vir apds. A primeira pergunta, o que estamos
tentando focar nela, € a concepg¢éo de trabalho. A gente sabe que ha a concepgédo espontaneista,
que o professor ndo sabe o que faz na sala, tem aquela tradicional que se embasa pelo que
aprendeu, pelo que ja sabe e pelo que ja viveu, e tem a construtivista, que é a que a gente
estuda, a partir de 1980, que a gente vem construindo essa concepgao.

PC “Janaina”: Dentro dos dois momentos do video, ndo precisa ter melindres, porque a gente ja
sabe, ndo é “Ana’? No primeiro momento, as palavras dela [*Ana”] quando ela utilizava assim,
conta, a palavra conta, € a mais, € a menos. Qual é a postura dela com relagdo a concepgéo?
Quando ela utiliza esse procedimento, faz a conta, hoje em dia a gente fala isso para o aluno?
Professora P6: Existe uma mudanga grande em nivel de repertério, de estratégias.

PC “Janaina”: Isso, entdo nesse primeiro momento, a gente vé pela fala da “Ana” que ela estava
apoiada em uma concepcao tradicional.

Professora P4: O foco dela era a operagdo [primeiro video]. No segundo [momento] era o
conhecimento da crianca, a estratégia que ele iria usar para executar o problema.

PC “Janaina”: Falou tudo Professora P4, é isso mesmo. No primeiro momento ela estava
preocupada com a crianga resolver o calculo, a operagdo, a conta, lembram que ela até falou a
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conta, no segundo momento ela ja usava [fala] qual procedimento que vocé [aluno], qual
estratégia, como que vocé conseguiu achar esse resultado. Entenderam?

Professora P4: Até aquela parte do a mais, na sua intencéo vocé [“Ana”] estava querendo falar a
mais, ai a menina falou assim: “mas é a mais de ter mais, vai ter mais”, mas quando a gente fala
do a mais, nds estamos nos referindo a diferenga. Entdo a conta que vai ser, ndo é uma conta de
adicdo, e sim de subtragcdo. Entéo leva as criangas a um engano, esse a mais. E apareceu isso
no video, essa duvida de é ter mais ou fazer uma conta de adigéo.

PC “Janaina”: Entdo nesse momento ela se apoiou na concepgao que ela garantia, o que ela ja
tinha isso como concreto e sabia. No segundo momento ela refletiu em cima da andlise do video,
e ai ela [*Ana’] ja mudou, falou minha concepgéo é essa, entdo deixa eu utilizar ela.

Professora P6: Eu acho que essa nova linguagem matematica, ela vem muito dentro do EMAI,
essa questéo de estratégia, € uma nova linguagem que a gente usa com a crianca e que facilita o
entendimento dele [aluno]. Eu ndo preciso especificamente da conta, mas eu preciso ter
estratégias para o resultado.

PC “Janaina”: E ela [*Ana’] conseguiu exatamente isso com os alunos no momento que ela fez
a intervencéo, vocés observaram da [intervencéo] calculadora, o grupo [alunos] ndo chegou num
acordo, chegou? Entéo o que foi possivel para que eles avangassem naquele saber ali, como que
eles avangaram, 0 que propiciou 0 avango?

Professora P6: Através da intervengdo que ela fez.

Professora P4: A intervengdo que ela fez e o uso de outro recurso, eu ndo sei se a proposta era
usar a calculadora naquele momento, mas no primeiro momento ela deixou de usar esse recurso,
por exemplo, usou sé a operagéo, podia também ter usado a calculadora, ndo sei se a proposta...
Professora “Ana”: A proposta era resolver a situagéo-problema, e depois como eu poderia
conferir o resultado usando a calculadora. A calculadora era s6 para conferir o resultado. (Ana)
PC “Janaina”: Nao, é porgue tinha calculos que ndo eram exatos, entéo eles tinham que usar a
calculadora como um procedimento, uma estratégia para pensar o que eles iriam fazer com o
resto para poder chegar na conclusdo do nimero exato, do valor. Entdo a calculadora era uma
estratégia para conferir o resultado, se estava certo.

PC “Janaina”: O que os alunos aprendem com sequéncias de atividades desse tipo no EMAI.
Professora P16: A crianga vai criando os saberes dela, eu chego a essa concluséo, vai criando o
vocabulario que antes ela ndo tinha, quais estratégias que ela vai tomar.

Professora P6: Praticamente todas as atividades do EMAI se inicia com essa roda de conversa,
gue é essa roda que a “Ana” iniciou na atividade dela, que ela trouxe a fazenda, como a
Professora P16 colocou aquela hora, eu acho que € isso faz com ela [crianga] traga claramente
o conhecimento da vivéncia diaria dela para sala de aula, para que tenha sentido para ela, ai ela
vai ter interesse de aprendizagem.

Professora P10: Porque o professor precisa valorizar a bagagem que o aluno tem, porque as
vezes a gente acha que aluno ndo sabe daquilo que a gente vai falar, e é errado, néo € isso.

PC “Janaina”: Ah! Entdo o professor precisa ter claro o que o aluno sabe. A “Ana” tinha esse
saber, tinha claro, o que o aluno sabia? Por qué?

Professora P10: Tinha, quando ela fez os levantamentos prévios, ela ja sabia.

PC “Janaina”: E aonde mais vocés observaram isso no video, que ela ja sabia os saberes de
seus alunos. Os alunos estavam sentados como, nos dois momentos?

Professora? Duplas, estrategicamente alunos com um pouco mais de dificuldades.

PC “Janaina”: Entdo ela pensou nas duplas produtivas, olha os saberes, estdo vendo, ela ja
sabia o saber de cada um para poder agrupa-los. Pensou no grupo de quatro quando foi
desenvolver, aquele que sabia mais com o que sabia proximamente a ele, porque ndo pode ser
téo discrepante. Também agrupou o D.I. (deficiente intelectual) com uma crianga que acolhe, que
interage com ele, mesmo que ele ndo tenha conseguido chegar ao raciocinio, mas pelo menos a
crianga que estava com ele fez com que ele parasse e pensasse.

Professora P16: Houve uma interacédo, educador — educando, educando com educando, entéo
vocé vé que foi produtivo, foi uma interagdo muito boa.

No inicio dos estudos do Episédio 2 a PC “Janaina” discute com as
professoras a questado da concepcao de curriculo que é observada na pratica
da professora “Ana’, destacando no primeiro momento meétodos mais

tradicionais, com enfoque no calculo e no procedimento, “faz a conta”,
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enfatizando palavras-chave, “a mais” e “a menos”. Ha um movimento
metodoldgico que reforca a ideia do exercicio, por meio da repeticdo e da
memorizacdo de termos matematicos, de uma linguagem matematica formal
gue condiciona a solucao da atividade a uma técnica.

Por outro lado, no segundo momento do video da aula, de acordo
com a fala das professoras P12 e P16, a professora “Ana” ja questiona mais as
criancas, levantando o que elas ja sabem sobre o contexto do problema.
Percebe-se uma alteracdo no movimento didatico, considerando o que esta
proposto no material do professor, no item “Conversa inicial”, estabelecendo-se
uma relacdo entre o curriculo real e o curriculo apresentado.

De acordo com as discussfes do Episédio 2, percebemos que ha
uma mudanca na concepcéao de ensino da professora “Ana”, do primeiro video
para o segundo, conforme diz a professora P6: “ Existe uma mudanca grande
em nivel de repertorio, de estratégias” fortalecida pela fala da professora P4:
“No segundo [momento] era o conhecimento da crianga, a estratégia que ele
iria usar para executar o problema”. A PC “Janaina” atribui a mudanca, a
possibilidade da professora “Ana” ter refletido sobre a prépria pratica, quando
assiste ao video da primeira aula, modificando o modo de ensinar,
proporcionando aos alunos utilizar diferentes estratégias para solucdo do
problema. H4 uma inversdo no processo, na légica, em que se parte da
compreensao do problema, da utilizacdo de diferentes estratégias (pessoais)
para a construcao do conceito.

As contribuicbes da professora P4 para o grupo sado ampliadas
quando discute com a professora “Ana”’, os diferentes significados das
operacbes do campo aditivo, trazendo para a discussdo como as criancas
pensam diante das situacdes-problema que traduzem essas ideias, por
exemplo: “mas € a mais de ter mais, vai ter mais”, conceitos esses que estao
postos no curriculo prescrito (GIMENO SACRISTAN, 2000), que demandam o
estudo e compreensao das professoras, por hora discutida nesse episédio.

Ainda na discussao foram tratados o uso de instrumentos como a
calculadora, cuja finalidade era a de conferéncia do resultado, apds os

procedimentos utilizados pelos alunos. A forma de agrupamento dos alunos,
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das duplas produtivas, da aproximacéo dos saberes dos alunos, evitando-se a
discrepancia, e a importancia do acolhimento das criancas incluidas com
criancas acolhedoras.

Percebemos na discussdo coletiva desse episodio, que o0s
professores refletiram sobre as transformacgdes que ocorrem com o curriculo,
desde a prescricdo, a maneira como é apresentado aos professores no
material e de fato como se desenvolve em sala de aula, o curriculo real.
Destaca-se 0 aspecto didatico metodolégico do EMAI apontado pelo grupo,
como a investigacdo dos saberes que as criangas ja trazem que faz sentido e
cause interesse para aprender, o uso de estratégias pessoais que possibilita
maior interagdo com o conhecimento matematico e nas relacfes de sala de
aula e as possiveis intervencdes desenvolvidas pela professora para favorecer
a aprendizagem.

Recorremos a entrevista com a professora “Maria” (P9) a fim de
trazer sua voz aprofundando sua percepcéo a respeito da proposta de estudo
da aula da professora “Ana” durante o ATPC, e seus efeitos para a pratica

docente:

No momento de formacdo eu achei importante, porque analisando a
pratica da professora, a gente péde propor no grupo, uma melhor
intervencdo por parte dela com os alunos, que poderia ter sido feita,
também propor situagdes diferentes, nesse sentido. [...] em termos do
professor, eu acho que é rico, porque ele vai refletir sobre o trabalho
gue ele fez, e até no ATPC nds chegamos a conclusédo de quando a
gente fazia formacédo do EMAI ou ficava estudando as atividades, a
gente tem que ficar pensando em varias possibilidades de pergunta
por parte do aluno, porque as vezes vocé ndo esta imaginando o que
0 aluno vai questionar sobre aquele assunto e na hora vocé nao sabe
como fazer um tipo de intervencdo e como responder aquela
pergunta. Entdo a gente chegou a conclusdo de que quando a gente
esta analisando as atividades, a gente vai também estar analisando
vérias possibilidades de resolucdo ou de perguntas que podem surgir
por parte dos alunos, refletir mais sobre isso, porque de repente vocé
tem que fazer uma intervencgédo ali na hora, que vocé ndo pensou que
o aluno iria indagar isso. (Professora “Maria”, entrevista)

Na analise da fala, percebemos que a professora (P9) considerou o
momento importante, sugerindo a professora “Ana” melhorias nas intervencdes

com os alunos, e também destaca a riqueza para o professor, quando reflete
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sobre a propria pratica, com possiveis antecipa¢des sobre 0s questionamentos
e resolucdes dos alunos, ampliando a intervengao docente, podendo ampliar o
que esta proposto no material do professor, especificamente no item
“problematizacao”.

Assim, no Episédio 3 destacamos, a partir da discussdo da
Professora P6 com a PC “Janaina”, aspectos dos conteudos de matemética
abordados na aula da professora “Ana”, estabelecendo uma relacdo do seu
desenvolvimento no contexto da sala de aula, as intervencdes realizadas para
sua apropriagcdo pelos diferentes alunos, e como s&o selecionados o0s
contetdos no curriculo prescrito, tendo em vista as expectativas de
aprendizagem previstas para 0 ano/série, que norteiam as THA — Trajetorias

Hipotéticas de Aprendizagem que direcionam o trabalho docente no material do

EMAI.

Quadro 14: Episddio 3 — Os contetidos que “Ana” pretendia ensinar.

EPISODIO 3

Elementos componentes do episédio

Descricao

Titulo

Os contetdos que “Ana” pretendia ensinar

Cena

Retomada da questéo sobre os contelidos a serem ensinados e a reflexdo
da professora P6 sobre o curriculo em espiral.

Narrac&o da cena

No estudo das questdes propostas pela PC para estudo e analise da pratica
de sala de aula da professora ‘Ana”, a PC “Janaina” retoma a questdo que
investiga os conteldos que a professora “Ana” pretendia ensinar com as
atividades da sequéncia trabalhada.

A professora P6 promove uma reflexdo, levantando os conteddos como
célculo, decomposi¢cdo de numeros, compara¢cdo com o sistema monetario
para facilitar a compreensdo do aluno, considerando o cotidiano, suas
vivéncias.

A PC “Janaina” enfatiza a importancia do estudo e planejamento das
sequéncias para aplicagdo em sala de aula, destacando os bons
guestionamentos, a intervencao que varia de aluno para aluno.

A professora P6 refere-se ao movimento do conteido ao longo dos anos
iniciais, do aprofundamento do conteido com avanco do ano/série e do
desenvolvimento do aluno, saindo do concreto, de estratégias pessoais para
um procedimento mais formal.

Cenario

Observacao e Estudo do video de tematizacdo da préatica de sala de aula da
professora “Ana” em ATPC.

Sujeitos da pesquisa

PC

“Janaina”

Professora

P6

TranscricGes

PC “Janaina”: Que conteddos “Ana”’ pretendia ensinar com essas
atividades dessa sequéncia que ela desenvolveu? Contetidos Matematicos
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mesmo.

nota eles tém uma vivéncia diaria.

EMAI para aplicagdo pensar nessas questdes.

com essa linguagem desde o segundo ano, com esse tipo de resolucao.

A partir do questionamento da PC “Janaina” sobre quais contetdos
“‘Ana” pretendia ensinar com a sequéncia didatica, a professora P6, destacou
os célculos, a decomposicdo de numeros naturais, a relacdo com sistema
monetério, tendo em vista que € um contexto que traz significados com o
cotidiano dos alunos, pois antes mesmo do quinto ano, ja estdo acostumados
com as trocas de cédulas e moedas em situacdes de troco. A situacao
observada pela PC “Janaina”, ao refletir sobre a importancia da intervencéo
realizada pela professora “Ana”, considerando 0s bons questionamentos
realizados pela professora, diante da diversidade do que sabem os alunos,
requerendo diferentes intervencbes pensadas antecipadamente durante o
planejamento da aula.

A selecdo de contetdos é realizada a partir do levantamento das
expectativas de aprendizagem previstas para o0 ano de estudo. Essas
expectativas estdo previstas no curriculo prescrito (propostas curriculares,
curriculo oficial, parametros curriculares). No EMAI as expectativas
acompanham cada sequéncia didatica, para que professor avalie e
compreenda 0s objetivos de ensino e aprendizagem propostos nas THA
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Professora P6: Calculos, decomposicdo de nimeros, ela trabalhou sistema
monetario também, quando ela joga a decomposi¢cdo para o sistema
monetario, € uma questdo muito interessante porque quando passa para

PC “Janaina”: Viu como € interessante, entdo ali foi uma intervencdo que
ela [*Ana’] teve que pensar para poder fazer com os saberes que ela sabia
gue aquela aluna ja tinha sobre notas, que ela [aluna] iria conseguir
decompor o nimero através daquela situacéo. Entdo como é importante a
gente pensar na intervencdo pertinente para realizar com cada aluno
diferentemente, porque, as vezes, a que eu faco com esse [aluno] ndo da
resultado com aquele. Entdo é por isso que a gente quando vai estudar o

Professora P6: Uma das coisas interessantes que eu percebi ai, e que a
gente ja vem pensando na questdo do EMAI, é que ele vem com os mesmos
conteudos, e ele [EMAI] vai aprofundando com o passar dos anos, porque
igual essa questao colocada do a mais, essa questdo ela vem na forma do
concreto l& no 2° ano, onde a gente faz colecdo de carrinho, quantos
sobraram, a gente ja usa esse termo [a mais], no terceiro ano, que é a série
gue eu estou, se trabalha muito isso dentro do EMAI através de desenhos
[esquemas] e ja introduzindo essa questéo da conta, da resolugdo por conta,
e é aprofundado la no guarto ano. Entdo o aluno ja vem tendo essa vivéncia,




(SIMON, 1995), que trazem as reflexdes sobre as hipéteses de aprendizagem
das criancas, o plano de desenvolvimento das atividades, que estéo
disponiveis no material do professor (curriculo apresentado).

A professora P6 destaca a necessidade do conhecimento do
curriculo de matemética, considerando que as expectativas de aprendizagem
desenvolvidas a partir dos contetdos, sdo aprofundadas com o passar dos
anos, atribuindo importancia a visdo global do curriculo. Também aponta o
movimento do curriculo em espiral das ideias do campo aditivo, que segundo a
professora surgem na forma do concreto no segundo ano, a partir da colecao
de carrinhos, avangando a partir do terceiro ano para situagées-problema com
solucbes e estratégias pessoais e no quarto ano com a operacao formal na
resolucao de problemas.

Podemos perceber que a proposta do uso de videos proprios na
ATPC, favoreceu o processo reflexivo das professoras sobre a pratica
pedagdgica e a compreensao dos estudos do EMAI que acontecem na “Escola
Progresso”. Porém, percebemos algumas ressalvas em relagao a esta proposta
nas entrevistas das professoras “Maria” (P9) e “Rosa” (P13).

“Maria” aponta alguns cuidados com o processo de filmagem em

sala;

[...]Jeu também acho que pode estar causando certo constrangimento
para os alunos, para os professores, eles ndo participam tanto quanto
numa aula, assim mais descontraida, que ndo esta com aquele
compromisso da filmagem [...] (Professora “Maria”, entrevista)

No mesmo sentido, a professora “Rosa” (P13) relata a respeito do
constrangimento para os docentes, tanto durante a filmagem em sala de aula,

mesmo quanto na ATPC:

Porque querendo ou néo, ela (a professora “Ana”) mesma colocou
isso, porque quando tem uma pessoa filmando, acaba sendo
diferente, ndo é totalmente natural, assim, é engracado, mas vocé fica
um pouco tensa. [...] (Professora “Rosa”, entrevista)
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Na percepcéao da professora “Ana” (entrevista), os professores foram

receptivos e tendem a ocorrer alguns aprendizados docentes, conforme diz:

[...] eu achei que |4 no grupo, no dia da ATPC, todo mundo foi muito
receptivo, eu sou mais do quinto ano, eu sou falante, mas sou mais
atuante no meu grupo do quinto ano, eu achei que elas foram muito
receptivas, me acolheram e ficaram assim também como eu
emocionada com que aconteceu, de ver, houve uma discussao,
sugestdo, eu acho que motivou muita gente a fazer também, teve
mudanca sim, porque a gente estd muito corrida, SARESP, SARESP.
SO que a gente tem um outro lado também, entdo eu acho que
motivou muita gente, encorajou a fazer também, a mudar algumas
coisas, eu acho que toda coisa que vocé assiste, ou video que vocé
V&, ou curso que vocé faz, alguma coisinha a gente aprende, a gente
muda. (“Ana”, entrevista)

Neste sentido, cabe destacar que a atitude da professora “Ana” é
valorizada pelo grupo como um ato de coragem, que requer habilidades que

deixem de lado, por exemplo, a timidez, de acordo com o que dizem:

Tem que ter coragem. Eu mesma disse para ela que tem que ter
coragem, eu a parabenizei. Mas a professora disse que foi um desafio
para ela, e que ela gostou de fazer.” (Professora “Maria”, entrevista)

“[...] E interessante, tem que ser uma pessoa que nzo é timida [...]"
(Professora “Rosa”, entrevista)

Assim, embora para as professoras entrevistadas, a proposta tenha
propiciado reflexdo e enriquecimento da pratica docente, estas percepcdes nos
indicam que ainda existe o incObmodo e as limitagbes que impedem a confianca
e 0 crescimento coletivo. Acreditamos que cada grupo escola necessita buscar
seu proprio processo de negociacdo e respeitar 0 seu tempo para constituir-se
em um espaco de formacdo continuada com caracteristicas de grupos
colaborativos, ndo optando necessariamente pelo video como o Unico
instrumento de formacao.

Por fim, observamos que, desde a analise dos dados dos
questionarios apresentados no Capitulo Ill, complementados agora com as
entrevistas transcritas da professora coordenadora e das trés professoras e

dos Episodios 1, 2 e 3, que as agcbes que acontecem nas ATPC, trazem a
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concepgao de formagéo continuada com foco no estudo e desenvolvimento do
curriculo, particularmente nos niveis prescrito e apresentado (GIMENO
SACRISTAN, 2000), o que se caracteriza como o produto de uma cultura de
formacdo de professores que prioriza 0 conhecimento para a prética
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

4.2 O desenvolvimento do curriculo e o Seminario de Boas Praticas

A partir das praticas do Projeto EMAI desenvolvidas nas ATPC, nas
quais os professores discutem o planejamento e estudo das atividades que
foram ou serdo aplicadas em sala de aula, e diante da demanda da Diretoria de
Ensino que propds a tematizacédo de boas praticas, a PC “Janaina” convidou as
professoras para apresentacdo dos trabalhos no Seminario de Boas Praticas
dos Anos Iniciais do Programa Ler e Escrever e Projeto EMAI. Entretanto, de
acordo com a fala da coordenadora, durante a entrevista, as professoras nao

se sentiram a vontade para desenvolver a proposta, conforme diz:

“Porque elas ndo se sentem tdo a vontade para fazer isso, vocé tem
um, dois, que tem os perfis diferentes para poder fazer essa situagéo
de colaborac¢do, mas eu acho que € importante também, incentivar
aqueles outros que nao tem tanto esse perfil, entdo eu busco sempre,
colocar coisas boas. Agora 0 meu objetivo, é fazer a nossa filmagem,
a nossa tematizacdo em matematica e levar isso para elas, para que
motive elas a querer fazer, entendeu? Entdo eu gosto de usar essa
guestdo da tematizagcdo para que elas vejam que podem confiar em
mim e que também podem saber que nds estamos la para trocar
coisas e experiéncias boas e que elas vao estar se apresentando,
mas com trocas de experiéncias boas que elas fizeram. E uma
guestdo de confianca, eu acho que elas ndo estdo tdo a vontade
ainda com relacéo a isso.” (Janaina)

Nas vozes das professoras “Maria” (P9) e “Rosa” (P13), em
entrevista, pode confirmar o fato de ndo se sentirem a vontade para realizar a

gravagao, segundo o que dizem:
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[...] Se fosse ficar s6 na escola, no nosso grupo, que a gente tem
muita liberdade, eu acho que seria mais facil, mas em pensar que vai
passar na Diretoria de Ensino, para todo mundo, causa bastante
constrangimento. Tem que ter coragem. [..] (Professora “Maria”,
entrevista)

Porque a principio a gente comentou, “Ah! Nao! “N6s somos
professores, nds ndo somos atores”. (Professora “Rosa”, entrevista)

Assim, todas as professoras foram convidadas, mas nenhuma delas
aceitou o convite espontaneamente, pois além da tensdo e o constrangimento
de exporem suas praticas em uma filmagem que seria socializada na escola e
na Diretoria de Ensino. Também por acreditarem haver outras formas de
tematizar o momento da sala de aula, por exemplo, por meio de videos de
professores distantes que ndo fazem parte do contexto da escola, cujo estudo
e analise deixam as professoras mais a vontade para avaliar, intervir, sugerir,

criticar, conforme relata, na entrevista, a professora “Rosa”:

[...] por outro lado a gente fica um pouco sem graca de falar o que
vocé pensa por ser uma pessoa tdo proxima. De se colocar diante
disso, por exemplo, vocé vé alguns equivocos, mas vocé fica meio
sem graca. E isso que eu penso quando é uma pessoa proxima. Por
exemplo, ja teve varios ATPC com videos de pessoas distantes,
praticas distantes, que eu acho que da mais abertura para todo
mundo falar, porque mesmo que todas as pessoas falem, que a gente
de certa forma tenha essa abertura, acaba ficando um pouco sem
graca, sabe, por ser uma colega de trabalho. Assim, no meu ponto de
vista eu acho que fica mais rico, em termos de crescimento, quando
vocé analisa o video de pessoas que vocé nao conhece, e tudo mais,
porque eu acho que todos tém liberdade de estar se colocando,
falando, crescendo também pela pratica. (Professora “Rosa’,
entrevista)

A questdo do direcionamento da Diretoria de Ensino e o
encaminhamento dado pela PC para o desenvolvimento do video das boas
praticas, demonstram que nesse processo ha uma implementacao do curriculo
prescrito. Esses direcionamentos e encaminhamentos provocaram um
incbmodo e uma reacao das professoras ao ndo aceitarem o convite de forma
espontanea. Apesar das professoras apontarem 0s aspectos positivos

percebidos nessa pratica, elas desenvolveram uma certa resisténcia por néo
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pertencer a dinamica colaborativa. Assim, no caminhar pela busca da formacéao
em colaboragéo, espera-se que haja uma perspectiva futura dos professores se
apropriarem do curriculo de uma forma mais autbnoma, de ter realmente mais
flexibilidade (GIMENO SACRISTAN; GOMEZ, 1998). Por exemplo, quando as
professoras sugerem essa flexibilidade de como sera discutida a préatica no
ATPC, nao direcionando apenas para o video filmado na escola, mas de outras
praticas (Professora “Rosa”, entrevista). Entretanto a PC, apesar das
percepcdes das professoras a respeito da proposta da filmagem de uma boa
pratica e da resisténcia, tinha a demanda da Diretoria de Ensino em encontrar
um professor que se dispusesse. Assim, pensou em solicitar para uma
professora mais dinamica, mais disponivel para a atividade.

Nesse sentido, podemos associar a fala da professora
coordenadora, quando foi questionada na entrevista, sobre as facilidades que
ela observa nas professoras, e se entre essas facilidades, ha algum professor
com disponibilidade. A PC diz:

[...] Sim, eu tenho sim, em alguns do periodo da manhd, eu tenho
umas quatro no periodo da tarde. A facilidade que eu vejo neles, sédo
professores mais dindmicos, eles ndo tém tanta “melindragem” em
expor o que sabem o que pensam. Entdo esses sdo mais faceis da
gente conseguir chegar até eles. (PC “Janaina”, entrevista)

Nesse momento, foi necessario determinar uma professora, tendo
em vista que ninguém havia se habilitado, portanto, a coordenadora direcionou
o trabalho. A professora “Ana”, a partir da solicitacdo da PC, se propbe a
desenvolver a flmagem com seus alunos, mas sem compreender muito bem a
proposta, pois havia ainda uma visao de que possivelmente seria certa invasao

ou fiscalizagdo com a filmagem, conforme diz:

O ano passado ja teve a proposta que ninguém quis. Ai esse ano veio
a proposta de que eram duas pessoas, no primeiro momento fiquei
quietinha, nao falei nada nédo, ai a mesma coisa, ninguém quis. Entdo
a “Janaina” perguntou se eu néo fazia, pensei o quinto ano tem tanta
coisa para fazer, quinto ano é tao dificil, tanta responsabilidade quinto
ano, s6 que do jeito que ela falou, eu aceitei, mas sé que eu aceitei
mais como um desafio, ndo pensei que seria desse jeito, 0 que nos
chegou, que era filmar minha aula, foi isso. [...] Eu ainda falava “eu
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vou gente” [...] mas ndo é possivel que a gente tem que provar, eu
estudo tanto, sou tdo esforcada, ainda tem que provar, dar aula para
0s outros verem, ja quando falam que vao assistir sua aula, vocé ja
...E outra coisa que eu falo, eu brinco, a gente ja vai ficando mais
velha de casa, eu falo que é bobagem de coordenador achar que vai
assistir a aula e a gente vai ser a gente mesmo. Quando na sua casa
vai uma visita, vocé vai pdr o melhor talher, mas eu falei “vou”.
(professora “Ana”, entrevista)

Diante da aceitacdo da professora “Ana”, iniciou-se a preparagao
para o desenvolvimento das atividades, a professora coordenadora planejou
juntamente com a professora o momento da filmagem, avisou os alunos,
definiram a sequéncia, as atividades e como s&o apresentadas no material do
professor, com atencdo para a conversa inicial, a problematizacdo e as
intervencdes com os alunos. A filmagem foi realizada, e logo depois a PC
discutiu com a professora os procedimentos seguintes, como o estudo e a
reflexdo sobre o video, quais seriam as intervencdes a serem realizadas e a
producdo de um relato de experiéncia que deveria acompanhar o video. Esse
instante proporcionou uma reflexdo sobre a pratica, oportunizando que, a PC e
a professora “Ana” identificassem nos momentos da aula, as estratégias
metodoldgicas, a investigacdo e a argumentacdo com os alunos, observadas
suas solucdes, e se 0s objetivos previstos foram alcancados, a visédo do ensino
e da aprendizagem, o que estava adequado e as fragilidades que
necessitavam serem retomadas e readequadas de acordo com os referenciais

prescritivos do curriculo. Conforme relata a professora “Ana”:

Ela filmou minha aula, e ai que ela me deu o passo a passo, que eu
fui ler que eu tinha que fazer um relato com aqueles objetivos, depois
o registro reflexivo, porque o primeiro momento eu ia falar sem o
video, relatar a proposta. E nesse momento que eu assisti o video, e
fui fazer o registro, que eu entendi, na hora que eu entendi, porque eu
comecei a assistir e comecei a ver coisas que eu precisava mudar,
coisas que eu pensei que no momento eu ndo devia ter feito assim, e
naquele momento eu fui buscar, ler um por um, voltar na atividade, o
gue eu podia ter feito, o que eu fiz de bom, aquilo na hora de fazer o
registro, principalmente o reflexivo, eu entendi, que eu valorizei, que
aquilo para mim me deu orgulho. Porque eu ja tive um crescimento,
no primeiro momento, a critica foi minha, eu ja vi, mesmo que vocé
falasse qualquer coisa para mim, ou a “Janaina” falasse. Eu assisti e
ja fui anotando algumas coisas, e ela é muito capaz, a “Janaina” da
seguranca para gente, porque ela tem aquele olhar critico, fui falando
para ela, eu vi isso aqui, vocé também viu? (professora “Ana”,
entrevista)
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Apds o estudo reflexivo, definidas as adequacbes, a professora
‘Ana” realiza outra filmagem a fim de apropriar-se das sugestbes e
intervencdes propostas pela PC e de suas (re)descobertas a partir da reflexao
acado reflexdo acdo sobre os contelidos, os aspectos didatico-metodologicos e

a fundamentacéo tedrica, conforme diz:

Eu achei que tinha mais positivos, porque eu ja venho nesse
processo de mudanca na minha sala de aula, faz muito tempo que eu
ja ndo sou mais a mesma, igual eu falo da gente estar presa no
passado de algumas coisinhas ao falar, de vocé ficar em cima de
aluno as vezes, mas a minha pratica ja € bem diferente faz muito
tempo. Vocé ndo pode falar assim que vocé vai continuar a mesma,
se vocé estuda, se vocé |é, vocé ndo vai ser 0 mesmo, iSso nédo
existe, logico que a gente vai mudando, ndo é assim, ndo vou largar
tudo para trds, mas tem muita coisa que eu jA mudei, entdo para mim,
ter feito isso, eu acho que foi um ganho pessoal, e foi mais um
desafio que eu me propus e eu consegui, entdo eu estou encerrando
0 ano satisfeita comigo, pois eu me propus um desafio, eu consegui e
foi bom para mim. (professora “Ana”, entrevista)

Percebemos que professora ja estava em processo de mudanca de
sua pratica, mediante a busca pelos estudos, a reflexdo sobre o uso adequado
material do Projeto EMAI. Nesse sentido, mesmo com o apoio da PC, a
professora “Ana” desenvolve novas aprendizagens individualmente, em um
processo de producdo pessoal, na sua compreensdo, quando observa sua
prépria prética.

A demanda da Diretoria de Ensino sugeriu que essa pratica fosse
socializada e refletida com os demais professores da escola, em ATPC. Assim,
depois de conversar com a professora em um processo paralelo, de refinar a
pratica e o video, a professora coordenadora utiliza o espaco do ATPC do
EMAI para a discussdo com o grupo e traz para a analise os dois videos, com a
intencionalidade de socializa-la e obter a ajuda do grupo na analise do trabalho
a ser encaminhado a DE, conforme ja explicitamos no item 4.1.

Para a analise do momento de participacdo da professora “Ana” e da
apresentacdo de seu video produzido para o Seminario de Boas Praticas dos

Anos Iniciais do Programa Ler e Escrever e Projeto EMAI da Diretoria de
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Ensino, trouxemos inicialmente a fala da professora sobre esse instante

relatado durante a entrevista:

Eu achei muito importante. Eu fiquei muito encantada de ver, porque
nés que estavamos |4, todos os professores, anos de carreira, que ja
era para estar encerrando, e ndo, estavamos la estudando, eu fiquei
muito encantada de ver professores como eu, porque eu pensava: eu
devia estar desistindo, mas ndo, porque é um desafio, eu fiquei muito
encantada. (professora “Ana”, entrevista)

Assim, percebe-se que o desafio, para a professora “Ana”, sempre
esteve presente em seu cotidiano escolar, nos momentos de aceitar a
realizacdo da filmagem de suas praticas, de discutir com a coordenadora e com
0s outros professores da escola e também no momento de apresentar a sua
boa pratica na DE.

A partir do video disponibilizado pela Diretoria de Ensino que foi
produzido durante o seminario de boas préticas, selecionamos o Episddio 4
apresentado no Quadro n°15 que evidencia o estudo que a professora “Ana”
realiza sobre sua propria pratica de sala aula no desenvolvimento da sequéncia
26 do material do EMAI. Além da reflexdo, sobre o uso do material a vista do
gue propde o curriculo, proporcionada pela docente durante a apresentacdo do
trabalho, trazemos as consideracdes da supervisora de ensino a respeito desse

momento.
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Quadro 15: Episddio 4 — Apresentacao da professora “Ana” no Seminario.

EPISODIO 4

Elementos componentes do episodio

Descricao

Titulo

Apresentagao da professora “Ana” no Seminario

Cena

Apresentagdo inicial da professora “Ana” no semindrio em que esclarece sua
concepgéao sobre a proposta.

Desenvolvimento da sequéncia 26 e suas percepgoes refletidas com os participantes
do seminério.

Consideragfes da Supervisora a respeito do trabalho proposto e das habilidades da
professora Ana.

Narracéo da cena

Inicialmente a professora Ana traz suas concepgdes sobre a proposta do video para o
seminario, um certo incOmodo considerando todo estudo e esforgo que realiza no seu
trabalho, mas considera 0 momento importante para sua formagao.

Na sequéncia relata o planejamento da Sequéncia 26 e o desenvolvimento em sala
de ala, realiza a leitura do problema, aciona os que os alunos ja sabem, e considera a
importancia de circular pela sala observando os agrupamentos e como os alunos
resolvem a situacao problema.

A professora ao circular pela sala realiza interven¢des com os alunos, e compreende
como eles desenvolvem o0 pensamento matematico, principalmente nas
argumentagfes que utilizam com os colegas a respeito das estratégias para
solucionar os problemas, intervém nas limitages apresentadas e proporciona a
socializacéo das solugdes encontradas pelos alunos.

Ana reflete sobre o que é para ela o trabalho colaborativo, que acontece na interagéo
aluno-aluno quando um colabora no avango do outro, observando que o aluno que
contribui, que ajuda a ensinar, desenvolve a reflexdo sobre o que sabe reorganizando
0 ensino para ajudar o outro.

A supervisora de ensino destaca a finalidade do seminério, e depois analisa o
trabalho da professora “Ana”, evidenciando a disponibilidade da docente para a
aprendizagem, a reflexdo sobre a pratica e a consideragdo que tem em relacdo aos
alunos, sobretudo no tempo de aprendizagem de cada um.

Cenario

Seminério de Boas Préaticas dos Anos Iniciais do Programa Ler e Escrever e Projeto
EMAI da Diretoria de Ensino

Sujeitos da pesquisa

Supervisora

Supervisora dos Anos Iniciais na DE

Professora

“Ana

Transcrigdes

Professora “Ana”: O que vocé falou Supervisora, € 0 que eu estou me propondo
aqui, um aprendizado, para mim esse trabalho, o que foi mais importante para mim,
foi para minha formagéo. Entéo, € muito simples [trabalho], quero pedir desculpas se
ndo ficar a contento, mas eu estou muito feliz, porque quando ela me apresentou a
proposta, no primeiro momento relutei, falei vai filmar, mas ndo é possivel, eu tenho
que provar que eu sei dar aula, o tanto que eu estudo, que eu me esfor¢o, e no final
eu entendi que ndo € isso, que essa tematizagdo € para o crescimento da gente,
profissional, contribuicdo para formagdo, para nossa pratica, antes de mais nada
estou muito feliz, porque eu acho que enriqueceu muito a minha formagao.

Professora “Ana”: Quando eu recebi a proposta de fazer a tematizagéo, eu escolhi a
sequéncia 26 do EMAI [5° ano] que ela tinha como objetivo principal: retomar
algumas expectativas de interpretar situa¢des-problema do campo aditivo e do campo
multiplicativo, entdo era esse o foco. Primeiramente procurei analisar a sequéncia,
estudar a sequéncia, quais eram os procedimentos que ela sugeria, procurei pensar
nos objetivos que tinha que atingir com os alunos, também procurei pensar nas
intervengdes que eu poderia propor, e ao iniciar a sequéncia, no caso daqui a pouco
vocés vao ver um pedacinho do video, eu procurei levantar os conhecimentos prévios
dos alunos sobre o tema zona rural, porque a sequéncia propunha situacées-
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problema com esse tema, e a gente sabe que é importante contextualizar, trazer o
aluno para o que ele vai estudar [...] incentivei os alunos a falar o que sabiam, e fiquei
como um papel mesmo, de mediador desse saberes com os dos alunos. Para realizar
as atividades, eu segui os procedimentos da sequéncia, ora em dupla, ora em grupos
de gquatro como a sequéncia propunha, e pensando nos agrupamentos, nos saberes
que os alunos tinham, o que poderia contribuir para o avanco de cada um. Eu
procurei ler com os alunos, o que a situa¢@o-problema propunha, estimulando eles a
ter os seus procedimentos, o que eles poderiam resolver, que estratégia poderiam
usar, e depois eu procurava circular pelos grupos, circulando pela sala para ver o que
eles estavam fazendo. Nesse momento eu estimulava eles a pensar, tentando nao
antecipar muito, tentando, mas eu queria dizer para vocés que é muito dificil, porque
no video, na hora que esté filmando a gente fica um pouco ansiosa, entdo eu ia nas
duplas, estimulando eles a buscar solugbes e depois eles iam socializar na lousa.
Pode por o video [sala aula].

Professora “Ana”: [Pausa no video]. Entdo vocés viram até esse momento, vocés
percebem que eles (alunos) gostam de falar, entdo eu acho importante para eles, até
mesmo na matematica, a gente dar esse espago para eles, e depois eu joguei o
desafio da situacéo-problema e fui percorrendo, e essas duas menininhas, eu vi que
elas estavam com dificuldades, entdo eu tentei intervir para fazer com que elas
chegassem ao resultado. Vocés percebem que o olhinho brilha, a gente vai
conversando, primeiro é o olhar da divida, eu presto muita atengdo nisso, pelo olhar
da crianga. Ai a hora que o olhinho brilha parece que ela entendeu, e depois elas se
confundem um pouquinho, eu tentei, assim, mediar para que elas chegassem ao
resultado. E I6gico que no final, depois que eu fui fazer o meu relatério, eu percebi
que eu poderia ter deixado mais elas pensarem, eu fui um pouco ansiosa, falando
mais do que eu devia, mas eu percebo que é importante passar nos grupos, circular
nas duplas para ver como que eles estdo pensando, qual procedimento eles estao
adotando, no momento elas [menininhas] tinham feito dois resultados diferentes, ai
eu falei: entdo vamos ver, 0 que esta certo, 0 que esta errado, entdo elas mesmas
chegaram [a conclus&o] para ver o resultado, como tinha um livro de um jeito e um de
outro [jeito], eu falei: ndo confere s6 em um. E a menininha que tinha falado que era
conta de mais, na hora, também pelo nervoso, acho porque estava filmando, ela se
confundiu também. Mas o que eu sinto desse momento, que é importante o professor
estar circulando, percebendo como que o aluno estd pensando, ir nas duplas, é
importantissimo a gente estar ali, o tempo todo ver o que o aluno esta fazendo.

Professora “Ana”: Vocés perceberam, primeiro, o trabalho colaborativo é esse, nao
€ s6 o professor que ensina, tém os alunos, os amigos e os colegas que podem
também ajudar a gente a ensinar os alunos. O aluno n&o vai aprender s6 com o
professor, principalmente com os colegas. [...] a gente percebe que esse menininho
que sabe constréi um momento reflexivo na cabeca dele, porque ele tem que pensar
para ensinar o coleguinha, ele também esta construindo o aprender, refletindo sobre
seus saberes. Esse momento mostrou muito do que eu acredito, do que eu penso
que tem que ser na aula de Matematica. Que a aula de Matematica ndo pode ser
uma aula silenciosa, ndo pode ser igual era na nossa época, cada um atras do outro,
certinho, ndo podia falar, ndo podia nada.

Professora “Ana”: O que aconteceu aqui, 0 que eu queria destacar também: que o
EMAI prop8e a gente estuda-lo, analisar as atividades, e também propor atividades
que vao além [avancadas], e eu percebi que essa atividade era muito simples, 254
para fazer decomposi¢gdo era muito simples para meus alunos, ai lancei um desafio
maior, eu coloquei uma unidade de milhar, e ai a menininha foi na lousa, ela teve a
dificuldade, nesse momento, porque até entdo eu estava muito, muito ansiosa,
falando, falando, e a “Janaina” estava filmando, ai ela falou: “espera”, e ela
[menininha] foi pensando, analisando na lousa e ela conseguiu chegar no resultado.
Entdo o que ficou para mim: que a gente tem que esperar o tempo do aluno, vocé
lan¢a a intervengdo e d4 um tempo para ele processar o pensamento. Para encerrar,
eu gostaria de destacar que é o0 segundo ano que eu estou entrando em contato com
o EMAI, e principalmente o que eu acho que esta faltando a gente incorporar, que
ndo é so utilizar o material do EMAI na sala de aula, é fazer aquele trabalho la que a
gente faz com os colegas, nos estudos do EMAI, no horario de ATPC, acho que é
isso que vai dar seguranga, que vai dar realmente o avan¢o no ensino da
Matematica, porque s6 usar o material n&o tera diferenca, a diferenca que eu acredito

117




gue estd, é se nds professores, realmente nos reunirmos e estudar, pensar nesses
momentos, ndo para resolver a atividade, mas para estudar a metodologia.

Supervisora: Esse momento nosso aqui, ndo saiu da cabeca de alguém daqui da
Diretoria ou da Secretaria. Existe um livro que chama “Ensinar tarefa para
profissionais”, esse livro quer colocar o professor como autor da sua pratica e para
isso ele tem que refletir o tempo todo sobre a sua pratica [...] N6s estamos aqui em
uma reunido de trabalho, de uma préatica formativa. Sempre vai ter algo a melhorar
em nossa pratica. [...] nds ja percebemos os professores assim: “eu tenho outros
videos, eu trouxe esse, mas eu ja filmei outras coisas”. Entdo a filmagem ja esta
ficando natural, tem professor que fala assim: “eu filmei do meu celular esse momento
porque eu achei tdo bacana [...]” ele ja viu para o que é: para refletir.

Supervisora: Eu tenho que lancar a proposta e esperar o tempo do aluno, e eu falei
mais do que eu deveria ter falado” (“Ana”), entdo essas duas frases, eu acho que
VOCcé conseguiu se ver muito bem, com isso vocé esta falando, da proxima vez eu
falarei menos, da préxima vez eu vou esperar mais o tempo do aluno, vocé aprendeu,
isso que vocé aprendeu, o objetivo de formag&o é esse, ndo é vocé trazer um video
onde esta tudo certo, “neste momento eu fiz isso, eu faria diferente” (Ana). Parabéns
pela sua disponibilidade para aprender. Vocé estd me dando uma ligdo, parabéns

pela disponibilidade para aprender.

A observacdo e analise do Episodio 4, nos permite dizer que
inicialmente a professora Ana reage a proposta do seminario com um certo
incbmodo, principalmente porque se considera uma profissional esforcada e
em permanente estudo. Mas, reconsidera essa reagdo ao final do trabalho
proposto, como uma oportunidade de crescimento e enriqguecimento da sua
formacdo.

Na sequéncia do trabalho, “Ana” tece suas consideracdes sobre a
sequéncia 26, proposta para o 5.° ano, as expectativas de aprendizagem
estabelecidas (veja anexo), e descreve o movimento metodoldgico prescrito e
apresentado no material do EMAI, e como foi realizado durante a aula, tendo
em vista esses procedimentos. A professora destaca a importancia do
levantamento dos conhecimentos que os alunos ja sabem sobre o problema, o
contexto, a leitura da situacdo-problema, a organizacdo dos agrupamentos
sugeridos pela sequéncia e a importancia do professor movimentar-se pela
sala a fim de realizar as interacdes e intervencfes com os alunos a partir de
suas estratégias de resolucéo.

“Ana” reconhece a importancia de rever sua pratica e reorientar 0s
rumos de sua intervenc¢ao, aguardando o tempo de cada crianca, propiciando a
organizacdo do pensamento matemético, até para que consigam argumentar

melhor, principalmente as criangas que apresentam algumas limitagoes.
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Observamos também que a professora “Ana” produz conhecimento,
ela relata que o trabalho colaborativo ocorre também na interagdo aluno-aluno
gquando uma crianca colabora no avangco da outra, e que aquele aluno que
contribui, que ensina, constroi um movimento reflexivo em seu saber, de forma
a adequar o ensinar para que o outro aprenda.

A professora “Ana”, constantemente reafirma a necessidade de
estudo e planejamento, sempre tendo como referéncia o material e o
direcionamento dos procedimentos apresentados. “Ana”’ percebe que uma
atividade apresenta uma expectativa que estd aquém do que sabem seus
alunos, para a professora é uma atividade “muito simples”, assim ela avanga
com a expectativa, reelaborando a atividade de decomposicdo do numero 254
para uma grandeza maior na classe da milhar.

Por fim, a professora considera que o avanco do ensino da
Matematica ndo acontecerd com a utilizacdo do material do EMAI em sala de
aula, e que nao bastam os estudos na ATPC focado na resolucdo das
atividades, mas, “se nds professores, realmente nos reunirmos e estudar,
pensar nesses momentos”. E ainda relata: “que a aula de Matematica ndo pode
ser uma aula silenciosa, ndo pode ser igual era na nossa época, cada um atras
do outro, certinho, ndo podia falar, ndo podia nada”.

A cada finalizacdo de uma boa pratica, os participantes da mesa
teciam seus comentarios e colaboracbes a respeito da apresentacdo do
professor, e a supervisora dos Anos Iniciais fez as consideracdes sobre o
trabalho e as atitudes da professora “Ana” como docente, em que evidencia a
disponibilidade da professora para aprender, tracos de um professor reflexivo,
a partir da reflexdo sobre a sua pratica, especialmente da importancia de se dar
voz ao aluno e considerar o tempo de aprendizagem.

ApOs a analise descritiva do trabalho da professora “Ana” durante o
Seminario de Boas Préticas dos Anos Iniciais do Programa Ler e Escrever e
Projeto EMAI da Diretoria de Ensino compreendemos que a professora traz
concretude ao curriculo prescrito e apresentado, e nesse processo de
transformacao curricular, surge o curriculo real, que é desenvolvido a partir da

praxis de forma que é fortalecido na interacédo professor/aluno com efeitos na
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aprendizagem dos alunos, destacando-se os campos cognitivo, afetivo, social,
moral, entre outros (GIMENO SACRISTAN, 2000), conforme observado nos
momentos do Episadio 4.

Consideramos também o protagonismo da professora “Ana” em
relagdo a proposta do curriculo e a transformacgéo das préticas de sala de aula,
tendo em vista o desenvolvimento do que esta prescrito e apresentado, e ou da
readequacdo e ampliacdo necessarias para a o avanco da aprendizagem dos
alunos, e de evidenciar a importancia das reunides de Matematica (ATPC) para
constituicdo profissional das professoras e para o ensino de Matematica.

O desenvolvimento do curriculo aparece em especial ha organizacao
do ATPC na “Escola Progresso” coordenado pelo trabalho do professor
coordenador, conforme estd orientado nos pressupostos do projeto e pela
Diretoria de Ensino. Também se evidencia no aspecto do material
disponibilizado, alvo maior de estudo nas ATPC, e a importancia de se garantir
0 seu desenvolvimento, conforme estd apresentado no material do professor.

Por outro lado, ha um processo de formacdo acontecendo, que
nesse momento tem priorizado como conteudo de estudo o curriculo prescrito e
apresentado para a apropriacdo desses niveis de curriculo pelas professoras,
mas também evidenciando um trabalho colaborativo para a compreensao
desses curriculos.

Também percebemos indicios de uma perspectiva de constituicao
de formacdo continuada em grupos colaborativos, que podem oportunizar
maior autonomia ao professor, permitindo-lhe um olhar diferenciado, sobretudo
para o curriculo real, praticado em sala de aula, de forma a complementar e
modificar as atividades previstas, criar suas proprias atividades, ou seja, buscar
colaborativamente a compreensdo dos conteddos matematicos e das formas

de ensinar e aprender.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para elaborar nossas consideragbes finais, retomamos nossa
questdo de pesquisa e 0s objetivos desta dissertacdo com a finalidade de
recuperar alguns significados a partir dos resultados encontrados com base na
vivéncia desse pesquisador com as professoras e a coordenadora,
participantes deste trabalho, e a luz da teoria que se utilizou.

Os objetivos desta dissertacdo foram descrever as percepc¢des dos
professores sobre o projeto “Educagdo Matematica nos Anos Iniciais (EMAI)”,
bem como destacar os principais aspectos envolvidos no desenvolvimento
curricular dos professores e do coordenador nos Anos Iniciais a partir de
espacos de formacédo de professores. Perante a uma soma de interacdes
pensadas e desenvolvidas em quatro momentos envolvendo o0s sujeitos
pesquisados, pudemos confirmar hipéteses, informacdes e caracteristicas
relacionadas aos objetivos pretendidos.

No primeiro momento do trabalho a finalidade foi conhecer o perfil
das professoras da “Escola Progresso”, a partir de suas trajetorias de formacéao
e atuacao na carreira docente, bem como obter suas percepcdes e reflexdes
sobre o Projeto EMAI, para tanto propusemos que 0s participantes
respondessem ao questionério a fim de coletar estas informag6es. No segundo
momento, apds a analise dos questionarios, selecionamos duas professoras
para entrevista com roteiro semiestruturado que investigou o perfil de formacao
e atuacdo do professor e suas consideracbes sobre o Projeto EMAI. Este
instrumento da entrevista também foi utilizado com a coordenadora da escola
com a mesma finalidade dos professores, além de verificar a percepcéo sobre
a pratica pedagogica das professoras — observados os pressupostos do EMAI.
No momento seguinte, a partir do video da ATPC disponibilizado pela “Escola
Progresso”, que teve como foco a tematizacéo da pratica da professora “Ana”,
realizamos um debate a partir da selecéo de episodios da discusséo e reflexdo
sobre o EMAI que aconteceu entre as professoras e a PC durante a ATPC. A

analise e estudo dos episodios favoreceram a busca pelos objetivos definidos.
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E, por fim, analisamos o video da apresentacdo da tematizacdo da pratica da
professora “Ana” no Seminario de Boas Praticas dos Anos Iniciais do Programa
Ler e Escrever e Projeto EMAI na Diretoria de Ensino Regido de Franca.
Utilizamos para tanto o mesmo critério de selecdo de episodios para reflexao
sobre o EMAI na percepcéo da professora “Ana”.

Depois da andlise e estudos desses movimentos metodolégicos, que
nos ajudaram a confirmar nossos objetivos, retomamos nesse instante a nossa
questdo de pesquisa para confrontar nossos resultados as nossas
inquietacdes. Segue a questdo: como esta sendo desenvolvido o curriculo de
Matematica nos Anos Iniciais a partir do projeto EMAI na perspectiva dos
professores e coordenador?

Em relacdo ao panorama do perfil das professoras e da PC, foi
possivel observar que na “Escola Progresso” das 16 professoras, apenas uma
ndo € graduada em Pedagogia, e 08 professoras possuem poés-graduacéao,
bem como o longo tempo na carreira docente, destacando também que 13 de
16 professoras sédo titulares dos cargos, o que favorece a permanéncia na
escola, fato que contribui diretamente para a aprendizagem dos alunos,
considerando o vinculo estabelecido na relacdo professor-aluno.
Consideramos, portanto, que sao professoras experientes.

Os resultados nos dizem que os professores reconhecem aspectos
positivos do Projeto EMAI, e destacam as sequéncias didaticas como bem
elaboradas com atividades diversificadas, o direcionamento do trabalho
docente, a partir da concepcao construtivista e socio interacionista, que
favorece a valorizacdo do pensamento do aluno e da criatividade, bem como o
desenvolvimento dos conteudos em espiral. Por outro lado, apontam limitacdes
na pratica pedagdgica em relacdo a necessidade de sistematizacdo dos
conceitos, ao tempo insuficiente para o desenvolvimento das atividades
considerado pela grande maioria das professoras, e na necessidade, na visao
das professoras, de um acréscimo de mais situagcfes-problema nas sequéncias
didaticas.

No que se refere ao desenvolvimento curricular na escola, pudemos

evidenciar que a formac&o desenvolvida, com os professores, tem se
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constituido de forma direcionada na implementacdo do curriculo prescrito e
apresentado, porém percebemos indicios, nas vozes das professoras e da
coordenadora, da necessidade de ampliar a formacdo em uma perspectiva de
grupos colaborativos, que podem oportunizar maior autonomia ao professor,
permitindo-lhe um olhar diferenciado, sobretudo para o curriculo real, buscando
a compreensdo dos conteudos matematicos e das formas de ensinar e
aprender.

Os pressupostos teoricos que orientam a pesquisa nos levam a
refletir que o desenvolvimento do curriculo compreende uma complexidade de
significados relacionados a dimenséao politica, econdmica, social e cultural que
devem ser consideradas na definicdo dos temas e conteudos relevantes para o
ensino e aprendizagem.

A presente pesquisa contribui para o estudo e reflexdo das
concepcdes de curriculo que compreendem as diversas instancias
educacionais, além de estabelecer uma boa compreensao sobre a selecdo de
conteudos.

Evidentemente que as consideracdes tecidas nesse trabalho néo
seriam fortalecidas sem as colaboracdes dos autores e especialistas que
problematizaram e discutiram os niveis do curriculo, em especial Gimeno
Sacristan. Os estudos de Pires colaboraram para a analise historica do ensino
da Matematica, observando os efeitos dos curriculos e propostas curriculares
de Matemética ao longo dos anos, bem como fortaleceu o significado de
curriculo em espiral, o que permitiu identificar essa caracteristica no Projeto
EMAI, como um recurso importante para o aprofundamento dos conteudos, por
ora, compreendido pelos professores como um elemento dificultador,
principalmente quanto a sistematizagdo de conceitos, que requer maiores
entendimentos e estudos, tendo em vista que o material ndo evidencia e nem
esclarece a ideia de sistematizacdo. Nesse sentido, € importante que a
Secretaria de Estado da Educacgéao de S&o Paulo propicie momentos de revisao
do curriculo do Projeto EMAI, observando o que dizem os professores a
respeito das limitagbes metodoldgicas, procedimentais e conceituais,

encontradas no material.

123



Como possiveis reflexbes para a Diretoria de Ensino,
compreendemos a importancia de momentos de formacéo, caracterizados por
meio do Seminario de Boas Praticas dos Anos Iniciais do Programa Ler e
Escrever, e Projeto EMAI, entretanto, percebemos que entre os professores, a
prescricdo ou direcionamento para a producao do video, trouxe um incémodo,
indicando assim a possibilidade de apresentacdo das praticas dos professores
por meio de outros instrumentos, como pdosteres, narrativas escritas, materiais
de alunos (que também caracterizam praticas de aprendizagem). Nesse
sentido, ter maior abertura, promovendo sessdes paralelas, por exemplo, do
gue néo foi discutido em ATPC ou que o professor ndo queira que seja filmado,
mas que considera ser um importante registro do trabalho em sala de aula.

Conforme pudemos entender, o desenvolvimento do curriculo do
Projeto EMAI na “Escola Progresso” esta sob a coordenacdo do professor
coordenador, de acordo com os referenciais, tendo como foco o uso adequado
do material. Para tanto, a prioridade maior esta no estudo do curriculo prescrito
e apresentado para maior entendimento das docentes. Contudo, o EMAI
concebe a ideia de Grupos de Educacdo Matematica na perspectiva
colaborativa, que favorece a autonomia dos professores, principalmente a partir
da prépria pratica, o curriculo real, intervindo sobre ele, pois sabemos que
diante do contexto da sala de aula, o curriculo ndo se desenvolve exatamente
na forma prevista ou apresentada. Diante de uma perspectiva futura, de
colaboracéo, espera-se que os professores se apropriem do curriculo de forma
autbnoma, que se tenha de fato flexibilidade para as intervencfes necessarias,
as quais as professoras consideram vitais e auténticas.

Assim, essa pesquisa ndo se esgota no estudo do curriculo, no
plano das atividades que serdo desenvolvidas pelos professores e alunos no
Projeto EMAI, mas no futuro podera vislumbrar outros espacos da escola, por
exemplo a sala de aula, com a finalidade de compreender como as praticas
idealizadas contribuem para a aprendizagem dos alunos, verificando se de fato

correspondem as expectativas de aprendizagem previstas no curriculo
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prescrito e apresentado, ou com maior efetividade o estudo das praticas
colaborativas na formacgao continuada.

Contudo, € necessario salientar que, diversas vezes, as politicas de
governo, que tém proporcionado acdes de formacgéao, apropriam-se do conceito
de reflexdo sem levar em consideracdo as condi¢cBes reais do trabalho docente,
sua excessiva carga horéria, a propositura de cursos formativos fora do horario
de trabalho, ou quando na escola, com uma carga horéaria reduzida no maximo
de 2h horas semanais. Portanto, precisamos avancar no processo de formacéo

continuada.
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QUESTIONARIO PARA PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS

A implementacdo, o estudo e a compreensdo do Curriculo de
Matematica por meio do Projeto Educacdo Matematica nos Anos Iniciais —
EMAI, nas unidades escolares, perpassam, fundamentalmente, pela formacao
dos professores coordenadores e dos docentes, como protagonistas/sujeitos
de todo o processo.

Nesse sentido, considerando minha vivéncia como professor de
Matematica dos Anos Finais e Ensino Médio e a formacdo em Pedagogia, bem
como minha funcdo como professor coordenador do Nucleo Pedagdgico na
Diretoria de Ensino de Franca, elaborei o projeto de pesquisa intitulado
“Curriculo e formacédo de professores que ensinam Matematica nos Anos
Iniciais: um estudo de caso do Projeto EMAI de Sao Paulo”, para investigar o
processo de formacdo e apropriacdo dos professores como protagonistas
curriculares, por meio da constituicdo de Grupos de Educacao Matematica nas
escolas, segundo a perspectiva da pratica colaborativa.

Assim, solicito, por gentileza, o preenchimento desse questionario, 0
qual visa analisar e compreender, sob a perspectiva dos professores, as
facilidades, dificuldades e sugestbes a respeito do EMAI. Informo que as
identidades dos informantes serdo mantidas sob sigilo, a menos que queiram o

contrario. Desde ja agradeco a presteza e colaboracéo.
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Nome: | Idade:

Endereco:

Cidade: ‘ Telefone:

E-mail: ‘

Graduacéo:

Universidade Plblica ‘ ‘ Particular ‘

Ano de Inicio ‘ Ano de Conclusdo ‘ ‘ Diurno ‘ ‘ Noturno ‘

s | N | Qual?

Vocé fez algum outro curso? (Graduacgado ou P6s-Graduacéao)

S [N
Curspur . CEFAM OEJtrz.a Escola Escgla
Magistério? Publica Particular

Ensino Publico | Ensino Particular

Tempo de Servico como Professor (em anos)

Numero de escolas em que ja lecionou:

10 20 30 40 50 10 20 40 50
Em que ano esta lecionando atualmente?

Ja lecionou como eventual? Por quanto tempo?

Vocé é titular de cargo? Sim Nao

Escola(s) que trabalha atualmente:

As questdes a seguir devem ser respondidas na forma dissertativa:

Como vocé conheceu o EMAI?

O EMAI propde uma formacdo Matematica dos professores, por meio de
estudos e reflexdbes nos grupos, na perspectiva colaborativa, assim na escola
vocés discutem o material? Como sdo as discussbes? Se sim, quem

coordena? Como é sua participacdo nas reunides?

Para funcionar como apoio ao trabalho que vocé desenvolve em sala de aula,
quais conteudos, discussdes e reflexdes acredita que os ATPC devam abordar

em relacao ao Projeto EMAI?
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Além das atividades propostas no EMAI o que vocé tem sentido necessidade
de complementar no trabalho matematico? Quais aspectos séo relevantes no

planejamento de suas aulas e na escolha das atividades para os alunos?

Qual o ponto positivo do EMAI para vocé? Quais as dificuldades que vocé

sente no EMAI? Quais as sugestdes para melhorar o EMAI na escola?
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA A SER REALIZADA
COM OS PROFESSORES COORDENADORES

Entrevista semiestruturada para coordenadores

Perfil formacgéo: Qual a sua formagéo (licenciatura/CEFAM/Magistério em
outra unidade escolar)? Como optou pela carreira docente?

Perfil de atuacdo: Quanto tempo atuou como professora? Atuou somente na
escola publica? Por que optou por ser coordenadora? Quanto tempo esta na
funcdo de coordenadora? Quais as dificuldades de ser coordenadora?

Categorizacao das perguntas:

% A pratica do professor coordenador
O olhar para o Projeto
1) Como vocé conheceu o Projeto EMAI?
Como vocé vé a proposta?
Como vocé avalia a formagao no Projeto EMAI?
Quais séo suas sugestdes que podem colaborar para 0 processo
formativo na Diretoria de Ensino, em relacao ao Projeto EMAI?

O olhar para a formacao do professor coordenador

2) Que contribuicbes o Projeto EMAI trouxe para sua formagédo e sua

pratica como coordenador pedagdgico?
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O olhar para o desenvolvimento do Projeto EMAI como formador

3) Na formacdo que vocé tem vivenciado sobre o Projeto EMAI, como
esse trabalho tem sido apresentado e discutido no ambito escolar?
Esta dificil de constituir o grupo? Quais séo as dificuldades?

O que tem facilitado a constituigdo do grupo?
Os professores discutem as atividades no grupo? Utilizam as

discussbdes para aplicar as atividades em sala de aula?

4) Na sua visao de formador, as acdes de formacéo contribuem para a
constituicdo dos Grupos de Educacdo Matematica propostos no

documento orientador do Projeto?

% O professor coordenador observando a pratica do professor

O professor coordenador como formador

5) Que aspectos relevantes desenvolvidos na sua pratica formativa tém
contribuido para a formacgéo continuada dos professores na escola e
para a implementacéo do Projeto EMAI?

6) O estudo do material de apoio tem possibilitado a discussdo de
novas ideias e o encaminhamento do trabalho docente? De que

forma?

7) No seu ponto de vista, 0 que o professor precisa saber para enfrentar

o desafio da aprendizagem Matematica?
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O professor coordenador e a imagem do professor em sala de aula

8) Tendo como referéncia sua experiéncia formativa, que aspectos do
Projeto EMAI vocé acha que sao contemplados, de forma
satisfatoria, pelos professores em suas aulas, considerando a

metodologia do material e a didatica do professor?

9) De maneira contraria, agora, que aspectos do Projeto EMAI ndo séo
contemplados pelos professores? Por qué?

10) Nas suas observacfes em sala de aula e durante a formacdo em
ATPC, os professores demonstram confiangca na aplicagcdo concreta

das sequéncias didaticas sugeridas pelo Projeto EMAI?

11) No seu entendimento, os professores tém compreensdo e clareza

sobre a proposta do Projeto EMAI?
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ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA NO PROJETO EDUCACAO MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS — EMAI

Perfil formacdo: Como optou pela carreira docente? Qual a sua formacao
(licenciatura/CEFAM/Magistério em outra unidade escolar)? Fez cursos de
formacdo continua? Quais foram mais significativos para a sua pratica

docente? Por qué?

Perfil de atuacao: Quanto tempo atua como professora? Atua somente na
escola publica? Como foi o seu inicio de carreira?

Quais as vantagens e dificuldades de ser professor polivalente? Quais as
dificuldades e potencialidades que percebe no ensino da matematica na

escola?

Projeto EMAI: Como conheceu o EMAI? Como percebe o material da EMAI?
Vocé faria algumas modificacdes? Quais?

Vocé aplica o material do EMAI?

Como foram as atividades desenvolvidas com o material?

Como esta sendo desenvolvido o processo de formacdo do EMAI?

Vocé considera a formacao na sua escola um grupo colaborativo? Por qué?
Vocé consegue pontuar algumas aprendizagens docentes com o EMAI?
Quais mudancas vocé pdde perceber ao ensinar Mateméatica?

Como vocé vé o processo de aprendizagem Matematica dos alunos?
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da
pesquisa “Curriculo e formacao de professores que ensinam Matematica nos Anos
Iniciais: um estudo de caso do projeto EMAI de Séo Paulo”.

Este estudo busca compreender o processo de formagao e apropriacdo dos
professores como protagonistas curriculares, por meio da constituicdo de Grupos
de Educacdo Matematica nas escolas, segundo a perspectiva da pratica
colaborativa. A pesquisa é qualitativa participativa e tem como objeto de
investigacdo um grupo colaborativo formado por professoras de Matematica que
lecionam desde o ensino basico até o superior.

Para participar vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Vocé serd esclarecido(a) sobre o estudo em qualquer
aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar.
Também podera retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a
qualguer momento. O pesquisador ira tratar a sua identidade com padrbes
profissionais de sigilo. Seu nome ou o material que indique sua participacdo nao
sera liberado sem a sua permissao.

A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara
qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que € atendido pelo
pesquisador.

Acreditamos que o processo ensino-aprendizagem quando refletido a partir
da pratica docente e a partir desse instante, a reflexdo tornar-se um elemento
facilitador do processo de formacdo do professor. Além disso, a construcao do
conhecimento € mais significativa a partir do momento que os professores
participam de atividades formativas na propria escola.

Riscos: as atividades formativas seréo filmadas (video) e as entrevistas
semiestruradas serdo gravadas (&udio), preservando a integridade fisica e
psicoldgica dos participantes — professor coordenador e professores, e o sigilo total
das imagens e gravacdes. Os riscos da pesquisa que podem ocorrer estdo
vinculados ao uso desses equipamentos. Acreditamos que possa haver algum tipo
de constrangimento por parte dos participantes pelo uso desses equipamentos ou
ainda, durante os momentos em que 0s professores participardo das atividades
formativas desenvolvidas. Avaliaremos e revisaremos de modo permanente 0s
procedimentos de pesquisa de modo a minimizar os efeitos adversos. Para tal,
manteremos em sigilo as imagens e os audios realizados durante as atividades.

Os riscos também englobam a possibilidade de se expor e ter suas praticas
educativas (re)significadas, como por exemplo, mudando sua postura e/ou modo
didatico-pedagogico de conduzir sua aula.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada.
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Este termo de consentimento assinado em duas vias, uma das quais ficara
em meu poder, contém o endereco e telefone para contatos com o pesquisador e 0
Comité de Etica da Universidade Federal de Sdo Carlos.

Eu, fui informado(a) dos objetivos do estudo
“Curriculo e formacao de professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais:
um estudo de caso do projeto EMAI de Sdo Paulo”, de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas
informacdes e modificar minha decisao de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cépia deste
termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e
esclarecer as minhas duvidas.

Sao Carlos, / /

Nome do sujeito

Emerson de Souza Silva
Responsavel pela pesquisa

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé
podera consultar o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
Universidade Federal de Sdo Carlos que funciona na Pro-Reitoria de Pesquisa da
Universidade Federal de S&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km.
235 — Caixa Postal 676 — CEP 13.565-905 — S&o Carlos-SP, Brasil. Fone (16)
3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br

Emerson de Souza Silva — tel: (16)3727-6253

Rua Jodo Moritz Rugendas, 451 Residencial Nova Franca — Franca — Séo
Paulo — Brasil - CEP 14409-216

Observacédo: a pesquisa sera orientada, a todo momento, pela professora
Dr.2 Renata Prenstteter Gama, docente na Universidade Federal de S&o Carlos, no
departamento de Metodologia de Ensino, e realizada pelo pos graduando Emerson
de Souza Silva, discente do Mestrado Profissional em Educagéo nesta mesma
Universidade.
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SEQUENCIA 26

Expectativas de Aprendizagem: %

= Analisar, interpretar e resolver situacées-problema, compreendendo os diferentes

significados das operacoes do campo aditivo e multiplicativo envolvendo numeros naturais.
= Reconhecer a composicao e decomposicao de nimeros naturais em sua forma polinomial.
= Reconhecer e utilizar medidas como o metro quadrado e o centimetro quadrado.
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ATIVIDADE 26.1
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¥
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8 SEQUENCIA 26
|
ATIVIDADE 26.1

S Floriame mors e uma fezenda chamads *Cantinbo do V8
Flor®,

No final de semara, V& Ficrienc o V& Nina recebera & vists
dom netcw Nera @ Nendo, que se divertiam e descobram
- wos

. Nafazsnde, hi une plantecs de
toermiss o pegincs. Nas (tives
cotheten, & producho ki de 2698
caisas de tomates o 1367 caime do
posince. Quel o total do caies sesss.
colheita?

£ No mbe de cutiitrs, o w. Floriano
coletou 2126 cvon & e do que he
e de wetensbic, totelzands e
coleta de 7450 cvos. Cuartice cvor
foram coetadon rc mée de setamio?

= & Fiodeno tem 200 vaces g
produzem 5000 s de eite por da.
e ko fomecidon & Ums cocpetiv
Jocel e chwsevcu que & produsko
cais am 305 Firca cidrice o Ewerno. ‘

60 -sun

Conversa inicial

Inicie uma conversa questionando sobre
o conhecimento dos alunos sobre a zona rural.
Faga perguntas como:
— O que é uma fazenda? Um sitio? Uma chéacara?
— Qual a diferenca que eles tém com relacéo a
nossas casas na “zona urbana"?

Depois, lance outros questionamentos:
— Quem ja visitou um sitio?
— Alguém ja morou ou conhece alguém que
mora num sitio?

Explore as experiéncias das criangas que
apresentarem maior conhecimento sobre as
propriedades rurais, isto €, suas denominagoes,
suas extensoes e suas finalidades como: agricul-
tura, pecuaria, moradia, lazer e outros.

Comente que o senhor Floriano, avd de
Nando e Nara, possui e mora em uma fazenda
que fica entre Suzano e Mogi das Cruzes cha-
mada “Cantinho do V6 Flor". Diga que as crian-
¢as foram visitar seus avos, se divertiram muito e
descobriram muitas coisas.

Comente que vdo acompanhar a visita das
criangas e fazer descobertas também.

Problematizacao

Diga que véo resolver os problemas, um de
cada vez. Divida a classe em duplas e solicite que
resolvam o primeiro problema. Faga perguntas
como: na Ultima colheita, qual foi a producéo de to-
mates? E de pepinos? Qual foi a producéo maior:
tomates ou pepinos? Qual foi a producéo total?

Explore as resolugdes das duplas e sociali-
ze alguns procedimentos na lousa (se forem di-
ferentes). Passe ao problema 2.

Faga perguntas como: quantos ovos o sr.
Floriano coletou a mais no més de outubro do
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gue no més de setembro? Quantos ovos coletou
no més de setembro?

Explore as resolugtes das duplas e sociali-
ze alguns procedimentos na lousa (se forem di-
ferentes). Passe ao problema 3.

Faca perguntas como: Quanfos litros de
leite a fazenda produz por dia? O que acontece
nos meses de inverno? O que seu Floriano faz
para continuar entregando a quantidade de leite
combinada? Quantos litros de leite ele compra
por dia? Quantos litros de leite ele entrega por
dia no inverno?

Ha syumsts i, Harde scompachon ssu v o Mascon, sus babaihe ou Buneds ol & cidade
parn farer ortreges do produtos. Eles sekam mubo ced de cess & Nanda acompanhou tudo
um it etengan

an @ =

Diea 2B08 cairas du lommte. she
o parm an basces da i 345
cuivas o an cdomais foram vencdles

tomates & rede e supermesade

somprod?

Ha Foira Fura, o senhor Florians
oetrogeu 7O caitas de pepino

& e e s e e ke,
ek cam e mprmer ko foram
ertragues 1038 caitms, cuentes ceites
form srtregues s hire?

Erm die de promeghs f
“Fague bor Mance”. 0 gerents dase
s v el e 3085
cabs do pepiecs o bomaie. Sabeeds
B LI r——
s promogic, Guartes emn s de
Lrmie

-uamra b —vivs s B1

Conversa inicial

Inicie a aula retomando as discussées sobre
a producéo da fazenda do sr. Floriano.

Faga perguntas como:
— Podemos dizer que a fazenda do sr. Floriano é
uma grande produtora? Por qué?

Explore as resolugées das duplas e sociali-
ze alguns procedimentos na lousa (se forem di-
ferentes).

Observagio/Intervencio

Nessa atividade temos trés situacdes-pro-
blema do campo aditivo, sendo a primeira de
Composicéo, a segunda de Comparacéo e a ter-
ceira de Composicéo de Transformacdes. Lem-
bramos que essas classificagbes séo saberes
para o professor poder organizar o seu trabalho,
e ndo devem ser categorizadas com os alunos.

— Como essas mercadorias sdo transportadas?
— Com quais tipos de estabelecimentos a fazen-
da pode comercializar seus produtos?

Discuta sobre os tipos de produtos que ele
produziu na fazenda, levando os alunos perce-
berem que pela grande quantidade de produ-
tos se trata de um grande produtor e que para
transportar grandes quantidades de produtos ha
a necessidade de acondiciona-los em caixas e
transporté-los por meio de caminhdes.

Problematizacéo

Comente que agora vio resolver outros pro-
blemas, envolvendo a entrega dos produtos pro-
duzidos na fazenda.

Diga que véo resolver os problemas, um
de cada vez. Divida a classe em duplas e so-
licite que resolvam o primeiro problema. Faca
perguntas como: guantas caixas de fomate o
senhor Floriano levou para vender? Quantas
ele vendeu na feira? Quantas vendeu no su-
permercado?

Explore as resolugées das duplas e sociali-
ze alguns procedimentos na lousa (se forem di-
ferentes). Passe ao problema 2.

Faga perguntas como: em que local o sr
Floriano entregou menos caixas de pepino, na
feira ou no supermercado? Quantas caixas?
Quantas caixas foram entregues na feira?
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Explore as resolugtes das duplas e sociali-
ze alguns procedimentos na lousa (se forem di-
ferentes). Passe ao problema 3.

Faca perguntas como: quanias caixas de
tomate e de pepino havia para a promogéo do
supermercado? Quantas eram as caixas de pe-
pino? E as de tomate?

Explore as resolugdes das duplas e sociali-
ze alguns procedimentas na lousa (se forem di-
ferentes).

Conversa inicial

Retome a discusséo sobre bancas de frutas
e legumes presentes em feiras livres ou merca-
dos municipais.

Deixe as criangas exporem o que sabem
sobre feiras livres e mercados municipais, como
sdo organizados, o que & vendido nesse tipo de
comércio, o que elas costumam comprar, etc.

Faga perguntas como:

— Alguém ja viu as bancas de frutas e lequmes
nas feiras ou mercados?
— O que costumam comprar?

Comente que o sr. Kokimoto tem uma ban-
ca de frutas na feira livre no bairro e precisava
dividir em caixas menores a mercadoria entregue
pelo sr. Floriano. Diga que véo explorar uma ta-
bela com a quantidade de mercadoria que o sr.
Kokimoto comprou e também a quantidade de
mercadoria que ele precisa colocar em cada cai-
xa. Depois, irdo completar o quadro.

Problematizacéo

Divida a classe em grupos. Em cada situacao
pergunte: qual é a quantidade de mercadoria que
o sr. Kokimoto tem? De quantas caixas o sr. Koki-
mofo vai precisar para colocar essa mercadoria?
Sobrara mercadoria? Qual a quantidade ?

Na primeira questio da diviséo de pésse-
gos, perceba se faréo a divisdo de 1250 por 12 e
socialize as diversas estratégias que aparecerem
para essa operagao.

Faga o mesmo com as outras situacdes.

Observacio/Intervencao
MNessa atividade, continuaremos abordando o
campo aditivo, sendo: o primeiro problema de Trans-
formacéo, o segundo de Comparacéo & o terceiro
de Composicéo. Reforgamos que essas classifi-
cacdes devem ser do conhecimento do professor,
apenas, néo precisando ser explicitado aos alunos.

Atencio
Para a préxima aula esta previsto o uso da
calculadora.

Observacéo/Intervencéo

Discuta a situagéo: usando uma calculado-
ra, que operacdes vocé faria para saber se seu
calculo esta certo?

Verifique se percebem que precisam fazer
a operagdo de multiplicacéo e depois somarem
o resto da mercadoria para encontrar o total que
foi dividido em caixas menores.

1. M cpumrtar- e, . Frriana proon ne barmac de butss de seu vele amige s Kokieots. Ele
Frctns ctmorvanto & seeducie e frotans & e o e Kokimota o de sue mbersm oo
e bistan cm owtever e grecdes ceis e cab oo Bl i anctando Sk e us
e Aude-tm & carmpelar o gaades.

Fruta Quantidede  Quaentideds por caics  Qudnlas ceiias  Sobias

“ e p— 8

-0° _— .

o -
.. 232 amekan 8

2. Depois de compinter o guacds, responde:

Fare confers se on rimense egutmdon e quacks ess soveton, imende U celedadire,
gom coemple ok e

B2 Frtagh WTERATCA i A AL Lo i FL DB TAL - S8
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Conversa inicial

Inicie uma conversa questionando se al-
guém saberia dizer onde e como sé&o vendidos
os revestimentos para pisos e paredes de nos-
sas casas.

Faca perguntas como:

— Que tipo de loja vende pisos, azulejos, isto €,
materiais para revestimentos?

— Como compramos a quantia certa desse tipo
de material? Estimamos? Como?

— Alguém saberia dizer qual é a unidade de me-
dida usada para a compra desses materiais?

Diga que, na fazenda, Vo Nina pediu a ajuda
de Nara porque ela esta fazendo uma reforma na
casa e precisava fazer alguns calculos. Ela quer
trocar todo o revestimento do piso da sala, co-
zinha, quarto e banheiro. Comente que Nara fez
desenhos para representar o piso de cada um
dos ambientes e depois calculou a drea de cada
comodo em metros quadrados.

Comente que para se comprar revestimentos
€ necessario ir a um depdsito de materiais de cons-
trugdo, que para fazer a compra de uma quantida-
de correta desses materiais € necessario saber a
metragem do ambiente e que a unidade de medida
usada para esses casos € o metro quadrado.

Problematizacio

Divida a classe em grupos e peca que ob-
servem as figuras e escrevam uma multiplicacéo
que represente a quantidade de pisos (cerami-
cas ou piso frio) em cada uma delas.

Na problematizacéo € esperado que o aluno
ja utilizem multiplicagoes relacionando a quantida-

de de linhas e colunas de cada figura que repre-
senta os ambientes da casa, como, por exemplo:
sala:Bx11oul11x8=288
cozinha: 6x120u12x6 =72
banheiro: 4 x 7ou 7 x4 = 28
quarto:8x9ou9x8 =72

Observacido/Intervencio

Socialize as respostas dos grupos e discuta
com a turma a importancia da unidade de medida
de area.
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camoda Asea em me s qusdredos
e

casinha

T -~ |

- MATERIAL DO PROFESSOR-VOLUMEZ B9

147



Conversa inicial

Inicie uma conversa comentando que véo
analisar um jogo com cartelas antigas do vo Floria-
no. Diga que ele pediu que cada um sorteasse oito
cartelas. Em seguida, cada um apresentava uma
cartela e quem obtivesse o maior nimero com a
escrita apresentada, ganhava as duas cartelas.

Problematizacéao:

Questione sobre o conhecimento dos alu-
nos sobre a decomposigéo de nimeros naturais.
Faga a pergunta:

— De que maneiras eu posso decompor o nime-
ro 2547

Anote na lousa todas as ideias que surgirem
com a turma. Poderédo aparecer ideias como:

200+50+4

200+ 40+ 10+ 4

100+ 100+ 20+20+10+2+2

Em seguida apresente a ideia usada na ati-
vidade:

254 =2x100+5x10 + 4x1

Nesse momento faga perguntas como:

— A forma de decomposicéo esta correta? Por
qué?
— Alguém saberia explicar o que ela fez?

Explore na lousa as ideias das criangas sobre
todas as maneiras que apresentarem para a de-
composigéo do nimero 264, com o cuidado para
néo cometerem emros na quantidade quando com-
por o numero novamente. Veja se ao apresentar a
forma de decomposigio completa perceberéo que
se usa a multiplicagéo além da adicéo para decom-
por nimero 254, ou seja, (2 x 100)+(5 x 10) + (4x1).

Discuta com eles como preencher a tabela,
apos a andlise das cartelas. Verifique se perce-
bem quem ganhou em cada caso. Socialize os
resultados.

Observacédo/Intervencéo

E importante que nossas criangas saibam
que o nosso sistema de numeracéo além de adi-
tivo também € multiplicativo. Esse economico
sistema de numeracéo que usamos néo é trans-
parente na composigéo do nimero. Alias, quan-

70

to mais econdmico € um sistema de numeracéo,
mais mistérios ele esconde! Essa € uma forma
de decomposigéo chamada de forma polinomial.
Segundo Lemer & Sadovsky' (1996), a escrita
de um numero & regular e misteriosa. E regular
porque a adigéo e a multiplicagéo séo utilizadas
sempre da mesma maneira na decomposicéo do
numero. E & misteriosa porque as poténcias de
base 10 ndo séo apresentadas por simbolos e so
podem ser deduzidas a partir da posigéo que os
algarismos ocupam no nimero. Exemplo: O nu-
mero 254 =2 x 102 + 5 x 10" + 4 x 10° (chamada
de forma polinomial).
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