PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PUC - SP

Madeline Gurgel Barreto Maia

ALFABETIZACAO MATEMATICA: aspectos concernentes ao
processo na perspectiva de publicagoes brasileiras

DOUTORADO EM EDUCACAO MATEMATICA

SAO PAULO

2013



PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PUC - SP

Madeline Gurgel Barreto Maia

ALFABETIZACAO MATEMATICA: aspectos concernentes ao

processo na perspectiva de publicagcoes brasileiras

DOUTORADO EM EDUCACAO MATEMATICA

Tese apresentada a Banca Examinadora da Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo, como exigéncia
parcial para a obtencdo do titulo de DOUTORA em
Educacdo Matematica, sob a orientacdo da
Professora Doutora Maria Cristina Souza de
Albuquerque Maranhéo.

SAO PAULO
2013



Banca Examinadora




Autorizo, exclusivamente para fins académicos e cientificos, a reproducao total
ou parcial desta tese por processos fotocopiadores ou eletrénicos, desde que
citada a fonte.

Sao Paulo, de de




Ao meu pai Walter Gurgel Barreto (In memorian).
“Juntos”, de onde quer que ele esteja, acreditamos
nesta historial

As minhas tias Lizaura (In memorian) e Lucilene (In
memorian) que sempre me incentivaram nesta
caminhada!

Aos meus sobrinhos Arthur, Mariana e Juliana pelos momentos em que os privei de minha
presencal



AGRADECIMENTOS

No caminho que percorri, muitas foram as pessoas que me auxiliaram. Cada
uma a seu modo: seja por meio do intelecto ou dos gestos de carinho, apoio e
incentivo. Gostaria de agradecer e dizer a cada uma delas o quanto foram
importantes e me ajudaram a concluir este trabalho.

Assim, agradeco em primeiro lugar a Deus. Fiel companheiro e parceiro de
todas as horas. Obrigada por ter sido a voz que sempre me aconselhou.

A Professora Dra. Cristina Maranhdo, pelo rigor e competéncia na
orientacdo, por ter me ajudado a redesenhar este trabalho e acreditar nele. Meu
mais sincero sentimento de gratidao.

Ao parceiro prof. Rogério Pires. Ele que viveu comigo todas as angustias e
gue soube me tranquilizar, me distrair, enxugar as lagrimas e dizer palavras doces
sempre!

A Dézia Lidiane, que com paciéncia, simplicidade e carinho acompanhou
minhas vitorias e derrotas!

Ao Nivaldo, a Andréa, Sheila, Gabriela ArcoVerde, a equipe de professores,
funcionarios e alunos do Colégio Giordano Bruno - SP. Obrigada pela compreensao
e incentivo.

A Marcilia e ao Medeiros, grandes incentivadores de meu processo
formativo. Obrigada pelo apoio de sempre.

Ao grupo GPEA — PUC-SP, liderado pela professora Doutora Silvia D. A.
Machado, pelas contribuicbes no ultimo ano desta pesquisa.

A professora Doutora Sonia Igliori, coordenadora do Programa de Pos
Graduacao em Educacdo Matematica da PUC — SP, pelo apoio durante o curso.

A professora Doutora Sandra Magina e ao Grupo REPARE — PUCSP pelas
contribui¢cdes no inicio desta pesquisa.

A CAPES pela bolsa concedida e a oportunidade de cursar o Doutorado e
desenvolver este estudo.

Aos meus irmaos Alano, Aline e Eveline pelo amor e palavras de incentivo!
Obrigada pela torcida e pedidos de finalizacao deste trabalho!

E, por fim, agradeco aguela que mais sentiu minha auséncia e que esteve
ao meu lado, mesmo estando distante. Aquela que me ouvia e que arrancava de
mim, por meio de suas palavras simples e sinceras, um sorriso, mesmo quando tudo
parecia perdido: minha mae Lucileide, meu maior exemplo de vida!



MAIA, Madeline. ALFABETIZACAO MATEMATICA: aspectos concernentes ao processo na
perspectiva de publicacbes brasileiras

Resumo-

Esta pesquisa investigou aspectos concernentes ao processo de Alfabetizacdo Matematica,
a partir de estudos em Educagcdo Mateméatica brasileiros, que sdo demandados por
publicacdes governamentais do periodo de 1996 a 2012. Para tanto, utilizamos a
abordagem qualitativa, levantando em sitios eletrbnicos, pesquisas que tratavam do
processo de Alfabetizacdo em Matematica no periodo ora citado. Ao buscarmos conhecer o
processo de Alfabetizacdo Matematica nessas publicacbes abertas, percebemos que
preponderantemente as ideias de autores como Ole Skovsmose, Ubiratan D’Ambrésio,
Ocsana Danyluk e Maria da Conceicdo Ferreira Reis Fonseca foram apresentadas e
discutidas como referéncias teoricas, as quais comparamos. Na perspectiva de Ole
Skovsmose, a Alfabetizacdo Matematica vai além da aquisi¢do individual de cddigos e da
habilidade para calcular e usar técnicas matematicas formais. Ja a Alfabetizacéo
Matematica na visdo de Ubiratan D’Ambrésio esta vinculada primordialmente a reflexao de
conhecimentos culturais advindos de comunidades ou grupos sociais. Danyluk traz a leitura
e a escrita da linguagem matematica, aliadas ao sentido e significado do conhecimento
como pontos centrais no processo de Alfabetizacdo Matematica, que incluem também a
oralidade e a escuta. E, Fonseca apresenta a Alfabetizacdo em Lingua Materna, como
vinculada ao dominio de codigos e simbolos no processo de leitura e escrita. Traz ainda
uma outra proposta que é o Letramento Matematico. Nela, estdo embutidas formas de uso,
objetivos, valores, crencas, atitudes e papéis ligados a escrita numérica, formas de
guantificar, ordenar, medir e classificar. Consideramos que 0s autores trazem os conteudos
matematicos, o dominio de cédigos e simbolos, bem como a leitura e escrita da linguagem
matematica como aspectos fundamentais ao processo de Alfabetizacdo Matematica. No
entanto, tais aspectos precisam estar diretamente vinculados ao contexto de aprendizagem,
seja ele social, cultural, politico, econbémico, cognitivo ou matematico. As ideias
apresentadas relacionam os processos de Alfabetizacdo e Letramento em Matematica e
Lingua Materna. A Alfabetizacdo Matematica pode ter carater restrito da Alfabetizacdo em
Lingua Materna quando se considera o dominio de codigos e simbolos, a leitura e a escrita
como essenciais. No entanto, tal proposta pode ser considerada limitada, pois reduz a
aprendizagem matematica inicial a determinados dominios técnicos. Entendemos que a
Alfabetizacdo Matematica, vai muito além desta visdo. Ela tem carateristicas proximas das
propostas de Alfabetizacdo na perspectiva do Letramento, quando o contetdo, aspecto
essencial do processo em questao, é visto e trabalhado dentro de um contexto, podendo ser
este Ultimo matematico, cultural, social e politico e é adequado ao que se escuta das falas
das criangas e se capta de seus registros. Nesta visdo, ndo é possivel ler e escrever a
linguagem matematica sem o contexto diretamente relacionado a origem do conhecimento
em desenvolvimento, de modo a trazer a tona a cultura das criangas, aliada a perspectivas
histéricas de produgéo desse conhecimento.

PALAVRAS CHAVES: Alfabetizacdo Matematica, Lingua Materna, Letramento,
Numeramento, Leitura, Escrita, Contextos de Aprendizagem.



MAIA, Madeline. MATHEMATICS LITERACY: aspects related to the process from the
perspective of Brazilian publications.

Abstract

This research investigated aspects related to the process of Mathematical Literacy from
research in Brazilian Mathematical Literacy, which are demanded by government
publications from 1996 to 2012. We used a qualitative approach, gathering research in
websites which addressed the process of alphabetization in Mathematics in the period
mentioned. As we sought to know the process of Mathematical Literacy in these open
publications, we found that the ideas of authors like Ole Skovsmose, Ubiratan D'Ambrosio,
Ocsana Danyluk and Maria da Conceigéo Ferreira Fonseca Reis were mainly presented and
discussed as theoretical references, which we compared. In the perspective of Ole
Skovsmose, Mathematical Literacy goes beyond the individual acquisition of codes and the
ability to calculate and use formal mathematical techniques. On the other hand,
Mathematical Literacy in the view of Ubiratan D'Ambrosio is linked primarily to the reflection
of cultural knowledge come from communities or social groups. Danyluk brings reading and
writing of mathematical language, allied to the sense and meaning of knowledge as central to
the process of Mathematical Literacy, which also includes speaking and listening. E,
Fonseca presents Mother Tongue Education as linked to the domain of codes and symbols
in the process of reading and writing. It brings yet another proposal which is Mathematical
Literacy. In it are embedded forms of usage, goals, values, beliefs, attitudes, and roles
related to numerical writing, ways of quantifying, ordering, measuring and classifying. We
believe that the authors bring the mathematical contents, domain of codes and symbols, as
well as reading and writing of mathematical language as fundamental aspects of the process
of Mathematical Literacy. However, these aspects need to be directly linked to the learning
context, be it social, cultural, political, economic, cognitive or mathematical. The ideas
presented relate the processes of Alphabetization and Literacy in Mathematics and Mother
Tongue. Mathematical Literacy may have restricted character in Mother Tongue Literacy
when considering the domain of codes and symbols, reading, and writing as essential.
However, such a proposal can be considered limited because it reduces the initial
mathematical learning to certain technical fields. We understand that Mathematical Literacy
goes far beyond this vision. It has features similar to Alphabetization proposals in the
perspective of Literacy, when the content, an essential aspect of the process at issue is seen
and worked within a context, be the latter mathematical, cultural, social, political, etc. and
adequate to what is heard from the speech of children and captured from their records. In
this view, it is not possible to read and write mathematical language without the context
directly related to the origin of knowledge in development, bringing up the culture of children
combined with historical perspectives of production of that knowledge.

KEYWORDS: Mathematical Alphabetization, Mother Tongue, Literacy, Numeracy, Reading,
Writing, Learning Contexts.
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Introducdio

Como se o0 autor, ao escrever, propusesse ler a si mesmo, ler no livro da memoria,

mas soubesse, a0 mesmo tempo, que essa leitura que se converte em escrita e essa escrita
gue transforma-se em leitura, esta tecida de outros escritos, de outras leituras.

Larrosa

Esta pesquisa investigou aspectos concernentes ao processo de
Alfabetizacdo Matematica, a partir de estudos em Educacdo Matematica brasileiros,
gue sdo demandados por publicacdes governamentais do periodo de 1996 a 2012.

Antes de anunciarmos a organizacao deste trabalho, apresentamos um breve
panorama sobre nossa trajetdria como pesquisadora e os motivos que nos levaram

ao desenvolvimento deste estudo.

1. Compreendendo nossa TrajetoOria e o Interesse pela Pesquisa

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar — aprender, participamos de
uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosioldgica, pedagodgica, estética e ética,
em que a boniteza deve achar-se de maos dadas com a decéncia e com a seriedade.

Paulo Freire

A pesquisa em Educacdo Matematica surgiu em nossa trajetOria a partir de
estudos tedricos acerca do professor que ensina matematica do 1° ao 5° ano* do
Ensino Fundamental. Tais estudos comecaram ainda no curso de graduacdo em
Pedagogia da Universidade Estadual do Ceara - UECE. Inicialmente nosso interesse
era nos aprofundarmos nos estudos referentes a Educacdo. Porém, sendo este um
amplo campo de investigacdo e, na época, lecionando a disciplina de Mateméatica em
turmas de 40. e 50. anos (antigas 32 e 42 séries), sentimos a necessidade de escolher

gual area da Educacéo iriamos seguir pesquisando.

! Anos referentes as antigas 12 a 42 séries do Ensino Fundamental.
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Assim, decidimos estudar o Ensino de Matematica, o professor e o sujeito
aprendente. Dessa forma, passamos a nos dedicar a Educacdo Mateméatica, com
foco nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental.

Um desafio entdo estava lancado: o curso de Pedagogia que na época
cursavamos oferecia apenas formacao didatica para se trabalhar com essa disciplina.
O dominio do contelddo matemético a ser ensinado de 1° a 5° ano do Ensino
Fundamental nés deveriamos ja apresentar, pois ao que parecia, o curriculo proposto
no curso partia do pressuposto que todos os alunos que ali estavam ja
compreendiam e dominavam muito bem tais contetdos. Caberia a nos, estudantes
de graduacdo, aprender autonomamente o conteldo de Matematica que nao
dominavamos ou continuar ensinando para nossos alunos, da mesma forma como
haviamos aprendido em nossa vida escolar.

No sétimo semestre do curso, havia uma disciplina chamada Ensino de
Matematica. Esta era a unica dedicada as discussdes na area, e seu foco era
preponderantemente nas questdes didaticas. Contudo, a professora, em seu primeiro
dia de aula, fez uma pergunta para a turma relacionada ao uso de Sistema de
Numeragao Decimal: “por que em um algoritmo de adicdo, em que se tinha
agrupamento na base dez, nds professores diziamos aos alunos que “vai um” para a
ordem seguinte?” Embora a pergunta fosse simples, o0s alunos ndo conseguiam dar
respostas matematicamente coerentes, o que demonstrava falhas no dominio do
sistema de base dez. Mesmo, na época, lecionando matematica no EnNsino
Fundamental, ou seja, tendo experiéncia docente, foi possivel perceber que nés
também nao conseguiamos responder e compreender muitos dos questionamentos
da professora. A classe inteira permanecia em siléncio, admirada com a descoberta
gue estavamos fazendo. Importante ressaltar que nos encontrdvamos no penultimo
semestre do curso e a maioria dos alunos ja dava aula em escolas publicas ou
privadas. Porém, uma minoria da turma trabalhava e se identificava com a
Matematica. Aquele momento foi muito importante em nossa vida profissional.
Procuramos nos aproximar da professora e aprender o conteiddo matematico relativo
as “séries” para as quais leciondvamos, ao mesmo tempo em que colocavamos em
pratica com nossos alunos e levantavamos outras questbes e hipoteses a serem
pesquisadas.

Com a oportunidade de vivenciar a experiéncia de monitoria da disciplina

Ensino de Matematica, foi possivel observar de perto as dificuldades que os alunos

14



de outras turmas do curso de Pedagogia apresentavam na compreensdo dos
conceitos matematicos.

Diante das necessérias leituras sobre o Sistema de Numeracdo Decimal e
das mais diferentes pesquisas (MAIA, 2004 e BARRETO, 2004) realizadas acerca
deste assunto, foi sendo possivel analisar as lacunas que vinham se reafirmando
semestre a semestre na formagado daqueles que seriam os futuros professores de
matematica. Estes também afirmavam n&o gostar da disciplina e que s6 a ensinariam
porque provavelmente seriam obrigados, ja que os professores das séries/anos
iniciais normalmente séo polivalentes no mercado de trabalho.

Terminada a graduacéo, optamos por fazer um curso de especializagdo em
Ensino de Matematica. O trabalho de conclusdo desse curso (MAIA, 2004) foi
fundamental para continuarmos estudando e pesquisando em Educacdo Matematica.
Os resultados apontaram que os futuros professores, ou seja, alunos que estavam no
ultimo semestre do curso de Pedagogia, apresentaram auséncia de dominio de
conteudos matematicos que iriam trabalhar com os alunos de 1° ao 5° ano. Diante
das conclusdes alarmantes a que chegamos, sentimos a necessidade de estender as
investigacdes, tendo em vista compreender melhor os problemas relacionados ao
ensino e a aprendizagem de Matematica.

Assim, fizemos Mestrado em Educacédo na area de concentracdo “Formacao
de Professores”. Na dissertacdo (MAIA, 2007) desse curso, investigamos os niveis de
elaboracdo conceitual acerca do Sistema de Numeracdo Decimal (SND) que
professores com mais de cinco anos de experiéncia de sala de aula apresentavam.
Para o desenvolvimento dessa pesquisa, utilizamos a teoria de Vygotsky sobre a
formacdo de conceitos. Constatamos a presenca de diferentes erros na solucdo de
exercicios, dificuldades por parte dos docentes em justificar a forma como resolviam
e fragilidades na percepcdo da relacdo existente entre os diferentes conteudos
matematicos e os principios que regem o SND. Registramos casos de professoras
gue resolveram de forma mecanica as atividades, ndo sendo capazes de explicar o
porqué de tal resolucéo.

A partir das interagbes com 0s sujeitos investigados propiciadas pela
entrevista clinica realizada, as professoras passaram a compreender as razdes de

suas resolucdes e a relacdo entre a atividade e o SND, evidenciando a acdo da
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interacdo sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP?). As dificuldades de
relacionar os conceitos com o SND mostraram-se muito proximas daquelas vividas
pelas criangcas e apontadas por Zunino (2007) no processo de aprendizagem
matematica. Percebemos que as professoras apresentavam diferentes estagios de
elaboracdo conceitual e que o SND ainda ndo se configurava como conceito
cientifico®. Essas constatacées mostraram a necessidade de se rever o processo de
formacdo docente dos pedagogos, tendo em vista que sédo eles 0s responsaveis por
introduzir as criangas no mundo da matematica escolar.

Ainda no periodo do Mestrado, participamos de um grupo de estudos em
Educacéo Matemética da Universidade Estadual do Ceara. Nesse grupo, fizemos um
trabalho de pesquisa (BARRETO e cols, 2005) onde avaliamos a abordagem dada
pelo livro didatico de Matematica as operacoes e ao SND. Os livros analisados eram
das “séries” iniciais do Ensino Fundamental. Interessante ressaltar que a maneira
como o livro didatico apresentava o contetudo ao aluno era a mesma forma como 0s
professores demonstraram em nossa pesquisa de mestrado. Eles seguiam as
mesmas estratégias oferecidas pelo livro. Assim, foi possivel perceber em um
segundo momento, quando realizamos um comparativo entre as duas pesquisas, a
do mestrado e a do livro didatico, que este ultimo era a principal ferramenta didatica
utilizada pelo professor. Assim, comeg¢camos um processo de inquietacdo e interesse
em estudar melhor os aspectos relacionados ao livro de Matematica.

No ano seguinte, tivemos a oportunidade de estar no Canada e de trabalhar
em uma escola com a modalidade de jovens e adultos e também com um modelo de
“creche” que se aproximava do que seria a Educacéao Infantil aqui no Brasil. O inicio
do trabalho foi com estudantes entre 15 e 16 anos que apresentavam defasagem na
aprendizagem matematica e que nao estavam na série correspondente a idade.

Davamos apoio a professora de Matematica tirando davidas dos alunos de EJA.

2 A zona de desenvolvimento proximal compreende a distancia entre o nivel de desenvolvimento real
e o nivel de desenvolvimento potencial, € caracterizada pelas fun¢des que ainda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de maturacdo, apresentam-se em estado embrionério, permite um
delineamento do futuro imediato da crianga. Na ZDP o trabalho da crianca em colaboragdo com o
outro é extremamente relevante, ja que ela vai elaborando e reelaborando seus conceitos (MAIA,
2007, p. 44).

® Em Maia (2007) assumimos que os conceitos cientificos sdo produto do aprendizado escolar (Vygotsky,
2001; p.145).
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Nesse periodo, tivemos nosso primeiro contato com um livro didatico de outro
pais. Observamos que a proposta de trabalho do livro era exatamente a mesma que
a professora seguia em suas explicacOes e que, por vezes, eram incompreendidas
pelos alunos. Se o assunto era divisdo, era apresentado em primeiro lugar o
algoritmo e sem nenhuma relagdo com a base dez. O que na verdade pautava o
modelo de ensino era a utilizag&o de regras.

Ao retornar ao Brasil, comegamos a realizar trabalhos para uma editora de
livros didaticos. A editora havia lancado uma colecdo de Mateméatica que fugia ao
tradicional padrdo dos livros escolares. Era uma obra que distribuia ano a ano o
conteldo matematico que deveria ser visto em todo o Ensino Fundamental de 1° ao
5° ano conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Esse novo material
trazia uma proposta em espiral* que, muitas vezes, ndo era bem compreendida pelos
professores e, desta forma, tirava-os de sua “zona de conforto”.

Contudo, com essa nova proposta da colecéo, dificuldades em sala de aula
foram verificadas, ja que mudancas inesperadas na estrutura de distribuicdo dos
conteudos foram propostas. Incrivel o quao desestabilizados os professores
adotantes desta obra ficaram e, a cada dia, inUmeras solicitacbes das escolas
apareciam. Tais fatos aconteciam em estabelecimentos privados, onde o professor
ou a escola, para escolher o livro didatico no final do ano, recebe de todas as editoras
as obras relacionadas as disciplinas. Ressalta-se que sédo varias as formas de
escolha do livro, contudo, descreveremos as mais comuns, sem intencdo de discutir
profundamente cada uma: 1) a coordenacédo deixa a cargo do professor ou grupo de
professores escolher este material; 2) a propria coordenacéo escolhe; 3) a escola faz
parcerias com editoras. Estas informa¢des foram obtidas ao longo das visitas que
realizavamos nos estabelecimentos privados e por meio das conversas informais com
os professores. Percebemos assim, que o problema poderia ser relacionado a um
livro que o proprio professor adotou, ou seja, apdés uma possivel andlise e decisao

dele.

4 A abordagem em espiral traz uma proposta em que “qualquer matéria oferece elementos
interessantes para a educacdo da crianga, de forma que algo pode ser ensinado a ela,
honradamente, em qualquer momento... o importante é que, em cada momento, se edifique sobre o
anterior, ampliando, diferenciando, oferecendo outros niveis de profundidade”(Bruner, apud PIRES,
2000, p.32).
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As angustias e inquietacdes quando pensavamos nos professores da rede
publica, adotantes desta mesma cole¢do, eram enormes, pois o professor da rede
privada tem a opgéo de a cada ano trocar seu livro, quando sente que ele ndo atende
a sua demanda. Ja o professor do municipio/ estado, tem por obrigagdo permanecer
trés anos com o livro, pois esta é a politica adotada pelo Governo Federal no Plano
Nacional do Livro Didéatico (PNLD).

Este programa destina-se exclusivamente para a rede de escolas publicas e
determina, apés sistematica analise de especialistas e/ou académicos, quais 0s livros
gue serao comprados pelo governo para os alunos das escolas mantidas por ele.

O objetivo do PNLD € adquirir e distribuir gratuitamente livros de qualidade
para todos os alunos do Ensino Fundamental e Médio das escolas publicas do pais.

A escola recebe normalmente o material pelo correio, diferentemente da rede
privada que recebe diretamente da editora, pois o governo estabelece uma regra de
gue nenhuma editora deve ir até a escola com livros.

Apoés o recebimento das colecdes de livros pré-aprovadas pelo governo, o
professor deve analisar, segundo critérios proprios, aquele que melhor se adapta a
sua realidade e pratica docente. Para apoiar o professor no processo de escolha, o
Governo Federal encaminha para cada escola o Guia de Livro Didatico do PNLD.

Esse Guia exp0e pontos positivos e negativos de todas as obras aprovadas
pela banca avaliadora e deve servir de referéncia para os professores e escolas.
Porém, poucos sdo aqueles que o leem e o utilizam no processo de escolha,
conforme pesquisa desenvolvida por Batista & Val (2004). Este estudo mostrou que
apenas 32,88% dos professores que compunham uma amostra de 293 docentes,
afirmaram que utilizaram o Guia como instrumento de informacdo para a tomada de
deciséo e escolha dos Livros Didaticos.

Diante desta realidade, mais uma vez nos sentimos inquieta com a falta de
utilizacdo deste material por parte dos docentes.

Aliado a isso, no PNLD 2010, o Governo Federal trouxe um novo componente
curricular, inicialmente para os primeiros e segundos anos do Ensino Fundamental. A
partir desse ano, o professor das séries iniciais passou a trabalhar com o
componente curricular “Alfabetizacdo Matematica”.

No PNLD seguinte, do ano de 2013,, por exigéncia do programa, os livros
didaticos ampliaram a proposta de trabalho com a Alfabetizacdo Mateméatica para os

trés anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Necessariamente para a escolha do Livro Didéatico e para o trabalho com este
componente, os docentes deveriam estar familiarizados com essa nova proposta ou
buscando se apropriar dela através de materiais acessiveis e que 0s orientassem.

Desconhecendo tal realidade, nos sentimos interessados em desenvolver um
estudo, cujo objeto fosse a Alfabetizacdo Matematica presente nos livros didaticos,
considerada pelo PNLD e exigida hoje pelos documentos oficiais e publicacbes
governamentais que regem direta ou indiretamente a Educag&o Brasileira. Nosso
objetivo era oferecer um material de apoio que esclarecesse aos professores,
pesquisadores, gestores escolares, editores e autores de livros didaticos, aspectos
da Alfabetizacdo Matematica presentes em estudos de Educacdo Matematica
brasileiras, demandados por publicagdes governamentais.

Tal decisdo surgiu apos verificarmos a orientacdo de uma publicacdo do
MEC, presente hoje nas escolas, chamada “Ensino Fundamental de 9 anos: passo a
passo do processo de implantacdo” (BRASIL, 2009a). Esta traz aos professores e a
guem interessar que, o que se deve trabalhar no ciclo da Alfabetizacdo Matematica
precisa ser definido “a partir da leitura cuidadosa de documentos especificos das
regides e escolas e dos dispositivos legais — Constituicdo Federal, Lei no. 9394/96
(LDB), Lei no. 10.172/01 (Plano Nacional de Educacéo), das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental, Pareceres e Resolu¢cbes do CNE e do
respectivo sistema de ensino; das publicacbes e dos documentos: Parametros
Curriculares Nacionais, Ensino Fundamental de nove anos: orientacfes gerais para a
inclusdo da crianca de seis anos de idade (publicacdo do Mec) - e das pesquisas
educacionais e producdes cientificas, bem como da literatura pertinente”.

Considerando tal orientacdo como dificil de ser alcancada diante da rotina e
demanda de trabalho dos mais diferentes 6rgaos ligados a Educacdo, decidimos
desenvolver este estudo, que se configura como uma novidade de real importancia
no ambito da Educacdo Matematica, no nosso entender.

As publicacbes governamentais de acordo com 0 que veremos nesta
pesquisa, ndo trazem ou ndo deixam claro suas bases tedricas em relacdo a
Alfabetizacdo Matematica, ndo citam em quem eles se baseiam para trazé-la para as
escolas, salas de aulas e livros didaticos e também ndo apresentam um conceito ou
exemplificacbes que tornem claro ao professor e aos pesquisadores o que seja ou 0S
aspectos que podemos considerar no processo de Alfabetizagdo Matematica. Para

realizar este estudo, faz-se necessario um “debrucar’ sobre uma gama ampla de
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documentos, publicagbes, pesquisas e livros, que, muitas vezes, pode se tornar
impossivel ao professor ou gestor, restando para nés, pesquisadores, a empreitada.

Dessa forma, desenvolvemos este estudo, cujo objetivo e questdo de
pesquisa apresentamos a seguir.

2. Objetivo e Questéo de Pesquisa

O Plano Nacional de Educacéo tem como uma de suas metas, a ampliacao
do Ensino Fundamental de 8 para 9 anos. Esse tem/teve duas intenc¢des, de acordo
com a Lei 10.172/2001:

oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no periodo de
escolarizacao obrigatéria e assegurar que, ingressando mais cedo no
sistema de ensino, as criancas prossigam nos estudos, alcancando
maior nivel de escolaridade.

Tal medida traz em seus objetivos propostas positivas no ambito educacional
brasileiro, que quando comparado com sistemas educacionais internacionais, por
vezes, apresenta/apresentava déficit de pelo menos um ano na escolaridade basica
dos jovens.

Contudo, essa mudanca contribuiu para a necessidade de alteracbes na
estrutura e na cultura escolar, que precisou reformular o Ensino Fundamental, tendo
em vista atender a crianca de 6 anos de idade, que até entdo fazia parte da
Educacao Infantil.

Uma das reformulacdes necessarias esta relacionada ao curriculo escolar,
gue deve considerar entre outros aspectos, 0os conteudos a serem trabalhados nas
respectivas areas de conhecimento, a metodologia a ser desenvolvida em sala de
aula e o material didatico. Ha de se respeitar a idade da crianca (6 anos) e suas
especificidades.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
(BRASIL, 2010), que até entdo eram as seguidas para o atendimento desta crianca

na escola,
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as propostas pedagogicas [...] devem promover em suas praticas de
educagcdo e cuidados a integracdo entre o0s aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivo-linguisticos e sociais da criancga,
entendendo que ela € um ser total, completo e indivisivel. Dessa
forma, sentir, brincar, expressar-se, relacionar-se, mover-se,
organizar-se, cuidar-se, agir e responsabilizar-se sdo partes do todo
de cada individuo [...].

Dentro dessa perspectiva, € indiscutivel a necessidade de revisdo a que a
proposta pedagdgica para o novo Ensino Fundamental precisaria se submeter.

Segundo o documento Ensino Fundamental de 9 Anos — Orientagbes Gerais
(BRASIL, 2004), a incluséo da crianca de 6 anos de idade no Ensino Fundamental,
nao deve implicar na transferéncia de conteudos e atividades da antiga 12 série para
0 1° ano, mas de conceber uma nova organizacdo dos conteuddos em um Ensino
Fundamental de 9 anos, considerando o perfil dos alunos.

Ainda nesta publicacdo considera-se que, na faixa etaria em que se propde o
inicio do Ensino Fundamental (6 anos), a crianca apresenta grandes possibilidades
de fazer uso das mdltiplas linguagens. Sendo assim, do ponto de vista pedagogico, é
fundamental que a alfabetizacdo seja adequadamente trabalhada nessa faixa etéria.

Dentro dessa perspectiva, a proposta das politicas educacionais € que
escolas, professores e gestores considerem o letramento e a alfabetizacdo como
eixos norteadores da organizacéo do trabalho pedagdgico nos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental, mas que sejam trabalhados de forma a respeitar os aspectos
cognitivos e de desenvolvimento da crianca.

A consideracao dos 1°, 2° e 3° anos é devido ao fato de que nem todas as
criancas chegardo ao primeiro ano com os conhecimentos prévios suficientes para
serem alfabetizadas. Logo, de acordo com o Parecer CNE/CEB no. 04/2008
(BRASIL, 2010) deve-se considerar de forma prioritaria que os trés anos iniciais
constituam-se em um periodo destinado a construcdo de conhecimentos que
solidifiquem o processo de alfabetizacéo e letramento.

Consequentemente, o Artigo 32 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo -
LDB (CARNEIRO, 2011) passa a considerar que:
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o Ensino Fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade,
terd por objetivo a formacédo bésica do cidaddo, mediante:
i. O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, da
escrita e do célculo [...]

Tais exigéncias implicam entre outras questdes, na necessidade de
elaboracdo de um material didatico que favoreca a todo esse processo.

Assim sendo, o livro didatico, ferramenta de apoio ao trabalho docente, nao
poderia se manter com as caracteristicas que vinham se apresentando ao longo dos
anos. Era fundamental que houvesse, entre outras questdes, um redimensionamento
desses materiais.

Dentro dessa proposta, a partir de 2010, o Programa Nacional de Livro
Didatico - PNLD reformulou o processo de inscricdo de livros didaticos para 0s anos
iniciais, bem como a sua avaliagdo. Ou seja, se reestruturou no sentido de atender as
novas exigéncias do Ensino Fundamental de 9 anos, entrando em consonéancia com
a proposta dos documentos oficiais.

De acordo com o Edital 2010 do PNLD,

a realidade educacional brasileira é bastante heterogénea: ao mesmo
tempo em que had movimentos em torno de uma educacdo voltada
para a pratica social, que se apropria da realidade como instrumento
pedagogico e que faz do livro didatico material de auxilio ao processo
ensino-aprendizagem, devidamente contextualizado, este mesmo
livro, em outras situacdes, continua a ser a Unica referéncia para o
trabalho do professor, passando a assumir até mesmo o papel de
curriculo e de definidor das estratégias de ensino. (BRASIL, 2010;
p.28).

E dentro desta perspectiva, que a ideia presente no edital traz os livros
didaticos como ferramentas que auxiliam os docentes na busca por caminhos para
sua préatica pedagogica de forma coerente com a nova proposta para o Ensino
Fundamental.

Com essa demanda, o PNLD 2010 lancou em seu edital um novo

componente curricular chamado de Alfabetizacdo Matematica. As editoras de livros
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didaticos tomaram conhecimento de que deveriam inscrever livros de matematica
com o fim de alfabetizar matematicamente criancas de 6 e 7 anos (1° e 2° anos).

Para o PNLD 2013, cuja escolha de materiais aconteceu no ano de 2012, os
documentos oficiais passaram a considerar os trés anos iniciais como voltados a
alfabetizacdo. Tal decisdo chegou as escolas em 2013, a partir dos livros escolhidos
para o triénio 2013, 2014 e 2015.

Inicialmente, as propostas eram voltadas apenas para o trabalho nos dois
primeiros anos, conforme Edital PNLD 2010. Esse edital foi langado as editoras no
ano de 2008 e os professores escolheram os livros em 2009. Para o ano de 2013, o
edital foi lancado as editoras em 2010 e a escolha dos livros pelos professores,
aconteceu em 2012.

Assim sendo, a partir dos livros aprovados pelo programa, aos professores
caberia analisar e adotar uma obra e consequentemente utilizad-la em sala de aula.

Dessa forma, a Alfabetizacdo Matematica “chegou” as escolas, embora ela ja
existisse, conforme veremos nas discussdes e sinteses tedricas realizadas neste
trabalho. Porém, nas escolas e, principalmente, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, esse termo nédo fazia parte do cotidiano escolar e muito menos dos
livros didaticos publicados até entéo.

Dentro dessa realidade, percebemos, em nosso ponto de vista, algo
interessante: de um lado tinhamos o PNLD, um dos maiores programas de livros
didaticos do mundo®, solicitando livros de alfabetizacdo matematica as editoras, ja
baseados em leis, documentos e publicacbes governamentais; paralelamente a isso
os autores de livros, rapidamente (a partir do lancamento do edital de inscricdo de
livros para 2010, que foi lancado em 2008) tiveram que elaborar um material
especifico, com o objetivo de alfabetizar matematicamente os alunos a partir de 6
anos de idade; e por outro lado, os professores que deveriam analisar livros, adotar e

trabalhar com eles, no intuito de alfabetizar em Matematica criancas de 6, 7 e 8 anos.

Observamos entdo, que entre o PNLD, os autores e professores de 1°, 2° e
3° anos, tinhamos um problema comum: a Alfabetizagdo Matematica. Na verdade, o
termo “parece” novo na escola, na realidade educacional brasileira e até, talvez, na
literatura, mas na pratica isso poderia ja existir, embora ainda sem uma mesma

nomenclatura oficial.

® Batista& Val (2004).
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Com essa reflexdo, surge uma inquietacdo: o que efetivamente seria
considerado como alfabetizacdo mateméatica? Varios sujeitos estdo envolvidos nesse
processo e necessariamente apresentam seu entendimento e fazem uso dele: um
gue o utilizard no processo avaliativo dos livros, outro no processo de criacdo e
desenvolvimento de conteddos formais a compor livros didaticos; e por fim, alguém
gue trabalhara com aquilo que foi pensado e considerado como adequado de ser

desenvolvido com as criangas de 6 anos, em sala de aula.

Porém, a equipe que compde o PNLD, os autores de livros didaticos e os
professores sdo pessoas com diferentes formacdes, com diferentes pensamentos e
diferentes praticas, mas como se vé, todos estdo necessariamente envolvidos no
processo de alfabetizagdo matematica das criancas das seéries iniciais do Ensino

Fundamental.

Tal pensamento remete a mais uma duvida: o que focalizar em nossa
pesquisa? O PNLD que passa a exigir um livro de alfabetizacdo em matematica ou a
Alfabetizacdo Matematica que os professores precisam conhecer para trabalhar com
essa nova crianca do Ensino Fundamental de 9 anos? A resposta para essa davida
estava diretamente ligada a questdo de pesquisa que ndés teriamos que buscar
responder ao final deste estudo. A decisdo veio com base no pensamento de Flick
(2009), que afirma que uma questéo de pesquisa ndo surge do nada, mas, em muitos
casos, origina-se na biografia pessoal do pesquisador e em seu contexto social
(p.103). Desta forma, considerando nossa trajetéria académica e apos reflexdes
sobre nossa mais forte preocupacdo como educadora, decidimos conhecer mais
sobre a Alfabetizacdo Matematica a ser trabalhada pelos docentes nessa nova

realidade do Ensino Fundamental brasileiro.

Atualmente, conforme ja citado, temos publicacbes que orientam professores
a buscar conhecer o qué se trabalhar no periodo correspondente ao Ciclo da
Alfabetizacdo. Tal orientacdo indica que essa resposta pode ser alcancada a partir de
outros documentos que regem nosso sistema educacional, bem como pesquisas e
trabalhos cientificos desenvolvidos na area.

Foi dentro dessa realidade que formulamos nosso problema. Fica clara a

necessidade de se buscar compreender o que as pesquisas e as publicacdes
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governamentais acessiveis a todos esses sujeitos trazem acerca da Alfabetizagéo
Matemética.

Desta forma, o objetivo geral desta pesquisa é: investigar aspectos
concernentes ao processo de Alfabetizacdo Matematica, a partir de estudos em
Educacdo Matematica brasileiros, que sdo demandados por publicacdes
governamentais do periodo de 1996 a 2012. Ao final de nossa investigacao,
buscamos responder a seguinte questdo: que aspectos sdo concernentes ao
processo de Alfabetizacdo Matematica na perspectiva de estudos em Educacao
Matematica brasileiros? Essa foi a questdo que norteou nosso estudo, cuja

estrutura e organizacao do texto sera apresentada no topico seguinte.

3. Conhecendo a Estrutura do Trabalho

Esta tese esta organizada em seis capitulos, aléem desta Introducéo.

No primeiro apresentamos a origem e o desenvolvimento da Alfabetizacao
Matematica nas escolas brasileiras. Nosso objetivo foi mostrar a trajetéria que levou
ao surgimento desse componente curricular nos trés anos iniciais do Ensino
Fundamental, evidenciando de que maneira propostas educacionais como essas
foram fruto de uma cadeia interligada de fatos e decisdes politicas que permearam a
historia da Educacéo de nosso pais.

Mostramos como ocorreu 0 movimento de criagéo do Ciclo de Alfabetizac&o®,
consequentemente da Alfabetizacdo Mateméatica, bem como a necessidade de
desenvolvermos este trabalho, tendo em vista orientacfes presentes em documentos
e publicacbes governamentais.

O segundo capitulo traz o0s seguintes aspectos: o que esta sendo
considerado como Alfabetizacdo Matematica, qual a proposta metodoldgica e o0s
conteudos que podem ou devem ser trabalhados em Matematica, no “Ciclo da
Alfabetizacao”, a partir das publicacbes Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
Referenciais Curriculares Nacionais (RCN) e Ensino Fundamental de 9 Anos:
orientacdes para a Inclusao da Crianca de seis anos (EF_9Anos).

No capitulo trés apresentamos e justificamos nosso caminhar metodoldgico

gualitativo, a partir das ideias de Uwe Flick (2009).

® Explicitaremos este ciclo no capitulo seguinte.
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Os procedimentos desta pesquisa implicaram: (a) na constituicdo do corpus;
(b) leitura do material escrito (pesquisas abertas’) para composicdo do quadro
tedrico; (c) levantamento dos aspectos concernentes ao processo de Alfabetizacéo e
Letramento na perspectiva dos autores selecionados; (d) interpretacdes e
comparacdes entre as teorias e 0s aspectos concernentes a Alfabetizagdo

Matemadtica, evidenciando convergéncias, divergéncias e aspectos complementares.

Flick (2009) apresenta como documentos materiais visuais (imagens) e
escritos (textuais), os quais foram considerados por nés em todo o percurso deste
estudo. No entanto, tendo em vista o tipo de informacao que buscavamos, utilizamos
apenas materiais escritos, que seriam: publicaces governamentais e abertas ®.

Essas foram as fontes de informacdes que utilizamos com objetivos distintos:
as publicacbes governamentais foram utilizadas como meios de explicacdo para o
surgimento da Alfabetizacdo Matematica no “Ciclo da Alfabetizagdo”, bem como
serviram de justificativa para o desenvolvimento deste estudo.

Ja as publicacbes abertas serviram de base para buscarmos aspectos
concernentes ao processo de Alfabetizacdo e Letramento na perspectiva dos autores
gque compdem o quadro tedrico. Assim, nesse capitulo, apresentamos um breve
resumo das publicacbes abertas utilizadas como fonte de composicdo de nosso
guadro tedrico.

O quarto capitulo apresenta as sinteses e os fundamentos de sustentacéo
tedrica. Nele, abordamos o processo de Alfabetizacdo e Letramento em Lingua
Materna segundo Soares (2011, 2003a, 2010, 1995, 1988, 2003b), Cook-Gumperz
(1991), Abud (1987), Tfouni (1988, 2004, 1986, 1995, 2010), Kleiman (1995, 1997,
2006, 1999), Giroux (1989), Scribner & Cole (1981), Good & Watt (1987) e Barton
(2000, 1991, 1994, 1998); e a Alfabetizacdo Matematica na perspectiva de Ole
Skovsmose (2001, 2005, 2008, 2010), Ubiratan D’Ambrésio (1986, 1992, 1993a,
1993b, 1997, 1998, 1999, 2001, 2012, 2009, 2002, 2005a, 2005b, 2012), Ocsana
Danyluk (1984,, 1991a, 1991b, 1992, 1993, 1994, 2002, 2012) e Maria da Conceicdo
Ferreira Reis Fonseca (2001, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2010).

Tais autores foram considerados nesta tese pela énfase dada as suas teorias

por parte das pesquisas, quando da abordagem da Alfabetizacdo Matematica. Na

’ Este termo sera exlicitado nas paginas que seguem.
® No capitulo Il explicitaremos, com base em Flick (2009), as definicdes de cada fonte de obtencio de dados
adotados neste estudo.
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verdade, buscamos em sitios eletrénicos pesquisas em Educagdo Matemética que
tratavam da Alfabetizacdo Matematica nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental e, a partir disso, levantamos 0s autores que apareciam com maior
frequéncia nas referéncias. Estes compdem a sintese de sustentacdo tedrica deste
estudo.

Na realidade, esse capitulo é fruto de uma parte muito importante de nossa
pesquisa, pois ele traz aspectos da Alfabetizacdo Matematica que séo tratados nas
pesquisas académicas em Educacdo Matematica, no periodo de 1996 a 2012.

Por uma questdo organizacional e de compreensdo dos termos utilizados,
optamos por iniciar nosso processo de escrita, nesse capitulo, pelos autores que
discutem a Alfabetizacdo em Lingua Materna para, em seguida, escrevermos sobre
os autores da Educacao Matematica. Tal fato esta relacionado a definicdo dos termos
Alfabetizacdo e Letramento, que surgem no bojo das discussdes relacionadas a
Lingua Materna.

No quinto capitulo, apresentamos 0s aspectos convergentes e divergentes da
Alfabetizacdo e do letramento em Lingua Materna e Matematica a partir dos autores
aqui considerados.

Nossas interpretacdes foram realizadas e apresentadas a partir de textos
comparativos e elucidativos das partes teoricas relevantes contidas nas fontes
utilizadas. Na medida do possivel, procuramos exemplificar o que interpretamos.

Finalmente, o sexto capitulo foi reservado as consideracbes finais e
encaminhamentos decorrentes. Apresentamos as relacfes entre o processo de
Alfabetizacdo e Letramento em Lingua Materna e Matematica e nossas reflexdes a
partir da literatura e da analise critica do estudo. Apontamos suas limitacoes,
guestdes ndo respondidas, contribuicdes e pesquisas futuras.

Assim sendo, para um melhor entendimento de nosso objeto, como ele
chegou oficialmente as escolas e por que decidimos desenvolver este estudo da
forma como ele se apresenta, consta no capitulo seguinte, um levantamento da
origem e do desenvolvimento da Alfabetizacdo Matematica, a partir da ampliacdo do

Ensino Fundamental brasileiro.
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Caputulo-I

Alfabetizacio Matemadtica: Origem e
Desevwolvimento-

“A cada idade corresponde uma forma de vida que tem valor, equilibrio, coeréncia

gue merece ser respeitada e levada a sério; a cada idade correspondem problemas e
conflitos reais (...), pois o tempo todo, ela (crian¢a) teve de enfrentar situacdes novas (...).
Temos de incentiva-la a gostar da sua idade, a desfrutar do seu presente’.

George Snyders

Este capitulo apresenta uma trajetdria do Ensino Fundamental no Brasil e
tem por objetivo conhecermos, a partir de sua ampliacdo para nove anos, as
implicacbes decorrentes especificamente no Ensino de Matematica, nos trés

primeiros anos de escolaridade basica.

Consideramos importante apontar que, na selecdo dos textos componentes
deste capitulo, em cada leitura realizada, encontramos elementos os quais, Nno N0OSsoO

ponto de vista, séo relevantes por oferecerem contribuicdes a esta pesquisa.

Inicialmente, descrevemos brevemente o0s aspectos educacionais nas
Constituicdes brasileiras, dando atencédo maior a Constituicdo de 1988, por ser a que
da margem a ampliacdo do Ensino Fundamental para 9 anos. Nosso objetivo foi
expor a origem da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB — 1996 e as

alteracdes na organizacao educacional brasileira decorrentes desta.

Em seguida, discorremos sobre a LDB, em seu contexto, para explicitarmos a

origem do Plano Nacional de Educacéo — PNE e as bases de suas primeiras metas.

Para explicarmos a necessidade de ampliacdo do Ensino Fundamental como
execucdo de uma meta do PNE, apresentamos os resultados da Educacé&o brasileira

de 2011 (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica - IDEB e Sistema de
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Avaliacdo da Educacdo Bésica - SAEB), e adentramos ao desempenho matematico

dos alunos.

A partir disso, um novo mergulho foi realizado por ser considerado como
fundamental pelo PNE. Aprofundamo-nos na publicacdo aberta “Ensino Fundamental
de 9 anos — Orientacbes Gerais”. Esse material foi lancado pela Secretaria de
Educacédo Basica (SEB)/ Departamento de Politicas de Educacao Infantil e Ensino
Fundamental (DPE)/ Coordenacdo Geral do Ensino Fundamental (COEF) como
instrumento do programa “Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos”, uma
das prioridades do Ministério da Educacgédo (BRASIL, 2004, p.5). Ele,

(...) constitui um referencial para as questbes pedagogicas e
administrativas no que se refere a inclusdo das criangas de seis anos
de idade no ensino fundamental. (...) Apresenta (...) a fundamentacéo
legal pertinente e temas como organizacdo do tempo e do espaco
escolar, trabalho coletivo, formacdo do professor para atuar com
crianca de seis anos, enfim, aspectos significativos para a construcao
de uma escola com qualidade social (BRASIL, 2004, p.9).

Outra publicacdo aberta que trata deste assunto e que, abordamos neste
estudo como continuidade desta ultima, foi o documento Ensino Fundamental de

Nove Anos — Passo a Passo do Processo de Implantacdo. Este tem por objetivo,

(...) subsidiar gestores municipais e estaduais, conselhos de
educacdo, comunidade escolar e demais 6rgéos e instituicdes. E um
passo a passo do processo de implantagdo e implementagdo do
ensino fundamental de nove anos (BRASIL, 2009a, p. 5).

Ele apresenta todo o processo de normatizacdo da Lei, os pareceres mais
importantes e deixa claro, para o professor, que o primeiro ano do Ensino

Fundamental é parte integrante de um ciclo de trés anos de duracdo denominado de
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“Ciclo da Infancia”. Ressalta os trés anos iniciais como um periodo voltado a

Alfabetizacéo e ao Letramento.

Tal publicacéo esta no site do MEC® e apresenta linguagem objetiva e de facil
compreensao e, portanto, € acessivel a professores de muitas escolas. O documento
indica a necessidade de adocdo e adequacdo de materiais didaticos para serem
trabalhados no primeiro ano do Ensino Fundamental, portanto, no caso da
Matematica, um material didatico focado ao trabalho com a Alfabetizacéo
Matemética.

Isso trouxe consequéncias diretas ao maior programa de livros didaticos do
mundo': o Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD. Este tem por finalidade entre
outras questdes, garantir a qualidade dos livros didaticos distribuidos nas escolas
publicas brasileiras e proporcionar igualdade de direitos e acesso a informacao e
formacé&o a todos os alunos da Educacao Basica do pais.

Conforme seré apresentado em tépico adiante, foi a partir desse programa e
da chegada dos livros didaticos nas escolas, destinados aos trés anos iniciais do
Ensino Fundamental de nove anos, que efetivamente a discussdo sobre a
Alfabetizacdo Matematica tomou forca entre professores e gestores educacionais,

embora saibamos que esse nunca foi o objetivo central do PNLD até entéo.

Assim, inserimos neste capitulo, elementos concernentes as novas
exigéncias para os livros de Matematica destinados aos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental, constantes no edital desse plano e designado por ele como o0s

anos em que deve ser trabalhado o processo de Alfabetizacdo Matematica™.

Assim sendo, apresentamos nossas consideracoes.

o www.mec.qgov.br, Acesso em 06/10/2012.
9 Qliveira, 2007.
M Edital do PNLD, 2010.
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1.1 Educacao Nacional ao longo das Constituicdes Brasileiras

Muito do que se vé na escola hoje, é decorréncia de um processo historico
que resulta no que vemos em sala de aula na atualidade. A titulo de conhecimento e
compreensao histoérica, discorremos neste topico sobre o0s aspectos educacionais
presentes em cada uma das constituicdbes brasileiras e procuramos mostrar
mudancas e praticas assumidas hoje como fundamentais na busca pelo sucesso no

processo de ensino e aprendizagem das criangas.

O aspecto apontado como de extrema relevancia para a Educacéo brasileira
e considerado neste topico foi o surgimento da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (Lei 9394/96).

Ao longo do tempo, as constituicbes brasileiras foram incorporando
alteracoes em ambito Educacional de forma lenta, e as conquistas alcancadas foram
bastante ténues. A primeira constituicdo do pais data de 1824 e desde entdo tivemos

oito*? constituicdes, sobre as quais discorremos nos paragrafos seguintes.

A Constituicao Imperial de 1824 incorporou entre outras questdes, a iniciativa
da implantacdo de colégios e universidades ao conjunto de direitos civis e politicos,
além de estabelecer a gratuidade do ensino primario. Porém, o gerenciamento do
ensino ficou resguardado a Coroa, embora quatro anos mais tarde, com a instalacao
das Camaras Municipais, o trabalho de inspecéo foi atribuido a estas. De acordo com
Vieira (2007) essa constituicdo estabelece principios de um liberalismo moderado
expressando a busca da separacao entre Colénia e Metropole, processo marcado por

ambiguidades e contradicées.

Na escrita da primeira Carta Magna, apenas dois paragrafos de um anico
artigo tratam da Educacao, evidenciando, ao nosso ver, uma preocupacado pouco
intensa com 0 processo educativo. Os paragrafos trazem a instrucao primaria como
gratuita a todos os cidadaos (art. 179, 8§ 32; Constituicdo de 24); e os "colégios e
universidades, que passam a poder ensinar elementos das ciéncias, belas letras e

artes" (art. 179, § 33; Constituicdo de 24). Contudo, ressaltamos que a gratuidade do

'2 Tomamos por base as consideracées de Carneiro (2011), que preceitua a existéncia de oito
constituicdes.
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ensino, embora tenha sido citada, ndo foi contemplada anos depois (CARNEIRO,
2011).

Ainda nessa constituicdo, em 1834, houve a declaragao do Ato Adicional, que
criou as Assembleias Legislativas Provinciais, atribuindo-lhes a legislacdo sobre a
instrucé@o publica. O Ensino Superior assumiu um formato de contetdo generalizante
e humanistico que terminou repercutindo no ensino secundario, direcionando
naturalmente seus curriculos para um trabalho pré-universitario. Assim sendo,
percebemos consequéncias diretas no curriculo das escolas, embora presentes nos

anos finais.

Ja4 a Constituicdo de 1891 apresentou um texto com maior namero de
dispositivos voltados a Educacé&o que o anterior. Atribuiu ao Congresso Nacional a
prerrogativa legal e exclusiva de legislar sobre o Ensino Superior, de criar escolas
secundarias e superiores nos Estados, além de responder pela instrucdo secundaria
do Distrito Federal. Os estados passaram a legislar sobre o ensino primario e
secundario, a implantar e manter escolas primarias, secundarias e superiores, porém
nos dois ultimos casos, o Governo Federal poderia também atuar. Segundo Cury
(2001), as condicOes para a satisfacdo da educacdo como um direito de cidadania
ficara por conta dos estados federados, que determinardo a natureza e a abrangéncia

da educacéao publica.

A grande inovacao dessa constituicao foi o carater laico atribuido a Educacao
das escolas publicas. Nesta constituicdo, o voto também foi proibido aos analfabetos,

revelando um fator excludente do direito a cidadania.

Em 1934, a nova Constituicdo trouxe um espaco amplo de discusséo para a
Educacado se comparado com as demais. Manteve-se a estrutura anterior do sistema
educacional, atribuiu-se a Unido Federal a tarefa de fixar as diretrizes e bases da
educacédo nacional, criou o Conselho Nacional de Educacéo e os Estados e o Distrito
Federal ganharam autonomia para organizar seus sistemas de ensino e instalar
Conselhos Estaduais de Educacdo. Coube ainda a Unido a tarefa de elaborar o Plano
Nacional de Educacdo — PNE, com dois eixos: a organizacdo do ensino com
diferentes niveis e areas; e ainda a realizacédo de acao supletiva com os Estados. De

acordo com Carneiro (2011), outras conquistas podem ser aqui incorporadas:
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0 ensino primario gratuito para todos, desde que oferecido na escola
publica, considerando inclusive alunos adultos, percentual de 10%,
por parte da unido e dos municipios, e de 20% por parte dos Estados
e do Distrito Federal, da renda resultante de impostos, objetivando
acOes de manutengédo e desenvolvimento do ensino (p. 25).

Por volta desse periodo, mais precisamente apds a Primeira Guerra Mundial
se iniciou, por conta da intensificacdo do capitalismo industrial, a inauguragédo de um
guadro de novas exigéncias educacionais por parte de camadas da populacao. Isso
porque de acordo com Filho (2011) ocorre um adensamento demografico e uma

diversificacdo ocupacional que termina por gerar a expansédo da demanda de ensino.

Também nessa constituicdo, houve a primeira discussao efetiva sobre a
necessidade de destinar receitas para a Educacdo e ainda o estabelecimento de
normas do Plano Nacional de Educacédo, a oferta do ensino em lingua patria, a
manutencdo de proibicdo do voto a analfabetos e finalmente “beneficios” a profissao
de magistério, como a isencdo de impostos para a profissdo de professor e a

exigéncia de concurso publico como forma oficial de ingresso ao magistério.

Trés anos depois, a Constituicdo do Estado Novo, ou seja, de 1937, veio
reforcar a ideia das diretrizes. A Nova Constituicao reforcava o ensino pré-vocacional
e profissional, favorecendo uma Educacéo intelectual para uns e manual para outros
e iSso aparece como o primeiro dever do estado. Tal decisdo nos leva a inferir que as

demais modalidades ficaram abandonadas.

Dentro desta perspectiva, cinco anos depois, o Ministro da Educacao
Gustavo Capanema propde reformas educacionais através das “Leis Organicas do

Ensino”, que favoreceram a ideia de ensino profissional.

Aponto, por fim, que, nesse periodo, o Ensino ficou composto por cinco anos
correspondentes ao Curso Primario, quatro de curso ginasial e trés de colegial, este

ultimo podendo ser nas modalidades classico ou cientifico.

A Constituicdo de 1946 proclamou a Educacdo como um direito de todos.
Preceituou uma organizacgéo equilibrada do sistema educacional brasileiro a partir de

uma proposta administrativa e pedagogica descentralizada, embora a Unido
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continuasse inserida no processo (CARNEIRO, 2011). Nessa constituicéo,
constavam muitas das ideias presentes no Manifesto dos Pioneiros da Educacéao de
1932. Como consequéncia, uma comissao foi oficialmente composta para propor uma
reforma geral da educacao nacional, dando origem a proposta de criacdo da primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional - LDB, a Lei 4.024/61.

Nesse sentido, € importante resgatarmos a importancia das “diretrizes e
bases” dentro do processo educativo. De acordo com Carneiro (2011), as bases
detém um conteldo de concepcéo politica, as diretrizes, um contetdo de formulacao
operativa (p.30). Isso, direta ou indiretamente, resulta em direitos e deveres a serem
seguidos e respeitados de forma alinhada, direcional, organizados e legalmente
amparados. Porém, a primeira LDB foi tardiamente aprovada pelo congresso

nacional, onze anos depois.

Também compde essa Constituicao o fato de que o Ministério da Educacéo e
Cultura passou a exercer as atribuicdes de Poder Publico Federal na éarea de

Educacao.

Em 1967, tem-se uma nova Constituicdo, que abriu espacos de apoio ao
fortalecimento do ensino particular. Fortemente influenciada pelo regime militar de
fiscalizacdo, essa constituicio pode ser considerada como um retrocesso a

constituicdo de 1946.

Embora varios aspectos possam ser aqui relatados em detalhes, um fator de
extrema importancia nessa proposta foi a ampliacdo da obrigatoriedade do Ensino
Fundamental de sete para quatorze anos, mesmo o trabalho infantil sendo permitido
a partir de 12 anos de idade, o que parecia, no minimo, contraditério. Nessa
constituicao, retirava-se a obrigatoriedade de percentuais do orcamento destinados a
manutencdo e ao desenvolvimento do ensino e aumentava-se o poder do Estado

sobre 0s municipios.

A Constituicdo de 1969, embora ndo seja considerada por todos como uma
constituicdo, foi por esta pesquisa tratada unicamente pelas alteracées propostas em
ambito educacional. Em linhas gerais, ela preservou os angulos restritivos das
constituicGes anteriores, e estabeleceu que recursos orcamentarios vinculados ao

ensino fossem adstritos aos municipios, obrigando que estes investissem, pelo
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menos, 20% da receita tributaria no ensino primario. As atividades docentes foram as
gue mais sofreram nessa constituicdo, por influéncia da Ditadura Militar. A escola
passou a ser permanentemente vigiada por agentes do estado e Vvarios Atos

Institucionais foram criados e acionados, com frequéncia, contra a liberdade docente.

Efetivamente, foi na Constituicdo de 1988 que a Educacao ganhou lugar de
altissima relevancia. Essa significou a reconquista da cidadania e a Educacao foi
vista como transformadora da realidade, como um direito social e, portanto, de todos.
O Artigo 205 trouxe a Educagdo como direito de todos e dever do Estado e da
familia, promovida e incentivada com a colabora¢éo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho. Dessa forma, assumia carater universal, gratuito,

democratico, comunitario e de elevado padréo de qualidade.

Assim, de acordo com os artigos 206, 207 e 208 da Constituicdo Federal
(BRASIL, 2010), a Educacao deveria pautar-se nos seguintes principios:

| — Igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il — Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o

saber;

[l — Pluralismo de ideias e de concepc¢des pedagogicas e coexisténcia de instituicoes

publicas e privadas de ensino;
IV — Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V — Valorizacdo dos profissionais do ensino, garantindo, na forma da lei, planos de
carreira para 0 magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, assegurando regime juridico

Unico para todas as instituicdes mantidas pela Uniao;
VI — Gestao democratica do ensino publico, na forma da lei;
VIl — Garantia de padrao de qualidade.

As Universidades também receberam tratamento, passando a gozar de
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira patrimonial. O

ensino, a pesquisa e a extensao assumiram carater indissociavel.
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Contudo, nossas discussfes voltaram-se a Educacdo Basica e nao
adentraram as questdes de investimentos financeiros definidos como Lei nessa

Constitui¢ao.

Sabemos que outros artigos tratam ainda da distribuicdo de “cotas e
percentagens” para todos os niveis e setores da Educagdo Nacional e séao
fundamentais, porém nos detivemos a discutir o que estava mais proximo, na forma
de Lei, direta e/ou indiretamente, do nosso objeto de estudo: a Alfabetizacéo
Matematica nos trés primeiros anos de escolaridade, ou seja, nos anos iniciais de

escolaridade.

Ainda de acordo com os artigos 206, 207 e 208 (BRASIL, 2010) discutidos

anteriormente, o Estado passou a ter dever com a Educacédo mediante a garantia de:

| — Ensino Fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele nao

tiveram acesso na idade propria;
Il — Progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

I — Atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,

preferencialmente na rede regular de ensino;
IV — Atendimento em creches e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade;

V — Acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica,

segundo a capacidade de cada um,;
VI — Oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢cdes do educando;

VIl — Atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a

salde.

Algumas modificacdes ocorreram nos ultimos anos, alterando as redacfes
acima. De maneira especifica, o artigo 208 apresenta como atribuicdo do Estado a
Educacdo Basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria. Porém, essa Redacdo foi alterada pela Emenda

Constitucional n® 59, de 2009, por conta da ampliacdo do Ensino Fundamental de 8
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para 9 anos. Isso trouxe consequéncias ainda para o paragrafo quarto que passou,
entdo, de acordo com as responsabilidades do Estado, a seguinte redacao:
Educacéo Infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco) anos de idade;
Tal redacdo dada pela Emenda Constitucional n°® 53 de 2006.

Ainda na Constituicdo de 1988, o artigo 210 colocou como dever do Estado
para com a Educacao a fixacdo de conteidos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais. Isso levou a demanda de criacdo de diretrizes e
bases a Educacédo, pois a Lei conferiu ainda autonomia aos sistemas de ensino
municipais e estaduais, para a determinac¢do de um curriculo préprio, no sentido de

respeitar as caracteristicas locais, culturais e sociais.

Dessa forma, nessa Constituicdo a necessidade de uma nova LDB foi
anunciada. A ideia era criar uma Lei, com caracteristicas efetivamente mais

democraticas e que proporcionasse melhorias reais para a Educacéao.

Por fim, apontamos o artigo 214, aprimorado por meio de Emenda
Constitucional, que estabeleceu o Plano Nacional de Educacéo - PNE, de duracéo
decenal, com objetivos de articular o sistema nacional de educacdo em regime de

colaboracéo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacéo.

O que se pretendia era assegurar a manutencdo e o desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de acdes integradas

dos poderes publicos das diferentes esferas federativas e que conduzissem a:
| - erradicacao do analfabetismo;

Il - universalizacao do atendimento escolar;

[Il - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formacao para o trabalho;

V - promoc¢ao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais;

VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacdo como

proporcao do produto interno bruto.
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A partir desse Plano cabia aos governos criar estratégias para sua execucao.
Uma delas, que sera discutida mais adiante foi a ampliacdo do Ensino Fundamental
de 8 para 9 anos, que favoreceu a discusséo acerca do processo de Alfabetizagcéo
Matematica e sua chegada as escolas.

Diante do exposto, € possivel observar a importancia da Constituicao de 1988
e das alteracbes que necessariamente foram sendo incorporadas a Educacao
Nacional, por meio das Emendas Constitucionais. Sem duvida nenhuma, todas foram
importantes para a Histéria da Educacao e tiveram sua significancia, seja em ambito
das politicas publicas, em ambito dos trabalhos dos mais diferentes profissionais
envolvidos com Educacao e pesquisa ou em sala de aula relacionando-se com o
aprendizado de adultos e criancas em processo formativo na escola basica. A
relevancia para todos estes trazem consequéncias positivas e negativas ao que se vé
hoje nas escolas e nas propostas de modificacbes que afetam o ensino e a

organizacao do sistema educacional brasileiro.

Contudo, nenhuma transformacéo foi mais importante do que a proposta de
criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, na Constituicdo de 1946. Foi a
partir da sinalizacao desta que um caminho foi desenhado para a Educacao do pais.
Esse caminho resultou em discussdes longas e que levaram anos até se chegar a Lei
9.394/96 vigente hoje.

Para entendermos essas relacbes, apresentamos no topico seguinte
guestdes concernentes a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB e,
consequentemente ao Plano Nacional de Educacéo - PNE, pois, como colocamos no
inicio do capitulo e pudemos perceber, as leituras realizadas foram nos levando as

seguintes.

1.2 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo e os atuais desafios

educacionais

O foco dado a discussédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao neste

7

trabalho estd na organizacdo do Ensino brasileiro. Nosso objetivo é entender a

38



ampliacdo do Ensino Fundamental e, posteriormente, suas implicacdes no Ensino da

Matematica.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, conforme
colocado no topico anterior, foi proposta inicialmente na Constituicdo de 1946 por
influéncia do Manifesto dos Pioneiros da Educacgao de 1932.

O texto com a proposta chegou a Camara Federal em Outubro de 1948,
porém os debates sobre este se iniciaram apenas em Maio de 1957, sendo que a
aprovacdo da Lei deu-se apenas em 20 de Dezembro de 1961. Observa-se que,
entre 0 encaminhamento, as discussdes e a aprovagao, passaram-se treze anos.

Essa realidade € o que nos faz considera-la como uma Lei de gestacdo longa e dificil.

O texto relacionado a Lei 4.024, aprovado em 1961, apresentou a sociedade
grandes eixos: i) Dos Fins da Educacéo; ii) Dos Sistemas de Ensino; iii) Da Liberdade
de Ensino; iv) Da Administracdo do Ensino; v) Dos Sistemas de Ensino; vi) Da
Educacdo de Grau Primario; vii) Da Assisténcia Social Escolar; viii)) Dos Recursos
para a Educacdo. Diante disso, inferimos que as discussfes desenvolvidas e
decisdes tomadas desenharam com clareza para a Educacdo nacional, suas

diretrizes e bases para aquele momento.

As discussbes se deram no bojo dos niveis de ensino estabelecidos pela Lei
e chamados de: Ensino Primério, com quatro anos de duracao e que, posteriormente,
pelo acordo de Punta Del Este e Santiago, o governo brasileiro assumiria a obrigacao
de estabelecer a duracdo de seis anos de ensino primario para todos os brasileiros,
prevendo cumprir até 1970; o ciclo Ginasial do Ensino Médio, também com quatro
anos de duracéo; o Ciclo Colegial do Ensino Médio, com trés anos; e, por fim, o
Ensino Superior, com duracao variavel. Os Ciclos Ginasial e Colegial eram divididos
em ramos: Secundario, Comercial, Industrial, Agricola, Normal e outros. A aprovacao
do aluno para passar do Ensino Primario para o Ginasial era feita por meio de uma

prova de acesso, chamada de Exame de Admisséo.

Em decorréncia dessa Lei, entre outras questdes, houve ainda a flexibilizacédo
da estrutura de ensino e abriu-se a possibilidade de acesso ao Ensino Superior, sem

considerar necessariamente o curso feito pelo aluno anteriormente.
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A Lei 5.692/71 recebeu o nome de Lei da “Reforma do Ensino de 1° e 2°
graus” e, por questdes do contexto historico vivido na época, apresentou uma
gestacao dificil. O que mais caracterizou essa Lei foi a questdo das universidades,
que, por influéncia do momento politico, passaram a ser “linha de frente” do governo.
Assim, a reforma da educacdo iniciou-se pelo Ensino Superior, antecipando-se a
reforma dos demais niveis. Consequentemente, gerou duas legislacbes: a Lei 5.540
em 1968 e trés anos mais tarde, a Lei 5.692/71 que tratava, especificamente, dos

niveis de ensino anteriores ao ensino superior.

A Lei 5.540/68 trouxe a extingdo da catedra, a prioridade da estrutura de
universidade como forma de organizacéo do ensino superior. O ensino, a pesquisa e
a extensdo assumiram natureza privada e a autonomia universitaria claramente nao

conseguia se firmar por questdes de natureza financeira (CARNEIRO, 2011).

Dentro do mesmo espirito da reforma universitaria, foi criado em Maio de
1970, um Grupo de Trabalho responsavel pela “atualizagcao e expansao do ensino
fundamental e do colegial”. Sobre isso, o Grupo elaborou um relatério e o
encaminhou ao Ministro da Educacao e, depois de longas discussoes e alteracoes,
sancionou-se a Lei da Reforma do Ensino de 1° e 2° graus, a Lei 5.692 de agosto de
1971.

De acordo com Carneiro (2011), essa Lei ndo poderia do ponto de vista
técnico-educativo-formal ser considerada realmente uma Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdao. Isso porque, de acordo com o autor,

...lhe faltava um sentido de inteireza. Tratava do ensino de forma
esquartejada, uma vez que focava somente 0s ordenamentos
organizacionais da pré-escola e do 1° e 2° graus, deixando de lado o
ensino superior. Depois, a substancia educativa, energia vivificadora
de uma LDB, era substituida pela mera “razao técnica”, com inegaveis
prejuizos para os aspectos de essencialidade do “processo
educativo”. Estes aspectos nunca podem ser sufocados pelos
elementos da organizagdo do ensino, sob pena de se oferecer uma
subeducacéo (p.32).

Na verdade, essa Lei significava uma mudanca radical na estrutura do ensino
brasileiro. Os antigos Cursos Primario e Ginasial foram unidos em um ensino

chamado de 1° Grau e com durag&o de oito anos e nao de seis anos como proposto
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pelo acordo de Punta Del Este e Santiago. Ja o Ensino Colegial passou a ser
chamado de 2° Grau e a ter uma estrutura Unica, oferecendo a profissionalizacéo, de
acordo com um leque de habilitagbes profissionais. A duracdo desse Ensino variava
de 3 a 4 anos, considerando-se aqui 0s cursos profissionalizantes. Observa-se que
houve uma divisdo clara entre a reforma universitaria e a da educacao basica. O

mercado de trabalho estava no centro das atengdes e era o grande foco.

Na Lei 5.692/71 os grandes eixos apresentados foram: i) Do Ensino de 1° e
2° Graus; ii) Do Ensino de 1° Grau; iii) Do Ensino de 2° Grau; iv) Do Ensino Supletivo;
v) Dos Professores e especialistas; vi) Do financiamento. Com a juncdo dos cursos
Priméario e Ginasial, desapareceu o0 Exame de Admissao. Aqui estipulou-se uma
carga horéaria minima anual de 720 horas e o ano letivo passou também a ter uma

duracédo minima de 180 dias.

Por fim, 25 anos depois, houve a aprovacdo de uma nova LDB: a Lei
9394/96, que rege a Educacdo brasileira nos dias atuais. Porém, assim como as
demais, esta Ultima Lei também levou um longo periodo para ser formulada e

aprovada, aponto de entrar em vigor.

O periodo politico vivido nédo favorecia ao desenvolvimento de uma nova lei.
O processo de aprovacao foi conturbado, pois existia uma desavenca partidaria,
representada pelo socidlogo Florestan Fernandes, do Partido dos Trabalhadores,
com ideias de uma LDB voltada as forcas populares e do outro lado, tinha-se o
senador Darcy Ribeiro, do Partido Democratico Trabalhista, propositor das emendas

do projeto que tramitava no Congresso, taxadas de neoliberais.

De acordo com Ghiraldelli (2009), imagina-se que, em certa medida, o
senador Darcy Ribeiro se tornou vildo dessa histéria menos pelo contetdo de sua
proposta e mais pelo o fato de ter recorrido ao Partido da Frente Liberal e, enfim, as
forcas que apoiaram Collor, para poder colocar sua emenda (p.171). Por suas
proposicdes, o autor considera que essa polarizacdo tornou nebuloso ndo s6 o

ocorrido na época, mas o entendimento da Lei e das suas consequéncias.

A grande diferenca dessa nova LDB é néao ter efetivado diretrizes de carater
conservadoras a educacdo brasileira. O texto da Lei 9394/96 ofereceu mais

flexibilidade aos sistemas de ensino, embora tendo-se percebido o lado perigoso
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disso e suas consequéncias. Contudo, a ideia era respaldar a escola para o
cumprimento do seu projeto pedagdgico, cabendo a Unido o papel colaborativo para
com Estados e Municipios.

Os grandes eixos da Lei 9394/96 foram: i) Da Educacdo; ii) Dos Principios e
Fins da Educacao Nacional; iii) Do Direito a Educacédo e do Dever de Educar; iv) Da
Organizacao da Educacédo Nacional; v) Dos Niveis e das Modalidades de Educacéo e
Ensino; vi) Dos Profissionais de Educacéo; vii) Dos Recursos Financeiros; viii) Das
Disposicdes Gerais; ix) Das Disposi¢des Transitérias.

O Ensino de 1° e 2° Graus passou, nessa nova proposta, a fazer parte da
Educacédo Basica. Esta compreendendo a Educacao Infantil, com tempo de duracéo
variavel, o Ensino Fundamental, inicialmente com duracdo meédia de oito anos e o
Ensino Médio, com duracéo de trés anos. Embora aqui ja tenha sido sinalizada a
ampliacdo para nove anos do Ensino Fundamental. O Ensino Superior se manteve
com essa nomenclatura, como um nivel a parte e com tempo de duragédo a depender

do curso escolhido.

Assim, os Niveis da Educacdo Escolar passaram a ser dois: Educacao
Basica e Educacado Superior. A educacdo de Jovens e Adultos, a Profissional e a
Especial foram consideradas modalidades de educacdo. Outra alteracdo foi ainda
relacionada a distribuicdo da carga horaria anual. A Educacédo Basica, nos niveis
Fundamental e Médio, passou a ter um minimo de 800 horas anuais, distribuidas em

200 dias letivos.

Essa € a LDB que hoje rege o atual sistema educacional brasileiro. Contudo,
€ de fundamental importancia, neste estudo, ressaltar que a Educacdo Basica, no
gue se refere ao segmento da Educacdo Infantii e Ensino Fundamental, sofreu
alteracdes quanto ao atendimento das criancas. Essas alteracfes tém por obijetivo
fazer cumprir metas do PNE e isso se configura como um desafio para a Educacao,
tendo em vista as demandas desencadeadas e que precisamos nos adequar. E sobre

esse assunto que trata o tépico seguinte.
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1.3 A LDB, o PNE e o0 Ensino Fundamental de 9 anos

A LEI 9394/96 sofreu e sofre ao longo do tempo, alteragdes decorrentes das

necessidades verificadas nas escolas e no sistema educacional brasileiro.

Inicialmente, a proposta dessa Lei para a Educacédo Basica, era atender no
primeiro segmento, criangas de 0 a 6 anos, e, no Ensino Fundamental, criancas de 7
a 14 anos de idade. Porém, o artigo 6° teve sua redacao alterada pela Lei 11.114/05,
passando a considerar dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos
menores, a partir dos seis anos de idade, no Ensino Fundamental. Com essa
alteracao, o inicio da escolarizacdo obrigatoéria foi antecipada, mas ainda néo definiu
o ensino fundamental de nove anos, deixando assim em aberto: o ensino
fundamental poderia ser ampliado e portanto, passaria a ter nove anos de duracao ou
reduzir-se-ia a conclusao deste ensino em um ano. Foi entdo, que, posteriormente, a
Lei 11.274/06 alterou novamente a LDB, ampliando efetivamente o Ensino

Fundamental e estabelecendo prazo de implantacéo, pelos sistemas, até 2010.

Importante ressaltar que isso ocorreu, porque, em sua redacao inicial, a LDB
mostrou-se bastante flexivel quanto a duracdo do Ensino Fundamental e antes da
promulgacao desta, existiram redes escolares que expandiram tal segmento, como
foi 0 caso dos estados de Goias, Minas Gerais e alguns municipios de Séo Paulo,
mediante a incorporacdo das criancas de seis anos de idade ao segmento de ensino

acima mencionado.

Tal fato ocorria, por vezes, pela existéncia de numerosas classes de
alfabetizacdo que existiam em varios estados e municipios e, consequentemente,

muitas criancas ja estavam sendo alfabetizadas.

Outra relacdo da Lei 9394/96 com o Ensino Fundamental e que trouxe
consequéncias a este Ultimo, pode ser vista, a partir do papel dado, pelo Artigo 9° a

Uniao.

A partir desse artigo, entre outras questdes, coube a Unido a elaboracédo do
Plano de Educacédo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os

Municipios, bem como o estabelecimento com estes, de competéncias e diretrizes
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para a Educacédo Infantil e os Ensinos Fundamental e Médio, que norteassem 0s
curriculos e seus conteados minimos, de modo a assegurar formacdo basica comum

aos cidadaos.

O Plano Nacional de Educacdo — PNE (Lei n® 10.172/2001) teve um alcance
de dez anos. Aprovado no inicio de 2001, ofereceu a educac¢édo nacional um conjunto
de diretrizes e metas balizadoras das politicas educacionais do pais. Ele nédo se
configura como um projeto a ser executado durante um “mandato”, por exemplo, de

um presidente.

O PNE é uma lei e um instrumento de politicas, diretrizes e metas para
nortear acdes educativas prioritarias e que deve ser seguido e executado
independente da troca de governos e partidos politicos presentes no poder, embora

gue fazendo adequacdes necessarias.

De acordo com Carneiro (2011),

O PNE aprovado esta sustentado em trés eixos: i) a educagdo como
direito inaliendvel do cidadao; i) a educacdo como alavanca do
desenvolvimento socioeconémico e cultural; iii) a educacdo como
instrumento imprescindivel de enfrentamento da pobreza. (...) destina-
se a produzir: i) a ampliacdo universal da escolaridade da populacéo;
i) a elevacdo dos padrdes de qualidade da escola e do ensino nos
diferentes niveis; iii) o alargamento das chances de acesso e
permanéncia do aluno na escola publica, como mecanismo de
encurtamento das desigualdades sociais, regionais e inter-regionais;
iv) o fortalecimento dos mecanismos de autonomia escolar e de
democratizacéo da gestao de ensino (p.125).

Ao todo séo 295 metas referenciadas as mais diferentes areas de ensino.
Entre essas metas, tem-se a ampliacdo do Ensino Fundamental, de que também
trata este topico.

Como Meta 1 o PNE estabelece a universalizacdo do Ensino Fundamental no
prazo de cinco anos, garantindo o acesso e a permanéncia de todas as criancas na
escola. A Meta 2 é a ampliacdo do Ensino Fundamental, com inicio aos 6 anos de

idade, a medida que for sendo universalizado o atendimento de sete a quatorze anos.
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De acordo com Carneiro (2011), a Meta 2 foi definida com base no
diagnostico de que 87% das criangas de 6 anos ja estavam matriculadas em Pré-
Escolas, classes de alfabetizagdo ou mesmo no Ensino Fundamental.

A ideia central das propostas contidas no Plano é que a inclusdo definitiva
das criancas de 6 anos nessa etapa educacional ofereca maiores oportunidades de
aprendizagem no periodo da escolarizagdo obrigatoria e assegure que, ingressando
mais cedo no sistema de ensino, elas prossigam nos estudos e alcancem maior nivel
de escolaridade. Porém, é importante ressaltar que a proposta era que iSso
acontecesse de forma gradual, respeitando aqueles que entraram aos sete anos e
gue, portanto, deveriam completar o ciclo sem prejuizos.

Dessa forma, relacionando-as com a LDB, as Leis 11.114/05 e 11.274/06
normatizam essas metas do PNE, ampliando o Ensino Fundamental e
regulamentando a entrada da crianca de 6 anos no Ensino Fundamental. Em linhas
gerais os objetivos foram: 1) Melhorar as condi¢cdes de equidade e de qualidade da
Educacao Basica; 2) Estruturar um novo ensino fundamental para que as criancas
prosseguissem nos estudos, alcancando maior nivel de escolaridade; 3) Assegurar
gue, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas tivessem um tempo
maior para as aprendizagens da alfabetizac&o e do letramento;

E importante frisar que o texto da Constituicio de 1988 n&do deixa explicito
em nenhum momento a ampliacdo do Ensino Fundamental para 9 anos, conforme foi
apresentado nas paginas anteriores, mas a LDB com a alteracdo sofrida pela Lei
11.114/05 atribuiu responsabilidade aos pais para a matricula dos alunos a partir dos
6 anos.

Complementando essas propostas, teve-se o PNE definindo objetivos e
metas ao Ensino Fundamental e propondo de forma clara e direta, a ampliacdo do
segmento para nove anos. Percebe-se, assim, que nao existe contradicdo entre as
propostas, mas ideias de complementacdes e incorporacdes que geram obrigacdes
adicionais aos sistemas de ensino.

Consequentemente, faz-se necessario alterar e rediscutir a organizacao
pedagodgica da escola. De acordo com as propostas do PNE, esta organizacédo deve
considerar: 1) A formacdo dos profissionais da educacdo; 2) Aperfeicoamento
continuado; 3) Periodos reservados para estudo, planejamento e avaliacdo; 4)

Reorganizacao dos tempos e espacos escolares; 5) Garantia da obrigatoriedade dos
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estudos de recuperacao; 6) Redimensionamento da Educacéo Infantil; e por fim, 7)

Adequacdo e aquisicdo do material didatico.

Quando se fala em reorganizacdo pedagdgica, sabe-se da necessidade de
longas e aprofundadas discussdes. Um novo ensino fundamental requer, entre outras
guestdes, um curriculo diferenciado e que apresente de forma clara e objetiva aos
educadores os objetivos a serem alcancados, as areas de conhecimento, matriz
curricular, oferta equitativa de aprendizagem e carga horaria, as diversas expressfes
da crianca a serem desenvolvidas, os contelidos a serem ensinados e aprendidos, as

experiéncias de aprendizagem e os processos de avaliagao (BRASIL, 2009; p. 14).

Incluir a crianga de 6 anos no ensino fundamental coloca aos educadores e
organizadores das politicas publicas uma necessaria reflexao, entre outras questoes,
sobre o qué ensina-las em cada area do curriculo, ja que, de acordo com o Artigo 26
da proépria LDB,

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 (BRASIL, 2010).

Na verdade, embora “a base nacional comum” permanega, a “parte
diversificada” fica a cargo dos estabelecimentos de ensino de cada regido.
Entretanto, é possivel que as escolas ndo estejam fazendo uso do instrumento que a
propria Lei Ihes permite, permanecendo com o curriculo estruturado apenas na “base
nacional”. No entanto, infere-se que isso possa estar ocorrendo, por
desconhecimento da “brecha” na Lei , por desconhecimento da diferenca entre a

base nacional comum e o que seria essa parte diversificada e sua importancia, etc.

Diante disso, é importante que se conheca de forma clara as condicGes de
organizacao da rede escolar e 0s objetivos a que se destina a primeira série/ primeiro
ano, agora voltada para alunos com 6 anos de idade. Sobre isso, Carneiro (2011) faz

alguns gquestionamentos interessantes:
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Destina-se a alfabetizacdo? (...) Quais os mecanismos de afericdo
deste processo e quais as condicdes objetivas que os professores
tém para trabalhar com a crianga na fase inicial da escrita? A Escola,
enquanto laboratério de atores sociais, mas também de ensinantes,
esta se capacitando, por meio de cursos e de recursos, para buscar
conhecer e compreender 0s processos de leitura e escrita no jogo das
interagbes sociais? Que mecanismos de mobilizacdo da gestdo
pedagdgica foram concebidos e postos em operacdo para articular os
professores que trabalham com os alunos de seis anos, com 0s
professores das séries subsequentes? O que devera mudar na escola
e no conjunto do Ensino Fundamental em termos de avaliagdo da
aprendizagem? (p.239).

As perguntas apresentadas pelo autor sdo pertinentes e permeiam a esfera
educacional hoje. Aliado a estes questionamentos, julgamos interessante ainda,
acrescentar: a crianca de seis anos tera material didatico, conforme as criancas de
sete anos em diante, que recebem livros a partir do Programa Nacional de Livro
Didatico? Isso é pertinente? Os materiais didaticos foram criados, revistos ou
adaptados? Eles seguem os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental ou os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil, em que
as criancas de 6 anos estavam inseridas? Tudo isso, sado implicacbes e derivacdes
da ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos e é o que nos move em
direcdo ao entendimento dos aspectos a serem considerados, matematicamente,

nesse “ciclo”.

Enfatizo que o PNE estabeleceu que a implantacéo fosse realizada de forma
progressiva e em consonancia com a universalizacdo na faixa etaria de sete a
guatorze anos de idade e ainda, que essa acao requer planejamento e diretrizes
norteadoras para o atendimento integral da crianca em seus aspectos gerais. Porém,
nao se sabe se isso esta sendo cumprido e respeitado nas escolas ou se professores

e gestores sabem disso e também de como fazé-lo.

De acordo com Carneiro (2011), ha fortes indicios de que a grande maioria
das escolas de Ensino Fundamental, ndo fez qualquer alteracdo em seus
Regimentos Escolares, tampouco procedeu a mudancas em seus Projetos
Pedagodgicos. Isso pode fazer com que a medida perca qualidade e substancia em

Seu processo de execucao.
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Pensando nas disciplinas escolares e na base nacional comum mencionada
no artigo 26 da LDB, cita-se o paragrafo primeiro, que trata da abrangéncia e
obrigatoriedade do estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do
mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil.
Talvez ndo tdo inconscientemente o ensino da Lingua Portuguesa e Mateméatica
aparecam logo de inicio, juntos e no primeiro paragrafo desse artigo. Nao diminuindo
a relevancia das demais disciplinas, sabe-se e percebe-se visivelmente o caréater
fundamental que ambas apresentam na aprendizagem dos alunos desde os primeiros
anos, principalmente por tratarem de Linguagens especificas. Ressaltamos ainda, o
destaque dado, em exames nacionais e internacionais de alunos que tém um
desempenho superior em Matematica e Lingua Portuguesa. Os resultados do IDEB,
gue serao discutidos adiante, consideram principalmente as habilidades dos alunos
nestas duas disciplinas. Assim, ndo é de se estranhar o foco e a atencdo que
constantemente o0 professor necessita ter para elas, muito embora,

preponderantemente, a prioridade seja dada ao trabalho com a Lingua Materna.

Autores como Machado (2001) e o préprio Carneiro (2011) tecem
comentarios dando significado relevante para o ensino da Lingua Materna e da
Matematica. De acordo com este ultimo, um adequado dominio da lingua portuguesa
facilita, ao aluno, a aprendizagem de todos os demais conteudos (2011, p.199).

Referindo-se a Matematica o mesmo autor afirma que,

0 estudo da Matematica, por seu turno, na sociedade tecnoldgica,
atende a necessidade especial. A compreensdo do mundo
contemporaneo supde a capacidade de codificar, ordenar, quantificar
e interpretar dados e informagfes com suas mdltiplas variaveis. A
Matematica se desdobra em processos de construcdo e validacdo de
conceitos e argumentagdes. Possibilita a objetivacdo de
procedimentos com o intuito de generalizar, relacionar, inferir e
desenvolver o raciocinio abstrato (CARNEIRO, 2011, p. 199/200).

Observa-se que uma das finalidades maiores dessas disciplinas na educacéao
basica, é instrumentalizar intelectualmente o aluno para fazer uma leitura adequada

do mundo atual, estabelecendo relacdes ativas e interpretativas.
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O Artigo 32 da LDB traz como objetivo a formacao basica do aluno mediante
o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo. Porém, pensando na crianca de 6 anos de
idade e na disciplina de Matemética, o que se trabalhar? Isso € suficiente? E o que
desenvolver? Quais expectativas pode-se ter? O que, de fato, elas sabem ou

deveriam saber? Elas leem, escrevem e compreendem Mateméatica?

Dentro dessa realidade, apresentamos uma breve leitura dos numeros
presentes nos resultados dos principais exames Nacionais e Internacionais da
Educacdo brasileira e do qué matematicamente foi verificado. Esse passo foi
necessario por que tais resultados nortearam e norteiam as acdes de melhoria da
Educacdo Nacional, definindo, por exemplo, acdes politicas, como as metas que
surgiam para o PNE. Portanto, direta ou indiretamente essas avaliacdes foram fator
de influéencia a ampliagio do Ensino Fundamental de nove anos e,
consequentemente, do necessario estabelecimento de um ciclo chamado de “Ciclo

de Alfabetizagao” para os primeiros anos deste segmento de ensino.

1.4 Os Numeros da Educacéao Brasileira

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica — IDEB apresenta os
nameros da Educacdo brasileira. Ele agrega as taxas de aprovacdo, abandono
escolar e desempenho dos estudantes no Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica
(SAEB), Prova Brasil, que avalia as séries iniciais do nivel fundamental e os dados
obtidos a partir do Censo Escolar. Estes exames avaliam cognitivamente nossos
alunos. Desta forma, apresentamos como esses numeros se encontram hoje, na

perspectiva das fontes utilizadas neste estudo.

De acordo com os dados do IDEB*, o Brasil, embora tenha apresentado
melhoria numérica no resultado que corresponde a avaliacdo dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, ainda se mostra aguém do esperado quando comparado aos

paises desenvolvidos.

13 Fonte INEP 2012 - http://ideb.inep.gov.br/resultado/acesso em 25/08/2012
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O IDEB é o indicador que serve de referéncia para as metas do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), do Ministério da Educacdo; A média nacional
de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, estd em 5.0 pontos em uma escala de zero
a dez; os anos finais apresentam 4,1 pontos e o ensino médio atingiu 3,7. Este Ultimo
teve 0 menor crescimento e onde se deposita a maior preocupacao de educadores

nacionais.

O Brasil busca atingir até 2022, ano do bicentenario da independéncia, 6,0
pontos (INEP, em 25/08/12)*, média da educacéo nos paises membros da OCDE
(Organizacéo para a Cooperacédo e o Desenvolvimento Econdmico), que participam
do Pisa (Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos), tais como Alemanha,
Canada, Estados Unidos, Suécia, Finlandia, Coréia do Sul, Japédo, Uruguai, Brasil,
México e Russia, dentre outros. Tal nota é considerada como de exceléncia e se

aproxima da meédia 7,5 de paises desenvolvidos como a Finlandia.

Contudo, o resultado do Brasil mostra que tanto a Prova Brasil, como o SAEB
e ENEM tém apresentado em seus respectivos segmentos de analise, um IDEB
baixo. Ainda que ponderemos a possibilidade de boas intencdes por parte de muitos
dos envolvidos nessas avaliacdes, esses resultados tém levado ao desenvolvimento
de varias acdes, com o “objetivo” de levantar e alavancar a “qualidade” do ensino e
aprendizagem dos alunos, sendo, muitas vezes, visto a partir, apenas, dos resultados
numéricos verificados em programas de avaliacdes externas, conforme veremos no

topico seguinte.

Tais avaliacdes sdo decorrentes, por exemplo, de politicas publicas voltadas
a Educacao, que tomam por base modelos econdmicos globais ou neoliberais. Essas
politicas, de acordo com Freitas, Nacarato, et al (apud FIORENTINI & NACARATO,
2005), vém promovendo uma série de reformas padronizadas e prescritivas,
alavancadas por agéncias financeiras internacionais, notadamente o Banco Mundial,
gue terminam por deixar de lado aspectos qualitativos, que ndo podem ser medidos,

mas que sao esséncia da Educacao. Diante disso, passemos ao topico seguinte.

4 Fonte INEP 2012 - http://ideb.inep.gov.br/resultado/acesso em 25/08/2012
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1.5 As Avaliagbes em Matematica

De acordo com o relatério Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes - PISA (2009), o que as avaliagbes que compdem o resultado do IDEB
buscam verificar em Mateméatica é fundamentalmente se 0s alunos sdo capazes de
analisar, raciocinar e comunicar-se eficazmente ao propor, resolver e interpretar
problemas matematicos em diferentes situacdes e niveis. Espera-se, na verdade, que
0 estudante conceitue, generalize e utlize informagcbes com base em suas
investigacbes e analises de situacfes desde as mais simples as mais complexas.
Tais questdes precisam ser trabalhadas desde o0s anos iniciais do Ensino
Fundamental, tendo em vista que alcancar o que ora se propde néo é tarefa das mais

simples.

Os estudantes evidenciaram, de acordo com os resultados do IDEB 2011,
serem capazes de responder a questdes definidas com clareza, que envolvem
contextos conhecidos e nas quais as informacdes relevantes estdo apresentadas de
forma Obvia. Tal habilidade é considerada uma das mais basicas no processo de
desenvolvimento e aprendizagem matematica, quando comparada com o objetivo

geral citado no paragrafo anterior.

Para a composicdo do IDEB, o Brasil utiliza os resultados de avaliagbes
amostrais e censitarias que compdem o Sistema de Avaliacdo da Educacéao Basica -
SAEB. Tais resultados séo divulgados por escolas, regides, estados, municipios e
ainda por disciplina, no caso: Lingua Portuguesa e Matematica. Os segmentos de

ensino avaliados sdo Fundamental e Médio.

Para o ensino fundamental, essa pontuacdo esta dividida em uma escala
composta por treze niveis. Assim, nos anos iniciais, o Brasil encontra-se no nivel
guatro e, nos anos finais, no nivel seis. No ensino médio, em uma escala de seis

niveis, o Brasil encontra-se no nivel 1.

Tendo em vista os baixos resultados apresentados pelas escolas brasileiras e

gue muitos desses numeros estdo relacionados ao baixo desempenho em Leitura,

5 Fonte: INEP 2012 - http://ideb.inep.gov.br/resultado/acesso em 25/08/2012
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verificado pelos indicadores do SAEB, o Governo Federal empreendeu e empreende
esforgos no sentido de reverter esse quadro.

As medidas tomadas se relacionam, entre outras, a ampliacdo do Ensino
Fundamental de 8 para 9 anos e ao estabelecimento de algumas metas, entre elas a
necessidade de se alfabetizar as criancas até os 8 anos de idade.

Para tanto, aferem-se os resultados de desempenho por exame periodico
especifico. Nessa perspectiva, o Plano de Desenvolvimento da Educacéo estabelece

a realizacao de um outro exame chamado “Provinha Brasil”.

A “Provinha Brasil” € uma avaliagédo diagndstica do nivel de alfabetizagdo das
criancas matriculadas no segundo ano de escolarizacdo das escolas publicas
brasileiras. Aqui, as criangcas sdo avaliadas no inicio e no final do ano em Lingua
Portuguesa e Matematica e busca-se conhecer em que nivel se encontram. A ideia
gue o professor possa trabalhar a partir do diagnéstico da turma, modificando sua
pratica e interferindo quando necessario, fazendo com que os alunos evoluam em

seu nivel de alfabetizacdo em Lingua Materna e Matematica.

Os resultados desse exame sao obtidos e coletados pela propria escola e
pelos professores da disciplina, assim os dados ndo sdao computados pelo governo

federal, portanto, ndo tivemos acesso por meio de nenhum documento.

O exame é aplicado no 2° ano em escolas onde o ensino fundamental tem
duracdo de nove anos; na 22 série em escolas onde o ensino fundamental tem
duracdo de oito anos e ndo possui um ano anterior a 12 série dedicado a
alfabetizacdo; e na 12 série ele é aplicado em escolas onde o ensino fundamental tem
duracdo de oito anos e possui um ano destinado a alfabetizagdo anterior a essa

série.

Na tabela 01 (p. 54), podemos conhecer, por meio da matriz de referéncia da
Provinha Brasil, o que se espera dos alunos. Percebemos ainda que, ao avaliar o
conhecimento matematico das criancas nesses anos e séries, a matriz se refere a

uma “Alfabetizacao Matematica Inicial”.

Assim, levantamos uma hipotese: se existe “uma” Alfabetizacdo Matematica,

uma Alfabetizagcdo Matematica para os trés primeiros anos e uma “Alfabetizacéo
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Matematica Inicial”, seria necessario que os professores soubessem de que trata
cada uma delas ou se sdo a mesma coisa ou ainda que os documentos
apresentassem o que efetivamente eles consideram que seja ou 0 qué se trabalhar,
j& que é por meio de publicacBes abertas que esse termo parece adentrar as escolas
brasileiras.

Assim sendo, de acordo com os descritores dessa avaliacdo, inferimos
posteriormente os conteldos que direta ou indiretamente aparecem, muito embora de
acordo com o relatorio sobre a matriz de referéncia SAEB (2009), seja dito de forma
clara que

as matrizes de referéncia n&o englobam todo o curriculo escolar. E
feito um recorte com base no que é possivel aferir por meio do tipo de
instrumento de medida utilizado na Prova Brasil e que, ao mesmo
tempo, é representativo do que esta contemplado nos curriculos
vigentes no Brasil. Essas matrizes tém por referéncia os Parametros
Curriculares Nacionais e foram construidas a partir de uma consulta
nacional aos curriculos propostos pelas Secretarias Estaduais de
Educacéo e por algumas redes municipais. O Inep consultou também
professores regentes das redes municipal, estadual e privada e ainda,
examinou os livros didaticos mais utilizados para essas séries nas
citadas redes. As matrizes sao, portanto, a referéncia para a
elaboracdo dos itens (...). Item é a denominag¢do adotada para as
gquestdes que compdem a prova (SAEB, 2009; p.17).

Mesmo fazendo essa consideracdo, conforme vemos na tabela 01 na pagina
seguinte, as competéncias e habilidades™ presentes, sdo estabelecidas a partir dos
quatro blocos de conteudos dos PCN, ou seja, (1) Numeros e Operacles, (2)

Geometria, (3) Grandezas e Medidas e (4) Tratamento da Informacao.

% Nzo é objetivo deste estudo trabalhar e discutir conceitos como “competéncias e habilidades”,
portanto, optamos por ndo defini-los.
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MATRIZ DE REFERENCIA PARA AVALIACAO DA ALFABETIZACAO MATEMATICA

INICIAL

1°. EIXO

NUMEROS E OPERACOES

COMPETENCIAS

DESCRITORES/HABILIDADES

C1 - Mobilizar idéias, conceitos e estruturas relacionadas a
construcdo do significado dos ndmeros e suas
representacoes.

D1.1 - Associar a contagem de colegdes de objetos a
representacdo numérica das suas respectivas quantidades.
D1.2 — Associar a denominagdo do niUmero a sua respectiva
representacao simbolica

D1.3 — Comparar ou ordenar quantidades pela contagem
para identificar igualdade ou desigualdade numérica.

D1.4 — Comparar ou ordenar nimeros naturais.

C2 — Resolver problemas por meio da adi¢gdo ou subtragéo.

D2.1 - Resolver problemas que demandam as acgles de
juntar, separar, acrescentar e retirar quantidades.

D2.2 - Resolver problemas que demandam as agdes de
comparar e completar quantidades.

C3 — Resolver problemas por meio da aplicagcdo das idéias
que preparam para a multiplicacdo e a divisdo.

D3.1 - Resolver problemas que envolvam as idéias da
multiplicacao.

D3.2 - Resolver problemas que envolvam as idéias da
divisao.

2° EIXO

GEOMETRIA

Competéncias

Descritores/Habilidades

C4~ Reconhecer as representagdes de figuras geométricas.

D4.1 - Identificar figuras geométricas planas.
D4.2 - Reconhecer as representacbes de
geomeétricas espaciais.

figuras

3° EIXO

Grandezas e Medidas

Competéncias

Descritores/Habilidades

C5 - Identificar, comparar, relacionar e ordenar grandezas.

D5.1 — Comparar e ordenar comprimentos.
D5.2 — Identificar e relacionar cédulas e moedas.

C5 - Identificar, comparar, relacionar e ordenar grandezas.

D5.3 - Identificar, comparar, relacionar e ordenar tempo em
diferentes sistemas de medida.

4° EIXO

Tratamento da Informacéo

Competéncias

Descritores/Habilidades

C6 — Ler e interpretar dados em gréficos, tabelas e textos.

D6.1 — Identificar informac®es apresentadas em tabelas.
D6.2 — Identificar informagBes apresentadas em graficos de

colunas.
D6.3 — Identificar informagdes relacionadas a Matematica
apresentadas em diferentes portadores textuais.

Tabela 01: Matriz de Referéncia para Avaliacdo da Alfabetizacdo Matemética Inicial

Fonte: INEP — www.inep.gov.br/
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No primeiro bloco, foi possivel observar muito fortemente as questdes
relativas ao NOmero, suas ideias, conceitos, constru¢cdo de significados e
representacdes. A Resolucédo de Problemas, envolvendo acdes que trabalhem com
adicdo e subtracdo, também estd presente, bem como as ideias de multiplicacdo e

divisao.

No segundo bloco, as exigéncias se restringem as representacdes de figuras
geométricas planas e espaciais. JA& em Grandezas e Medidas, o aluno precisa
identificar e estabelecer comparagfes entre “grandezas que envolvem medidas,
tempo e sistema monetario”. E, por fim, no quarto e ultimo bloco, o trabalho com
gréficos, tabelas “simples” e textos com informacdes matematicas aparecem

enfaticamente.

Observa-se que os conteudos matematicos requeridos para 0s anos iniciais
na escola certamente até se repetem em anos seguintes, mas 0 que se exige de uma
forma geral envolve sempre algum tipo de relacdo, comparacdo e representacao,
visando ao acesso conceitual. Isso evidencia a importancia do “periodo” de
Alfabetizacdo Matematica para a aprendizagem da crianca. Na verdade, ela esta em
um periodo de descobertas e de curiosidades, portanto, é fundamental que relacione

0 que aprende para perceber o sentido®’.

Porém, ndo se sabe se professores e pesquisadores tém claro o que é essa
Alfabetizacdo Matematica, que aspectos estdo envolvidos nela e como ela deve ser
trabalhada, pois as observacdes feitas neste trabalho, até o presente momento,
partem de inferéncias e conclusdes vindas de diferentes fontes que foram estudadas,
e comparadas por noés. Tais fontes ndo sdo necessariamente conhecidas ou lidas
pelos professores, porém estes sdo os que diretamente trabalham com o processo de
Alfabetizacdo Matematica e devem promover/facilitar a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos. Muito embora estudos como os de Fiorentini et al
(2003) indiguem que boa parte dos professores hoje procure individualmente tomar

conhecimento de reformas curriculares (PCN e CENP®)e implementa-las.

" Sentido e Significado assumem aqui a definicdo segundo Houaiss (2008); Sentido: que uma
Paalavra, frase num determinado contexto quer dizer. Significado: relacionado a signo,significante.

CENP: Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas, Secretaria de Educacgédo, Estado de Séo
Paulo, responsavel pela publicacdo das Ultimas reformas curriculares.
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Dentro dessa realidade, parece comum encontrarmos professores que
utilizam equivocadamente as proprias matrizes de referéncias das avaliacdes como

determinantes do qué se trabalhar em sala de aula®™.

Conforme verificamos (tabela 01), a Provinha Brasil avalia os alunos a partir
de quatro eixos relacionados aos blocos de contelidos, que sao 0s presentes nos
PCN e que teoricamente regem o curriculo do Ensino Fundamental. No entanto, o
aluno que veio da Educacéo Infantil, trabalhou com apenas trés blocos, que séo os
presentes nos Referenciais Curriculares Nacionais. Indaga-se assim se s6 isso ja ndo

traz certa desigualdade entre o aprendido e o avaliado.

Com essa realidade e considerando que os resultados dos sistemas
avaliativos tém tomado como uma de suas funcgbes direcionar as politicas para a
melhoria da Educacéo é que o Governo Federal, por meio de seus representantes, se
movimenta constantemente na busca de propor reformas ao sistema educacional

brasileiro.

No SAEB 2003 foi verificado que as criangas que frequentaram a pré-escola
obtiveram melhores médias de proficiéncia em leitura, no caso, 20 pontos a mais nos
resultados dos testes de leitura. Esse resultado foi um dos fatores que colaborou para
a entrada da crianca de 6 anos de idade no Ensino Fundamental e um
direcionamento de ac¢des que visassem a ampliacdo das experiéncias das criancas

com a leitura e a escrita.

A partir disso, houve a determinacdo dos trés anos iniciais como 0s
correspondentes ao processo de Alfabetizacdo e Letramento. Assim sendo,
procuramos nas publicacdes abertas Ensino Fundamental de 9 anos: orientacdes
gerais (2004) e Ensino Fundamental de 9 anos: passo a passo do processo de

implantacéo (2009), compreender esse processo.

19 Informagédo baseada na reportagem “Curriculo: o que ensinar”, da Revista Educagao, No. 180, ano
15. Editora Segmento.

29 BRASIL, Ensino Fundamental de 9 anos — Orientacdes para a Incluséo da Crianca de seis anos de
idade, 2007.
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1.6 O Ensino Fundamental de 9 Anos na Perspectiva Documental e as

ImplicagGes para o Ensino

O Ensino Fundamental de 9 anos € um movimento mundial. Em paises da
América do Sul isso ja se manifesta h4 longa data, o que pode chegar a colocar
alguns jovens brasileiros em situagdo delicada na continuagdo de seus estudos
nesses paises, conforme podemos perceber pelo documento Ensino Fundamental de
9 anos: orientacdes gerais (2004). De acordo com este documento, na eventualidade
da ida de estudantes brasileiros para paises cuja organizacdo do ensino esta dentro
deste modelo, é colocado aos jovens a contingéncia de compensar a defasagem
constatada.

No Brasil, somente a partir do ano 2000 essas discussdes comegcaram a ser
efetivadas na pratica, embora os sinais de alerta tenham sido langados
anteriormente, de acordo com o que vimos anteriormente nas descri¢cdes das Leis de

Diretrizes e Bases da Educacao.

Esse “retardo” nos faz refletir sobre o carater pouco criativo das politicas
educacionais implantadas no Brasil, que, por vezes, sdo apenas reprodutivistas ao
importar sistemas do exterior, décadas depois de terem sido implantados em outros

paises.

Dentro dessa perspectiva, tem-se Miguel, Fiorentini e Miorim (1992) que ao
discutirem sobre a Algebra e a Geometria no curriculo brasileiro, afirmam existir um
carater acritico de nossa educagao ao implantar “sistemas importados”, muitas vezes

sem a clareza em relacao aos objetivos a serem alcancados.

Dessa forma, € possivel indagar se professores, pesquisadores e gestores
escolares sabem quais as mudancas efetivas que ocorreram nas disciplinas e
conteudos trabalhados em sala de aula, mais especificamente, em Mateméatica e o
gue se pretende atingir com eles dentro da proposta do Ensino Fundamental de 9
anos. Isso o documento ndo traz. Mas, considera que grande parte dos paises que
trabalham com o “Ensino Fundamental” de 9 anos apresentaram bons resultados, por

exemplo, no Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA em Inglés).
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Paises como Finlandia, China, Coréia do Sul, Alemanha, Canad4, EUA,
Portugal e inclusive o Chile ja adotam o sistema de “Ensino Fundamental” de 9 anos
em meédia ha pelo menos 30 anos. Todos esses paises apresentam resultados mais
altos do que o Brasil no PISA. Ao analisar os primeiros lugares (China, Finlandia e
Coréia do Sul) percebe-se que todos ja trabalham com esse sistema h& bastante
tempo.

A Finlandia traz desde 1970 um trabalho focado no processo de
Alfabetizacdo e um cuidado com o que eles chamam de “primeira infancia”. Oferece

um curriculo nacional comum e apresenta obsessao pela equidade.

A China viveu um periodo pés-revolucao cultural maoista por volta de 1970,
gue trouxe grandes mudancgas em seu sistema educacional. Em 1986, a implantacéo
da Lei de Educacdo Compulsoria estabeleceu o ensino obrigatério de nove anos -

seis anos de primario e trés anos de baixo secundario.

No PISA 2009, estados especificos como Xangai e Hong Kong viraram foco

M-

de atencdo pelos resultados obtidos, pois a Educacdo em paises asiaticos
conhecida pela valorizacdo da memorizacdo dos conteudos e pela pouca énfase a

criatividade e autonomia individual dos alunos.

Os novos dirigentes da Educacéo desse pais (China) passaram a preocupar-
se com a identificacdo de novos talentos, com o reforco do desenvolvimento do
raciocinio critico e o incentivo a aplicacdo do conhecimento na solucdo de problemas
a partir dos 6 anos de idade, quando as criancas entram na escola. Tais mudancas
trouxeram “avancos” que foram vistos nos ultimos resultados dos sistemas

internacionais de avaliacao.

A Coréia do Sul desde o periodo da Guerra e do pds-guerra adotou 0 ensino
de 9 anos. Acredita-se que a Educacdo nesse pais deu um salto pela mudanca
curricular que ocorreu nos ultimos anos, aumentando o niumero de horas semanais
de aulas de leitura, interpretacdo, producdo de textos e provas dissertativas em
substituicdo de testes padronizados. No pais, a Educag¢do também se inicia aos 6

anos, porém o aluno pode entrar na pré-escola a partir dos 3 anos de idade.

Mesmo sabendo-se das caracteristicas competitivas e focadas em exames

de avaliacbes externas desses paises (China e Coréia do Sul), observamos
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preocupacdes que desencadearam ac¢des visando a “qualidade” do ensino oferecido,
medido por sistemas avaliativos quantitativos, provocando ag¢bes docentes

direcionadas aos “bons resultados” dos alunos nessas provas.

Pensando no Brasil, refletimos sobre as ultimas mudanc¢as educacionais, no
caso, a Ampliacdo do Ensino Fundamental. Os principais objetivos dessa mudanca,
de acordo com o documento Ensino Fundamental de 9 anos — Passo a Passo do
Processo de Implantagcédo (2009), sao (1) melhorar a qualidade do ensino oferecido e
das condicdoes de equidade, (2) aumentar o tempo de permanéncia do aluno na
escola, assim como ocorreu em paises desenvolvidos, oferecendo um tempo mais
longo para as aprendizagens da alfabetizacdo e do letramento e (3) estruturar um
novo ensino fundamental para que as criangas prossigam nos estudos, alcancando

maior nivel de escolaridade.

No entanto, outras mudancas ocorreram e interferiram nas salas de aulas das
escolas brasileiras. Entre elas, temos que esta ampliacdo trouxe o surgimento do
Ciclo da Infancia e, consequentemente, de um periodo escolar, destinado a

Alfabetizacédo e ao Letramento.

Na verdade, o Ensino Fundamental foi ampliado, a crianca de 6 anos entrou
para este segmento e, portanto, necessitava de atencédo especial. Com isso pensou-
se no Ciclo da Alfabetizacdo. Partindo desse pressuposto, analisamos a entrada da

crianca de 6 anos de idade neste segmento e as implicacdes para 0 ensino.

1.7 O Ensino Fundamental de Nove Anos, a Alfabetizacdo e o Letramento

Para compreendermos a relacdo da Alfabetizacdo e Letramento com a
ampliacdo do Ensino Fundamental, tomamos por base duas publicacdes elaboradas
por uma equipe da Secretaria de Educacado Basica: (1) Ensino Fundamental de Nove
Anos — Orientacdes Gerais e (2) Ensino Fundamental de Nove Anos — Passo a Passo
do Processo de Implantacdo. Inicialmente, discorreremos sobre as orientacfes do

primeiro e em seguida falaremos sobre 0 segundo.
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A publicagéo Ensino Fundamental de 9 anos — Orientagdes Gerais (BRASIL,
2004) foi fruto de didlogos estabelecidos com gestores que tiveram presentes nos
encontros promovidos pelo programa Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove
Anos, realizado pela Secretaria de Educacdo Basica. Ela traz sugestdes para a
necessaria reformulacdo organizacional e curricular das escolas frente a estas
mudancas e ao recebimento da crianca de 6 anos de idade. Deixa claro que, para se
oferecer qualidade ao processo educativo no ensino de 9 anos, faz-se necessario
assegurar um processo educativo respeitoso e construido com base nas multiplas
dimensdes e na especificidade do tempo da infancia, do qual também fazem parte as
criangas de sete e oito anos (BRASIL, 2004, p.15).

Para tanto, a orientacdo dada por essa publicacdo foi que as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil fossem consideradas, no sentido de
oferecerem elementos importantes para a revisdo da Proposta Pedagdgica do Ensino
Fundamental, que passou a incorporar a crianca de 6 anos, até entdo pertencente ao

segmento da Educagéao Infantil.

Na verdade, o que esta sendo dito é que a alteracdo proposta, néo trata da
transferéncia para essas criancas, de conteudos e atividades da tradicional primeira
série, mas de conceber uma nova estrutura de organizacdo dos conteldos em um
Ensino Fundamental de nove anos, considerando o perfil de seus alunos (BRASIL,
2004, p. 17). Mas, a grande questédo €: isso foi ou esta sendo feito? E quais séo as
orientacdes sobre como fazer isso? Essas sao indagacdes pertinentes e corriqueiras

no atual sistema educacional brasileiro.

No bojo dessas discussdes, surge o periodo destinado ao processo de
Alfabetizacdo e Letramento em Lingua Materna e Matematica e, dentro disso o
surgimento de um termo, aparentemente, ndo tdo comum aos professores dos anos

iniciais: a Alfabetizacdo Matematica.

O ingresso da crianca ndo deve ser meramente burocratico. Deve-se ter
cuidado na sequéncia do processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas
de seis anos de idade, tendo atenc¢éo as caracteristicas etarias, sociais e psicoldgicas
(BRASIL, 2004; p.18). A partir disso, a publicacdo sugere a nomenclatura de “anos”
para as antigas seéries. Assim, a reestruturacdo organizacional do Ensino

Fundamental ficou da seguinte forma:
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ENSINO FUNDAMENTAL

Anos Iniciais Anos Finais

1°Ano | 2°Ano | 3° Ano | 4° Ano | 5° Ano | 6° Ano 7° Ano | 8° Ano | 9° Ano

Tabela 02: Nova organizacdo do Ensino Fundamental

Fonte: Ensino Fundamental de 9 anos: passo a passo do processo de Implantagdo (Brasil, 2009)

Dentro dessa proposta, uma nova crianga integra esse Ensino e precisa
receber cuidado especial. Para a publicacdo, existem caracteristicas que distinguem
essa crianca das outras faixas etarias, sobretudo pela imaginacéo, a curiosidade, o
movimento e o desejo de aprender aliados a sua forma privilegiada de conhecer o
mundo por meio do brincar (BRASIL, 2004, p.19). A ideia posta € a de que nessa
faixa etaria a crianca ja apresenta grandes possibilidades de simbolizar e
compreender o mundo, estruturando seu pensamento e fazendo uso de multiplas
linguagens (BRASIL, 2004, p.19).

Interessante ressaltar que a publicacdo traz observacdes especificamente
para as questdes relacionadas a linguagem escrita, pois, segundo ela, a crianca
nessa idade ou fase de desenvolvimento, que vive numa sociedade letrada, possui
forte desejo de aprender, somado ao especial significado que tem para ela frequentar
uma escola (BRASIL, 2004, p.19). Aqui o que se considera € que em contato com
diferentes formas de representacéo e de desafios ao utiliza-las, a crianca descubra e
aprenda a usar o que esta posto no documento como mudltiplas linguagens, ou seja, a
linguagem gestual, corporal, plastica, oral, escrita, musical e, sobretudo, a que lhe é

mais peculiar e especifica, a do faz-de-conta e do brincar.

Ainda nesse documento, o desenvolvimento dessas linguagens ndo ocorre
apenas no interior de uma instituicdo educativa, sendo, muitas vezes, vivenciado no
préprio ambiente doméstico (BRASIL, 2004, p.20). Isso atribui papel primordial a
familia, ao meio social e cultural que as cercam. Porém, ndo exclui o papel
fundamental da escola no aprendizado da linguagem escrita, sobretudo para as
criancas vindas de familias de baixa renda e de pouca escolaridade. De acordo com

a publicacéo,
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do ponto de vista pedagogico, é fundamental que a alfabetizacao seja
adequadamente trabalhada nessa faixa etaria, considerando-se que
esse processo nao se inicia somente aos seis ou sete anos de idade,
pois em Varios casos, inicia-se bem antes, fato bastante relacionado a
presenca e ao uso da lingua escrita no ambiente da crianca (BRASIL,
2004; p.20).

Observa-se assim uma forte presenca da Alfabetizacdo nesse “novo primeiro
ano” e a importancia da insercao das criangas em um mundo letrado, independente
da classe e meio social em que vivem. Contudo, muito do que o documento
apresenta esta relacionado ao trabalho com a Lingua Materna e pouco com a
Matematica, embora esta faca parte de seu processo de alfabetizacdo e seja
considerada também um tipo de Linguagem extremamente vinculado ao dia a dia e a

realidade das criangas.

O parecer CNE/CEB numero 4/2008, de 20 de fevereiro de 2008, ao reafirmar
a importancia da criagdo de um novo ensino fundamental, com matricula obrigatoria
para as criancas a partir de 6 anos, reitera normas, como o0 redimensionamento da
Educacao Infantil, o estabelecimento do 1° ano do Ensino Fundamental como parte
integrante de um ciclo de trés anos de duracdo denominado “ciclo da inféncia” e
ressalta os trés anos iniciais como um periodo voltado a alfabetizacdo e ao
letramento, no qual deve ser assegurado ainda o desenvolvimento das diversas

expressodes e o aprendizado das areas de conhecimento.

Embora, claramente a alfabetizacdo e o letramento ndo aparecam como o
unico foco dos trés primeiros anos, eles aparecem preponderantemente. Na
realidade, pode-se inferir razdes e possibilidades para que isso aconteca. A primeira
delas pode ser influéncia da area de Linguagens que até certo momento considerava
‘uma” idade como a “melhor’ para o processo de alfabetizacdo; a segunda, a
influéncia dos sistemas avaliativos que ao adentrarem e em parte nortearem as
politicas governamentais do Brasil exercem “influéncia direta nos curriculos”
educacionais brasileiros; e, por fim, a importacdo, jA mencionada, de politicas

educacionais do exterior.
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Sobre a primeira razdo, Leite (2008), entende que esse pensamento é
decorrente ainda de um modelo tradicional marcado pela prontiddo nos moldes de
Poppovic (1968), no qual se acreditava que existia um momento ideal para aprender
a ler e a escrever e que esse momento era determinado pela maturacao das criancas
e pelas experiéncias. O pensamento que se tinha era da importancia de se
desenvolver habilidades consideradas fundamentais e que serviam de pré-requisitos
para a alfabetizacdo. Ainda para Leite (2008), em nosso meio, durante décadas, tais
concepgbes foram muito influentes, direcionando a pré-escola para o
desenvolvimento de tais pré-requisitos, ficando a alfabetizacdo propriamente dita
para ser desenvolvida a partir da primeira série (p.24).

A segunda razéao relaciona-se a um grande equivoco verificado nos ultimos
anos nas escolas brasileiras. De acordo com Dalila de Oliveira (in: REVISTA
EDUCACAO, nimero 180, ano 15; 2012) da ANPED, um fenémeno vem crescendo
assustadoramente nas escolas do pais: a utilizagdo de sistemas de avaliagbes para
definir o que se ensinar nas escolas. Dentro dessa perspectiva e, forcadamente, na
tentativa de melhorar dados quantitativos, as escolas vém fazendo uso das
avaliacdes externas. Assim, se 0 que se busca € avaliar o nivel da leitura e escrita
dos alunos, comeca-se a trabalhar isso mecanicamente. Para César Callegari
(REVISTA EDUCACAO, 2012), isso é uma inversao inaceitavel.

A terceira razdo ja foi mencionada neste estudo, a partir dos trabalhos de
Miguel, Fiorentini e Miorim (1998), e pode ser verificada ainda quando o termo “Ciclo
da Infancia”, utilizado nos anos iniciais na politica educacional da Finlandia (PISA/

OCDE, 2011), esta presente nas publicacdes brasileiras.

De tudo isso, o que ndo se sabe ainda é até que ponto o “Ciclo da
Alfabetizacdo e do Letramento” € um modismo, uma “necessidade” ou ainda, uma

realidade verificada e direcionada para a solu¢cdo de um problema.

De todo modo, a necessidade de um trabalho focado na alfabetizacédo e que
seja uma continuidade das experiéncias dos alunos que entram na escola aos 6 anos
de idade é uma grande preocupacao dos professores, pois considera-se, em geral,
gue essas criancas apresentam insuficiéncia de requisitos basicos para a

aprendizagem e, consequentemente, ndo atingem 0 sucesso escolar.

63



A proposta é que a criangca ao entrar na escola ndo sofra uma ruptura no
processo vivido em casa ou na instituicdo de Educagao Infantil, mas que tenha
continuidade nessas vivéncias e que, gradativamente, sistematize os conhecimentos
sobre a Lingua Escrita. Esta deve ser trabalhada, de acordo com o documento, de
forma contextualizada nos seus diversos usos (BRASIL, 2004, p.21), portanto em

situacgdes significativas para as criangas.

Importante ressaltar que a publicacdo deixa claro que ndo se configura como
novidade no sistema educacional brasileiro as criancas serem alfabetizadas aos 6
anos de idade, pois isso ja ocorria em diferentes instituicbes de ensino de Educacao
Infantil. Contudo, o tratamento dado era informal e sem uma preocupacao
institucional, ja que a educacao infantil ndo faz parte da escolaridade obrigatéria.
Outro ponto importante a se considerar, embora nao ressaltado pelo documento, é
gue, mesmo com essa caracteristica de informalidade o foco maior nessa “antiga

Alfabetizagdo” era com o trabalho em Lingua Materna e ndo em Matematica.

Na atual conjuntura, a escola é atribuida uma responsabilidade grande de
receber a crianca de 6 anos e criar um ambiente alfabetizador para ela. E necessario
um trabalho sistematico, centrado tanto nos aspectos funcionais e textuais, quanto no
aprendizado dos aspectos graficos da linguagem escrita e daqueles referentes ao
sistema alfabético de representacdo (BRASIL, 2004; p.21). Assim, cabe a escola
incentivar a interacdo da crianca nesse ambiente, sem transformar esse novo ano em
mais uma série, com as caracteristicas e a natureza da antiga primeira (BRASIL,
2004; p.22). Lembramos que o ambiente alfabetizador que se propde a partir de
entdo, deve contemplar os trabalhos com a Lingua Materna e a Matematica, embora
como se pode perceber, existam tendéncias visiveis na forma de escrita, para com 0s

trabalhos com a Lingua Portuguesa.

Como complementacdo dessa publicacdo, em 2009, o Ministério da
Educacao - por meio da Secretaria de Educacao Basica, da Diretoria de Concepcdes
e Orientacdes Curriculares para a Educacdo Béasica e da Coordenacdo Geral do
Ensino Fundamental - lanca uma nova publicacdo, chamada Ensino Fundamental de

9 anos — passo a passo do processo de Implantacdo (BRASIL, 2009a).

Seu objetivo foi subsidiar gestores municipais e estaduais, conselhos de

educacdo, comunidade escolar e demais 0Orgdos e instituicbes no processo de
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implantagéo do novo Ensino Fundamental. Ele apresenta toda a parte normativa da
implantacéo do Ensino Fundamental, as responsabilidades dos 6rgaos envolvidos no
processo e deixa claro que um novo ensino fundamental requer um curriculo novo
(BRASIL, 2009a, p.14). Assim, apresenta uma discussao sobre as demandas criadas
e as especificidades de adequacéo.

O que aparece fortemente nessa publicacdo € a reafirmacdo dos trés anos
iniciais como destinados a Alfabetizacdo e ao Letramento e a justificativa de um
tempo maior para tanto, pelo fato da maioria das criangas necessitarem de mais de
duzentos dias letivos para consolidar essas aprendizagens em conjunto com outras
areas do conhecimento estabelecidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (BRASIL, 2009a; p. 17).

Interessa-nos apontar que a publicacdo n&o apresenta uma orientacdo do
gue considera como Alfabetizacdo e Letramento, mas, em determinado momento,
explica o que “ndo é”: o processo de alfabetizacao e letramento ndo se resume a ler,
escrever e contar (BRASIL, 2009a;p.22). Sabemos que as discussdes em Lingua
Materna sobre o que seja a Alfabetizacdo e o Letramento encontram-se avancadas
(SOARES, 2010; LEITE, 2008), conforme veremos mais a frente. No entanto, em
Matematica embora existam discussfes desse tipo, ao se pensar 0 que considerar
como alfabetizacdo e o letramento matematico, € comum, em nossa pratica,
percebermos a tendéncia dos educadores dos anos iniciais em reduzir, por exemplo,
esse trabalho ao campo numérico ou a uma parte relacionada a ele. Isso pode ser
confirmado quando, ao apresentar as perguntas frequentes dos educadores sobre a
ampliacdo do Ensino Fundamental, surge na publicacdo em discussdo uma pergunta
do tipo: as criangas que tém seis anos completos até o inicio do ano letivo que sabem

ler, escrever e contar corretamente e que ja passaram pela classe de alfabetizacéo,

permanecerdo na mesma turma de 1° ano com crian¢as que nunca foram a escola e
tém a mesma idade? (grifo nosso). Tal pergunta nos leva a inferir sobre uma visao
limitada do processo de Alfabetizacdo e Letramento matematico. No entanto,
nenhuma publicacdo até aqui considerada entra nessa discussao ou apresenta

aspectos mais claros sobre o assunto.

De acordo com a publicacdo em discussédo (BRASIL, 2009), a crianca de 6

anos de idade ainda tem muito fortemente o brincar como parte inerente ao seu
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desenvolvimento. Isso traz consequéncias diretas para os materiais didaticos a serem

utilizados com ela e inclusive para os livros didaticos.

Dessa forma, eles ndo podem se manter com as caracteristicas que vém se
apresentando ao longo dos anos, tendo em vista que sdo materiais de apoio ao
professor. E indiscutivel a necessidade dos livros se adequarem a nova proposta e
estarem em consonancia com as orientagcdes presentes nas publicagcbes do MEC

sobre o Novo Ensino Fundamental.

Dentro dessa realidade, apresentamos no tépico seguinte as alteracbes
exigidas nos livros didaticos e as consequéncias disso para o Ensino da Matemética
no Ciclo da Alfabetizagao.

Tal fato foi importante, tendo em vista que, ao serem encaminhados as
escolas, apds a avaliacdo inicial do MEC, os livros assumiram papel relevante,
inclusive de comunicacdo, pois apresentaram em suas capas, 0 nome do
componente curricular “Alfabetizacdo Matematica”. A partir disso coube aos
professores a decisdo de adoc¢éo, analise e escolha, tendo em vista uma identificacao
ou adequacédo a sua didatica e a realidade da sala de aula. Portanto, aos professores
coube e cabe, desde entdo, conhecer o que € ou 0 que considerar no processo de

Alfabetizacdo Matematica dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

1.8 Alfabetizacdo Matematica: Leis, PNLD e Livros Didaticos

Como verificamos até o presente momento, a ampliacdo do Ensino
Fundamental de oito para nove anos teve como consequéncia a inclusdo da crianca
de 6 anos de idade neste segmento e a determinacédo dos trés anos iniciais como 0s
anos destinados ao trabalho com a Alfabetizacdo e o Letramento. Dentro dessa
proposta, os livros de matematica dos primeiros, segundos e terceiros anos tiveram

gue passar a tratar do componente curricular “Alfabetizacdo Matematica”.

Tal realidade trouxe alteracdes para o Programa Nacional do Livro Didatico,

j& que a publicacdo Ensino Fundamental de 9 anos — Passo a Passo do Processo de
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Implantacdo, considera urgente o redimensionamento desses materiais (BRASIL,
2009a; p.27).

Dessa forma,

a partir do edital do Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD (2010)
as novas exigéncias do ensino fundamental de nove anos estédo
contempladas. Varias alteracbes se fizeram necessarias (...) as
mudancgas tiveram por objetivo respeitar os ritmos dos alunos de 6 e 7
anos. A alfabetizagdo e o letramento ndo podem ser tratados como
processos que se concluem ao final do ano letivo, mas como etapas
da aquisicdo e estruturacdo do codigo escrito, portanto devem ser
mais enfatizadas nesses dois primeiros anos®* e, a0 mesmo tempo,
devem ser flexiveis 0 bastante para propiciar a evolu¢cdo dos alunos
dentro de seus proprios ritmos. (BRASIL, 2009a; p.27).

Assim sendo, algumas modificacdes foram efetivadas a partir do PNLD 2010.
Entre elas, a avaliacao e, teoricamente, a organizacdo dos conteudos, no caso de
Matematica, de modo especifico dos livros de “primeiros e segundos” anos do Ensino

Fundamental.

Esses “dois” anos, de acordo com o documento “Ensino Fundamental de
Nove Anos: passo a passo do processo de implantagao” passaram a ter como uma
de suas atribuicbes alfabetizar os alunos em lingua materna e matematica. No
entanto, para o PNLD 2013 uma nova adequacéo foi realizada, a partir do parecer
CNE/CEB de 4/2008, no qual o ciclo de alfabetizacdo passou a corresponder aos trés

anos iniciais.

Sobre a Alfabetizacdo Matematica e a organizacao dos conteludos para esses
anos, de acordo com o documento “Ensino Fundamental de Nove Anos: passo a
passo do processo de implantacao” (BRASIL, 2009a), a definicAo do que se
trabalhar, que aspectos considerar € de competéncia dos sistemas de ensino. Porém,
a orientacao presente no documento é de que gestores e professores utilizem como

subsidio para tal definicdo, além de documentos especificos das regiées e escolas,

1 0 PNLD que esta sendo considerado nessa publicacéo é o de 2010, que trazia a alfabetizacdo
matematica nos primeiros e segundos anos do Ensino Fundamental. Atualmente, de acordo com o
parecer CNE/ CEB nimero 4/2008 pode-se considerar o processo de alfabetizacédo da crianga até o
terceiro ano do Ensino Fundamental, portanto os trés anos iniciais.
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a) os dispositivos legais — Constituicdo Federal, Lei no. 9394/96
(LDB), Lei no. 10.172/01 (Plano Nacional do Livro Didético), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental,
Pareceres e Resolucdes do CNE e do respectivo sistema de ensino;
b) as publicacbes e os documentos: Parametros Curriculares
Nacionais, Ensino Fundamental de nove anos:. orientacbes gerais
para a incluséo da crianca de seis anos de idade (publicacdo do Mec)
(...);c) as pesquisas educacionais e produgdes cientificas; d) a
literatura pertinente (BRASIL, 2009a; p.23).

Assim, cabe aos professores, pesquisadores e gestores educacionais a tarefa
dificil de definir que aspectos da Alfabetizacdo Matemética priorizar diante do desafio
de tantas leituras. Da mesma forma, tal material disposto tampouco € suficiente para
a pratica do pesquisador em amplo sentido, restando apenas aqueles pesquisadores
gue se dedicam ao assunto o conhecimento devido. Eis ainda um dos principais

motivos que nos moveu para o desenvolvimento deste estudo.

Diante dessa realidade, a Alfabetizacdo Matematica considerada nas escolas,
muitas vezes, se reduz ao que o Livro Didatico apresenta, no que se refere ao
conteudo para os trés primeiros anos do ensino fundamental. Tendo-se assim, uma

visdo estreita do que a seja, reduzindo-a ao trabalho com conteudos matematicos.

Nesse quadro, o Livro Didatico ganha forca quase absoluta. Essa ferramenta

chega as escolas publicas por meio do Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD.

Apresentamos a seguir discussfes concernentes ao PNLD e as alteracbes
historicas ocorridas até se chegar ao processo de Alfabetizacdo e Letramento exigido

para os trés anos iniciais.

19 O Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD

O livro didatico € um objeto historicamente contraditério que gera polémicas e
criticas em varios setores educacionais. Por vezes, sua significancia e seu papel no

processo de ensino e aprendizagem no ambiente escolar é contestado (MACHADO,
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2001a). Porém, em meio a certa turbuléncia que se evidencia em discussdes
académicas, artigos, congressos e publicagbes (LAJOLO, 1996; ZIBERMAN, 1988,
1996; SILVA, 1996), seu papel no processo de escolarizagdo dos alunos, para o
professorado, ainda é positivo. Além do que, pela “tradicdo escolar’, esse material
possui importancia capital no apoio ao trabalho docente e na definicdo dos contetudos

curriculares a serem ensinados®.

No Brasil, os investimentos realizados pelas politicas publicas nos ultimos
anos na compra de livros para as escolas, transformaram o Plano Nacional de Livro
Didatico (PNLD) no maior programa de livro didatico do mundo (OLIVEIRA, 2007).

Desde os anos 60, polémicas discussdes em torno da qualidade dos livros
didaticos, sobre possiveis erros conceituais, veiculacdo de estereotipos, preconceitos
e desatualizacdo (BRASIL, 2001g) vinham sendo publicados pelos diferentes meios
de comunicacédo. Denuncias recentes trouxeram a tona que tais aspectos ainda sao
faceis de serem verificados em livros que se fazem presentes no ambiente escolar.
Contudo, foi somente no inicio dos anos 90 que o Ministério da Educacdo (MEC)
comecou efetivamente a se envolver nas discussfes sobre a qualidade desses
materiais, na tentativa de sanar problemas.

Criado em 1985, o PNLD teve e tem ao longo de sua historia sofrido
modificacdes bruscas. Porém, inicialmente, as principais mudancas ocorreram no
sentido de orientar as relacdes do Estado com o livro escolar. A partir da década de
90, o MEC redefiniu seu papel passando a atuar no controle também da qualidade
dos manuais.

Até entdo, sua participacao era apenas na distribuicdo dos livros por meio da
Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), que era o orgdo executor do Plano
Nacional do Livro Didatico, até sua extingdo em 1997, quando o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao - FNDE assumiu o programa.

Diante dos problemas envolvendo a qualidade do livro didatico que a cada dia
se confirmavam e ampliavam, a equipe do MEC, em suas modificacfes iniciais, criou
critérios de avaliacdo qualitativa para os livros, cujas diretrizes seriam: aprimorar o
processo de distribuicdo; das caracteristicas fisicas do livro, qualificar os professores

para selecionar este material de acordo com os interesses educacionais e pratica

%2 Edital PNLD 2010.
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pedagdgica e melhorar sua qualidade. Tais acdes foram estruturadas a partir de 1993
e através do Plano Decenal de Educacéo para Todos.

Para que esses critérios fossem colocados em pratica, o MEC criou ainda
uma comissdo de especialistas com o0 objetivo de avaliar os livros solicitados pelos
professores e que estavam nas escolas.

Em 1994, os trabalhos dessa comissdo foram publicados e trouxeram a tona
as inadequac0Oes editoriais, metodologicas e conceituais dos livros. A partir de tais
verificacdes, foram pensados critérios minimos que deveriam conter 0os manuais
escolares para serem considerados como de boa qualidade (OLIVEIRA, 2007).

A partir de 1995, acompanhando o processo de universalizacdo do
atendimento do PNLD, iniciou-se na pratica a avaliacdo pedagdgica das obras que
seriam adquiridas a partir daquele momento, através da instituicao, pelo Ministério da
Educacéo e distribuidas pelo PNLD.

Observamos que até entdo a participacao do MEC era apenas de distribuicdo
dos livros, mas depois evoluiu e passou a ser mais ampla e de controle de qualidade.
Embora as duvidas sobre a qualidade dos livros didaticos, como se pdde ver, venham
de longa data, foi apenas a partir da década de 90 que as mudancas se efetivaram.

A partir desse momento, as obras a serem adquiridas pelas escolas
passaram a ser submetidas a um processo de avaliacdo sistematico e continuo.
Ressaltamos que os estados de Minas Gerais e Sao Paulo foram excecdo nesse
processo, criando um sistema descentralizado de avaliacdo dos livros a serem
adquiridos.

Para a realizacdo da avaliacdo do PNLD no Brasil, foi criada uma comissao
de especialistas por area de conhecimento, com experiéncia nos trés niveis de
ensino e que definiram como critérios gerais e comuns de andlise a qualidade
editorial e gréfica; a pertinéncia do manual do professor na orientacdo de utilizacdo
do livro e atualizacdo docente (OLIVEIRA, 2007).

A partir disso, outros critérios surgiram, especificamente para as disciplinas,
guais sejam: os livros ndo poderiam expressar nenhum tipo de preconceito ou
discriminacdo, ndo poderiam induzir o aluno ao erro ou conter erros graves e relativos
a area de conhecimento (OLIVEIRA, 2007).

Os resultados desse primeiro processo de analise foram apresentados ao

longo de 1996 e estavam relacionados as disciplinas de Portugués, Matematica,
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Ciéncias e Estudos Sociais de 12 a 42 séries®®. Os livros inscritos para avaliacdo
seriam enviados as escolas em 1997. Portanto, esse foi efetivamente o primeiro
PNLD com a participagdo do MEC no processo avaliativo e de uma parceria entre o
FNDE — Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao e a SEF — Secretaria de
Educacdo Fundamental.

Ao final da avaliacdo, as categorias de andlise foram publicadas com os
seguintes nomes: Excluidos: livros que apresentassem erros conceituais, inducédo a
erros, desatualizacdo, preconceitos ou discriminagcdo de qualquer tipo; Nao-
recomendados: livros cujas dimensfes conceituais se apresentassem com
insuficiéncia, sendo encontradas impropriedades que comprometessem
significativamente sua eficacia didatico e pedagdgica; Recomendados com ressalvas:
livros que possuissem qualidades minimas que justificassem sua recomendacéo,
embora apresentassem também problemas que, entretanto, se levados em conta
pelo professor poderiam ndo comprometer sua eficacia; Recomendados: livros que
cumprissem corretamente sua funcgéo, atendendo, satisfatoriamente, ndo sé a todos
0s principios comuns e especificos, como também aos critérios mais relevantes da
area.

A partir dessas categorias e da analise realizada, os livros que foram
classificados como excluidos e ndo-recomendados compuseram um laudo técnico
gue foi encaminhado as editoras juntamente com uma ficha de avaliagdo e um
parecer. Para os professores, foi realizado um debate na imprensa e criado um Guia
de Livros Didaticos, no qual todos os livros recomendados, com ou sem ressalvas,
foram apresentados.

Com base nesse Guia, os professores escolheriam os livios que se
aproximavam de sua pratica, da realidade de seus alunos e do projeto pedagdgico da
escola. A época, os Unicos livros que os professores ndo poderiam adotar foram os
excluidos, pois dentro do critério de classificacdo da comissdo do MEC, esses livros
apresentavam erros conceituais ou induziam a um erro ou preconceito.

O Guia de Livros Didaticos teve e tem por objetivo dar melhores condi¢cdes
para que o professor possa escolher os livros que julga mais apropriados, oferecendo
de forma bastante acessivel ao docente a visdo de especialistas e pareceristas do
MEC.

?® Nomenclatura utilizada na época.
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Para o PNLD de 1998 foram realizadas algumas alteracBes. Além da andlise
dos livros de Portugués, Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais de 1% a 4° séries,
foram verificados ainda os chamados livros para a alfabetizacéo: cartilhas, pré-livros
e livros de leitura intermediéria. Outra modificacdo que aconteceu no processo de
avaliacao foi a introducao de uma categoria para classificagao dos livros, chamada de
recomendados com distincdo. Esses foram todos aqueles manuais que se
destacaram por apresentarem propostas pedagoégicas inovadoras para a €poca,
elogiaveis, criativas e instigantes (BATISTA & VAL, 2004, p. 15).

Para facilitar a visualizacdo da avaliacao dos livros por parte dos professores,

o MEC criou ainda neste ano uma legenda referenciada por estrelas:

* Recomendados com Ressalvas
* -k Recomendados
* ok * Recomendados com distingédo

Para o PNLD/99, novas modificacbes foram propostas no processo de
avaliacdo. As categorias dos ndo-recomendados foi eliminada e acrescentado aos
critérios de exclusdo, a incorrecdo e incoeréncia metodologicas, cuja proposta era
possibilitar a selecdo de livros cuja abordagem metodoldgica contribuisse para o
desenvolvimento das competéncias cognitivas basicas: como a compreensédo, a
memorizacdo, a analise, a sintese, a formulacdo de hipoteses e o planejamento
(BATISTA & VAL, 2004, p. 16).

A distribuicdo dos livros até entdo ocorria de trés em trés anos para todos 0s
segmentos de ensino, tempo definido por acreditarem ser um periodo razoavel de
durabilidade do material e, a cada ano, de forma complementar, eram adquiridos
novos livros para os alunos novatos. Para as primeiras séries, todos 0os anos eram
adquiridos materiais novos. Tais procedimentos se mantém ainda hoje.

A partir do ano 2000, Minas Gerais retornou ao processo de escolha dos
livros de forma centralizada, seguindo o PNLD como processo de escolha, e Sao

Paulo passou a utilizar o Guia como referéncia.
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Em 2002, as obras didaticas passaram a ser analisadas como cole¢des, com
excec¢do dos livros de Alfabetizagéo e, deu-se inicio a escolha dos livros de Histéria e
Geografia regionais. A ideia com essa proposta foi oferecer ao professor um material
cujo contetdo e metodologia fossem articulados entre si, nas varias séries ou ciclos.

Neste ano, foi realizada ainda uma parceria entre universidades publicas para
a realizacdo das avaliagdes, buscando impulsionar o interesse dos pesquisadores
pelo tema e a contribuicio e melhoria através das universidades para o
aperfeicoamento e socializacdo do processo de andalise dos livros. Os livros
analisados e excluidos neste ano comegaram a apresentar uma revisdo comprovada
dos problemas apontados para poderem ser inscritos novamente.

A avaliagdo continua acontecendo em parceria com as universidades,
mediante convénio com o FNDE e ainda sob a coordenacédo da SEF. Os avaliadores
sao formados por uma banca de especialistas em cada uma das areas.

Para o PNLD 2004, o Guia foi apresentado em quatro volumes: volume | —
Lingua Portuguesa e Alfabetizacdo; Il — Matematica e Ciéncias; Ill — Historia e
Geografia; e IV- Dicionéarios; Os objetivos dessas modificacdes foram facilitar a
escolha do livro e tornar o processo mais agil.

Foi mantida a classificacdo de Recomendados com Distingdo (RD),
Recomendados (REC) e Recomendadas com Ressalvas (RR). Porém, as estrelas
foram excluidas por se tornarem mais visiveis do que as observacdes feitas nos
resumos avaliativos, ou seja, 0s professores passaram a se orientar muito mais pela
guantidade de estrelas, do que pelas analises qualitativas das avaliacdes (BRASIL,
2004).

O PNLD 2007 néo trouxe grandes mudancas. Apresentou como proposta
orientar os professores na andlise e escolha do livro didatico a ser utilizado no
trabalho em sala de aula. O Guia veio com mais informacfes e detalhes sobre as
obras. Os livros incluidos foram aqueles considerados mais adequados tanto em
relacdo aos conteddos propostos, quanto aos aspectos tedrico-metodolégico e ao
manual do professor.

Até entdo, as mudancas realizadas, ndo traziam propostas que levassem
professores, pesquisadores, autores e até editores a questionarem quais contetdos
seriam inseridos nos livros.

Contudo, com as discussdes que se acentuavam nesse periodo acerca da

ampliagdo do Ensino Fundamental, uma nova demanda para o PNLD dos anos
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Iniciais se efetivou: a criangca de 6 anos passou a ser responsabilidade do Ensino
Fundamental e, consequentemente, os primeiros e segundos anos (BRASIL, 2010)
se destinaram ao processo de alfabetizacdo. Assim, os contetdos nos livros didaticos
precisariam ser revistos, pois ndo poderiam ser antecipados e muito menos
postergados, respeitando o desenvolvimento da crianga, conforme colocado pelo
documento Ensino Fundamental de 9 anos — passo a passo do processo de
implantagé&o.

Para a elaboracdo desses materiais, fazia-se necessario, definir antes ou até
mesmo compreender que documentos curriculares, no que se refere aos conteddos a
serem trabalhados nesse ciclo da alfabetizacdo, deveriam ser considerados. Até
entdo, as Diretrizes Curriculares, os Parametros Curriculares e outras publicacoes
desse tipo eram os considerados na elaboracdo dos materiais didaticos.

A crianca de 6 anos de idade “pertencia” ao segmento da Educacao Infantil e
nao necessariamente utilizava livro e a publicagcdo que apresentava propostas de
trabalho para ela era os Referenciais Curriculares Nacionais. Passando a frequentar,
oficialmente, o Ensino Fundamental, deveriam ser considerados os Parémetros
Curriculares Nacionais? Ou, algum outro documento? Essas duvidas surgiram
mediante as alteracbes ocorridas nos livros didaticos e nos moveram no
desenvolvimento desta pesquisa.

Diante das necessarias reformulacbes, os livros didaticos destinados aos
anos iniciais do Ensino Fundamental passaram a trazer caracteristicas especificas de
alfabetizacdo em lingua materna e matematica.

Assim, a partir do PNLD 2010, foi proposta uma mudanca dos livros, na
tentativa de adequacdo ao novo ensino fundamental. Os manuais destinados aos
primeiros e segundos anos apresentaram o0 componente curricular Alfabetizacao
Matematica, enquanto os do terceiro, quarto e quinto anos traziam o componente
curricular Matematica (BRASIL, 2010).

Essa divisdo por componente curricular ndo existia até entdo e entrou em
vigor no PNLD 2010, destinado as séries iniciais (de 1° a 5° anos) do Ensino
Fundamental. No entanto, no edital de 2013, o PNLD trouxe o primeiro, o segundo e
o terceiro ano como o0s anos destinados ao processo de Alfabetizacdo em
Matematica.

Tal mudanca foi muito importante, pois embora ndo tenha sido este o

objetivo, foi por meio do PNLD que efetivamente a discussdo sobre o que seria a
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Alfabetizacdo Matematica e o que se trabalhar em Mateméatica nos trés anos iniciais
chegou as escolas. Essa discussdo ja existia nos meios académicos e nao
necessariamente chegava as escolas.

Os livros didaticos comecaram a estampar em suas capas um novo
“‘componente curricular” e o professor passou a ter que escolher um livro com o fim
de “alfabetizar matematicamente” os alunos. Mas, o que seria isso? Quais aspectos
permeiam essa proposta? O que efetivamente o PNLD trouxe para sala de aula, que,
diante da exigéncia de escolha do professor, poderia esclarecer o que seria a
Alfabetizacdo Matematica na pratica docente, nos livros e na aprendizagem dos
alunos? Na verdade, essa “tarefa” certamente n&o pertence ao Programa.

Na tentativa de compreendermos esses questionamentos, investigamos as
propostas do PNLD para o trabalho com a Alfabetizacdo Matematica nos livros

didaticos. E esse assunto que abordamos no tépico seguinte.

1.10 O PNLD e a Alfabetizacao Matematica

O PNLD 2010 destinado a escolha dos livros didaticos das séries iniciais do
Ensino Fundamental, na tentativa de se adequar a Lei 11.274, trouxe como proposta
para o0s primeiros e segundos anos, 0 componente -curricular Alfabetizacao
Matematica.

De acordo com o edital desse programa, tal acdo estd relacionada a
necessidade de cumprimento das leis e do que diz os documentos e publicacdes que
orientam a implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos. Assim, ele traz que é
importante que os livros didaticos estejam em consonancia com esses instrumentos
(BRASIL, 2010, p. 28).

Dentro dessa proposta, os livros de Matematica para esses anos, a partir de
2010, passaram a compor cole¢des, por componente curricular, cujas caracteristicas
basicas, de acordo com o edital PNLD 2010, atendem aos principios de organizacao
curricular e de progresséo légica dos conteudos (BRASIL, 2010, p.02).

Na verdade, ainda hoje, o Livro Didatico assume papel relevante na sala de

aula das escolas brasileiras. De acordo com o Edital 2010,
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a realidade educacional brasileira é bastante heterogénea: ao mesmo
tempo em que ha movimentos em torno de uma educagdo voltada
para a pratica social, que se apropria da realidade como instrumento
pedagdgico e que faz do livro didatico material de auxilio ao processo
ensino-aprendizagem, devidamente contextualizado, este mesmo
livro, em outras situacdes, continua a ser a Unica referéncia para o
trabalho do professor, passando a assumir até mesmo o papel de
curriculo e de definidor das estratégias de ensino.” (BRASIL, 2010; p.
28).

A partir de tal observacdo € fundamental uma rigorosa avaliacdo e
interferéncia do governo sobre a qualidade desses materiais e do que eles trazem
como proposta para ser desenvolvida em sala de aula. Eis os motivos de tantos
olhares e a¢0es sobre esse programa.

Conforme se pode perceber, em muitos casos, € o proprio Livro Didatico que
esta definindo conteudos a serem trabalhados na escola e, quando se pensa no

processo de Alfabetizacdo Matematica, isso nao é diferente.

O edital do PNLD 2010 traz que a escolha de conteddos adequados a
sociedade atual, que possam prover instrumentos eficazes para a resolucdo de
problemas, deve ser valorizada e efetivamente trabalhada pelo livro didatico de
matematica (p.46). Tal afirmacdo é indutora de responsabilidades a todos os que
estdo envolvidos no processo de elaboracdo dos livros e, direta ou indiretamente
reforca o papel que esta sendo, equivocadamente ou néo, atribuido ao livro didatico

em sala em aula.

Especificamente no Ensino da Matematica o livro tem se constituido em um
elemento fortemente determinante do saber escolar, no que se refere a selecdo dos
contetdos, a reelaboracdo e organizacdo desses conteudos para adequa-los ao
ensino basico, a sua distribuicdo por anos ou ciclos, a énfase dada a certos topicos
em detrimento de outros. (BRASIL, 2010; p. 48).

Assim sendo, ao determinar que o0s Livros dos trés primeiros anos
apresentem o componente curricular Alfabetizacdo Mateméatica, o proprio PNLD
assume um papel que até entdo ndo era seu: o de definidor de curriculo
(considerando conteudos a serem trabalhados), muito embora, ndo apareca de forma

clara, em nenhum documento até aqui estudado, nem mesmo no PNLD, que
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aspectos da Alfabetizagdo Matematica devem ser considerados. Tal termo é utilizado

“apenas” como componente curricular.

Ainda assim, a partir do que os livros devem trazer, buscamos nos editais do
PNLD 2010 e 2013 entender o que seria a Alfabetizacdo Matematica. Consideramos
aspectos metodoldgicos e caracteristicas gerais dos livros de matematica e o que se
pretende com ela nos trés primeiros anos, ja que € basicamente isso que os editais
nos apresentam, ao tentar dar subsidios para as editoras, livros e até professores em
geral. Contudo, ressaltamos que preponderantemente falamos mais sobre o edital de
2010, pois essa publicacéo serviu de base para o edital de 2013. Isso foi percebido
porque muitos trechos do primeiro sao idénticos aos do segundo.

Inicialmente, o edital 2010 apresenta a necessidade de modificacdo da
proposta da Matematica para 0s anos iniciais, por conta das caracteristicas da
crianca de 6 anos de idade e da aprendizagem que o meio lhe proporciona, isso por

suas caracteristicas proprias. Assim, ele traz que

a criancga vai entrar na escola publica aos 6 anos de idade e é sabido
que a interacdo com o meio social propicia o desenvolvimento de
nocdes, competéncias e habilidades relativas a varias areas do
conhecimento, em particular da Mateméatica. Trata-se, entdo, de
incentiva-la a utilizar tais conhecimentos para resolver situacdes que
apresentem significado para ela, auxiliar no desenvolvimento de
habilidades e competéncias que facilitem a construcdo de saberes
mais elaborados. A escola deve preparar 0 aluno para utilizar a
Matemética de maneira viva no seu dia-a-dia e deve propiciar,
progressivamente, expansao desse usO para contextos sociais mais
amplos e para outras areas do conhecimento. Convém nao esquecer,
ainda, o papel que o ensino da Matematica pode desempenhar na
formacdao estética das criancas (BRASIL, 2010, p. 42).

As palavras acima versam sobre a importancia de se trabalhar a Mateméatica
dos dois primeiros anos a partir de situacfes da vida da crianca, de modo que isso
retorne ao contexto de origem e se transfira para outras situacdes significativas. Na
leitura realizada do edital do PNLD 2013, verificamos 0 mesmo pensamento, tendo
em vista a ideia de que este foi apenas adaptado. A proposta € adequar os livros

didaticos para um trabalho com a Matematica mais contextualizada.
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O uso da Matematica no dia a dia, a partir do PNLD 2010, € apresentado

como algo relevante e no qual necessariamente precisa haver

inter-relagcdo de seus conteudos, articulando os campos da aritmética,
algebra, grandezas e medidas, geometria, combinatéria, estatistica e
probabilidade. Mesmo com as mudancas que vém ocorrendo nas
obras apresentadas para avaliagdo pedagdgica no ambito do PNLD,
muitas delas ainda ndo se adaptaram as novas propostas curriculares
e as pesquisas e estudos recentes na area de Educacdo Matematica
(BRASIL, 2010, p. 46).

Assim, a fragmentacéo do livro por blocos de contetdos, como comumente
viamos em livros didaticos, deve ser revista e evitada, pois os livros necessitam se
adaptar as novas propostas curriculares que foram determinadas para o Ensino
Fundamental de nove anos. Vale ressaltar que tais mudancas devem tomar por base,
conforme mencionado no edital, as Ultimas pesquisas na éarea da Educacao

Matematica. Mas, disso trataremos especificamente nos capitulos IV e V.

O que o PNLD 2010 considera é que, no caso de Matematica,

os alunos do ensino fundamental criam estratégias proprias para
resolver problemas, calcadas em raciocinios, envolvendo o calculo
mental, o estabelecimento de relacbes, inferéncias e argumentacoes.
A escola, contudo, tem desenvolvido, quase sempre, um ensino que
desconsidera a aprendizagem natural da crianga, enfatizando a
reproducdo de conhecimento e o0 acumulo de informac¢des (BRASIL,
2010, p.42).

Observamos a partir da alteracdo proposta para os livros didaticos de
Matematica dos anos iniciais, que houve e ha por parte da equipe do PNLD
preocupacdo com o desenvolvimento de estratégias de pensamento das criancas,
com as relacbes que podem e devem ser estabelecidas a partir da aprendizagem
matematica e que, considerando a instituicdo escola, essa nova proposta de livro
didatico ofereca oportunidades de mudancas efetivas na pratica, seja em relacdo ao

ensino ou a aprendizagem na vida e para a vida do aluno.
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A visdo Matematica para o ciclo da alfabetizacdo posta no PNLD 2010, € que
a sistematizacdo caracteristica dessa disciplina seja considerada no trabalho com
conceitos e procedimentos, mas que, a intuicdo e o estimulo facam parte desse
processo.

Dessa forma, o edital traz que no ensino da

sistematizacdo caracteristica da Matematica, considere-se que 0s
conceitos e procedimentos, mesmo 0s mais complexos, tém seu
desenvolvimento iniciado intuitivamente desde os primeiros anos de
vida, conforme demonstram as pesquisas em Educacdo Matematica.
(BRASIL, 2010, p.42).

O trabalho com a Matematica deve levar a crianca a organizar o pensamento,
saber lidar com dados quantitativos, interpretando-os, avaliando-os e tomando
decisBes. E fundamental ainda desenvolver a capacidade de resolver problemas, de
trabalhar em grupo, de expor ideias por escrito ou oralmente e isso deve ser
estimulado desde os primeiros anos (BRASIL, 2010).

Assim, fala-se em um trabalho que mexa com o pensamento intuitivo dos
alunos e leve-os a pensar e refletir constantemente em cima de situacfes cotidianas
e que envolvam raciocinio légico-matematico.

Interessante lembrarmos que essa proposta, de acordo com a ultima citacéo,
€ apresentada tomando-se por base pesquisas da Educacdo Matematica, o que nos
move a seu estudo.

Ja o PNLD 2013, traz que os livros de Matematica, e ai ele apresenta uma
proposta para os anos iniciais do ensino fundamental e ndo especificamente para o

ciclo de alfabetizacdo matematica, devem contribuir para,

concretizar uma escolha de contelidos e uma maneira pertinente para
sua apresentagdo, considerando as especificidades da éarea, sua
evolucdo e a sociedade atual; estimular a identificagdo e a
manifestacdo do conhecimento que o aluno detém; introduzir o
conhecimento novo sem se esquecer de estabelecer relacdes com o
gue o aluno ja sabe; favorecer a mobilizagdo de mdltiplas habilidades
do aluno e a progressao inerente a esse processo; favorecer o
desenvolvimento de competéncias cognitivas basicas como
observacdo, compreensdo, memorizagdo, organizacdo, planejamento,
argumentacdo, comunicacdo de ideias matematicas, entre outras;
estimular o desenvolvimento de competéncias mais complexas tais
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como andlise, sintese, construcdo de estratégias de resolucdo de
problemas, generalizacdo, entre outras; favorecer a integragéo e a
interpretacdo dos novos conhecimentos no conjunto sistematizado de
saberes; estimular o uso de estratégias de raciocinio tipicos do
pensamento matematico, o célculo mental, a decodificacdo da
linguagem matematica e a expressdo por meio dela (BRASIL, 2013,
p.38/39).

Na verdade, ao descrever tal proposta, o PNLD justifica a necessidade de um
trabalho focado e sistematizado desde os trés primeiros anos, que correspondem ao
periodo da Alfabetizacdo Matemética.

No entanto, para o trabalho nesse ciclo, o PNLD 2010 estabelece que o livro
do aluno, em particular nos “dois” primeiros anos do Ensino Fundamental, contenha
apenas propostas de atividades relativas aos varios conceitos e procedimentos
matematicos visados que sejam exemplares, ricos e estimulantes e que nao tenha a
preocupacao de abranger todos os aspectos desses conteudos, nem todas as aulas
do ano letivo (BRASIL, 2010, p.48).

Da mesma forma, o PNLD 2013 traz que o livro precisa respeitar e considerar
a crianca de 6 anos e ndo apresentar repeticbes excessivas dos mesmos conteudos,
nem trata-los com uma mesma abordagem. E preciso que os volumes evidenciem
ampliacdo e aprofundamento necessarios a evolucdo do processo de alfabetizacao
matematica, considerando os saberes sociais trazidos pelas criancas e aqueles que a

prépria escolarizacéo e o desenvolvimento cognitivo proporcionam.

As exigéncias propostas deixam evidente que o conteudo é “meio” no
processo de desenvolvimento matematico das criancas no ciclo da alfabetizacéo,
muito embora isso ndo implique em dizer que ele ndo seja importante. Ao contrario, a
ideia € que as propostas de trabalho com um contetdo estimulem o desenvolvimento

do pensamento, o estabelecimento de rela¢des e raciocinios matematicos.

Tais exigéncias nao se restringem apenas ao livro do aluno e muito menos ao
trabalho em um ano escolar. Eis o0 motivo por contemplarem, no caso do PNLD 2010,
os dois primeiros anos como os correspondentes ao Ciclo da Alfabetizacdo e para o
PNLD 2013, os trés primeiros.
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Para o manual do professor o que se exige € a apresentacdo de textos

orientadores aos professores para o trabalho com essa proposta. De acordo com o

Edital 2010, o que se prop&e com as alteracdes é que a funcdo de texto de referéncia

do conhecimento matematico organizado, bem como o papel de apoio pedagdgico,

sejam cumpridos pelo manual do professor (BRASIL, 2010; p.48).

Assim, o que percebemos é que as ideias contidas no Edital visam a que

o professor tenha liberdade de complementar seu trabalho, em
especial, com atividades adequadas ao contexto e ao
desenvolvimento da crianca. Ao longo dos volumes da colecéo
didatica, o papel de texto de referéncia deveria passar, de forma
gradativa e bem dosada, para o livro do aluno. (BRASIL, 2010, p.48).

Efetivamente, o PNLD propde mudancas importantes e que, se assumidas

em sala de aula conforme colocado, seriam de grande valia. Os anos de

Alfabetizacdo Matematica seriam ricos em estratégias e experiéncias para os alunos.

De acordo com o edital 2010,

propde-se uma mudanca importante na obra didatica desejavel para o
trabalho pedagdgico com os anos iniciais do Ensino Béasico, em
particular nos dois primeiros anos. Mudanca em que o manual do
professor passa a assumir um papel mais efetivo de suporte teérico-
metodoldgico para o professor e o livro do aluno deixa de ser o roteiro
estrito das aulas a serem ministradas para se tornar um texto que se
proponham ao aluno atividades destacadas pelo seu teor didatico e
por suas qualidades formativas. (BRASIL, 2010, p.49).

Sobre as estratégias a serem utilizadas nos livros de Alfabetizacéo

Matematica, o edital sugere que o trabalho pedagdgico com jogos possa ser feito em

sintonia com a metodologia de resolucdo de problema, que tem sido preconizada

como essencial para o ensino-aprendizagem da Matematica. (BRASIL, 2010, p.42).

Na verdade, todo o desenvolvimento metodoldgico dos contetdos, nos livros

didaticos, de acordo com o PNLD 2010, deve requerer estratégias que mobilizem e

desenvolvam varias competéncias cognitivas basicas, como a observacao,
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compreensdo, argumentacdo, organizagdo, comunicacdo de ideias matematicas,
planejamento, memorizagdo, entre outras (BRASIL, 2013; p. 45). O PNLD 2013
apresenta que

gualquer que seja sua opc¢do metodoldgica, o livro didatico deve
atender a dois requisitos: (i) ndo privilegiar, entre as habilidades e
competéncias que deve mobilizar e desenvolver, uma Gnica, visto que
raciocinio, célculo mental, interpretacdo e expressdao em Matematica
envolvem necessariamente varias delas; (i) ser coerente com 0s
preceitos e aos objetivos que afirma adotar e recorrer a mais de um
modelo metodoldgico (BRASIL, 2013, p.38/39).

A partir disso, o livro de matematica precisa ajudar, com suas propostas, a
estimular o raciocinio légico, o célculo mental, a decodificacdo da linguagem

matematica e a expressao por meio dela.

Quanto aos objetivos da Matematica para o ciclo da Alfabetizac&o, os editais
2010 e 2013 nao apresentam nada de forma especifica, embora saibamos que esse
nao é papel do PNLD. No entanto, os editais generalizam os objetivos para os cinco
anos iniciais do Ensino Fundamental. De acordo eles (BRASIL, 2010; 2013) é

fundamental desenvolver na crianca a capacidade de:

usar com autonomia o raciocinio matematico, para a compreenséao do
mundo que nos cerca; interpretar matematicamente situa¢des do dia-
a-dia ou o relacionamento com outras ciéncias; pensar, refletir e
abstrair com base em situagbes concretas, generalizar, organizar e
representar; planejar agcbes e projetar solucdes para problemas
novos, que exigem iniciativa na criacdo de modelos; resolver
problemas, criando estratégias proprias para sua resolucgéo,
desenvolvendo a imaginacdo e a criatividade; comunicar-se por meio
das diversas formas de linguagem da Matemética, desenvolvendo a
capacidade de argumentacao; estabelecer conexfes entre 0s campos
da matematica e entre essas e outros campos do saber; avaliar se
resultados obtidos na solucdo de situagbes-problema sdo ou néo
razodveis; utilizar as novas tecnologias da informacdo e da
comunicacao (BRASIL, 2010, p. 43).
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Dentro dessa perspectiva, o proprio PNLD propde, para o ensino de
Matematica, uma mudanca de enfoque: a simples preocupacdo com 0 que ensinar é
mudada para se levar em conta, também, o processo de ensino-aprendizagem e o
significado do que se ensina nas préticas sociais atuais (BRASIL, 2010, p.43).
Considerando o Edital 2013, percebemos que ele traz exatamente as mesmas ideias

e palavras ao falar sobre os objetivos da Matemética nos trés anos iniciais.

Diante do exposto, observamos que o Livro Didatico de Matemética, a partir
das propostas do PNLD aqui vistas, traz para os trés primeiros anos um componente
curricular diferente que no caso, € a Alfabetizacdo Matematica. Os objetivos dessa,
conforme compreendemos, € desenvolver pré-requisitos e estratégias de
pensamento com os alunos, a partir de conceitos iniciais apresentados a crianca e
favorecer a aquisicdo de um saber matematico autbnomo e significativo. Para tanto,
preciso rever conteudos e estratégias de ensino, tendo em vista o direcionamento do

trabalho para as questdes voltadas ao desenvolvimento das multiplas linguagens.

Ainda assim, é possivel perceber um discurso ndo muito claro quanto ao que
se considerar no processo de Alfabetizacdo Matematica. As definicbes ainda sao
genéricas e embutidas em discurso de senso comum. Isso pode permitir inferéncias,
suposicoes e intervencbes equivocadas por parte do professor. Dentro desse
pensamento, desenvolvemos no topico seguinte uma discussao sobre os conteudos

a serem abordados nos livros de Alfabetizacdo Matematica, na perspectiva do PNLD.

1.11 Os Conteudos de Matematica nos Livros de Alfabetizacdo Matemaética

Ao tratarmos da selecdo e da organizacdo dos conteddos nos Livros
Didaticos de Alfabetizacdo Matematica na perspectiva do PNLD, € importante
ressaltarmos o Parecer CNE/CEB 11/2010, pois este é tomado por base tanto no
edital 2010, quanto no 2013.

Esse Parecer indica ser necessario considerar a relevancia dos contetdos
selecionados a vida dos alunos e para a continuidade de sua trajetoria escolar e,

ainda, ser de fundamental importancia que os conteudos abordados respondam as
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demandas de um coletivo discente cada vez mais diverso, assegurando a igualdade

de acesso ao conhecimento socialmente produzido. Sobre isso, o edital 2013

apresenta que

no processo de organizagdo dos contetdos, € necessario superar o
carater fragmentario das areas do conhecimento, integrando-as em
um curriculo que possibilite tornar os conhecimentos abordados mais
significativos para os educandos e favorecer a participacdo ativa de
alunos com habilidades, experiéncias de vida e interesses muito
diferentes (BRASIL, 2013, p. 26).

Contudo, ndo aparece em nenhum momento no PNLD (BRASIL, 2010 e

2013) uma lista de conteudos explicitando as mais relevantes conexdes entre 0s

campos matematicos e entre estes e outros da atividade humana que devam ser

considerados nos livros de Alfabetizacdo Matematica. O que se apresenta sao ideias

do que nao deve estar presente nos livros:

dedicacdo excessiva da obra ao tratamento de niumeros e operacdes
em detrimento dos outros campos da Matematica; alternancia
excessiva de campos da Matematica; apresentacdo de blocos
concentrados e estanques; pouca articulacdo entre os quatro grandes
blocos da matemética escolar elementar: aritmética, geometria,
grandezas e medidas e tratamento da informacao, principalmente, no
gque concerne ao uso da propria matematica como contexto;
insuficiente atencdo a contextualizacdo dos conteldos matematicos
ou escolha de contextualizacdes artificiais para esses contelddos ou,
ainda, contextualizacdbes com dados que ndo condizem com a
realidade; ensino das operagcdes com numeros naturais por meio de
treinamento de técnicas operatoérias, apresentadas rapidamente, sem
preparacdo adequada e sem permitir que o aluno se convenca, aos
poucos, da vantagem dos algoritmos padronizados da matematica
escolar; a falta de valorizacdo de importantes competéncias de
célculo como a estimativa; o ensino de estratégias de célculo mental
sem a devida valorizagéo de estratégias proprias do aluno; énfase na
fixacdo da nomenclatura das figuras geométrica e de seus elementos
constitutivos, na abordagem da geometria, em detrimento de
atividades de localizagéo, de deslocamento e de representagdo do
espago; tratamento da informagdo com foco na interpretacdo de
gréficos e tabelas, em detrimento da coleta, classificagdo e
organizacdo de dados, e sem preocupagd0 com O0S conceitos
estatisticos envolvidos; abordagem das grandezas e medidas pautada
no uso de unidades convencionais de medidas, sem dar ao aluno a
oportunidade de construir a necessidade de unidades padronizadas
(BRASIL, 2010, p. 46/47).
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Ainda no edital, o que é preciso considerar € que o livro veicule informacéo
correta, precisa, adequada e atualizada, procurando assegurar que 0s componentes
curriculares e as areas de conhecimento articulem seus contetdos igualmente, a
partir da abordagem de temas abrangentes e contemporaneos, contemplando
diferentes dimensdes da vida humana, tanto na esfera individual, quanto global,
regional e local (BRASIL, 2009a).

Como foi dito, o PNLD nao determina quais conteidos podem ou devem ser
considerados no processo de Alfabetizacdo Matematica, o que sabemos nao ser
objetivo dele. Dessa forma, cabera aos autores de livros didaticos definirem. Tal fato
atribuira ao livro didatico o papel definidor de quais contetdos devem ser abordados
nos anos correspondentes a Alfabetizacdo Matematica, visto que ndo ha curriculos

nacionais recentes que os proponham.

s

Contudo, é importante reforcar que para tal definicdo, conforme ja visto
anteriormente, é preciso considerar diversos documentos e propostas advindas de
publicacdes dos estados e municipios especificos, o que implica ter que deixar uma
“brecha” para o trabalho com a “parte diversificada” concernente ao artigo 26 da LDB.
O proprio PNLD aponta ainda para a necessidade de se considerar as novas
propostas curriculares e as pesquisas e estudos recentes na area de Educacédo
Matematica (BRASIL, 2010, p. 46). Tal responsabilidade acaba sendo, direta ou

indiretamente dos autores, editores e até professores.

Dentro dessa realidade, o professor devera analisar minuciosamente os livros
didaticos, observando desde aspectos estéticos, graficos, metodoldgicos até os
contetdos que ele traz e se estes sdo condizentes com a realidade de suas turmas

de primeiros, segundos e terceiros anos.

E importante apontar que o PNLD traz em seu edital (BRASIL, 2013) que o0s
livros precisam estar adequados as necessidades da educacéo publica brasileira e as

diretrizes e orientacées que norteiam nossa politica educacional.

Contudo, percebemos, nas publicacdes aqui estudadas, que, quanto a
avaliacdo dos contetdos matematicos pertinentes ao Ciclo da Alfabetizacéo (até por
ser um ciclo novo), o PNLD nédo tem em que se basear ou considerar, ja que na

verdade os critérios de selecdo dos conteudos ficam por conta e definicdo dos
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autores. Talvez por isso essa avaliagcéo esteja mais vinculada ao que nao pode estar
presente. As consideragfes de exclusdo de uma obra estdo mais vinculadas a
guestbes pedagdgicas da faixa etaria dos alunos, questdes gerais da Educacéo e
ndo aos conteldos e aspectos que devem ou ndo ser trabalhados na Alfabetizacao
Matematica.

Em muitos momentos, verificamos que, no PNLD, a fala sobre a
Alfabetizacdo Matematica € feita de forma direcionada aos dois/ trés anos iniciais e,
em outros casos, essa fala esta diluida na proposta de trabalho com a Mateméatica no
Ensino Fundamental. Tal verificagdo pode estar relacionada a quatro pontos eleitos
por noés: (1) uma possivel falta de clareza do que seja a Alfabetizacdo Matematica e
seu processo; (2) uma consideracao de que a Alfabetizacdo Matematica nédo termina
ao final do terceiro ano, conforme verificado no componente curricular dos livros
didaticos; (3) insegurancga frente ao que matematicamente se considerar no Ciclo da
Alfabetizacao; e, ainda, (4) a auséncia de documentos atualizados que balizem os
autores, editores e avaliadores do PNLD na selecdo de conteddos e sua organizacao

hierarquica para os livros do Ciclo de Alfabetizacao.

A primeira observacédo € verificada ainda quando, nos estudos realizados
nesta pesquisa, percebemos que aparece de forma mais detalhada e clara o que é a
Alfabetizacdo e Letramento em Lingua Materna, embora ndo tenhamos entrado
nessa discussdo, por abordarmos o assunto no capitulo IV. Muitas pesquisas
(SOARES, 2011) apresentam claramente o que se quer quando se prople a
Alfabetizacdo e o Letramento em Lingua Materna, apresentam diferencas, relacdes
interdependentes e complementares entre os dois processos. Porém, em

Matematica, o assunto ndo aparece com a mesma frequéncia.

Diante do exposto, a discussdo sobre a Alfabetizacdo em Matematica,
considerando os trés primeiros anos do Ensino Fundamental, parece ser nova ha
escola, em meio a professores e gestores, nos livros didaticos e nas editoras de
livros. Embora conteddos matematicos fossem trabalhados em sala de aula,
discussdes sobre determinados aspectos concernentes a Matematica nos anos
iniciais se desenvolvessem, como, por exemplo, a forma como eles poderiam ou

deveriam ser abordados ou 0 que se considerar ,agora surgem nos primeiros,
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segundos e terceiros anos, inseridos em um componente curricular de

“alfabetizacao”, termo este que, até entdo, parecia comum a lingua materna.

Entender todo esse processo torna-se um desafio aos sujeitos envolvidos,
tendo em vista a dificil tarefa de se debrucar sobre todos os materiais disponiveis e
necessarios, conforme colocado pelas publicacdes governamentais aqui tratadas. A
realidade cotidiana da escola, dos professores e dos gestores das politicas publicas
educacionais, muitas vezes inviabiliza um estudo com tal dimensdo. Assim,
assumimos, enquanto pesquisadora, essa tarefa com a certeza da prestacdo de

servico que a pesquisa educacional académica em Educacao Matemética oferecera.

Dessa forma, inicialmente, desenvolvemos o capitulo seguinte que se propde
a conhecer as orientacdes concernentes ao que matematicamente se pretende ou
pretendia desenvolver com as criangas pertencentes ao “ciclo da alfabetizagao”,
antes da ampliacdo do Ensino Fundamental para 9 anos. Para tanto, tomamos por
base os Parametros Curriculares Nacionais, os Referenciais Curriculares Nacionais e
a publicacado Ensino Fundamental de 9 anos: orientacdes para a inclusdo da crianca

de 6 anos.
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Capitulo-IT

Oritentacdes Nacionais para o- Trabalho-com av
Alfabetizacio Matemdlica

Todo conhecimento [...] deve conter um minimo de contrassenso, como os antigos padrées
de tapete ou de frisos ornamentais, onde sempre se pode descobrir, nalgum ponto, um
desvio insignificante de seu curso normal.

Walter Benjamin

Conforme apresentado no capitulo anterior, na atual Constituicao brasileira,
mais especificamente no artigo 210, estd posta, entre outras questdes, a

necessidade de fixacdo de conteddos minimos ao curriculo brasileiro.

Fazendo cumprir a Lei, 0 MEC langou os Parametros Curriculares Nacionais
— PCN e os Referenciais Curriculares Nacionais - RCN. A partir de tais documentos,
os estados autonomamente podem definir seus curriculos, sem deixar de considerar

as realidades e culturas locais.

Observamos até o presente momento o carater complementar que as
publicacbes governamentais e propostas para 0 novo ensino fundamental
apresentam, seja nas exigéncias, nas medidas tomadas, seja na linguagem utilizada

e nas consequéncias que eles terminam desencadeando.

No entanto, ao falar sobre a definicao de uma “base nacional comum” para o
trabalho com a Alfabetizacdo Matematica, a nosso ver, ocorre uma fragmentacéo no
cumprimento da proposta. Isso € perceptivel quando, ao procurar documentos que
norteiem os conteddos minimos a serem trabalhados, podemos nos deparar com
problemas do tipo: o que seguir? Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN, 0s
Referenciais Curriculares Nacionais - RCN ou ainda a publicacdo Ensino
Fundamental de 9 anos — Orientacdes para a Inclusdo da Crianca de Seis Anos —

EF_9anos?
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Todas s&o publicagbes governamentais que podemos considerar, pois 0S
PCN se destinam ao Ensino Fundamental, muito embora ao trabalho com as
criancas a partir de sete anos de idade; os RCN que propdem um trabalho com
criancas até 6 anos e a publicacdo EF_9 anos que foi pensada exclusivamente para

uma melhor compreenséo de como se trabalhar com essa crianga.

Porém, tantas opcdes podem levar a dificeis definicbes nos curriculos, por
trazerem descompassos nos anos de suas publicacbes e abordagens que podem
ser proximas, semelhantes ou ndo. Isso certamente depende do que cada um
apresenta como proposta para o trabalho com a Alfabetizacdo Matematica ou com
0S anos/séries ou ciclos de trabalhos correspondentes.

Quando falamos em curriculo, temos clareza da quantidade de definicbes e
aspectos gque necessariamente precisam ser considerados. Sabemos que ele vai
muito além dos conteudos a serem trabalhados. E é dentro desse pensamento que
compartiihamos da mesma opinido de Sacristan (2000), quando ele aponta a
necessidade de olha-lo atentamente para entendermos a missdo ampla da
instituicdo escolar. Assim, estuda-lo requer critério e cuidado. Eis a nossa atencéao

sobre o que foi apontado no paragrafo anterior.

Dessa forma, ndo é objetivo desta tese discutir o Curriculo como um todo.
Nosso olhar se restringe exclusivamente aos primeiros, segundos e terceiros anos,
verificando quais sdo as propostas de trabalho e aspectos relevantes para o
desenvolvimento da Alfabetizacdo Matematica das criancas a partir de 6 anos, na

perspectiva de algumas publicacdes.

Nas leituras realizadas, dentro do que percebemos de relevante,
selecionamos trés topicos: a definicdo do que seria Alfabetizacdo Matematica; os
Contetudos a serem trabalhados e, por fim, a Metodologia proposta, que, na

concepcao das publicacfes, facilita a aprendizagem matematica das criancas.

A partir das responsabilidades atribuidas a Unido nas Constituicbes e na
LDB, foram pensadas propostas que compdem publicagdes norteadoras dos
curriculos brasileiros. Estas sdo as que foram pensadas para orientar como base

comum, os estados e municipios. Portanto, sdo as que deveriam ser seguidas,
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inclusive na definicdo do que se trabalhar no Ciclo de Alfabetizagdo, mais
especificamente, na Alfabetizacdo Matemética.

Assim, consideramos neste estudo publicacdes de ambito Nacional e que,
hipoteticamente sdo as seguidas na definicdo do que se trabalhar nos estados e
municipios e do que se colocar nos Livros Didaticos de Alfabetizagdo Matematica,
pelos autores e editores de livros.

Dentro dessa perspectiva, chegamos aos (1) Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental - PCN (BRASIL, 1997); (2) Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil — RCN (BRASIL, 1998); e (3) Ensino
Fundamental de 9 anos — Orienta¢cdes para a Inclusdo da Crianca de Seis Anos —
EF_9 anos - (BRASIL, 2007).

A escolha dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN deve-se ao fato de
ainda ser ele referéncia ao trabalho docente, ja que seu objetivo € auxiliar os
professores na execucdo de seu trabalho, compartilhando seu esfor¢co diario de
fazer com que as criancas dominem os conhecimentos de que necessitam para
crescerem como cidadaos plenamente reconhecidos e conscientes de seu papel em
nossa sociedade (BRASIL, 1997; p.4). Mesmo sabendo que o PCN antecede a
ampliacdo do Ensino Fundamental, julgamos necessario utiliza-lo por considerarmos
gue esse descompasso, pode trazer interpretacfes confusas e perdas na definicao
do que se trabalhar, em matematica, no ciclo de alfabetizacdo. Ainda assim,
acreditamos que podem existir pontos consonantes nesta proposta e na que
atualmente se afirma (Alfabetizacdo Matematica no Ensino Fundamental de 9 anos).
N&o podemos esquecer que ele ainda € uma proposta valida e que, de certa forma,
existe uma chance maior do professor o conhecer, tendo em vista o tempo de sua

publicacao.

Os Referenciais Curriculares Nacionais — RCN foram aqui considerados por
serem aqueles que até ha pouco tempo, serviam de orientacdo e guia ao trabalho
com a crianca de 6 anos de idade, ja que esta “pertencia” ao segmento da Educagao
Infantil. Infelizmente, as atuais propostas curriculares que de certa forma sao
referéncia a Educacdo brasileira ndo acompanharam as mudancas ocorridas na
pratica. Assim, julgamos importante conhecer o que matematicamente esse

documento apresenta como proposta.
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Por fim, optamos pela publicagdo Ensino Fundamental de 9 anos -
Orientagbes para a Inclusdo da Crianca de Seis Anos — EF_9anos, por ser
elaborado pelo MEC, pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB) e pelo
Departamento de Politicas de Educagédo Infantil e Ensino Fundamental (DPE) e ter
como foco central o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas de 6 anos de

idade ingressantes no ensino fundamental de nove anos (BRASIL, 2007).

Assim, procuramos conhecer nessas publicagcbes o que elas consideram
como Alfabetizacdo Matematica, os conteudos de matematica a serem trabalhados
no ciclo da Alfabetizacdo e a proposta metodologica para o trabalho com as

criangas.

Dessa forma, vamos as nossas consideracgoes.

2.1 A Alfabetizacdo Matematica

Antes de iniciarmos as discussfes sobre a Alfabetizacdo Matematica nos
PCN, RCN e EF_9anos lembraremos em que momento esse termo surge em
documentos oficiais.

O componente curricular “Alfabetizacdo Matematica” aparece pela primeira
vez a partir do surgimento do “Ciclo de Alfabetizagdo” proposto nas publicagbes
Ensino Fundamental de 9 anos — Orientacdes Gerais e Passo a Passo do Processo
de Implantacdo. Bem como com este termo surgiu junto aos professores, gestores e
editores a partir do Edital PNLD 2010.

Nessa publicacdo a definicdo do que vem a ser Alfabetizacdo Matematica é

apresentada de forma implicita:

€ sabido que a interacio com o0 meio social propicia o
desenvolvimento de nog¢bes, competéncias e habilidades relativas a
varias areas de conhecimento, em particular da Matematica
(BRASIL, 2009a; p.28).

Com base nesse pensamento, o edital discorre sobre a importancia de
incentivar a crianga,
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a utilizar tais conhecimentos [da Matematica] para resolver situacdes
que apresentem significado para ela, auxiliar no desenvolvimento de
habilidades e competéncias que facilitem a construgdo de saberes
mais elaborados (BRASIL, 2010; p.42).

Observamos que a proposta é desenvolver “habilidades e competéncias”
gue favorecam o desenvolvimento de conhecimentos futuros, seja na disciplina ou
na vida do estudante e isso deve iniciar-se no “1° ano e ir até o 3° ano” do Ensino
Fundamental®*.

O edital deixa claro ainda que

o livro do aluno, em particular nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental, deveria conter apenas propostas de atividades
relativas aos varios conceitos e procedimentos matematicos visados
gque sejam exemplares, ricas e estimulantes e sem a preocupacao de
abranger todos os aspectos desses conteudos, nem todas as aulas
do ano letivo (BRASIL, 2010; p.48).

O que esta sendo exigido nos livros didaticos destinados a Alfabetizacéao
Matematica, de acordo com o Edital PNLD, & um trabalho focado no
desenvolvimento de estratégias de pensamento, estabelecimento de relacbes que
sejam bases para a construcdo de conceitos matematicos futuros (BRASIL, 2010).
Os conteudos devem ser considerados como meios nesse processo.

Dentro dessa perspectiva, a compreensédo do PCN, do RCN e do EF_9anos
- no que diz respeito aos aspectos que nos propomos abordar - torna-se
fundamental para os professores em geral, pesquisadores e elaboradores de livros
didaticos destinados a Alfabetizacdo Matematica. Isso porque a consideracdo e a
selecdo dos conteudos para os primeiros, segundos e terceiros anos devem advir,
também, de uma base nacional comum.

Assim, apresentamos as observacdes decorrentes.

?* Lembrando que esse edital trata como “anos” de Alfabetizacdo Matematica, apenas os dois
primeiros, mas atualmente (para o ano de 2013) este processo vai até o terceiro ano do EF.
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2.2 A Alfabetizacdo Matematica nos PCN, RCN e EF_9anos

O PCN considerado neste estudo é exclusivamente o correspondente ao
trabalho com a Matemética nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o que
corresponde as antigas primeiras, segundas, terceiras e quartas séries. Essas séries
séo divididas nessa publicacdo em primeiro e segundo ciclo. O primeiro corresponde
aos atuais segundos e terceiros anos (antigas primeiras e segundas seéries), portanto
o trabalho direciona-se a crianca de sete e oito anos. O segundo ciclo relaciona-se
aos quartos e quintos anos, voltados as criancas de nove e dez anos de idade.
Como, nossa pesquisa esta voltada ao trabalho com a Alfabetizacdo Matematica,
nos atemos a parte que corresponde ao primeiro ciclo do PCN.

Tal verificacdo € relevante, pois sendo, hoje, a crianca de seis anos
“‘pertencente” ao Ensino Fundamental e este documento (PCN) se destinando a
nortear curriculos deste segmento, considerando as idades mencionadas no
paragrafo anterior, ha de se convir que ele exclui tal idade. Embora, uma proposta
nao necessariamente anule a outra.

O PCN de Matematica apresenta a relevancia da disciplina no Ensino
Fundamental, a partir da constatacdo de que ela desempenha papel decisivo na
formacdo do individuo, ao permitir resolver problemas da vida cotidiana, ter
aplicacdes no mundo do trabalho e funcionar como instrumento essencial para a
construcdo de conhecimentos em outras areas curriculares (BRASIL, 1997). Tal
consideracao evidencia um carater de impregnacao das diferentes areas.

De acordo com o documento, desde as primeiras séries, a Matematica
interfere fortemente na formacédo de capacidades intelectuais, na estruturacdo do
pensamento e na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno (BRASIL, 1997, p. 15).
E a partir dessa importancia atribuida & Matematica e ainda da verificacdo dos maus
resultados nas avaliacbes, conforme ja apresentados, que se busca, desde a
elaboracdo dos PCN, reverter o ensino centrado em procedimentos mecanicos,
desprovidos de significado para o aluno.

Dessa forma, o PCN aponta, desde a época de sua criagdo, ser urgente na
matematica a reformulacdo dos objetivos, a revisdo dos conteudos a serem
trabalhados e a necessidade de se buscar metodologias compativeis com a

formacao que hoje a sociedade reclama (BRASIL, 1997, p. 15).

93



A proposta do documento para o ensino de Matematica € estimular a busca
coletiva de solugcbes para o ensino, mas solu¢cdes que se transformem em acdes
cotidianas, no sentido de tornar os conteddos matematicos acessiveis a todos os
alunos.

Dentro dessa premissa, as consideracdes ao trabalho com a Matematica
tém como foco, desde o0s anos iniciais, 0 estabelecimento de relagdes, que podem
ser de duas formas: (1) a relacdo entre as observagdes feitas no mundo real com
representacdes que o documento chama de esquemas, tabelas, figuras (BRASIL,
1997, p. 19) e (2) relacionar tais representacbes com principios e conceitos
matematicos. Aqui, o PCN indica claramente o processo de comunica¢cdo como de
grande importancia e que deve ser estimulado a todo instante. A ideia € levar o
aluno a “falar’ e a “escrever” sobre Matematica, a trabalhar com representagées
graficas, desenhos, construgcbes, a aprender como organizar e tratar dados
(BRASIL, 1997; p.19).

Diante disso, as relacdes estdo fortemente presentes no processo de
construcédo dos conceitos matematicos e exercem papel relevante na formacéao dos
alunos desde os anos iniciais.

De acordo com o PCN, a aprendizagem matematica estd ligada a
compreensao, isto é, a apreensdo do significado (BRASIL, 1997; p.19); Dentro
dessa proposta, o documento traz que aprender o significado pressupde vé-lo em
suas relacdes com outros objetos e acontecimentos.

Assim, a Matematica, no primeiro ciclo, assume carater extremamente
relevante, pois 0s primeiros contatos das criancas com ela tornam-se essenciais
para a construcdo de conceitos matematicos que servirdo de base para

conhecimentos futuros ndo s6 nessa area. De acordo com o PCN essa Matematica

comporta um amplo campo de rela¢es, regularidades e coeréncias
gque despertam a curiosidade e instigam a capacidade de generalizar,
projetar, prever, abstrair, favorecendo a estruturacdo do pensamento
e o0 desenvolvimento do raciocinio légico (BRASIL, 1997; p.29).

Portanto, a Matematica precisa e deve ser explorada da forma mais ampla

possivel. Ainda no PCN,
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o estabelecimento de relagdes é tdo importante quanto a exploracédo
dos conteldos matematicos, pois abordados de forma isolada, os
conteddos podem acabar representando muito pouco para a
formagdo do aluno, particularmente para a formagao da cidadania
(BRASIL, 1997; p.38).

Dentro dessa proposta, desde os anos iniciais, 0 ambiente de aprendizagem
precisa ser rico em estimulos, no sentido de trabalhar a criagdo, a comparacao, a
discussao, a revisdo, 0s questionamentos e a ampliagcdo de ideias. Tal ambiente
pode ser considerado como Alfabetizador em Matematica.

A crianga que entra no Ensino Fundamental aos 6 anos de idade, apresenta
caracteristicas que precisam ser exploradas. Para o PCN, no primeiro ciclo as
criancas estabelecem relacbes que as aproxima de alguns conceitos, descobrem
procedimentos simples e desenvolvem atitudes perante a Matematica (BRASIL,
1997; p.66). Na verdade, elas trazem uma bagagem de noc¢bes informais sobre
numeracdo, medida, espaco e forma, construidas em suas vivéncias cotidianas
(BRASIL, 1997; p.63). Portanto, € isso que deve ser considerado nos primeiros anos
do Ensino Fundamental, embora essa crianga ainda nao estivesse “inclusa” nesse
segmento, quando da elaboracéo e da publicacdo do PCN.

De acordo com o PCN, as coisas que as criancas observam (...), os calculos
gue elas préprias fazem (...) e as referéncias que conseguem estabelecer serao
transformadas em objeto de reflexdo e se integrardo as suas primeiras atividades
matematicas escolares (BRASIL, 1997; p.63). Mas, para isso o professor precisa
criar um ambiente que favoreca a evolucdo dos conceitos a partir do trabalho com a
crianca, no caso agora, de 6 anos de idade.

Quando o documento discorre sobre a Matematica no primeiro ciclo,
percebemos fundamentalmente a existéncia de um ponto que embora implicito, se
aproxima das ideias de Alfabetizacdo Matemética presentes no Edital do PNLD, por
exemplo. Qual seja: a relacdo entre a lingua materna e a linguagem matematica,
atribuindo importancia capital a expressdo oral na passagem do pensamento a

escrita, conforme pode ser visto no texto que segue:

Falar sobre Matematica, escrever textos sobre conclusoes,
comunicar resultados, usando ao mesmo tempo elementos da lingua
materna e alguns simbolos matematicos, séo atividades importantes
para que a linguagem matematica ndo funcione como um coédigo
indecifravel para os alunos (BRASIL, 1997; p.64).
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Segundo o PCN, a relacdo entre a Lingua Materna e a Linguagem
Matematica € aspecto bem peculiar a esse ciclo. De acordo com o documento,

se para a aprendizagem da escrita o suporte natural € a fala, que
funciona como um elemento de mediacdo na passagem do
pensamento para a escrita, na aprendizagem da Matemética a
expressdo oral também desempenha um papel fundamental
(BRASIL, 1997; p.64).

Dentro desta perspectiva, todo o trabalho a ser desenvolvido, precisa
considerar a oralidade e a escrita.

Para o PCN, o ensino da Mateméatica no primeiro ciclo precisa apresentar
um caréater utilitario e de constante reflexado. Ele deve levar o aluno a construcéo do
significado do numero, a interpretacdo e a producdo de escritas numeéricas, a
resolucdo de situacdes problemas que estimulem o significado das operacdes, ao
desenvolvimento de procedimentos de calculos, a reflexdo sobre medidas, inclusive
a partir do uso de tecnologias, a sua posicao, localizacdo e deslocamento no espaco
gue o cerca, a percepcao de semelhancas e diferencas entre objetos, ao
reconhecimento de medidas e utilizacdo de informacbes sobre tempo e a
identificacdo do uso de tabelas e graficos no cotidiano (BRASIL, 1997).

O trabalho nesses anos, que, no caso, sao os “segundos e terceiros anos,
corresponde ao periodo da Alfabetizacdo Matematica segundo as publicacoes
discutidas no capitulo anterior. No entanto, incluimos aqui, por iniciativa nossa, o
primeiro ano do Ensino Fundamental de 9 anos, ja que o PCN encontra-se, nesse
aspecto, descompassado, quando comparado aos demais. Porém, as caracteristicas
e propostas, ao nosso ver, podem ser consideradas e abordadas, desde o primeiro
ano, no trabalho com as criancas de 6 anos de idade.

Contudo, é importante frisar que, na leitura dos PCN, percebemos que em
nenhum momento o termo “Alfabetizacdo Matematica” aparece de forma explicita.
Tal fato pode ocorrer pelo “tempo” ( publicado em 1997) que faz que este documento
foi pensado e a implantacdo do EF de 9 anos. Foi em decorréncia deste ultimo que
as discussdes acerca da Alfabetizacdo Matematica se iniciaram.

Percebemos desta forma, que o processo de “Alfabetizacao Matematica no

PCN”, utilizando-se este termo aqui neste estudo, aparece de forma implicita, onde
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as ‘relagdes matematicas”, a partir da exploracdo das experiéncias, oralidade e
escrita das criangas, sao apresentadas como trabalho central. Tal aspecto, embora
nao seja abordado com o mesmo “nome”, aproxima-se do que esta presente nos
editais PNLD 2010 e 2013 e nos documentos e publicacdes direcionados a
orientagcéo da implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos.

Contudo, sabemos que a crianca de 6 anos de idade pode ter passado pela
Educacdo Infantil. Assim, julgamos importante verificar o que o Referencial
Curricular Nacional, que propde orientagdes nacionais para a Educacao Infantil,
apresenta sobre a “Alfabetizagdo Matematica”.

A Matematica nos Referenciais Curriculares Nacionais apresenta um carater
de disciplina formadora de cidaddo autbnomo, capaz de pensar por conta propria e
resolver problemas (BRASIL, 1998).

O RCN é uma publicacao “referéncia” para o curriculo da Educacéo Infantil,
na qual anteriormente se inseria a crianca de 6 anos. Nele, percebemos também a
nao existéncia do termo Alfabetizacdo Matematica, assim como no PCN, o que
acreditamos que também se justifica pela sua data de publicacdo - 1998. O nome
gue predominantemente aparece ao que matematicamente se pode trabalhar com a
crianca de 6 anos, € “nogdes matematicas”. Tais “nogbdes” podem terminar por se
configurar como “conteudos” a serem desenvolvidos, que serdo melhor detalhados
em paragrafos a frente.

Contudo, quando o RCN apresenta as relacbes da crianca desse segmento
de ensino com a Matematica, verifica-se uma linearidade entre a proposta dele e as

apontadas nas publicacdes aqui ja citadas, a partir do que ele expde:

as criancas tém e podem ter varias experiéncias com 0 universo
matematico e outros que lhes permitam fazer descobertas, tecer
relacdes, organizar o pensamento, o raciocinio légico, situar-se e
localizar-se espacialmente (...) elas apresentam possibilidades de
estabelecer varios tipos de relagdo (comparacdo, expressdo de
guantidade), representagcbes mentais, gestuais e indagacoes,
deslocamentos no espaco (BRASIL, 1998; p.213).

Observamos que as experiéncias e as relacfes ja eram apontadas como
fundamentais quando se “considerava” a crianga de 6 anos de idade, que estava,

por exemplo, na Educacdo Infantil. Essas também sdo apontadas quando do
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trabalho com a Matematica no PCN, nos Editais do PNLD (2010 e 2013) e na
publicacdo EF_9anos.

A publicacdo Ensino Fundamental de Nove Anos — orientagbes para a
inclusdo da crianca de seis anos de idade — EF_9anos chama de nocgdes légico-
matematicas o que deve ser trabalhado nos primeiros anos desse novo Ensino
Fundamental.

De acordo com essa publicagdo, a Mateméatica nesses anos deve
desenvolver ‘“ideias” matematicas e ampliar o repertério de estratégias de
pensamentos nas criangas, fazendo uso disso em seu cotidiano.

Sob essa perspectiva, 0os primeiros, segundos e terceiros anos do Ensino
Fundamental tém como principal objetivo alfabetizar matematicamente os alunos,
dando oportunidades de ampliacdo de possibilidades de pensamento e
desenvolvimento da criatividade.

Logo, ao mapearmos o0 que esta sendo considerado como Alfabetizacao
Matematica nos PCN, RCN e pela publicacdo EF_9anos, podemos fazer algumas
reflexdes. A primeira delas estad relacionada ao documento que traz o termo
Alfabetizacdo Matematica.

A Unica publicacdo que apresenta esse termo e uma definicdo explicita é o
Edital PNLD 2010. Os demais documentos, embora tragam definicbes que se
aproximam da apresentada neste edital, além de nao atribuirem um “nome”
especifico para a Matematica dos dois primeiros anos do EF, também apresentam
definicdes a serem “interpretadas” e inferidas, caso questionemos se realmente a
proposta da Matematica para esses anos deva ser diferente.

A segunda reflexdo estad voltada a definicAo do que seja Alfabetizacéo
Matematica, pois cada publicacdo utiliza um termo diferente, que pode expressar
ideias diferentes, embora em sua esséncia, possamos inferir também ndo serem
defini¢cdes dicotbmicas.

O Edital do PNLD 2010 usa o termo Alfabetizacdo Matematica para a
Matematica dos trés primeiros anos do EF. Enquanto isso, o0 RCN, que apresenta
referéncias ao curriculo da Educacado Infantil e que atendia a crianca de 6 anos,
chama de Nocdes Mateméticas o que se desenvolve nesse segmento de ensino. Ja
o PCN trata como Conteudos Matematicos. E por fim, tem-se o documento Ensino
Fundamental de Nove Anos - Orientacdes para a incluséo da crianca de 6 anos que

chama de “nogdes l6gico-matematicas”.
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2. 3 Os Conteudos que Comp6em a Alfabetizacdo Matematica

Conforme vimos, o edital do PNLD 2010, que traz pela primeira vez o termo
Alfabetizacdo Matematica em uma publicacdo governamental, ndo aponta quais
contetdos mateméaticos devem estar presentes nos livros didaticos de 1° e 2° anos
(e 3° anos) do EF.

Sabemos que dificilmente tal informacdo estaria nessa publicacdo, cujo
objetivo principal é chamar editoras de livros didaticos a inscreverem livros para
serem analisados e posteriormente encaminhados as escolas.

No entanto, fica evidente no edital que, para o processo de Alfabetizacao
Matematica, deve-se considerar os 4 blocos de conteudos, pois ele traz que é
inegavel a importancia de se incluirem nesta fase de escolaridade as primeiras
ideias nas areas de estatistica, combinatéria e probabilidade (BRASIL, 2010; p.44).
Da mesma forma, complementamos essa afirmacdo, ao lembrar que os avaliadores
apresentam os critérios eliminatorios das obras e citam como ponto fundamental em
um livro didatico a necessidade de que os quatro blocos (grifo meu) de conteudos
aparecam de forma equilibrada. De acordo com o edital, um bloco ndo deve se
sobressair mais que outro, ao mesmo tempo em que ndo podem ser trabalhados de
forma concentrada e estanque (BRASIL, 2010; p.46). O que deve ser considerado
como relevante € a inter-relacéo entre os conteudos desses blocos, articulando os
campos aritmética, algebra, grandezas e medidas, geometria, combinatoria,
estatistica e probabilidade (BRASIL, 2010; p.46).

Dentro dessa perspectiva, percebemos que os Editais do PNLD 2010 e
2013, ao apresentarem essa proposta, tomam por base publicacdes como o PCN, ja
que claramente citam os “blocos de conteudos” e a articulagao entre eles.

Os PCN indicam que os conhecimentos das criancas nao estéo classificados
em campos — numéricos, geométricos, métricos, etc -, mas de forma interligada
(BRASIL, 1997). As relacdes entre conteudos devem ser priorizadas, sem diminuir a
importancia dos blocos. Estes devem ser referéncia para o trabalho docente, mas
apresentados de forma integrada, sem priorizar um em relacéo a outro.

Os conteudos que devem ser abordados no primeiro ciclo, de acordo com os
PCN, séo, em linhas gerais: considerar a cardinalidade do Numero, a ordinalidade e

sua representagdo como codigo, estabelecendo sempre relacdes entre as situacdes
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propostas e 0s aspectos numeéricos a serem desenvolvidos; a decomposicao
numeérica; nas operagdes, destacam-se seus significados, a adicdo e subtracdo e o
calculo mental e escrito; o trabalho com multiplicacdo e divisdo é proposto, mas a
partir de estratégias proprias da crianca (BRASIL, 1997).

No bloco Espaco e Forma, o aluno precisa saber localizar-se no espaco,
movimentar-se nele, dimensionar sua ocupacao, perceber a forma e o tamanho de
objetos e a relagéo disso com seu uso (BRASIL, 1997; p.68).

O trabalho com Grandezas e Medidas se desenvolve, de acordo com o
PCN, de forma envolvida com os dois primeiros blocos aqui apresentados, mas de
modo que a crianga construa procedimentos de medida, conhecendo medidas
convencionais ou nao.

O Tratamento da Informacdo deve estimular os alunos a fazer perguntas,
estabelecer relacbes, construir justificativas e desenvolver o espirito de investigacao,
a partir da construcao, leitura e conhecimento de gréaficos e tabelas simples. A
finalidade do trabalho é desenvolver nos alunos capacidade de descrever e
interpretar sua realidade, usando conhecimentos matematicos (BRASIL, 1997; p.
69), fazendo uso de expressodes e da linguagem matematica.

No PCN, ndo s6 o trabalho com no¢des matematicas € proposto, mas em
muitos momentos, conteudos matematicos e aprendizados de “fatos basicos” devem
ser considerados no EF, sempre permeados por situacdes do cotidiano infantil.

Ja o RCN aponta uma crescente atencdo que deve ser dada a construcéo
de conceitos e procedimentos especificamente matematicos, embora ndo explicitos.

Nessa publicacdo sédo considerados apenas trés blocos de conteudos:
Numeros e Sistemas de Numeracao, Grandezas e Medidas e Espaco e Forma. Os
contetdos séo apresentados da seguinte forma: no bloco NUumeros e Sistemas de
Numeracado € indicado o trabalho com contagem oral, no¢cdes de calculo mental,
comunicacdo de quantidades, notacdo numérica e/ou registros convencionais,
observacdo de séries, comparacfes entre escritas numéricas e identificacdo de
nameros nos diferentes contextos em que se encontram. No trabalho com
Grandezas e Medidas aponta-se a necessidade de exploracdo de procedimentos
para comparar grandezas, a introducdo de noc¢des de medidas de comprimento,
massa, volume e tempo, com unidades convencionais e ndo convencionais, trabalho
com tempo, através do uso do calendario e experiéncia com dinheiro. Em Espaco e

Forma, a proposta é de um trabalho focado na exploracdo da posi¢cdo de pessoas e
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objetos, o trabalho com propriedades geométricas, representacdes bidimensionais e
tridimensionais de objetos, identificacdo de pontos de referéncia e por fim, descricdo
e representacao de percursos e trajetos.

Observa-se que a proposta do RCN € de apenas 3 blocos, o que deixa de
fora o trabalho com o Tratamento da Informacao. Interessante que, embora muitos
conteldos propostos sejam se ndo 0s mesmos, mas de complementacdo e
aprofundamento quando se considera o PCN e o RCN, indagamos sobre a presenca
de conteudos mateméaticos propriamente ditos no RCN, quando a proposta era de
desenvolver “nog¢des matematicas” que contribuissem para a aprendizagem de
conteudos futuros. Outra reflexdo que fazemos € sobre a proposta de trabalho com
conteudos no EF que até entdo ndo eram vistos na Educacao Infantil, como é o caso
do trabalho com Tratamento da Informacéao.

De acordo com o documento Ensino Fundamental de nove anos -
Orientacdes para a Inclusdo da Crianca de seis anos no Ensino Fundamental, os
conteudos ndo devem ser antecipados para essa crianca. As Nocdes Lobgico-

Matematicas nas séries/anos iniciais vao

dar oportunidade para que as criangas cologuem todos os tipos de
objetos, eventos e acdes em todas as espécies de relacBes
(KAMII,2002), e encorajar as criancas a identificar semelhancas e
diferencas entre diferentes elementos (BRASIL, 2007; p.60).

Para tanto, elas devem classificar, ordenar e seriar; fazer correspondéncias
e agrupamentos; comparar conjuntos; pensar sobre numeros e quantidades de
objetos quando esses forem significativos, operar com quantidades e solucdes de
situacBes-problema. Inicialmente os trabalhos devem ser feitos de forma espontanea
e, posteriormente, usando a linguagem matematica formal. Observa-se uma certa
informalidade na descricdo do que deve ser trabalhado com a crianca de 6 anos
nesse ultimo documento analisado. Na verdade, o trabalho com os conteudos deve
desenvolver estratégias de raciocinios l6gico-matematicos, sem a preocupacdo de
atingir os conceitos, mas apenas noc¢oes.

Assim, conforme vimos, tanto o PCN, o RCN e a publicacdo EF_9anos
tratam muito claramente da importancia de se considerar no processo de

Alfabetizacdo Matematica as relacfes e interligagbes entre conceitos, as reflexdes e
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o desenvolvimento de raciocinios, a partir do que se vai trabalhar com a crianca de 6
e 7 anos de idade. Acredita-se com esta proposta, que se deva criar base no
pensamento das criangas para a construcédo de conhecimentos futuros.

Dentro desta perspectiva acreditamos que se considera estar alfabetizando
matematicamente os alunos. Porém, o que se trabalha sdo contelddos ou noc¢des
|6gico-matematicas? E qual seria a diferenga, no entender dos formuladores desses
documentos? Ou, se nao existe diferenca, por que nao se unificam os termos para
facilitar a compreenséo do professor, alunos e pais (Que acompanham ou deveriam
acompanhar o estudo dos filhos)?

Contudo, embora as “interpretacdes” evidenciem pontos comuns entre o que
seria a Alfabetizacdo Matematica nos documentos analisados, percebemos que os
conteudos a serem trabalhados junto a crianca de 6 anos, nem sempre coincidem na
comparacao documental. O que se considera que deve ser trabalhado segundo a
proposta do PCN, nem sempre apresenta intersecdo com o RCN. Isso na verdade,
nao poderia acontecer, pois 0 RCN era diretriz para a crianca de 6 anos e hoje o
PCN tem essa funcédo, mas esta desatualizado. O Tratamento da Informacéo néo é
proposto no RCN, assim como os “fatos basicos” das operagbes com suas
regularidades e propriedades, por exemplo. O PCN apresenta uma sistematizacéo
maior em sua proposta e o0 RCN nao, porém ambos atendem na atual conjuntura a
crianca de seis anos. Na verdade, o 1° ano hoje encontra-se em um limbo que
precisa ser melhor definido junto as escolas e professores.

Tal problema também vai na contraméo do documento Ensino Fundamental
de Nove Anos - OrientacGes para a inclusao da crianca de seis anos, que deixa claro
gue ndo se deve antecipar conteldos para a crianca de 6 anos e isso pode estar
acontecendo.

Dessa forma, evidencia-se que a definicdo de Alfabetizacdo Matematica que
traz como proposta incentivar relacdes I6gico matematicas sdo comuns, mas 0S
contetudos propostos para alfabetizar matematicamente os alunos, nem sempre
coincidem.

Isso pode ocasionar um grave problema e faz parte de uma das reflexdes
desse trabalho. Se os conteludos a serem trabalhados junto as criancas de 6 e 7
anos nédo coincidem nos documentos oficiais, como fica a crianca que nao passou
pelo processo de Alfabetizacdo Matematica? Esse fato pode ter acontecido de duas

formas: com criancas de sete anos, que no ano de 2010 entraram no Ensino
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Fundamental e foram cursar o 2° ano, tendo assim um Unico ano para se
alfabetizarem matematicamente; e ainda com as criancas que fizeram oito anos
também em 2010 e portanto, foram para o 3° ano.

Dentro dessa perspectiva, cabe aos professores darem conta de sanar
provaveis déficits em sala de aula. Assim, julgamos importante conhecer as

propostas metodologicas para o trabalho com a Alfabetizacdo Matemética.

2. 4 A Alfabetizacao Matematica e as Implicac6es Metodologicas

Com a entrada da crianca de 6 anos no EF e com a proposta de trabalhar
com a Alfabetizacdo Matematica nos trés primeiros anos desse segmento, sentimos
necessidade de conhecer o que cada publicacdo aqui abordada traz como proposta
metodoldgica nessa etapa.

O Edital PNLD 2010 apresenta exigéncias no sentido de que os livros
didaticos tragam orientagcbes pedagdgicas para o professor trabalhar
adequadamente em sala de aula com os conteudos, utilizando o livro e respeitando
a crianca de 6 anos. Assim, atribui-se importancia capital ao Manual do Professor,
sendo essa a principal mudanca a ser verificada nos livros cujo componente
curricular € a Alfabetizacdo Matematica.

Tal mudanca torna-se significativa pelos argumentos constantes no Edital de
gue o Livro Didatico ainda é a principal ferramenta de trabalho em sala de aula.

O edital ndo propde o trabalho com uma metodologia especifica para
alfabetizar matematicamente, mas exige que os livros de alfabetizacdo tragam
material de apoio ao processo formativo do professor para trabalhar com um novo
perfil de aluno. As atividades e as dinamicas propostas no livro devem ser, segundo
a publicacdo, condizentes com as caracteristicas cognitivas e sociais das criancas,
portanto, infere-se que devam ser ludicas e correspondentes a realidade de cada
aluno.

Olhando para o PCN, percebemos que néo existe uma forma Gnica de se
desenvolver um conteudo em sala de aula, mas o professor precisa conhecer e
dominar algumas metodologias. Dentro desta perspectiva, a publicacdo sugere
possibilidades: o recurso a resolucdo de problemas, o recurso a Histdria da

Matemética, o Recurso as Tecnologias da Informacdo e o Recurso aos Jogos.
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Contudo, deve-se considerar as relacoes entre 0s sujeitos que compdem 0 espaco
escolar, os saberes a serem desenvolvidos e as singularidades das criancas. O que
de certa forma seria uma interse¢do com o Edital PNLD 2010.

O RCN aponta Jogos e Brincadeiras como propostas principais, tendo em
vista a idade da crianca (6 anos) que até entdo estava na Educacdo Infantil. As
orientacfes didaticas propostas giram em torno da contacdo de historias, cantigas,
récitas e vivéncias de situacdes cotidianas e do universo infantil. Importante ressaltar
gue a proposta de trabalhar com problemas surge, porém vinculada a situacdes
reais em sala de aula ou fora dela.

Ja a publicacdo Ensino Fundamental de Nove Anos — Orienta¢gfes para a
Inclusdo da Crianca de Seis Anos — apresenta o0 aspecto ladico como fundamental.
Nessa perspectiva, as brincadeiras, o uso de materiais, jogos, dancas e cantos
devem ser utilizados, assim como verificamos no RCN. A publicacdo EF_9anos

salienta para o professor que

€ importante que as atividades propostas sejam acompanhadas de
jogos e de situacdes-problema e promovam a troca de idéias entre
as criancas. Especialmente nessa area, é fundamental o professor
fazer perguntas as criancas para poder intervir e questionar a partir
da légica delas (BRASIL, 2007; p.60).

O que se propde é um trabalho focado na crianca de forma ampla,
considerando aspectos sociais, afetivos, motores e psicologicos.

~

Assim, dentro da proposta metodolégica de trabalho junto a crianca de 6
anos, percebemos que as publicaces trazem de forma semelhante, a necessidade
de se considerar o ludico, o jogo e as regras.

Porém, por vezes, o PCN traz uma proposta mais formalizada de trabalho,
guando comparado com as demais publicacfes. O RCN e o EF_9 anos apresentam
propostas bem semelhantes na questdo metodolégica. Ambos consideram com
grande intensidade o brincar como proposta indispensavel.

Diante do quadro exposto, apontamos a urgente necessidade de se rever as
publicacdes oficiais que norteiam os curriculos da Educacao brasileira. O que se tem
hoje, embora apresentem aspectos comuns, por vezes, estdo descompassadas,
sem utilizar linguagens semelhantes e ainda, indiretamente antecipando, por

exemplo, conteudos ao processo de “Alfabetizacao Matematica”.
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E importante que se desenvolva uma mesma proposta que norteie o
professor para o trabalho com o 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos. Hoje o
gue se tem sdo varias publicacbes que juntas apresentam ideias a serem
interpretadas pelos educadores do pais.

Na verdade, tais interpretacées ndo devem ser feitas simplesmente tomando
por base publica¢cdes governamentais, mas como se viu desde o primeiro capitulo,
h& que se considerar também pesquisas e publicacbes académicas, tendo em vista
uma melhor compreenséao do que seja o fenébmeno da Alfabetizacdo Matematica.

Dessa forma, nos propomos a realizar essa empreitada. Contudo, julgamos
necessario definir um percurso investigativo claro e coerente como bem é exigido
em uma pesquisa de doutorado. Para tanto, propomos no capitulo seguinte, um

caminhar metodologico.
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Capitulo- IIT
Fundamentacdio- Tedrico-Metodoldgica

Documentos ndo sao somente uma simples representacdo dos fatos ou da realidade. Alguém

os produz visando a algum objetivo pratico e a algum tipo de uso.

Uwe Flick

Conforme visto nos capitulos anteriores, este trabalho tem por objetivo
investigar aspectos concernentes ao processo de Alfabetizacdo Matematica, a partir
de estudos em Educacdo Matematica brasileiros, que sao demandados por
publicacdes governamentais do periodo de 1996 a 2012..

A escolha deste periodo deve-se ao ano de criacdo da LDB vigente e ao ano
gue antecedia o PNLD 2013, que seria o ano de escolha dos livros didaticos de

Alfabetizacdo Matematica pelos professores.

Na busca de alcancarmos nosso objetivo, optamos por um estudo de cunho
gualitativo, visto que ndo nos interessava quantificar informacfes, mas interpretar e
conhecer aspectos da Alfabetizacdo Matematica presentes em pesquisas

académicas e que, ao nosso ver, sao fundamentais ao trabalho em sala de aula.

Nossa questdo norteadora é: que aspectos Sdo concernentes ao processo
de Alfabetizacdo Matematica na perspectiva de estudos em Educacéao
Matematica brasileiros? Tal pergunta surge diante de um quadro que se apresenta
hoje nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em que as turmas de 1°, 2° e 3° anos
correspondem ao ciclo da Alfabetizacdo, seja em Lingua Materna ou em Matematica,
ao mesmo tempo, o professor necessariamente precisa trabalhar assuntos
concernentes ao processo referido, bem como precisa desenvolver capacidades
relativas ao dominio do assunto, além de trabalhar com um livro didatico, cujo
componente curricular € a Alfabetizacdo Matematica. Consequentemente, 0s

docentes precisam analisar e selecionar um livro com este fim e ainda trabalhar em
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sala de aula com esta proposta, levando os alunos a serem alfabetizados

matematicamente.

Assim, a hipbétese que se tem é que a Alfabetizacdo Mateméatica proposta
atualmente para os trés primeiros anos do Ensino Fundamental, a partir de propostas
governamentais e exigida nos livros didaticos desde 2010, tem relacdo direta com o
processo de Alfabetizacdo e Letramento em Lingua Materna e isso nao €
necessariamente percebido ou considerado quando se fala no “Ciclo da

Alfabetizacao”.

A orientacdo verificada na publicacdo Ensino Fundamental de 9 anos:
orientacdes para a inclusdo da crianca de seis anos é que, para o “Ciclo de
Alfabetizagao”, faz-se necessario conhecer o que documentos como o0 PCN, o RCN,
etc., propdem para esses anos, bem como as pesquisas cientificas desenvolvidas em
Educacdo Matematica. E importante ressaltar que tal publicacdo é uma das principais
referéncias para a organizacdo do novo Ensino Fundamental. Ela foi enviada pelo
MEC as escolas e esta disponivel no sitio eletrénico desse 0rgao, na area reservada

a professores e gestores escolares®.

Dentro desta premissa, buscamos nos aprofundar no assunto e desenvolver
um estudo no ambito da Educacdo Matematica, no intuito de atingirmos nosso

objetivo. Assim, varios caminhos precisaram ser trilhados.

Logo, os procedimentos desta pesquisa implicaram: (a) na constituicdo do
corpus; (b) leitura do material escrito (pesquisas abertas®®) e composicdo do quadro
tedrico; (c) levantamento dos aspectos concernentes ao processo de Alfabetizacéo e
Letramento na perspectiva dos autores que compdem o quadro tedrico; (d)
interpretacbes e comparacgdes entre as teorias acerca dos aspectos concernentes a
Alfabetizacdo  Matematica, evidenciando convergéncias, divergéncias e

complementariedades.

Dessa forma, nosso “caminhar” metodoldgico teve uma trajetéria permeada
pelas sensacfes que tinhamos e reflexdes que faziamos a cada leitura realizada.

Assim, por varios momentos trilhamos caminhos ja percorridos, ou seja, dadvamos um

?® www.mec.gov.br Acesso em 01/02/2013.
?® Este termo sera explicitado nas paginas que seguem.
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passo para frente sempre revendo o que foi feito anteriormente, incluindo e excluindo

possibilidades.

Primeiro, definimos palavras chaves a partir de um conhecimento prévio
adquirido em nossas leituras iniciais e trajetdria profissional. Em seguida, procuramos
pesquisas que abordassem nosso objeto: a Alfabetizacdo Mateméatica, a partir de
sites de indexacédo de referéncia. Em um terceiro momento, fizemos o cruzamento
das referéncias bibliogréficas utilizadas nas pesquisas consideradas e este ajudou a
compor nosso quadro tedrico. Logo, ele foi definido ap6s a leitura das pesquisas
selecionadas neste estudo.

Por fim, definimos nosso referencial metodolégico que nos auxiliou na busca
pela resposta de nossa questdo norteadora e objetivo. E importante apontarmos
ainda que, até o conjunto de documentos, que chamamos aqui de publicacdes
oficiais®’ e que nos serviu de justificativa para o desenvolvimento deste trabalho,
conforme consta nos capitulos | e Il, foi definida ao longo das leituras destes, pois um

foi sempre nos levando ao outro.

Diante desta realidade e da necessidade de explicitarmos maiores detalhes
de nosso processo de pesquisa, apresentamos neste capitulo nosso percurso

metodoldgico. O texto esta dividido em dois topicos.

No primeiro, caracterizamos a abordagem qualitativa adotada. No
segundo, apresentamos as publicacbes selecionadas para este estudo que nos
levaram ao quadro teorico utilizado e expusemos 0s passos finais percorridos para
conhecermos o0s aspectos concernentes a Alfabetizacdo Matematica a partir de

pesquisas cientificas.

3.1 A Pesquisa Qualitativa e a Alfabetizacdo Matematica

Nesta pesquisa, seguimos um movimento multiplo de obtencdo de dados.

Esse movimento s6 foi possivel gracas a pesquisa qualitativa, que oferece maior

%" Este termo sera definido mais adiante.
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liberdade nas estratégias de coleta de dados. Com esse pensamento, iniciamos uma
busca de autores especialistas em Metodologia Cientifica.

De acordo com Flick (2009), a pesquisa qualitativa pressupbe uma
compreensao diferente da pesquisa em geral, que vai além da decisdo de utilizar
uma entrevista narrativa ou um questionario (p.95). A abordagem qualitativa engloba
mais a “ideia do subjetivo”, ou seja, o que ndo esta diretamente explicito, portanto,
portador de uma maior quantidade de detalhes que propiciara uma compreensao
mais profunda do quadro investigado.

Bogdan e Bicklen (2002) consideram pesquisa qualitativa aquela que reune
diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas caracteristicas
(p.16). Para os autores, os dados recolhidos nesse tipo de pesquisa sao designados
por qualitativos, ja que séo ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas,
locais e conversas, e podem ter complexo tratamento estatistico.

Apresentando a mesma opinido, Minayo (1994; p. 21) afirma que a
abordagem qualitativa se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade
gue nédo pode ser quantificado.

Nesta mesma perspectiva, D’Ambrésio (Apud BORBA e ARAUJO, 2004) diz
gue a pesquisa qualitativa € o caminho para escapar da mesmice. Lida e da atencao
as pessoas e as suas ideias, procura fazer sentido de discursos e narrativas que
estariam silenciosas. E a analise dos resultados permitird propor 0s proxXimos passos.
Desta forma, acreditamos que essa abordagem seja mais adequada a este trabalho.
N&o pretendemos fazer uma generalizacdo estatistica, mas sim baseada em
perspectivas naturalisticas®.

A pesquisa qualitativa conforme CHIZZOTTI (2005, p.79), parte do
fundamento de que ha uma relacdo dindmica entre o mundo real e o0 sujeito, uma
interdependéncia viva entre o0 sujeito e o0 objeto, um vinculo indissociavel entre o
mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O autor ressalta que o conhecimento nao
se da de forma isolada, o objeto pesquisado esta inserido em um contexto social, ndo

sendo, portanto neutro.

*8 Considerando situacGes naturais, focalizada em uma realidade complexa e contextualizada
(LUDKE & ANDRE, 1986).
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Desta forma, é importante que o pesquisador se insira no universo conceitual
dos sujeitos, tendo em vista melhor compreender as relagbes existentes e que
envolvem o0 objeto pesquisado. Ressaltamos tal caracteristica como totalmente
imbricada ao objeto em estudo neste trabalho.

Para conhecermos os aspectos concernentes a Alfabetizacdo Matematica, foi
necessario buscarmos leituras diversas, que envolviam desde publicacbes
governamentais até pesquisas académicas, e que, ao nosso ver, poderiam colaborar
para o trabalho de professores, pesquisadores, editores de livros didaticos e
elaboradores das politicas publicas atuais e futuras; principalmente se fossem
sintetizadas.

Na verdade, realizamos um mergulho no “universo conceitual” e verificamos
guestdes importantes dentro do nosso processo de pesquisa. A Alfabetizacdo
Matematica, conforme vimos nos capitulos anteriores e ainda veremos nos seguintes,
estd imersa em uma rede de conhecimentos que envolve desde questdes ligadas a

Lingua Materna e a Matematica até questdes de ambito politico e social.

Dentro desta perspectiva e considerando as leituras realizadas, adotamos

como referencial metodolégico as ideias de Uwe Flick (2009).

Flick (2009) aponta a relevancia da pesquisa qualitativa. Para o autor, a
importancia deste tipo de investigacao esta no estudo das relacfes sociais devido ao

gue ele chama de pluralizacdo das esferas de vida (p. 20). Nas palavras dele,

as expressdes chave para essa pluralizagao sédo a “nova obscuridade”
(Habermas, 1996), a crescente “individualizagdo das formas de vida e
dos padrbes biograficos” (Beck, 1992) e a dissolugdo de “velhas”
desigualdades sociais dentro da nova diversidade de ambientes,
subculturas, estilos e formas de vida. Essa pluralizagdo exige uma
nova sensibilidade para o estudo das questbes (FLICK, 2009; p.20).

O que Flick (2009) apresenta é que, enquanto antigamente se desenvolvia
longas narrativas e teorias acerca de um determinado assunto e realidade de forma
precisa, apropriada ao contexto e de consideracdo duradoura, iSSoO passa a merecer

um processo de reflexdo profundo e sensivel diante de um movimento acelerado de
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desenvolvimento e acontecimentos, que repentinamente mudam a sociedade e
requer um novo tipo de estudo e de postura do pesquisador. Dentro desta realidade,
a pesquisa qualitativa ganha forca, por dar espacgo e permitir uma certa mobilidade

interpretativa.

Outro ponto importante a se considerar, € que o processo do estudo
gualitativo torna-se mais elaborado ao longo da pesquisa. Assim o autor fala que a
circularidade representa um dos pontos fortes da abordagem [Qualitativa], uma vez
gue obriga o pesquisador a refletir permanentemente sobre todo o processo da
pesquisa e sobre etapas especificas a luz das outras etapas (FLICK, 2009; p.98).

Essa circularidade, caracteristica da pesquisa qualitativa, foi a todo instante
verificada e assumida neste estudo como algo necessario, pois a cada nova etapa
gue se iniciava, refletiamos o que estava feito até entdo, redesenhando sempre a

etapa seguinte.

A ideia seguida foi a de que, se o0 pesquisador quiser fazer pesquisa
gualitativa, ele precisara levar em consideracdo, ainda mais, o fato de que ha uma
interdependéncia matua das etapas isoladas do processo de pesquisa (FLICK, 2009;
p. 95).

Enquanto nos interessamos pelo objeto e realizamos leituras sobre o
assunto, nos deparamos com uma quantidade consideravel de publicacdes que
precisava ser tratada por nos, tendo em vista o entendimento da Alfabetizacao
Matematica. Partiamos dela, mas para entender seu surgimento, seu processo de
desenvolvimento e 0s aspectos concernentes envolvidos, retornamos por varias
vezes a publicacdes que inclusive antecediam seu surgimento. Eis a circularidade

gue Flick (2009) aponta na abordagem qualitativa.

Desta forma, nosso papel enquanto pesquisadora foi revisto a todo instante,
bem como a visdo que tinhamos do campo de investigacdo e a forma como a

pesquisa estava sendo desenvolvida.

Sobre o papel do pesquisador, Flick (2009) diz que sua postura inicial carece
de familiaridade com aquilo que de fato ocorre na esfera da vida que ele se propde a

estudar (FLICK, 2009; p. 21). Isso se comprova pela acelerada mudanca e
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consequente enfrentamento de novos contextos e perspectivas sociais que 0s

pesquisadores se deparam e inserem.

O conhecimento ndo se da de forma isolada, o objeto pesquisado esti
inserido em um contexto social, ndo sendo, portanto neutro. Assim sendo, é
fundamentalmente necessario que o pesquisador se insira no universo conceitual,
tendo em vista melhor compreender as relagbes existentes e que envolvem o objeto
pesquisado. Foi nesta perspectiva, que procuramos entender historicamente a
Alfabetizacdo Matemética e suas relacdes com o novo Ensino Fundamental na
histéria da Educacéao brasileira.

A Pesquisa Qualitativa nos ofereceu essa mobilidade e permitiu a utilizacéo
de estratégias indutivas, dai sua relevancia e sua adocdo no estudo que ora se

apresenta.

Na verdade, a abordagem qualitativa favoreceu a descricdo complexa de
nossa hipotese, a analise e a compreensdo dos processos, a apresentacao de
contribuicdes e ainda permitiu em maior grau de profundidade a interpretacdo das

particularidades que envolviam o objeto investigado.

Diante disso, podemos citar Flick (2009) quando ele destaca os aspectos

essenciais da pesquisa qualitativa. Tais aspectos consistem:

na escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no
reconhecimento e na analise de diferentes perspectivas; nas reflexées
dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do
processo de producdo de conhecimento; e na variedade de
abordagens e métodos (p.23).

Considerando as teorias, de acordo com Flick (2009), elas séo vistas como
versdes do mundo que se modificam e sdo mais elaboradas ao longo da pesquisa (p.
100). Esta pesquisa surgiu, entdo, como desafio de a partir de seu objeto de estudo,
no caso a Alfabetizacdo Matematica, descobrir 0 novo, descobrir teorias que a
comprovasse como objeto de relevancia na sociedade atual e desenvolvesse, em seu

processo, métodos que contribuissem para a verificagdo de sua hipotese.
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No entanto, € importante ressaltarmos a dificuldade que tivemos ao longo da
pesquisa, em relacdo a abordagem dada ao assunto, pois por se tratar de um tema
em atual discusséo, ao qual o governo traz novas propostas (por exemplo, Programa
de Alfabetizacdo na Idade Certa) a todo instante, ficava dificil considerarmos nossa
discussédo como estando “finalizada”. Por varias vezes, entravamos no site do MEC e
a publicacao ja ndo constava mais nele, ou, ainda, ja tinha sido alterada e, portanto,
ndo necessariamente vigorava mais. Dessa forma, € importante considerarmos nosso

periodo de pesquisa, coleta de dados e de definicdo do corpus.

Sabemos das limitacdes que investigacdbes como essa podem apresentar,
especialmente se elas se pautam em publicacdes oficiais ou abertas, conforme
denominamos aqui. A amostra pode nao ter a representatividade que gostariamos e
a analise tem suas subjetividades (FIORENTINI & LORENZATO, 2009).

Diante desta realidade, nosso quadro tedrico foi adotado, a partir da leitura de
pesquisas publicadas no periodo de 1997 a 2012. A énfase verificada na teoria de
Ole Skovsmose, Ubiratan D’Ambrésio, Ocsana Danyluk e Maria da Conceigao
Ferreira Reis Fonseca nos estudos selecionados nos levou a optar pela comparacao

destas teorias. E sobre sua sele¢do que falamos no tépico seguinte.

3.2 As Publicacbes Selecionadas e a Composi¢cao do Quadro Tedrico

Enquanto professora e pesquisadora sempre ouvi criticas de profissionais da
Educacdo Basica em relacdo ao desenvolvimento de pesquisas cientificas, que
muitas vezes, se utilizam da Escola de Ensino Fundamental, por exemplo, para a
obtencdo de dados, mas que ao final da investigacédo, os resultados obtidos pouco
retornavam a sala de aula. Logo, este pensamento transformou-se em preocupacao e

permeou todo este estudo.

Desta forma, queriamos ao final de nosso trabalho, oferecer aos professores,
gestores, autores de livros didaticos e organizadores das politicas publicas, uma

fonte de consulta, uma oportunidade de acesso a informag¢des imprescindiveis ao
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bom desenvolvimento da Alfabetizacdo Matematica nas salas de aulas das escolas

brasileiras.

Nesse sentido, a obtencdo das informacdes relevantes ao nosso estudo esta
diretamente relacionada ao que consideramos como fonte de dados e a sua
natureza. Assim, nos baseamos em Flick (2009, p. 231) que trata os documentos
como fonte de dados visuais e escritos. Logo, tendo sempre como referéncia nosso
objeto de pesquisa, utilizamos apenas materiais escritos (textuais).

Com este pensamento, poderiamos considerar como material de coleta,
livros, propostas curriculares, autobiografias, revistas, jornais, pareceres, listas de
conteldos de ensino, planejamentos, artigos cientificos, dissertacbes ou teses

académicas, etc.

No entanto, nosso estudo envolveu a leitura, compreenséao e interpretacao de
materiais escritos como leis, orientacdes nacionais, publicacbes de sites
governamentais e de pesquisas que tratam da Alfabetizacdo Matematica. No
entanto, estas fontes serdo melhor detalhadas mais adiante. Antes, apontaremos 0s
critérios de Flick (2009) que adotamos para selecionar esse material, que constitui

NOSSO COorpus.

Flick (2009) ao definir os materiais escritos, os trata como algo que deve ser
dindmico e permeado por uma ac¢ao intencional. O autor se baseia em Prior (apud

FLICK, 2009, p.231) para esclarecer o tratamento que precisa ser dado:

Se tivermos que arcar com a hatureza dos documentos [escritos],
entdo precisaremos afastar-nos de um conceito que os considere
como artefatos estaveis, estaticos e pré-definidos. Em vez disso,
devemos considera-los em termos de campos, de estruturas e de
redes de acdo. De fato, o status das coisas enquanto “documentos”
depende precisamente das formas como esses objetos estao
integrados nos campos de acdo, e os documentos s6 podem ser
definidos em relacéo a esses campos.

O autor coloca a necessidade do pesquisador de considerar a forma de
elaboracdo dos textos escritos, as circunstancias e o contexto em que eles foram

criados. De acordo com Flick (2009) considerar quem produziu, com que objetivo,
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para quem e quais as intencdes, sao questdes fundamentais e que influenciam direta

e indiretamente a pesquisa.

Nosso capitulo referente a origem e ao desenvolvimento da Alfabetizacdo
Matematica nas escolas brasileiras tentou, na medida do possivel, evidenciar todos
esses enlaces, além de justificar a relevancia do assunto e a necessidade de escolha
de nosso quadro tedrico.

De acordo com a selecdo do material escrito, o autor apresenta duas formas
distintas e que necessariamente precisam ser levadas em consideragao: (1) eles
podem ser solicitados para a pesquisa e (2) nao-solicitados. Neste trabalho,
utilizamos os nédo-solicitados, que sdo o0s ja existentes, disponiveis como textos e que

inclusive poderiam estar em formato eletronico e acessivel a quem interessasse .

Flick (2009) apresenta ainda as ideias de Scott acerca dos tipos de materiais
escritos. O autor considera 12 tipos que sdo constituidos por uma combinacéo de
duas dimensdes: a Autoria e 0 Acesso. A Autoria esta relacionada a quem produziu e
0 Acesso a forma e possibilidade de se chegar até o material de interesse.
Ressaltamos que um critério ndo anula o outro e ambos foram adotados nesta

investigacao.

Considerando este pensamento como fundamental para a selecéo e definicdo
do nosso corpus, julgamos imprescindivel clarear a ideia de cada uma dessas
dimensdes. A dimenséo autoria pode ser distinguida em pessoais e oficiais (FLICK,

2009, p.231), tendo ainda classificacao privada ou publica.

Nessa pesquisa, optamos por trabalhar com material escrito de autoria
pessoal, produzido por cidaddo comum, ou seja, as pesquisas académicas; material
oficial, produzido, mantido e/ou usado pelo estado (FLICK, 2009, p. 232) e,
consequentemente, material de carater publico: as leis, orientagdes nacionais e
fontes de informagBes constantes no site do MEC - Ministério da Educacdo e
Cultura. Essa decisao teve por objetivo garantir fontes confiaveis. Embora saibamos
gue ndo exercemos controle sobre a forma como os documentos foram, por exemplo,

criados, ao menos esse material tem a chancela de um ministério nacional.

A acessibilidade é o termo de classificagdo usado por Scott (apud FLICK,

2009) e adotado neste trabalho como critério fundamental na selecdo e escolha dos
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textos escritos utilizados. Estes podem ser de quatro tipos: (1) de acesso fechado; (2)
acesso restrito; (3) acesso de arquivo aberto; e por fim, (4) acesso de publicacdo
aberta.

Considerando a necessidade de acesso livre aos dados para a realizacao
desta pesquisa, optamos pelo tipo “quatro” de material escrito, ou seja, aquele em
gue os documentos estdo publicados e acessiveis a qualquer parte interessada
(FLICK, 2009; p.232).

Assim, as leis, orientacbes nacionais e materiais escritos com informacdes
relevantes acerca de nosso objeto, constantes no site do MEC foram chamados por
nés de publicacdes oficiais, da mesma forma em que denominamos as pesquisas
utilizadas como referéncias para a selecdo de nosso quadro tedrico de publicacdes

abertas.

Para Flick (2009, p.232),

os documentos ndo sdo somente uma simples representacdo dos
fatos ou da realidade. Alguém (ou uma instituicdo) os produz visando
a algum objetivo (prético) e a algum tipo de uso (o0 que também inclui
a definicdo sobre a quem esta destinado o0 acesso a esses dados). Ao
decidir-se pela utilizacdo de documentos [escritos] em um estudo,
deve-se sempre vé-los como meio de comunicacao.

Tentamos assim, ao longo de nosso trabalho, compreender o que se
pretendia comunicar acerca de nosso objeto, clareando a qualquer parte interessada
0s aspectos concernentes a Alfabetizacdo Mateméatica. Muito embora saibamos das

limitacBes que uma pesquisa cientifica de carater qualitativo tem.

Todos os critérios de selecdo descritos até aqui tiveram como objetivo

garantir a qualidade e a confiabilidade dos materiais escritos que utilizariamos.

Diante do exposto, fizemos selecBes para definirmos nosso corpus, a partir
das ideias de Flick (2009). Para o autor, esse passo diz respeito a questdes relativas
a amostragem (FLICK, 2009; p.234). Contudo, ele ressalta a necessidade do
pesquisador estar atento as relagbes que uma fonte pode ter com outras. Este

aspecto tornou-se relevante no processo de selecdo do material a ser analisado, pois
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a cada leitura realizada, verificamos a referéncia ou ligagdo que um texto tinha com
outro, sem perder de vista os critérios que utilizamos, pautados na teoria de Flick
(2009): materiais escritos ndo solicitados, de autoria pessoal e oficial publica, cuja
acessibilidade fosse aberta.

Essas questdes foram importantes quando optamos por utilizar fontes como,
por exemplo, a LDB (1996) e os editais de inscricdo de livros didaticos para os trés
primeiros anos do Ensino Fundamental. Embora sejam publicagdes oficiais de
natureza e propostas diferentes, acabaram sendo selecionados, por trazerem, de

certa forma, informacdes sobre nosso objeto.

Assim, conduzimos nosso estudo com 0 seguinte pensamento: as fontes de
dados foram vistas como dispositivos comunicativos metodologicamente
desenvolvidos na construgcdo de versdes sobre eventos (FLICK, 2009; p.234), no
caso, a Alfabetizacdo Matematica. Nao se pretendeu pressupor parte alguma como
arbitraria, mas construir um armazenamento e facilitacdo no acesso, para diferentes
leitores, do maximo possivel de informagdes, com o maximo de pertinéncia sobre o

assunto tratado.

Logo, chegamos as seguintes publicacdes oficiais: (1) Constituicdo
Brasileira; (2) Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, com a resolucédo 1/2002
(Lei 11.224); (3) as publicacbes Ensino Fundamental de 9 anos — Orientacdes Gerais;
Ensino Fundamental de 9 anos — Passo a Passo do Processo de Implantacéo;
Ensino Fundamental de 9 anos — Orientacdes para a Inclusdo da Crianca de seis
anos; (4) Editais do PNLD 2010 e 2013; (5) PCN — Parametros Curriculares
Nacionais (1997) e (6) RCNEI — Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (1997). Esse foi entdo o corpus utilizado como referéncia para a elaboracao
dos capitulos | e Il deste estudo e que também serviu de justificativa para o

desenvolvimento da presente pesquisa.

As publicacbes abertas selecionadas, que nos auxiliaram na definicdo da
composicao tedrica acerca da Alfabetizacdo Matematica foram: Penha & Monteiro
(2005), Mendes (2005), Bueno (2009), Petronzelli (2004), Teixeira (2006), Fonseca
(2010), Askew, Rhodes, Brown, Wilian & Johnson (1997), Fontanive, Klein, Abreu &
Bier (2008), Bernardi & Caldeira (2012), D’Ambrdsio (2005), Masagado e Fonseca
(2009), Sardinha e Azevedo (2011).
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A realizacéo de um estudo de doutorado requer do pesquisador um mergulho
profundo na literatura que trata do objeto em investigacdo. A partir deste
pensamento, partimos em busca destas publicacdes que, afinal, traziam discussfes
acerca da Alfabetizacdo Matematica. Elas foram utilizadas como referéncia para a
definicdo de nosso quadro tedrico.

O processo de selecéo iniciou-se pela realizacdo de um filtro, a partir de
palavras chaves relacionadas ao nosso objeto de estudo, quais sejam: alfabetizacao
matematica, numeracia, numeramento, numerate, numeracy, matemacia, literacia
matematica, materacy e materacia. Estas palavras surgiram de leituras prévias que
realizamos durante o Doutorado, quando comecamos a ter interesse pelo objeto de
investigacdo desta pesquisa, bem como pela leitura das publicacdes oficiais lidas
desde o comeco do trabalho.

Os sites de indexacao que utilizamos foram Scielo e Periddicos Capes. A
escolha desses se deu por serem referéncias no meio académico e apresentarem
possibilidade de acesso a textos completos de artigos cientificos e também de

periodicos nacionais e até internacionais.

Ao iniciarmos o0 processo de selecdo, percebemos que seria necessario
fazer outros filtros, pois uma quantidade imensa de publicacdes aparecia e nas mais

diversas areas.

Com as palavras-chave escolhidas, fomos aos sites de indexacdo e
encontramos inicialmente no site scielo 123.143 trabalhos, entre teses, dissertacoes,
artigos e outros periodicos. Em seguida, filtramos por publicacfes a partir de 1996, o
gue reduziu a amostra para 4.545 documentos; Ainda considerando esse numero
alto, filtramos pela area Educacdo Matematica, o que reduziu a amostra para 67
estudos; Filtramos ainda por segmento: anos iniciais do Ensino Fundamental, o que

nos deu um resultado de 14 pesquisas, que entéo foram lidas e fichadas.

JA nos periodicos CAPES encontramos inicialmente, por meio das
palavras-chave, 135.206 trabalhos, entre teses, dissertacbes, artigos e outros
periddicos. Em seguida, filtramos por publicacdes a partir de 1996, o que reduziu a

amostra para 5.897 publicacfes; sendo ainda um numero alto, filtramos pela area
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Educacdo Matematica, o que nos deu uma amostra de 98 trabalhos; filtrando pelo

segmento anos iniciais do ensino fundamental chegamos a 18 pesquisas.

A tabela abaixo mostra os tipos de filtros realizados e a quantidade de

trabalhos finais, ap6s cada afunilamento.

TIPO DE FILTRO

QUANTIDADE DE
TRABALHOS NO SITE

QUANTIDADE DE
TRABALHOS NOS

SCIELO PERIODICOS CAPES
PALAVRAS CHAVES 123.143 135.206
A PARTIR DE 1996 4.545 5.897
EDUCACAO MATEMATICA 67 98
ANOS INICIAIS DO EF 14 18

Tabela 03: Filtro realizado nos sitios eletrénicos Scielo e Periddicos Capes.

Realizada a leitura dessas pesquisas (Scielo — 14 e Capes - 18),

percebemos que dentre elas existiam nove trabalhos, entre artigos, teses e

dissertacdes que se repetiam nos dois sites de indexacéao.

Logo, das 14 pesquisas do site Scielo e das 18 do Periodicos Capes,

ficamos com 15 trabalhos, sendo que desses, 2 do site Scielo ndo abriram o texto

completo e 1 do Peridédicos Capes analisava o trabalho com géneros textuais nos

livros didaticos e, por isso, foi descartado. Assim, fechamos nossa amostra com 12

trabalhos, conforme citado anteriormente®.

A seguir, apresentaremos um breve resumo das publicacbes abertas

selecionadas. Elas trazem as referéncias bibliograficas que utilizamos para compor

nosso quadro tedrico. Por questdo de transparéncia, incluimos todos os autores e

*’Dados referentes ao acesso aos sites: www.scielo.org ; www.periodicos.capes.gov.br em 10/02/2013.
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anos das publicacdes **. No entanto, ndo incluimos todas essas referéncias

bibliograficas nas referéncias desta tese™.

3.2.1 Numeramento e a Matemética do Jornal - Penha & Monteiro (2005)

Neste estudo, Penha & Monteiro (2005) trouxeram uma discussdo de
Numeramento a partir do uso social da matematica, que em suas visées contribui
para a formacdo do cidadao critico. Para tanto, propuseram o trabalho com textos
jornalisticos no sentido de trazer esse carater social a disciplina, formar tal cidadao e,

consequentemente, torna-lo “numeralizado”.

Por Numeramento os autores entenderam habilidades que envolvem néao so
a aprendizagem e utilizacdo de algoritmos, como também a leitura, coleta de dados,
resolucao e interpretacéo de informacdes (PENHA & MONTEIRO, 2005; p.04).

Assim, eles propuseram a utilizacdo de jornais em sala de aula, veiculando
informacdes cotidianas e reais, na tentativa de trazer, para dentro da escola, noticias

sobre o mundo.

Desta forma, concluiram que em um processo de numeramento torna-se de
fundamental importancia o uso de textos jornalisticos, possibilitando ao estudante a
leitura de assuntos pertinentes a varias areas do conhecimento e ainda a ampliacao
para além dos conceitos matematicos que possam estar visiveis no texto, que em
geral sdo conteudos de porcentagem ou construcdo e interpretacdo de gréaficos e

tabelas.

As referéncias bibliograficas concernentes a este estudo constam no anexo

30 . cqA . . . ey s ~ o

Com tais evidéncias, o leitor pode confirmar os critérios de sele¢do do quadro tedrico.
31 . . . N . sae A .

O leitor pode busca-las nos artigos que constam nas referéncias desta tese e nos sitios eletronicos ora
citados.
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3.2.2 Reflexdes Sobre Numeramento: praticas sociais de leitura e escrita em
torno do conhecimento matematico — Mendes (2005)

O objetivo do trabalho de Mendes (2005) foi apresentar uma discussao
tedrica sobre o conceito de numeramento com base em estudos do letramento. Na
verdade, a autora buscou conhecer praticas que giravam em torno da leitura e da
escrita, a partir de autores como Street (1984, 1995), Heath (1983), e Barton (1994);
e estabeleceu relagbes com o numeramento na perspectiva de Lave (1988),
D’Ambrésio (1992, 2001) e Knijnik (1996).

Desta forma, chegou a concluséo que, considerando a abordagem de tais
autores, ficaria dificil se pensar em eventos e praticas exclusivamente de

numeramento sem que as praticas de letramento estivessem presentes.

Para chegar a tais conclusdes, a autora utilizou as referencias presentes no

Anexo A.

3.2.3 Alfabetizacdo Matematica: manifestacdes de estudantes do primeiro ciclo

sobre Geometria — Bueno (2009)

Um aspecto da Alfabetizacdo Matematica, segundo Bueno (2009), foi
abordado em sua pesquisa: o conhecimento de figuras geométricas simples. Seu
objetivo foi observar as manifestacbes de estudantes do primeiro ciclo do Ensino
Fundamental de algumas figuras geométricas (triangulos, quadrilateros, quadrados e
retangulos). A autora buscou através de desenho, do reconhecimento de figuras e de
explicacbes orais verificar como eles compreendiam cada uma das figuras

geométricas, analisando suas manifestacdes orais e escritas.

Os resultados do estudo mostraram que havia indicios de compreenséao
conceitual em geometria desde o primeiro ciclo do Ensino Fundamental, ja que
alguns estudantes evidenciaram conhecimento de propriedades de figuras

geométricas, mesmo nao utilizando linguagem adequada.
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De acordo com a autora, 0s alunos se encontram em processo de
alfabetizacdo matemética em geometria por estarem aprendendo o "alfabeto
matematico" referente a geometria, ou seja, a leitura e a escrita de figuras
geométricas (BUENO, 2009; p.05).

A bibliografia utilizada neste estudo esta presente no Anexo B.

3.2.4 Alfabetizacdo Mateméatica e Resolucdo de Problemas — Petronzelli (2004)

A autora propde com este estudo promover reflexdes e encaminhamentos
tedrico-metodoldgicos para o Ensino da Matematica, no que diz respeito ao processo
de Alfabetizacdo Matematica.

Petronzelli (2004) parte do pressuposto de que a Alfabetizacdo Matematica &
a aprendizagem de um conhecimento simbdlico, vinculado a disciplina de Matematica

gue desemboca no ato de ler e escrever as linguagens matematicas.

Desta forma, entende que o melhor encaminhamento metodolégico para o
trabalho com a Alfabetizacdo Matematica € a perspectiva da Resolucdo de
problemas, mas entende que esta proposta é mal compreendida ou mal trabalhada

nas escolas.

Assim sendo, traz reflexdes ao longo deste estudo acerca desta questao,
entendendo que a Alfabetizacdo Matematica trabalhada a partir da proposta de
resolucdo de problemas, vai contribuir para o aprimoramento do pensamento
reflexivo. Logo, ela deve ser concebida como mais um elemento constitutivo da
consciéncia, para que se possa, de forma cada vez mais elaborada, pensar e

interferir na realidade humana.

Diante disso, conclui que nédo se trata de considerar a Matematica como um
campo da ciéncia desvinculada das relacbes sociais de producdo e, sim, de
caracteriza-la como forjada pelas necessidades de cada sociedade (PETRONZELLI,
2004, p.08).

As referéncias bibliograficas utilizadas pela autora estdo no anexo C.
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3.2.5 Alfabetizacdo Matemaética: leitura e escrita dos nameros — Teixeira (2006)

Este trabalho foi desenvolvido com o objetivo de, por meio da pesquisa em
sala de aula e utlizando-se a abordagem multicultural, superar problemas da
Alfabetizacdo Matematica presentes hoje na realidade educacional brasileira.

Por Alfabetizagcdo Matematica o autor considerou questdes amplas
relacionadas a conteudos que dizem respeito a constru¢cdo do nimero como
classificacdo, ordenacado, correspondéncia termo a termo, no¢des topoldgicas, as
partes e o todo, leitura e escrita do nimero e os diversos sistemas de numeracao,
gue alfabetizassem o educando nos diversos sistemas de escrita e hdo sé na escrita
“universal” matematica (TEIXEIRA, 2006; p.02).

Ao longo do estudo, o autor traz reflexdes importantes onde em cima dos
altos indices de reprovacédo na 1* série do Ensino Fundamental, creditada em sua
maioria a Alfabetizacdo em Lingua Materna, esquece-se da contribuicdo direta
também da Alfabetizacdo Matematica neste processo. Ao mesmo tempo, afirma que
na area da alfabetizacdo [em Lingua Materna] existem propostas que tentam resolver
esse problema, na matematica sdo poucas as propostas nesse sentido (TEIXEIRA,
2006; p 02).

Ao final do estudo, Teixeira (2006) conclui que é necessario permanecer em
estado de alerta para a necessidade de se criar uma linguagem matematica para o
ensino, contrapondo-se a linguagem cientifica dos axiomas, defini¢cdes, teoremas e

demonstracdes. Logo, acredita na abordagem multicultural para tanto.

As referéncias utilizadas em seu estudo constam no Anexo C.
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3.2.6 Sobre a Adocédo do Conceito de Numeramento no Desenvolvimento de
Pesquisas e Praticas Pedagodgicas na Educacdo Matemética de Jovens e
Adultos — Fonseca (2010)

Neste estudo, a autora descreve teoricamente o termo Numeramento,
refletindo os multiplos significados que podem ser forjados a partir das diferentes
intencbes e praticas de educadores, educandos, pesquisadores, instituicdes,
materiais e dos diversos modos de operacionalizagcédo desse conceito.

Assim, desenvolve a discussdo considerando que sua proposta de
Numeramento esta inserida de modo explicito ou implicito nas discussdes sobre
Letramento, em que o conhecimento matematico € tomado como producao cultural

em praticas, como, por exemplo, da Educacao de Pessoas Jovens e Adultas.

Desta forma, encontra definicbes de Alfabetizacdo Matematica em dois
campos: 1) Informal — onde o termo é utilizado para designar o aprendizado das
primeiras no¢cdes de Matematica; 2) na academia, textos didaticos e prescritivos —
onde a Alfabetizacdo Matematica é vista como aprendizado da escrita matematica.
Em cima destas duas vertentes, Fonseca (2010) considera no segundo campo, a

necessidade de se considerar o modo de proceder matematico dos alunos.

Nesse processo de reflexdo, diferencia Letramento Matematico e
Alfabetizacdo Matematica relacionando o que se considera letramento em Lingua
Materna a sua proposta de numeramento. Assim, conclui que o numeramento € uma

atividade humana social permeada pela interacdo existente entre as pessoas.

As referéncias deste estudo estdo no Anexo D.

3.2.7 Effective Teachers of Numeracy - Askew, Rhodes, Brown, Wilian &
Johnson (1997)

Este é o relatério de um estudo realizado pela agéncia de Formacdo de

Professores para a Escola Superior de Educacéo da Faculdade de Reis em Londres.
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Este projeto explorou o conhecimento, as crencas e praticas de uma amostra
de professores efetivos de matemética. Trata-se de um estudo em que a “eficicia” é
definida com base em ganhos verificados na aprendizagem dos alunos.

Os professores foram identificados como altamente eficazes se suas aulas,
de alguma forma, resultaram em um ganho médio elevado, em mateméatica, em
comparacdo com outras classes com alunos da mesma faixa etaria e ano. No
entender dos pesquisadores, os professores altamente eficazes nestes termos,
apresentavam um conjunto de praticas que promovia um bom ensino e aprendizado

dos alunos quando comparados a praticas de outros professores.

Assim, este estudo trabalhou com “grupo controle”: (1) professores altamente

eficazes e (2) professores menos eficazes.

Os professores altamente eficazes consideravam que para ser “numerado” o
aluno precisaria ter a capacidade de fazer uma rica rede de conexdes, a partir de
diferentes ideias matematicas e ser capaz de escolher e utilizar estratégias

matematicas para a resolucédo de problemas em diferentes contextos.

Para desenvolver tais capacidades, eles utilizaram assuntos das mais
diferentes areas de ensino para serem discutidos em sala de aula e observaram as
ideias matematicas que surgiam nestas discussfes estabelecendo ligacdes com o
gue queriam trabalhar. Da mesma forma, faziam uso de vocabulario e simbolos
matematicos variados, trabalhando ainda registros escritos e eletrénicos, além de

calculo mental.

Em relacdo aos alunos e a aprendizagem, os professores eficazes
acreditavam que todos tinham capacidade de se tornar “numerados”, que os alunos
precisavam ser desafiados a encontrar solucbes para os problemas, estratégias
diferentes e construir redes de ideias, através de explicacbes sobre o qué e como

pensavam e a forma que interpretavam o que era posto.

Dessa forma, esses professores buscavam: assegurar que todos os alunos
fossem desafiados e estimulados e que a forma de ensinar e o pensamento a ser
desenvolvido fossem pensados a partir das estratégias dos alunos; discutir conceitos,
figuras e imagens que o0s ajudassem a construir a rede de ideias sobre o assunto e

incentivar a discussao.
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Tal grupo de professores, tinham ainda conhecimento e consciéncia da

importancia das inter-relacdes entre as areas que eles ensinavam.

O modelo de avaliacdo dos professores altamente eficazes era sistematico,
com escalas de progresséo e evolugéo dos alunos. Professores menos eficazes, em
geral, utilizavam provas para verificar se 0os métodos ensinados tinham sido

aprendidos.

Esse grupo de professores apresentaram preocupacao com a prépria
formacdo, buscavam evoluir e conhecer novas praticas, o que nao era verificado no
outro grupo. No entanto, quando os grupos trabalharam juntos, foi percebido que os

professores menos eficazes tiveram uma evolucdo e mudanca de atitude.

Ja o outro grupo de professores (menos eficazes) acreditavam na existéncia
de modelos “standards” para o ensino e a aprendizagem, enfatizavam a pratica de
meétodos padronizados e sua aplicacdo a problemas abstratos, acreditavam ainda
que os alunos nao estavam “prontos” para aprender determinado assunto e viam o

conhecimento de forma compartimentalizada.

Ao final, os alunos dos professores altamente eficazes demonstraram
capacidades que evidenciavam que estavam “numerados”, o que nao era possivel

dizer em relagcéo aos alunos do outro grupo de professores.

As referencias bibliograficas utilizadas neste estudo constam no Anexo E.

3.2.8 A Alfabetizacdo de Criangcas com Seis Anos: uma contribuicdo para o
debate sobre aquisicdo de habilidades de leitura escrita e matematica no

primeiro ano do Ensino Fundamental - Fontanive, Klein, Abreu & Bier (2008)

Este estudo foi um projeto piloto desenvolvido com alunos da rede publica
do Rio Grande do Sul que, com seis anos de idade, entraram, em 2007, no Ensino

Fundamental de nove anos.

Seu objetivo foi avaliar os niveis de habilidades de Leitura e Escrita e

Matematica, alcancados pelos alunos. Para tanto, os pesquisadores separaram 0s
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sujeitos participantes do estudo em quatro grupos: sendo que trés deles participaram
das atividades de aprendizagem conduzidas por trés instituicbes convidadas e o
outro grupo (controle) realizou atividades promovidas pelas proprias escolas.

Como resultado, os pesquisadores concluiram que o0s trés grupos que
sofreram a intervengao tiveram resultados melhores em uma escala de proficiéncia

em Leitura, Escrita. J& em Mateméatica ndo houve o mesmo desempenho.

As referéncias utilizadas podem ser verificadas no Anexo F.

3.2.9 Sociedade, Cultura, Matematica e seu Ensino — D’Ambrésio (2005)

Este trabalho € um artigo que examina as bases socioculturais da
matematica e de seu ensino e também as consequéncias da globalizacdo e seus

reflexos na educacdo multicultural.

O autor discute conceitos como cultura e as questdes ligadas a dinamica
cultural, propondo uma teoria de conhecimento transdisciplinar e transcultural. A
partir de tais discussoes, D’Ambrésio  (2005) apresenta o Programa
Etnomatematica, faz uma critica ao curriculo atualmente praticado nas escolas de
todo o pais, que em sua visdo, pode ser considerado obsoleto, desinteressante e

pouco util.

Assim, propde um outro modelo de curriculo, baseado em instrumentos

comunicativos, analiticos e materiais.

A bibliografia utilizada pelo autor estd no Anexo F.
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3.2.10 Educacdo Matematica na Escola Indigena sob uma Abordagem Critica —
Bernardi & Caldeira (2012)

Neste estudo, os autores trouxeram reflexdes sobre os desafios da
Educacdo Matemética na Escola Indigena e as possibilidades de insercao, em sala
de aula, de discussfes relacionadas aos papéis desempenhados pela mateméatica

na sociedade indigena.

Para tanto, realizaram o trabalho em uma aldeia indigena, trazendo para
dentro da escola da comunidade contribuicdes da Educacdo Matemética Critica a
partir de algumas questdes concernentes: o quadro sociopolitico da educacao
matematica (globalizacdo e guetorizacdo), competéncias da matemacia e 0

foreground® dos estudantes indigenas.

Trouxeram discussdes acerca do processo de globalizacdo, considerando as
interferéncias que direta ou indiretamente esses processos trazem para a cultura de

cada povo.

Ao final, os autores concluiram que em todas as culturas, é possivel o
desenvolvimento de novas praticas e a producdo de conhecimentos matematicos e
gue tal visdo é fundamental para o desenvolvimento, valorizacéo e preservagao, por

exemplo, da cultura indigena.

As referéncias bibliograficas utilizadas pelos autores estdo no Anexo G.

32 Como o significado da palavra foreground no texto/contexto (possibilidades de futuro, planos
futuro), de Skovsmose (2006) € complexo, os tradutores mantiveram a palavra em inglés e italico.
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3.2.11 Matriz de Referéncia para a Avaliagdo do Alfabetismo: uma proposta de
abordagem integrada da leitura, escrita e habilidades matematicas — Masagéao
& Fonseca (2009)

Neste trabalho, as autoras tentaram apresentar uma matriz de referéncia

para o Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF).

O INAF é um programa de pesquisa que reune e analisa dados sobre as
condicdes de alfabetismo da populacéo brasileira entre 15 e 64 anos.

Nesta proposta, foram integrados dois dominios de alfabetismo: o letramento
e numeramento, nas mesmas categorias de habilidades. As habilidades funcionais

descritas pelas autoras foram: localizacao, integracao, elaboracao e avaliacao.

Foram definidas ainda categorias de habilidades elementares, para que
fosse possivel avaliar programas de alfabetizacdo inicial, entedida como
reconhecimento de letras, numerais e signos, leitura de numeros e fluéncia,

reconhecimento do tema, tipo ou finalidade dos textos, bem como registro escrito.

O objetivo da construcdo dessa matriz de referéncia foi oferecer aos
educadores um quadro conceitual que organizasse o trabalho com habilidades de
alfabetismo, instrumento principal para a aprendizagem em diversos campos do
conhecimento, no qual, na visdo das autoras, se pode organizar um projeto

pedagdgico integrado para toda a Educacéo Basica.

A bibliografia utilizada esta no Anexo G.

3.2.12 Histérias com Problemas e a sua Ligacdo a Promocdo da Numeracia e

da Literaciano 1.° Ciclo do Ensino Basico — Sardinha e Azevedo (2011)

Nesse estudo, os autores utilizaram “Historias com Problemas” como parte de
uma estratégia de ensino que, na opinido deles, visaria a formulacdo e a resolucao

de problemas. Sardinha e Azevedo (2011) acreditaram que, através de uma
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metodologia especifica como essa, seria possivel a integracdo da matematica com a
Lingua Materna e o desenvolvimento significativo de competéncias de ambas as

areas.

O objetivo do trabalho foi analisar a implementacdo da estratégia de ensino,
que, na visdo dos autores, agregava conhecimentos da Matematica a Lingua
Materna, no sentido da promoc¢ao de uma Educacdo para a numeracia e para a

literacia.

Para o desenvolvimento do estudo, foram realizadas observacdes e
aplicadas atividades diferenciadas para dois grupos de alunos do 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Foram duas intervencBes que ocorreram durante dois anos letivos

consecutivos.

No primeiro ano letivo, participou um grupo composto por cinco alunos de
mais ou menos 7 anos e que frequentavam o 2° ano de escolaridade. No segundo
ano letivo, participaram quatro alunos do grupo que havia participado no primeiro
ano do estudo. Ao mesmo tempo, um novo grupo foi constituido, também por quatro
alunos da mesma escola, mas de outra turma, que nunca haviam tido contato com

as “histdrias com problemas”.

A média de idade dos dois grupos, no segundo ano da intervencao, era oito

anos, sendo que todos estavam ao final, no 3.° ano de escolaridade.

A partir da analise dos resultados obtidos, foram estabelecidas comparacfes
entre o desempenho dos grupos e identificadas diferencas em funcdo do contato

com as “historias com problemas”.

Neste sentido, os autores perceberam eficacia deste método de ensino

guando foram evidenciadas competéncias de humeracia e literacia.

A utilizacdo deste método interdisciplinar e integrador, na sala de aula,
poderia, de acordo com 0s autores, proporcionar ainda, o desenvolvimento do
raciocinio matematico e de estratégias de construcdo de historias, bem como a

utilizacao de estratégias de resolucéo e formulacéo de problemas.

As referéncias utilizadas constam no Anexo H e I.
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3. 3 Aspectos Concernentes a Alfabetizacdo Matematica: nossa caminhada final

Conforme vimos, todos os estudos apresentados anteriormente trouxeram, de
certa forma, discussdes, alternativas ou orientacbes sobre a Alfabetizacdo
Matematica. Procuramos, por meio da leitura e da observacédo das referéncias
bibliograficas dessas pesquisas, verificar quais autores tratavam de nosso objeto e
apareciam com maior frequéncia. A partir disso, definimos nosso quadro teérico, que
nos ajudou a conhecer com maior profundidade aspectos concernentes a

Alfabetizacdo Matematica, presentes em pesquisas da Educacédo Matemética.

Assim, percebemos que frequentemente, a teoria de Ole Skovsmose,
Ubiratan D’Ambrésio, Maria da Conceigcao Ferreira Reis Fonseca e Ocsana Danyluk
apareceram nas referéncias destes trabalhos. A frequéncia foi: 10 vezes o Ole
Skovsmose, 17 o Ubiratan D’Ambrésio, 09 vezes a Fonseca e 07 a Danyluk. Os
demais autores foram utilizados como referéncia de 1 a 4 vezes. E importante
retomarmos que consideramos aqui apenas 0s autores que tratavam de assuntos
vinculados a Alfabetizacdo Matematica, ou seja, excluimos autores que falavam, por

exemplo, de Metodologia de Pesquisa.

Apés a leitura de todas as pesquisas selecionadas, percebemos que elas
apresentaram uma caracteristica comum e que esta diretamente relacionada aos
“aspectos da Alfabetizacdo Matematica considerados por pesquisas da Educacéo
Matematica”, conforme consta em nossa pergunta norteadora. Esta caracteristica foi
a vinculacdo entre os processos de Alfabetizacdo Matematica e de Alfabetizacdo em

Lingua Materna.

Nesta linha de pensamento, julgamos pertinente levantarmos obras sobre a
Alfabetizacdo em Lingua Materna que, preponderantemente foram citadas nas
pesquisas aqui consideradas, para estabelecermos algumas comparacdes entre elas.
Foram elas: Soares, Freire, Cook-Gumperz, Abud, Tfouni, Kleiman, Giroux, Scribner
& Cole, Street, Good & Watt e Barton. Logo, buscamos conhecer o pensamento de
cada um deles, sobre o processo de Alfabetizacéo e, conforme verificado, Letramento

em Lingua Materna.
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Realizada a leitura dos autores que tratam da Alfabetizacdo Matemética e da
Alfabetizacdo e Letramento em Lingua Materna, conhecemos 0s aspectos
concernentes a cada um dos processos, considerando cada teoria e as respectivas

areas.

Em seguida, a partir de textos elucidativos e comparagfes, encontramos
intersecdes entre as propostas, que, na verdade, ora se convergiam, divergiam e, ao

NOsso ver, se complementavam.

Esse trabalho comparativo foi feito, inicialmente, dentro de cada area, ou seja,
primeiro encontramos as convergéncias e divergéncias da Alfabetizacdo e
Letramento em Lingua Materna, para em seguida fazermos o mesmo com a
Alfabetizacdo Matematica. Em seguida, encontramos as convergéncias e
divergéncias entre os processos, considerando as duas areas (Educacéo Matematica
e Lingua Materna), o que nos remeteu aos aspectos concernentes a Alfabetizacao
Matematica a partir das pesquisas cientificas, que precisam, ao nosso ver, ser
considerados em sala de aula e nas propostas governamentais de melhoria do

processo de alfabetizacdo matematica das criancas.

Desta forma, passamos ao capitulo seguinte, cujo objetivo € desvelar a
Alfabetizacdo Matematica na perspectiva de pesquisadores da Educacdo e
consequentemente, da Educacdo Matematica, conforme orientacdo presente nas

publicacdes governamentais.
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Capittulo-1V
Alfabetizacdio e Letramento-

Todo matemético utiliza a lingua matematica em simbiose com sua lingua natural,

dotando os simbolos, de significados mais ou menos prenhes...

G.G. Granger

As discussbes sobre a Alfabetizacdo Matematica dentro da Educacao
Matematica nos pareceram ancoradas a algumas perspectivas do Letramento e
Alfabetizacdo em Lingua Materna.

Machado (2001), embora ndo mencione o processo de Alfabetizacdo quando
analisa a relacdo de impregnacdo mutua entre Matematica e Lingua Materna, afirma

que

(...) do ponto de vista epistemolégico a Matemética e a Lingua
Materna representam elementos fundamentais e complementares,
que constituem condicdo de possibilidade do conhecimento, em
gqualquer setor, mas que nao podem ser plenamente compreendidos
quando considerados de maneira isolada (2001, p.83).

Para Machado (2001), tanto a Matematica quanto a Lingua Materna
constituem sistemas de representacdo construidos na realidade e a partir dos quais
se torna possivel construir o significado dos objetos, das a¢des e das relacdes. De
acordo com o autor, sem eles, ndo nos constituiriamos a NGs mesmos enquanto
seres humanos (p.83).

Da mesma forma, Skovsmose (2001) tenta explicitar relacbes entre a
Alfabetizacdo em Lingua Materna e em Matematica, a partir das ideias de Paulo
Freire (1976, 1980, 1990, 1996, 2002).

Além destes, podemos perceber também, pelas publicagbes oficiais que

compuseram nosso capitulo I, a forte relacdo entre a Alfabetizacdo em Matematica e
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em Lingua Materna, da mesma forma, em que verificamos esta relacdo
tendencialmente nas publicagbes abertas.

Desta forma, para efeito de uma melhor compreenséo das abordagens dadas
por Skovsmose (2001, 2005, 2008, 2010), D’Ambrésio (1986, 1992, 1993a, 1993b,
1997, 1998, 1999, 2001, 2012, 2009, 2002, 2005a, 2005b, 2012), Danyluk (1984,,
1991a, 1991b, 1992, 1993, 1994, 2002, 2012) e Fonseca (2001, 2004a, 2004b,
2005a, 2005b, 2010), fizemos uma breve apresentacdo sobre a Alfabetizacdo e o
Letramento em Lingua Materna e, em seguida, trouxemos a perspectiva da Educacao
Matemética.

Nosso texto foi organizado em tépicos que compdem: (a) apresentacdo do
gue seria a Alfabetizacdo e o Letramento em Lingua Materna; (b) as consideracdes
sobre Alfabetizacdo Matematica na perspectiva de Ole Skovsmose (2001, 2005,
2008, 2010); (c) a Alfabetizagdo Matematica influenciada pelas ideias de D’Ambrésio
(1986, 1992, 1993a, 1993b, 1997, 1998, 1999, 2001, 2012, 2009, 2002, 2005a,
2005b, 2012); (d) a Alfabetizacdo Matematica de Ocsana Danyluk (1984,, 1991a,
1991b, 1992, 1993, 1994, 2002, 2012); e, por fim, (e) o pensamento de Maria da
Conceicéo Ferreira Reis Fonseca (2001, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2010) acerca

da Alfabetizacéo e do Letramento em Matematica.

4.1 Alfabetizacdo e Letramento em Lingua Materna

Ao longo da histéria da Educacdo, mais comumente nas discussdes
concernentes ao processo de Alfabetizacdo em Lingua Materna € possivel
encontrarmos trabalhos (FREIRE, 1990; SOARES, 2011) que discutem o fenbmeno

da Alfabetizacéo e sua evolucao.

Nesse processo, acerca desse fendmeno, podemos destacar duas vertentes:
a primeira, a Alfabetizacao entendida como “aquisicdo do cédigo oral e escrito”; e a
segunda, como “processo permanente, que se estende por toda a vida e ndo se

esgota na aprendizagem da leitura e escrita” (SOARES, 2011).

O primeiro entendimento estd mais diretamente relacionado ao dominio do

alfabeto e seus desdobramentos, apresentando carater finito; o segundo relaciona-se

134



mais a apreensdo e a compreensédo de significados, sendo assim um processo mais

longo, que acompanha o cidadao por toda sua vida.

Tais perspectivas foram discutidas, incentivadas e se ampliaram com as
contribuicdes diretas de Paulo Freire (1976), que colocava a Alfabetizagdo como um
dos veiculos impulsionadores da emancipacdo do homem na sociedade, portanto,

trazia interesses necessarios a uma sociedade mais igualitaria, democrética e justa.

4.2 Discussfes Acerca da Alfabetizacado de “Caréter Finito”

De acordo com as ideias apresentadas por Cook-Gumperz (1991), a
Alfabetizacdo por volta do século XVIII ocorria pelas necessidades surgidas no
interior das familias. Ela se desenvolvia vinculada ao dia a dia, as necessidades do
homem e, portanto, apresentava uma finalidade.

Todas essas “intencionalidades”, muitas vezes, relacionavam-se a questdes
politicas e de poder, onde o conhecimento e seu dominio determinava a posi¢ao de
destaque que possivelmente o cidaddo assumiria na sociedade. Contudo, €
importante ressaltar que nesse contexto os “direitos” ndo eram igualitarios, tampouco
representavam alguma possibilidade de ascensao social, mas sim eram instrumentos
de manutencao das posi¢cfes sociais e, portanto, ndo eram acessiveis a todos.

A mao de obra rural era a que prevalecia nesta época. No entanto, a partir do
desenvolvimento econdmico, esta passa a ser substituida pela mao de obra operaria,
exigindo dos cidaddos uma melhor formacdo, embora, no caso da Alfabetizacao,
ainda com carater mecanico e restrito ao dominio da leitura e da escrita.

Em decorréncia de tais mudancas, é atribuido a escola papel fundamental de
principal instituicdo de formac&o. Nesse contexto, a alfabetizacdo vista como técnica
de leitura e escrita surge de maneira fundamental no processo de formacdo dos
cidadaos, sendo responsabilidade direta da escola.

Tal visdo, ou seja, a Alfabetizacdo vinculada ao ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita, também foi considerada por Abud (1987) como de carater restrito

e ligada ao método tradicional de ensino, no qual ndo necessariamente havia
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interacédo direta do estudante com o conhecimento, cabendo ao professor “ensinar”

as letras e suas “combinagdes” aos alunos.

Ao considerar a relacdo direta entre escolarizacdo e alfabetizacdo nos
moldes apresentados nos cinco paragrafos anteriores, Tfouni (2004) acredita que
iIsso desencadeia o0 desenvolvimento de uma visdo finita do processo de
alfabetizacdo. Pois, em parte, essa visdo € permeada por um processo limitado a
objetivos a serem atingidos, objetivos esses que sao fruto de uma necessidade da
instituicdo escolar e ndo do educando. Este, nesta concepcao, fica sujeitado ao
conhecimento ensinado por aquela, sem muitas vezes, ter a possibilidade de
transcender as realidades (prépria e escolar).

Diante destas questdes e influenciados também por ideias freirianas
(FREIRE, 1976, 1990), professores, pesquisadores e outros estudiosos comecgaram a
buscar transcender as visfes finitas preponderantemente presentes no processo de
ensino e aprendizagem da Alfabetizacdo. As ideias que nortearam tais mudancas
relacionaram-se a educacdo como pratica da liberdade e, consequente, a

conscientizacdo do homem na sociedade.

Discussfes sobre a necessidade do uso social da escrita, da leitura, da
utilizacdo critica dos conhecimentos no sentido do homem poder agir e interagir na
sociedade diante de problemas do dia a dia tomaram conta do ambiente educacional

e contribuiram para o processo de ampliacdo do conceito de alfabetizacao.

A partir de 1975, o Simposio Internacional sobre Alfabetizacdo de Persépolis
aprova uma declaracédo que amplia o conceito de Alfabetizacdo, dando-o um sentido
gue transcende a aprendizagem da leitura e da escrita (PENHA e MONTEIRO, 2005).
A ideia posta era a de desenvolver, através destas ferramentas, a consciéncia critica
do educando, possibilitando transformacéo social. Conforme Silva e Esposito (1990)

esta passa a ser a discussao de ambito académico cientifico a época.

Compreendendo todo este processo como tal, Giroux (1989) afirma que,

(..) a alfabetizag&o, como constructo social, teve de ser enraizada em
um espirito de critica e em um projeto de possibilidades que
permitissem as pessoas participar no entendimento e na
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transformacédo de suas sociedades... a alfabetizacdo tinha que se
tornar um pré-requisito para a emancipacgéo social e cultural (p.148).

Giroux (1989) evidencia a necessidade de um vinculo da Alfabetizagdo a um
processo critico e de formacdo voltado a democracia. Uma alfabetizagdo como
veiculo que pode conduzir o cidaddo a novas possibilidades sociais e a ampliacdo do
repertério cultural do homem, por meio de sua insercédo nas praticas sociais de leitura

e escrita. Assim, salienta que a alfabetizagdo com viséo restrita,

(...) estd também fundamentalmente ligada a formas de ignorancia
politica e ideoldgica que funcionam como uma recusa em conhecer 0s
limites e as consequéncias politicas no mundo de alguém. (...) O que

z

€ importante reconhecer aqui € a necessidade de reconstituir uma
visdo radical de alfabetizacdo, centrada na importancia de identificar e
transformar essas condi¢cbes sociais e ideoldgicas que minam a
possibilidade de formas de vida comunitaria e publica organizadas em
torno dos imperativos de uma democracia critica (GIROUX, 1989,
p.151).

Nesta perspectiva, Giroux (1989) tenta levar ao entendimento das pessoas a
necessidade de mudanca da forma como a Alfabetizacdo estava sendo vista (Abud,
1987; Cook-Gumperz, 1991; Tfouni, 2004) e praticada ao longo da historia. A visédo
gue se propunha era diferente, que extrapolasse, por exemplo, a aquisicdo de
coédigos no simples aprendizado da leitura, da escrita na Lingua Materna e na

Matematica.

Sob esse mesmo ponto de vista, foi que Tfouni (1986) desenvolveu estudos
evidenciando a necessidade de se pensar ou propor uma teoria de letramento que
ndo se voltasse apenas a aquisicdo da leitura e da escrita, diferenciando assim
letramento de alfabetizacdo. Os conhecimentos (baseados no Letramento) deveriam
ter preocupacdes politicas e sociais de incluséo e justica, contribuir para a libertacao
do homem e seu pleno desenvolvimento. A ideia pregada era que o homem ao
adquirir criticamente a “tecnologia” do ler e escrever, seja em Lingua Materna ou
Matematica, adquirisse também a capacidade de agir socialmente, por meio da
aplicacdo dos conhecimentos adquiridos em contextos especificos e com uma

intencionalidade determinada.
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Dentro deste quadro de novas ideias, fatos e maneiras de compreender o
processo de acesso, construcao e uso do conhecimento, foi que o termo Letramento
foi adotado para designar o carater funcional da alfabetizacdo. Nesse sentido,
observamos que tanto a lingua materna como a matematica assumem papel

significativo.

4.3 Discuss0Oes Acerca da Alfabetizacdo na Perspectiva do Letramento

Literacy é a palavra de lingua inglesa que determina o sentido do termo
letramento. De acordo com Soares (2002), Literacy € o estado ou condicdo que
assume aquele que aprende a ler e escrever (2002, p.17). A autora define letramento
como resultado da acao de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o0 estado ou a
condicao social que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de

ter-se apropriado da escrita (SOARES, 2002; p.17).

Partindo desta definicdo, percebemos que implicitamente neste conceito, esta
a ideia da funcéo social que o letramento assume, seja para aquele que aprende ou

para o grupo social em que 0s sujeitos aprendentes estao inseridos.

Soares (2003a) apresenta uma evolucdo do termo Alfabetizacdo que se
aproxima do termo Letramento, revelando sua ideia de indissociabilidade dos dois

processos na perspectiva tedrica e na pratica pedagogica.

De acordo com a autora, em meados dos anos 80 se da, simultaneamente, a
invencédo do letramento no Brasil, do illettrisme, na Franca, da literacia, em Portugal,
para nomear fendmenos distintos daquele denominado alfabetizacdo (SOARES,
2012).

Nos Estados Unidos e na Inglaterra, de acordo com a autora, a palavra
literacy ja estava dicionarizada desde o final do século XIX, e, foi também nos anos
80 que o fenbmeno que ela nomeia, distinto daquele que em lingua inglesa se
conhece como reading instruction, beginning literacy® tornou-se foco da atencéo e da

discussao nas éareas da educagéao e da linguagem. Ao mesmo tempo, percebemos, a

** Iniciacdo a Leitura e Alfabetizac&o
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partir das observacfes da autora, que nesses paises, isso ficou mais claro quando
este fato se operacionalizou nos varios programas de avaliagdo do nivel de

competéncias de leitura e de escrita da populagao.

Soares (2003b) afirma que, nesta mesma época, data aproximadamente a
proposta da Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) de ampliacdo do conceito de literate para functionally literate®. A partir
disso, vem a sugestao de que as avalia¢des internacionais acerca das competéncias

de leitura e escrita, ultrapassem a medicao apenas da capacidade de ler e escrever.

No Brasil, as alteracbes no conceito de Alfabetizacdo visivelmente presentes
nos censos demograficos, ao longo das décadas, permitem identificar uma

progressiva extenséo desse conceito para o que hoje se denomina Letramento.

Até o Censo de 1940, vigorou o conceito de alfabetizado como aquele que
declarava saber ler e escrever. Isso era interpretado como capacidade de escrever o
proprio nome. A partir do Censo de 1950, o conceito de alfabetizado passa a
considerar aquele que lia e escrevia um bilhete simples, sendo capaz de nao so
saber ler e escrever, mas de exercer uma pratica de leitura e escrita; em seguida,
passou a vigorar a consideragdo de “anos de escolarizacdo” presentes nos
resultados do Censo, frequentemente apresentados nas Pesquisas Nacionais por
Amostragem de Domicilios (PNAD), em funcéo dos quais se caracterizava o nivel de
alfabetizacdo funcional da populacdo. Para a autora, tornava-se implicito nesse
critério que, apos alguns anos de aprendizagem escolar, o individuo teria ndo so

aprendido a ler e escrever, mas fazia uso da leitura e da escrita (SOARES, 2003a).

Desta forma, para Soares (2003b) verificava-se uma evolucdo, embora
cautelosa, da extensdo do conceito de alfabetizacdo em direcdo ao conceito de
letramento: do saber ler e escrever em direcdo ao ser capaz de fazer uso da leitura e

da escrita (p.03).

A autora mostra que mesmo em pesquisas académicas (ROJO, 1998,
KLEIMAN 1995 E TFOUNI, 1988), Alfabetizacdo e Letramento estdo quase sempre
associados. Contudo, embora considere a relacdo entre alfabetizacdo e letramento

como inegavel e necessaria, ela afirma que estes sdo processos distintos, embora se

** Literacia Funcional
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confundam, se mesclem e, por vezes, se sobreponham, devido ao seu surgimento e

evolucao histdrica que apontam, como se viu, para uma relagéo intrinseca.

Dentro do processo de sobreposicao, a autora afirma que,

a alfabetizacdo, como processo de aquisicdo do sistema convencional
de uma escrita alfabética e ortogréafica, foi, assim, de certa forma
obscurecida pelo letramento, porque este acabou por frequentemente
prevalecer sobre aquela, que, como consequéncia, perde sua
especificidade (SOARES, 2003, p.07).

Contudo, Soares (2003b) reforca a ideia de né&o dissociacdo entre a
Alfabetizacdo e o Letramento, pois para ela

dissociar alfabetizacdo e letramento configura-se como um equivoco
porque, no quadro das atuais concepg¢des psicolbgicas, linguisticas e
psicolinglisticas de leitura e escrita, a entrada da crianca (e também
do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre simultaneamente
por esses dois processos: pela aquisicdo do sistema convencional de
escrita — a alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades de
uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas
sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento (SOARES,
2003b, p.10).

Podemos concluir que, na visdo da autora, esses processos nao Sao
independentes, mas interdependentes e indissociaveis. A alfabetizacdo desenvolve-
Se no contexto e por meio de praticas sociais de leitura e escrita, ou seja, através de
atividades de letramento, que, por sua vez, s6 se desenvolve no contexto da e por
meio da aprendizagem das relacdes fonema—grafema, sendo assim um processo de

dependéncia da alfabetizacao.

Portanto, para Soares (2003a), a alfabetizacdo ndo precede o letramento. Os
dois processos sdo simultaneos, ja que a alfabetizacdo vai muito além de uma
aprendizagem grafo-fonica®. Da mesma forma, dentro do letramento inclui-se

também a aprendizagem do sistema de escrita. A ideia apresentada é que em

% Som e Escrita (Houaiss)

140



Alfabetizacéo, direta ou indiretamente, compreende-se o conceito de letramento e em
letramento tem-se embutido o conceito de alfabetizac&o.

Ainda para a autora, a conveniéncia de conservar os dois termos esta em
gue, embora designem processos interdependentes, indissocidveis e simultaneos,
sdo processos de naturezas fundamentalmente diferentes, envolvendo
conhecimentos, habilidades e competéncias especificas, que implicam formas de
aprendizagem diferenciadas e, consequentemente, procedimentos variados de
ensino (SOARES, 2003b).

Sob esse ponto de vista, a autora sugere ainda a existéncia de dois tipos
distintos de Letramento: letramento escolar e letramento social. O letramento escolar
tem carater técnico e individual, considerando apenas o ambiente formal da escola; o
social ndo apresenta natureza individual, nem limitada, mas ocorre em situacdes da

vida cotidiana fora da escola.

Olhando-se outros autores, nessa perspectiva, temos Tfouni (2004) que
apresenta para o Letramento uma natureza socio-histérica, opondo-se a definices

baseadas estritamente na traducédo do termo inglés literacy;

O letramento da autora é tratado dentro de uma concepcdo de praticas
sociais que se interpenetram e se influenciam em praticas orais e escritas, dentro ou
fora da escola. Desta forma, a autora considera em sua proposta, os que frequentam

a escola e os que estédo fora do sistema escolar formal (TFOUNI, 2010).

Ainda para Tfouni, existe diferenca entre Letramento e Alfabetizacdo. Em sua
visdo o letramento envolve aspectos socio-histéricos da aquisicdo de um sistema de
escrita por uma sociedade, e as consequéncias disso para individuos que, apesar de
nao serem alfabetizados, vivem e interagem com uma organizacédo social fundada no
uso da escrita (TFOUNI, 2010). A preocupacdo da autora, volta-se desta forma,
também para os “nao-alfabetizados”. J4 a Alfabetizacdo envolve basicamente
contornos individuais, como se pode ver na citacdo de Tfouni (1995): Enquanto a
alfabetizacdo se ocupa da aquisicdo da escrita por um individuo, ou grupo de
individuos, o letramento focaliza os aspectos sOcio-historicos da aquisicdo de um

sistema escrito por uma sociedade (p.20).
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Diante do exposto, a proposta de Letramento da autora vai muito além do
dominio da leitura e da escrita, chegando inclusive a criticar estudos que defendem
ou prop6em o letramento como um conjunto de habilidades, técnicas e competéncias
voltadas exclusivamente para a produgcédo e recepcdo de textos escritos e para o
dominio maior ou menor de técnicas de leitura e escrita (TFOUNI, 2010, p.219). Tais

estudos limitam as questdes concernentes ao letramento.

Existe ainda uma perspectiva apresentada por Tfouni (2004), a qual defende
gue somente com a aquisicdo da escrita as pessoas conseguem desenvolver
raciocinio l6gico-dedutivo (p.24), pois no processo de escrita a crianga estrutura o
pensamento. Observamos aqui a associacdo da aprendizagem da escrita ao

desenvolvimento do raciocinio.

Da mesma forma, Goody e Watt (1987) também atribuem o desenvolvimento
das capacidades de raciocinio e abstragdo a escrita, em detrimento da linguagem
oral. Os autores ndo colocam em mesmo patamar, nem de forma interligada, o

cbdigo escrito e a fala.

Scribner e Cole (1981) demonstram que as capacidades cognitivas atribuidas
a escrita estdo mais relacionadas a escolarizacdo, reduzindo assim a importancia
dada ao processo de aquisicdo do codigo escrito a um ambiente especifico. Tal
consideracao pde sob controle da escola o desenvolvimento de habilidades nédo sé

de escrita, mas também orais, tendo relacéo direta com o conhecimento trabalhado.

Tal abordagem abre possibilidades para desconsideracao das experiéncias e
das influéncias do contexto de uso dos sistemas de escrita, embora acrescente papel

da fala no processo de Letramento.

Partindo destes principios, Street (1984) propde os modelos autbnomos e
ideoldgicos para o estudo do letramento. O primeiro aquele que analisa o letramento
e suas relacdes com o desenvolvimento cognitivo, ou seja, que esta vinculado ao
desenvolvimento do raciocinio. Este modelo estd mais ligado ao ensino tradicional e,
a escrita é tratada como uma entidade autbnoma, promovendo o desenvolvimento do
raciocinio légico, favorecendo a processos politicos democraticos. A grande critica
realizada por Street (1984) ao modelo autbnomo esta vinculada a uma visao

favorecida neste modelo, onde a escrita passa a ser vista de forma independente,
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livre de determinac¢des socioculturais, como se ela fosse uma “tecnologia neutra”, ou
seja, como se ela ndo sofresse ou nao tivesse sofrido interferéncias socioculturais ao

longo da histéria.

Dentro do modelo ideoldgico, o letramento € entendido em termos de préticas
sociais ideoldgicas, no qual ocorre a necessidade da compreensao dos significados
sociais que envolvem a escrita. Aqui, o significado do letramento esta relacionado ao
contexto em que um determinado grupo o experiencia, portanto, trabalhado a partir
dos contextos sociais de uso.

Tais aspectos nos parecem muito préximos, por exemplo, do pensamento de
Freire (1976). O modelo ideoldgico designa um campo de estudos que considera o
uso e a aquisicdo de um sistema de escrita por uma sociedade como pratica social,
seja oral ou escrita, estando, dessa forma, vinculados a concepc¢des ideoldgicas de

um determinado grupo.

Ao fazer uma reflexado sobre seus dois modelos, Street (2003) afirma que:

Se, por um lado, muitos educadores e idealizadores de politicas veem
o letramento como sendo uma habilidade meramente neutra, igual em
qualquer lugar e a ser distribuida (...) para todos em iguais medidas,
0 modelo ideoldgico reconhece que as decisBes politicas e em
educacdo precisam estar baseadas em julgamentos prévios sobre
que letramento deve ser distribuido, e por qué. Assim sendo, a
pesquisa de carater etnografico ndo sugere que as pessoas sejam
simplesmente deixadas como estejam, com base no argumento
relativista de que um tipo de letramento é tdo bom quanto o outro.
Mas também ndo sugere que as pessoas simplesmente devem
“receber” o tipo de letramento formal e académico conhecido pelos
responsaveis pela determinagdo de politicas e que, de fato, muitas
delas ja terdo rejeitado. “Fornecer” esse tipo de letramento
formalizado n&o levara a atribuicdo de poder, ndo facilitard novos
empregos e ndo gerara mobilidade social (p.10/11).

Na verdade, o significado de Letramento, na perspectiva de Street (1984),
esta diretamente relacionado as instituicbes sociais: as praticas particulares de leitura
e escrita que sao ensinadas em qualquer contexto dependem de aspectos da
estrutura social, tais como estratificacdo e o papel das instituicdes educacionais (p.

8). Porém, é importante apontar que, o autor considera que o dominio do cédigo
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escrito € condicdo sine qua non para que o individuo seja considerado letrado
(STREET, 2003).

Kleimann (1995) traz o letramento relacionado a praticas sociais que usam a
escrita, como sistema simbdlico e tecnologia, em contextos especificos, para se
atingir objetivos especificos. Apresenta a diferenciacdo entre Letramento e
Alfabetizacdo, concluindo que o primeiro deve ser entendido por praticas sociais
permeadas pela escrita; e, por Alfabetizacdo, compreende o processo pelo qual se
adquire o codigo escrito, sendo um tipo de préatica de letramento, objeto de trabalho

preponderantemente das instituicdes escolares, como se pode ver na citacao abaixo:

O fendmeno letramento, entdo, extrapola o0 mundo da escrita tal qual
ele é concebido pelas instituicbes que se encarregam de introduzir
formalmente os sujeitos no mundo da escrita. Pode-se afirmar que a
escola, a mais importante das agéncias de letramento, preocupa-se,
ndo com o letramento, pratica social, mas com apenas um tipo de
pratica de letramento, a alfabetizacdo, o processo de aquisicdo de
cbdigos (alfabético, numérico), processo geralmente concebido em
termos de uma competéncia individual necessaria para 0 sucesso e
promocdo na escola. Ja outras agéncias de letramento, como a
familia, a igreja, a rua como lugar de trabalho, mostram orientacdes
de letramento muito diferentes (KLEIMAN, 1995; p.20).

Pelo exposto, a autora coloca o letramento como sendo desenvolvido de
forma ampla, com orientagdes e ambientes diferentes, considerando assim contextos
de uso e interferéncias socioculturais, o que vai muito além do ambiente escolar
formal. Faz uma critica a escola como instituicdo que pode promover o letramento,
mas que nao o faz como pratica social. A perspectiva de letramento, que segundo a
autora € desenvolvida na escola, ou seja, a Alfabetizacdo (restrita), traz ganhos

apenas individuais, seja considerando o ser humano ou a prépria instituicdo escolar.

E importante frisar que a autora apresenta ainda em sua proposta de
Letramento, conceitos como “agentes de letramento”. Segundo Kleiman (2006), o
“‘Agente de Letramento” é um ator social que cria condigdes necessarias para a
emergéncia de diversos atores, com diversos papéis, segundo as necessidades e

potencialidades do grupo.
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Nestas perspectivas, podemos entender que o letramento tem uma
complexidade de conceitos, envolvendo consideracdes e vinculagbes de contextos
sociais, processos de aquisicdo de sistemas de escritas, assumindo ou nao, a partir
disso, a possibilidade de desenvolvimento de capacidades cognitivas.

J& Barton (1994) apresenta o letramento como um sistema simbdélico. Tal
sistema pode assumir carater de fendmeno psicolégico ou social. O primeiro
fenbmeno esta relacionado as representacdes que os sujeitos fazem do mundo para
si mesmos e o0 segundo as representacdes do mundo para 0s outros. A partir dessa
ideia, o autor traz uma concepcdo de lingua como objeto social, que requer sujeitos

reais e situacoes reais, geograficamente situadas.

No entanto, embora possa aparentemente assumir posicdo reduzida por
considerar, por exemplo, universos locais e suas particularidades, tal proposta
assume, muito pelo contrario, visdo ampla, no sentido de trazer riqueza de detalhes,
experiéncias, consideracdes que vao além do objetivo da aprendizagem formal de
cbdigos e simbolos (BARTON, HAMILTON, e IVANIC, 2000). O individuo e o outro
sédo parte do contexto em que se processa a aprendizagem, influenciando e sendo
influenciado pelo contexto. Trazem sentido, significado e possibilidades. Sao fonte de
forca e raiz de possibilidades (BARTON, 1994; p. 31).

Na verdade, o que Barton (1994) aponta € que as pessoas ao trazerem seu
conhecimento cultural para uma atividade, determinam padrbes de usos do
letramento em um acontecimento especifico, assumindo inclusive, papéis singulares
e sentidos proprios. Tal proposta ndo se adequa exclusivamente ao letramento em
ambito escolar, mas considera o letramento em uma perspectiva ampla, que aloje

inclusive este, ao que ele chama de letramento social.

E dentro desta realidade que Barton e Hamilton (1998) propdem a Teoria
Social do Letramento (TSL), que compreende o letramento como usos da leitura e da
escrita em contextos situados, considerando-o como pratica social em que estao
envolvidas questdes ideoldgicas e disputas hegeménicas. Nesta proposta, o
Letramento é compreendido como um conjunto de praticas sociais que fazem uso
também de textos escritos, sendo portanto, possivel considerar a existéncia de
diferentes letramentos, associados a diferentes dominios da vida. As praticas de

letramento podem ser padronizadas pelas instituicbes sociais e relacdes de poder, e
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alguns letramentos sdo mais dominantes, visiveis e influentes do que outros. As
praticas de letramento tém um propdsito e estdo firmadas em metas sociais mais
amplas e nas praticas culturais. O letramento é historicamente situado e, por fim, as
praticas de letramento mudam e novas préaticas sdo freqlentemente adquiridas por

meio de processos de aprendizagem informal e de producao de sentido.

Assim, observamos as diferentes frentes de discussfes que permeiam o0
processo de Letramento e Alfabetizacdo. Como se pode ver, estas consideracdes
abarcam varias praticas de uso da leitura e da escrita, que servem de base para
diversos campos de atividade humana, inclusive vinculados a Matematica dos anos

iniciais de escolaridade.

As reflexdes que podemos fazer decorrentes destes trabalhos estéao
relacionadas a uma formulacdo soécio-histérico-cultural que a alfabetizacdo e o
letramento assumem como processos interdependentes. Neles oralidade e escrita
devem ser trabalhadas no mesmo contexto e com propdsitos e papéis claros na vida

em sociedade, mesmo que desenvolvidas em ambiente escolar formal.

Nesta perspectiva, apresentamos as consideracfes sobre Alfabetizacdo
Matematica no que diz respeito a Matematica, mas sem perder de vista as relacdes
entre Alfabetizacdo e Letramento em Lingua Materna. Para tanto, levantamos
inicialmente as ideias de Ole Skovsmose (2001, 2005, 2008, 2010).

4.4 A Alfabetizacdo Matematica na Perspectiva de Ole Skovsmose

Para chegarmos ao conceito de Alfabetizacdo Matematica na perspectiva de
Skovsmose, é fundamental compreendermos um pouco de sua teoria. Outro aspecto
importante de ser esclarecido é a utilizacdo de termos diferentes na teoria do autor,

para o que chamamos de Alfabetizacdo Matematica.

Nas leituras realizadas, percebemos que Skovsmose utiliza termos como
Alfabetizacdo Matematica (2001), matemacia (2007), materacia (2008) e literacia
matematica (2008), etc. No entanto, por vezes, o autor utiliza estes trés ultimos

termos no sentido de Alfabetizacdo Matematica (2001), ja que, em sua visao, eles se
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interligam e se complementam. Nessa forma, adotamos as quatro nomenclaturas,

com o significado atribuido por ele ao que seja Alfabetizacdo Matemética.

Desta forma, apresentaremos inicialmente, um breve relato das ideias que
giram em torno da Educacdo Matematica Critica do autor e, em seguida, sua visao
sobre a Alfabetizacdo Matematica.

4.4.1 A Educacdo Matematica Critica e a Alfabetizacdo Matematica

Na década de 1980, desenvolve-se dentro da Educacdo Matematica o
movimento da Educacdo Matematica Critica. Tal movimento tem como cerne de suas
preocupacdes, promover discussdao sobre aspectos politicos, democracia e

tecnologia dentro da sala de aula de Matematica.

Ole Skovsmose foi um dos pesquisadores que se envolveu nessas
discussdes e apresentou desde entdo em suas obras, ideias que se relacionavam as
guestdes da Democracia, a vinculacdo das realidades sociais as aulas de
Matematica, as questdes da Globalizacdo e como a Educacdo Matematica pode
operar nessas complexidades, bem como as discussodes criticas acerca de nocdes de

Educagao Matematica que proclamam neutralidades e “verdades”.

Neste sentido, para o autor, torna-se fundamental desfazer o pensamento de
“verdade suprema” vinculado a Matematica, pois dentro desta perspectiva, a
disciplina passa a ser exclusora e selecionadora (SKOVSMOSE, 2001). Assim, para
se enfraquecer regimes de neutralidades e verdades absolutas, Skovsmose (2001)
considera fundamental levantar questionamentos acerca, entre outros, dos curriculos
matematicos, que tentam perpetuar paradigmas que servem apenas para dar a
Matematica posicado dominante entre as disciplinas e, dominadora da sociedade ao
“‘domesticar os estudantes”. Sobre isso Skovsmose afirma ser essencial que a
Educacdo matematica busque caminhos que a desviem da norma predominante de

domesticacdo dos estudantes (2001, p.10).

Para o autor, o curriculo e as propostas de trabalho nas aulas de Matematica,

precisam ser abertas e flexiveis, com participacdo dos estudantes no processo, para
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gue se possa desenvolver uma Educacdo Matemética democratica e progressista
(SKOVSMOSE, 2001).

Dentro desta proposta, Skovsmose (2001) levanta a partir de ideias freirianas,
a necessidade de se pensar a Educacdo Mateméatica Critica baseada em relacdes
dialogicas. Tais relacfes, para o autor, poderiam levar a uma forma de aprendizagem
conduzida pelos interesses dos alunos, na qual o didlogo seja importante na
construcdo de novos significados, a partir de uma relagcdo de colaboracdo e

investigacao.

Sobre a expressao critica, € fundamental esclarecer o significado atribuido
por Skovsmose (2001). O termo que ele utiliza esta relacionado a um processo de
auto-reflexédo, reflexdo e reacédo diante de questdes sociais. Tais reflexdes podem
levar a situagdes significantes e indeterminadas. A questdo critica para o autor leva
em conta a nocao de incerteza. Nesta perspectiva, ele afirma que, eu uso “critico” no
mesmo sentido em que falamos da condicdo de um paciente ser critica. Isso significa
gue ele ou ela pode sobreviver, mas, também, que nada pode ser dado como
garantido (2007, p.68). Aqui a proposta é desfazer o carater de certeza que

preponderantemente a Matematica assume nas escolas em geral.

Segundo o autor, a Educacéao para ser critica, precisa reagir as contradi¢coes
sociais (2001), muito embora essas reacdes nem sempre sejam positivas para o
cidaddo, mas necessariamente sejam significativas, no sentido de interferir no

processo de conscientiza¢do do sujeito na sociedade.

Assim, a Educacdo Matematica Critica de Skovsmose (2010) se preocupa
com a maneira como a Matematica em geral influencia o ambiente cultural,
tecnoldgico e politico e com as finalidades para as quais a competéncia matematica
deve servir. Ela inclui o interesse pelo desenvolvimento da Educacdo Matematica
como suporte da democracia, implicando que as microssociedades de salas de aulas

de matematica devem também mostrar aspectos de democracia.

Dentro desta proposta, a Educacdo Matematica Critica tem varias

preocupacées, dentre elas o desenvolvimento da materacia®®, vista como uma

% Materacia vem da traducéo do termo matheracy. Ele é também utilizado por D’Ambrésio em varios
trabalhos sobre etnomatematica com o mesmo significado que Skovsmose utiliza mathemacy
(Skovsmose, 2001). Ao explicar o uso deste ultimo, Skovsmose (2001) deixa claro que ele é utilizado
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competéncia similar & literacia®’ caracterizada por Freire (SKOVSMOSE 2008, p.16).
Em outras palavras, seu interesse volta-se ao desenvolvimento da Educagao
Matematica como suporte da democracia. A materacia para 0 autor, sera
fundamental neste processo. A materacia ndo se refere apenas a habilidades
matematicas, mas também a competéncia de interpretar e agir numa situacdo social
e politica estruturada pela Matematica (2008, p.16). Tal processo insere-se na
proposta de Alfabetizacdo Matematica de Skovsmose (2001). De forma similar ao
Letramento, mas néo igual, a Matematica se refere a diferentes competéncias, entre
elas lidar com no¢Bes matematicas, aplica-las em diferentes contextos e refletir sobre

essas aplicagdes.

Como se pode verificar, a Educacdo Matematica Critica de Skovsmose
(2007) esta relacionada também ao desenvolvimento de competéncias da
matemacia, de tal modo que possa prover ao cidaddo e a sociedade, melhorias

similares aquelas expressas pelo letramento.

Tais questdes serdo tratadas no tdpico seguinte.

4.4.2 A Alfabetizacdo Matematica de Ole Skovsmose

Conforme colocado no inicio, na teoria de Skovsmose, € possivel verificar a
presenca de outros termos vinculados a Alfabetizacdo Matematica, tal como
mathemacy (SKOVSMOSE, 2001). Mathemacy embora seja traduzido no Brasil por
matemacia, recebeu outros nomes, de acordo com 0s aspectos matematicos
considerados e suas abordagens: numeracia e numeramento que vem também de
Numeracy, materacia que vem de Matheracy, literacia matemética que vem de

mathematical literacy. No entanto, tratados como partes que integradas compdem um

com o significado de Alfabetizacdo Matematica que serd apresentado logo adiante (Skovsmose,
2001).

%" De acordo com o autor (2007 e 2008), Freire mostra que a literacia pode significar muito mais do
gue a simples competéncia para ler e escrever. A literacia para Freire conduz a conscientizacao.
Ainda em Skovsmose (2007), Bicudo ao comentar as propostas do autor, afirma que uns 40 anos
depois foi criado o termo “letramento”, abrangendo ideias ali contidas. Tal termo foi tratado no inicio
deste capitulo.

149



todo, de maneira geral, tais termos compdem o que na obra de Skovsmose (2001) é
chamado de Alfabetizacdo Matematica®.

De acordo com o autor,

Mathemacy means different things depending on where one is
positioned in the multitude of globalising-ghettorising process...
Several notions, like “mathematical literacy”, mathematics for justice”
and “numeracy” have been coined in order to highlight such potential. |
prefer however to talk about mathemacy in order to signify a ‘critical’
content of mathematics education®. (SKOVSMOSE, 2005, p. 13)

A matemacia alia o desenvolvimento de habilidades de célculos matematicos
a promocdo da participacdo critica dos alunos na sociedade. Esta participacao
envolve dimensdes politicas, econdmicas e ambientais, onde a Matematica assume

posicéo de suporte.

Nesse sentido, Skovsmose (2001) levanta discussdes sobre uma
Alfabetizacdo Matematica voltada ao pensamento critico e a democracia. Nas
palavras do autor, para haver a possibilidade de desenvolver a competéncia critica
junto aos educandos, é necessario proporcionar uma alfabetizacdo matematica
(p.59). A ideia de Skovsmose é que ela seja um pré-requisito para que formas mais

avancadas de democracia possam ser alcancadas em uma sociedade tecnolégica
(p.11).

A Alfabetizacdo Matematica voltada ao pensamento critico e a democracia na
teoria de Skovsmose, esta relacionada as ideias de Paulo Freire (1976) de libertacédo
do homem, onde, no caso, a Educacdo Matematica vise a justica social e a
reinvencdo nos processos de pensamentos humanos de maneira geral e nao

direcionada a poucos.

% Utilizamos neste trabalho tais termos com o sentido atribuido pelo autor de Alfabetizacao
Matematica.

% Materacia tem significado diferente dependendo de onde se esta no processo de globalizaco e na
comunidade ... Véarias no¢bes, como "alfabetizacdo matematica", Mateméatica para a promoc¢éo de
justica e igualdade "e" numeracia "tem se desenvolvido, a fim de destacar esse potencial. Prefiro, no
entanto, falar sobre materacia para significar um contetdo de "critica" da Educacao Matematica
[traducdo livre].
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Assim sendo, € possivel percebermos que a no¢do de matemacia
apresentada por Skovsmose (2007) tem significado similar a nocdo de aptiddo
literaria®®, desenvolvida por Paulo Freire. Skovsmose afirma que a tarefa de Freire
nao foi simplesmente ensinar pessoas analfabetas a lerem e escreverem, pois ler
poderia significar leitura de uma situacdo sociopolitica, e ndo apenas de um texto,
aberto a interpretacfes e criticas (2007, p.75). Tal pensamento foi de certa forma,
considerado por Skovsmose nos aspectos relacionados a disciplina de Matematica e
ao processo de Alfabetizacdo Matematica proposto por ele.

Neste sentido, na Alfabetizacdo Matematica de Skovsmose (2001) os alunos
aprendem a ler e escrever e a refletir sobre este processo dentro de uma perspectiva
social. A ideia apresentada é a de consideracdo do pensamento, de ressignificacdo
deste, formulacdo e desenvolvimento critico em uma situagdo previamente
estabelecida, em que, de acordo com Freudenthal (apud SKOVSMOSE, 2001), a

matematica seja criada, a partir do estabelecimento de ricas relacdes.

Quando Skovsmose (2001) compartilha da opinido de Freudenthal (1973) e
se reporta a uma “Matematica rica em relagbes”, ele enfatiza as relacbes com uma
realidade ja vivida mais do que com uma realidade falsa, inventada com o dnico
propdsito de servir como exemplo de aplicacéo (p.27). Para tanto, o autor propde que
0 conteudo curricular ndo seja imposto a crianca a partir do paradigma de
exercicios* (SKOVSMOSE, 2010), ou seja, em que a crianca aprenda um contetido
apresentado por situacdes criadas artificialmente, com a Unica finalidade de aplica-lo
em um momento seguinte, também desenvolvido artificialmente; em vez disso, 0s
potenciais da crianca devem ser desenvolvidos em um meio rico e estimulante
(SKOVSMOSE, 2001, p.27) sendo, portanto, a Educacdo proposta, direcionada a
problemas e situacfes que se restringem a sala de aula, mas que ultrapassam 0s

muros da escola.

As “relagdes” que o autor coloca voltam-se ao desenvolvimento do

pensamento que atribui significado e interesse a aprendizagem, mas tao importante

0 A aptidao literaria de Freire (1972) envolve o dominio do cédigo escrito, mas principalmente a
compreensdo e a interpretacdo da mensagem que esta sendo dita vinculada ao contexto.

*! Esse paradigma tem grande influéncia na Educacdo Matematica no que diz respeito & organizac&o
das aulas, aos padrdes de comunicagdo entre professor e aluno. Normalmente, os exercicios de
Matemética sdo preparados por uma autoridade externa a sala de aula e funcionam como um
momento de fiscalizagao e selegédo. O autor prop&e o trabalho com “cenarios para investigagdo” como
forma de superacgédo deste paradigma. Sobre tais cenéarios falaremos mais adiante.
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guanto, estdo as relagcbes interpessoais em sala de aula que proporcionardo
guestionamentos e argumentos sistematicos que sao caracteristicos da Mateméatica e
fundamentais a Democracia. Para o autor, se as criancas for ensinado bem
matematica, esta lhes ensinard muito de liberdade, [...] e, sem duvida nenhuma,
muito das disciplinas de expressao, sentimento de tolerancia de que a democracia
necessita para ser bem sucedida (2007, p.69). E dentro desta realidade que deve se
dar a Alfabetizacdo Matematica.

Mas, o0 que, de fato, podemos considerar como Alfabetizacdo Matematica na
perspectiva de Skovsmose e de sua Educacao Matemética Critica?

Conforme verificado, sabe-se que ela tem papel fundamental no
desenvolvimento da Educagcao Matematica Critica, que precisa favorecer ao processo
de Democracia.

Na verdade, o autor propde a Alfabetizacdo Matematica como um processo
gue vai além da aquisicao individual de coédigos, habilidades para calcular e usar
técnicas matematicas e formais. Ela € compreendida como a competéncia em lidar
com nog¢des matematicas, aplica-las em diferentes contextos, refletindo sobre essas
aplicacdes (SKOVSMOSE, 2001). Assim, ao aluno cabe ndo s6 dominar conceitos e
procedimentos matematicos, mas saber utiliza-los em situacfes da vida, por meio de

reflexdes que promovam desenvolvimento social.

Skovsmose (2001) afirma que, a Alfabetizacdo Matematica tem de estar
enraizada em um espirito critico e em um projeto que possibilite as pessoas
participarem no entendimento e na transformacdo da sociedade em que estdo
inseridos. E neste sentido que o autor acredita que a Alfabetizacdo Matematica possa

vir a ser verdadeiramente “um poder critico”.

Tal poder estd relacionado a condicdo necessaria que, de acordo com
Skovsmose (2001), a Alfabetizacdo Matematica assume na sociedade, ou seja,
condicdo de informacdo e de formacdo, para que, as pessoas facam parte dos

processos essenciais de trabalho.

As ideias difundidas aproximam a discussdo aos impactos sociais da escrita,

leitura e interpretacdo matematica na sociedade. Neste sentido, a Alfabetizagéo
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Matematica para Skovsmose (2001) precisa ser composta por diferentes

competéncias: matematica, tecnoldgica e reflexiva.

A competéncia matematica esta diretamente relacionada as habilidades
matematicas e ao seu dominio; a tecnologica relaciona-se a capacidade de aplicacao
da Matematica e de construcdo de modelos; e, por fim, a competéncia reflexiva
voltada a reflexado na utilizagdo da Matematica e de sua avaliacdo. Tais dimensdes,
ao nosso ver, se complementam e favorecem ao carater critico, que Skovsmose
aborda na Educacdo Matematica e que € necessario a Alfabetizacdo Matematica e

gue ela, da mesma forma, deve proporcionar.

Neste sentido, a competéncia reflexiva € destacada pelo autor como crucial a
matemacia e assim, fundamental para sua dimenséo critica (SKOVSMOSE, 2007).
Para o autor, a reflexdo sobre a aplicacdo de métodos formais € um elemento
importante na identificacdo das condi¢cdes para a vida social e, portanto, uma parte
da competéncia democratica (SKOVSMOSE, 2001, p.88). As reflexfes propostas por
Skovsmose (2008) devem incluir reconsideracdes gerais e especificas a respeito dos

conhecimentos, das ac¢0es e das praticas.

Para tanto, é preciso sabermos o que a Matematica pode fazer para a
sociedade. Nao é simplesmente a questdo de ensina-la, no sentido de que as
criancas aprendam a usar os simbolos matematicos e aplica-los em uma operacéo
em dada situacdo. Trabalhar com a Matematica pode significar uma interpretacao
sociopolitica de uma situacdo em um dado contexto. De acordo com Skovsmose
(2001) a matematica tem que ser desenvolvida para aplicacdes na sociedade (p.59),
e neste sentido, a Alfabetizacdo Matematica deve colaborar na construcdo e

desenvolvimento de um processo que caminhe para tais aplicacoes.

A matemacia significa um suporte para o cidadao critico, bem como para
gualquer grupo de pessoas que nds tenhamos em mente (SKOVSMOSE, 2007,
p.76). Neste sentido, pensar uma situacdo, fazendo uso das trés competéncias
citadas, € dar a Educacao Matematica o carater critico que o autor defende. Eis uma
das importancias do processo de Alfabetizacdo Matematica na formacdo dos

estudantes.
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Assim sendo, ao definir a relacdo existente entre sua matemacia com o

letramento na perspectiva de Freire*?, Skovsmose (2007) afirma que,

de modo semelhante [ao letramento], € possivel considerar a nogéo
de “contagem”. Nao precisamos ver a contagem como um simples
modo de operar com ndmeros, mas também como uma competéncia
de ler e interpretar uma situacdo, [...], como estando aberta a
mudanca (p.241).

A nocgdo de matemacia, para o autor, esta relacionada a matematica, mas da
mesma forma que a nogéo de Freire sobre letramento, inclui suporte para a cidadania

critica e a capacidade do homem de mudar 0 meio ou a situagao vivida.

De acordo com Skovsmose (2010), matemacia designa

uma competéncia ainda ndo muito bem especificada que inclui a
“leitura critica” do contexto sociopolitico. [...] vem a ser mais que um
entendimento de numeros e graficos a uma série de situacdes. Ela
inclui também a competéncia para refletir e reconsiderar sobre a
confiabilidade das aplicacdes (p.142).

A matemacia € um conjunto de competéncias de dimensdes técnicas e
sociopolitica. Ela extrapola as referencias apenas relacionadas a disciplina e seus
aspectos teoricos e esta diretamente ligada a contextos de aplicacdo, a modos pelo

gual se interpreta a democracia como forma de vida.

Neste sentido, a literacia matematica também pode ser vista como uma
‘habilidade funcional basica” de uma sociedade operante (SKOVSMOSE, 2010,
p.58). Isso significa que a nocdo de Alfabetizacdo Matematica extrapola as

referéncias apenas relacionadas a disciplina e seus aspectos tedéricos.

2 Paulo Freire, segundo Skovsmose (2007), interpretou letramento ndo apenas como habilidade de
ler e escrever, mas também como uma competencia para ler e interpreter uma situagao social como
estando aberta a mudanca.
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A partir desta proposta, Skovsmose (2007) levanta a possibilidade da
Alfabetizacdo Matematica se transformar em uma ilusdo. Mas, o autor acredita nos

ganhos que os alunos podem ter nesta proposta de aprendizagem dialdgica.

O didlogo assume papel fundamental no processo de Alfabetizacdo
Matematica na proposta de Educacdo Matematica Critica de Skovsmose. De acordo
com o autor, dialogar € um elemento fundamental para a liberdade de aprender
(2010, p.13). Embora o autor ndo postule que o didlogo seja a unica fonte de
aprendizagem critica, ele atribui importancia aos processos de aprendizagem em que

a comunicacao € intensa. De acordo com ele,

certas qualidades de comunicacdo, que tentamos expressar em
termos de dialogo, favorecem certas qualidades de aprendizagem de
Matematica, a que ndés nos referimos como aprendizagem critica da
matematica  manifestada na  competéncia da  materacia
(SKOVSMOSE, 2010; p. 19).

Para Skovsmose (2010), a competéncia a que a Alfabetizacdo Matematica
contribui, pode se desenvolver em um processo de cooperacgdo investigativa®* nas

aulas de Matematica.

A cooperacdo Investigativa € uma estratégia que permite ao professor
verificar se 0 aluno refletiu e avaliou a presenca da Matematica na sociedade e neste
processo, o didlogo torna-se essencial. E o didlogo que proporcionard o surgimento
de desafios e analises de pontos de vista que desenvolverd o raciocinio e a

capacidade investigativa dos alunos.

Na cooperacdo investigativa o aluno |€ e interpreta as situacoes, refletindo
sobre elas e sobre os conhecimentos matematicos empregados naquele contexto
juntamente com o professor. Tais acbes sdo ferramentas desenvolvidas e

estimuladas no processo de Alfabetizacdo Matematica.

*® De acordo com o autor (SKOVSMOSE, 2010), o paradigma do exercicio tem sido desafiado de
muitas maneiras, entre elas pela resolugéo de problemas, proposicao de problemas (problem posing),
abordagens teméticas, trabalho com projetos, etc. A expressdo utilizada pelo autor para denominar
esse conjunto de metodologias que permeia o0 processo de Alfabetizacdo Matematica na Educacéo
Matematica Critica € “abordagens Investigativas”. Nesta abordagem o processo de cooperagao
investigativa € assumido por aluno e professor e designa uma forma particular de interacao.
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Neste processo eles levantam hipéteses e trabalham conjuntamente em suas
analises. As criancas a todo instante durante a aula, poderdo fazer perguntas que até
entdo poderiam vir ou esperariamos vir somente do professor, tais como: o que
acontece se...? Por que € dessa forma? (SKOVSMOSE, 2010).

Tal perspectiva coloca o aluno em posicao ativa na sala de aula. De acordo
com Skovsmose (2010), posicionar-se significa levantar ideias e pontos de vistas nao
como verdades absolutas, mas como algo que pode ser examinado (p.70). Nesta
proposta examinar pode levar a reconsideragcbes ou novas investigacbes e o
professor tera papel fundamental ao reformular as perguntas dos alunos e desafia-
los, no sentido de esclarecer e ampliar as perspectivas.

Neste pensamento, no processo de Alfabetizacdo Matematica na Educacéo
Matematica Critica, o professor assume uma posi¢cao: ele ajudard na ampliacdo das
discussdes em sala de aula, no sentido de tornar as aulas de matematica mais
interessantes, investigativas e consequentemente instigadora aos alunos. E nesta
linha de trabalho que acreditamos que o interesse da microssociedade da sala de

aula seja motivado, envolvendo nao sé os alunos, mas também os docentes.

Nessa proposta, o professor também pode ser desafiado e precisa estar
preparado para isso. As perspectivas do aluno e do professor podem ser avaliadas e
fazer parte do processo de investigacdo cooperativa. Isso faz com que
obrigatoriamente o professor saia da sua zona de conforto, vinculada ao paradigma
do exercicio e assuma uma zona de risco. Esta zona de risco é que proporcionara
oportunidades e desafios a serem vencidos por alunos e professores. E dentro dela

gue as incertezas surgirao.

De acordo com Skovsmose (2008),

a solugéo [para vencer os desafios] ndo é voltar para a zona de
conforto do paradigma do exercicio, mas ser habil para atuar no novo
ambiente. A tarefa é tornar possivel que alunos e professor sejam
capazes de intervir em cooperacdo dentro da zona de risco, fazendo
dessa uma atividade produtiva e ndo uma experiéncia ameagadora

(p.37).
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Nesse contexto, conforme colocado anteriormente, em outras palavras,
dialogar no processo de Alfabetizacdo Matematica € uma forma humilde e respeitosa
de cooperar com o outro, numa relagdo de confiangca mutua (SKOVSMOSE, 2010).
Assim sendo, Skovsmose acredita encontrar recursos no dialogo, para o

desenvolvimento da matemacia numa cooperagéao investigativa.

Neste sentido, as abordagens investigativas sdo caracterizadas em cenarios
para investigacdo®. Tais cenarios sdo ambientes abertos e substituem por exemplo,
listas de exercicios,(SKOVSMOSE, 2010). Eles causardo graus elevados de
incertezas, um terreno imenso de possibilidades, que ndo deve ser eliminado, mas

sim enfrentado.

Nos cenarios para investigacdo os alunos podem formular questdes e
planejar linhas de investigacdo de forma diversificada, com alto grau de referéncia a
situacOes da vida real. De acordo com Skovsmose (2010), um cenario serve como
um convite para que os alunos se envolvam em um processo de investigagéo (p.57).
Ele convida os alunos a formular questdes, a explorar e procurar explicacdes. Neste
ambiente, alguns exercicios podem provocar, por exemplo, atividades de resolucao
de problemas, que podem se transformar em investigacbes matematicas. E este é

um passo adiante em dire¢cdo aos cenarios para investigacao.

O problema no cenario para investigacdo, mesmo sendo artificial, convidara
os alunos a fazerem exploragdes e explicagbes, produzindo outros “problemas”,

descobrindo estratégias diferentes de resolucdo em um processo de reflexao.

Abaixo apresentamos um quadro ilustrativo com seis ambientes de
aprendizagem, nos quais o autor acredita que 0s problemas podem se desenvolver.
Tais ambientes foram obtidos por meio de referéncias a Matematica Pura, a
Semirrealidade e a Realidade e estas foram combinadas com os paradigmas dos

exercicios e cenarios para investigacao.

* Landscapes of investigation é o termo original em ingles utilizado pelo autor.
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Exercicios Cenarios para Investigacao

Referéncias a Matematica

1) (2)

Pura
Referéncias a Semirrealidade (3) (4)
Referéncias a Realidade (5) (6)

Tabela 04: Ambientes de Aprendizagem.

Fonte: Skovsmose (2001)

No ambiente 1, o que parece dominar sdo 0s exercicios apresentados no
contexto da Matematica Pura, como os famosos “arme e efetue”, calculos de adigao,
por exemplo, nos primeiros anos de escolaridade. No ambiente 2 predominam as
investigacbes numeéricas e geométricas com papel e lapis ou computador. No
ambiente 3 estédo as situacOes problemas artificiais, cujo proposito maior é chegar a
uma solucdo unica. No ambiente 4 o problema, mesmo sendo artificial, convida os
alunos a fazerem exploracfdes e darem explicacdes, produzindo outros problemas e
descobrindo novas e diferentes estratégias de resolucdo. No ambiente 5 o0s
exercicios propostos para resolucédo sao baseados na vida real, mas as questdes que
deles decorrem ndo sao consideradas de investigacao; e, por fim, temos o ambiente
6 em que as atividades de investigacdo podem ser realizadas com recurso a
programas dinamicos e materiais manipulaveis. Um trabalho de projeto relacionado

com a realidade pode ser um ponto de partida para investigacfes nesse ambiente.

Nestas circunstancias, a participacdo dos alunos depende diretamente da
gualidade das relacBes. Diante disso, percebe-se que o cenario para investigacao de
Skovsmose (2010) configura-se como o ambiente alfabetizador em matematica na
perspectiva da Educacdo Matematica Critica. Nele o professor assume um outro

papel, ele orienta e, termina por sair de sua zona de conforto.

Também nesse cenario, o livro didatico perde espaco, pois ele estd, nos

moldes atuais, vinculado ao paradigma do exercicio e ndo se torna convidativo aos
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alunos, nem adequado a Alfabetizagdo Matematica nos moldes de Skovsmose
(2001).

As abordagens propostas pelo livro normalmente séo feitas por alguém
externo ao ambiente da sala de aula (SKOVSMOSE, 2001) e induzem o professor a
um trabalho em que ele apresenta novos conteudos e os alunos resolvem exercicios.
O ato de corrigir e encontrar erros caracteriza a estrutura geral da aula
(SKOVSMOSE, 2010) nesta abordagem. Tais acdes influenciam diretamente na
organizagcao das aulas, nos padroées de comunicagédo entre professor e aluno, bem
como no papel que a Matemética desempenha na sociedade. Estes aspectos ndo
favorecem ao processo de Alfabetizacdo Matematica proposto pelo autor.

A partir de reflexdes como estas, Skovsmose (2008) acredita na proposta de
trabalhos com projetos, como forma, por exemplo, da Alfabetizacdo Matematica
viabilizar o desenvolvimento de uma Educacdo Matematica Critica. Neste sentido,
esse trabalho pode se configurar como uma estratégia a ser utilizada em sala de
aula, para promover o desenvolvimento das dimensdes sociopoliticas e técnicas da

matemacia.

Por dimenséo sociopolitica entendemos a aplicacdo de no¢des matematicas
em diferentes contextos, incluindo o processo de reflexdo sobre tais aplicacbes e a
avaliacdo do uso que se faz da Matematica. Essa dimensédo envolve questdes
procedimentais e atitudinais e esta diretamente relacionado a democracia como
forma de vida. J4 a dimensédo técnica é a habilidade de lidar com as nocdes

matematicas, e esta mais direcionada ao dominio conceitual.

Assim, entendemos que o processo de Alfabetizacdo Mateméatica de Ole
Skovsmose na Educacdo Matematica Critica, envolve duas dimensdes: sociopolitica
e técnica, tais dimensbes envolvem o conhecer matematico, tecnoldgico e reflexivo; a
pratica de sala de aula estd fundamentalmente pautada em relacdes dialdgicas que
instigam os alunos, levando-os a um processo de cooperacdo investigativa, cujas
abordagens ndo se pautam no paradigma do exercicio, mas em cenarios para
investigacdo. Tais cendrios funcionam como ambientes alfabetizadores matematicos
e dao suporte a um trabalho de investigacdo, convidando alunos e professores a

formularem questdes e procurarem explicacoes.
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4.5 A Alfabetizacdo Matematica na Perspectiva de Ubiratan D’Ambrésio

Nas pesquisas utilizadas por nés como base para selecdo de um referencial
tedrico que apoiasse nosso estudo, percebemos também a forte presenca da teoria
de Ubiratan D’Ambrésio no que tange as discussbes sobre Alfabetizagdo
Matemética.

Este autor surgiu preponderantemente nos estudos levantados, por trazer a
Literacia, Materacia e Tecnoracia como vertentes importantes e que, ao seu ver,

compdem ou deveriam compor o processo de Alfabetizacdo Matematica.

Tais vertentes foram pensadas pelo autor, a partir de seu programa
Etnomatematica. Desta forma, para compreendermos a Alfabetizacdo Matematica
de Ubiratan D’Ambradsio é preciso conhecermos as ideias que permeiam o programa
ora citado.

Assim, organizamos este texto apresentando ideias acerca da
Etnomatematica e, em seguida, da Alfabetizacdo Matematica a partir deste

programa.

4.5.1 — Ideias da Etnomatematica que Influenciam o Processo de Alfabetizacao

Matematica

A sociedade esta passando, a cada dia, por transformacgdes profundas. Tais
transformacdes envolvem questdes relacionadas aos sistemas de transportes, de
comunicacao, de informatizacéo, de producédo e de empregos que resultam na e da

aceleracdo de um processo conhecido como globalizacao.

Na sociedade globalizada a Educacéo tem papel fundamental no processo
formativo dos cidaddos. No entanto, ela tem enfrentado uma situacdo no minimo
desafiadora, pois precisa responder a um avango necessario em sua qualidade,

formando pessoas para este novo mundo e, a0 mesmo tempo, manter tais pessoas
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com suas singularidades necessérias para a preservacao historica, geografica e
temporal da identidade cultural dos povos.

Para D’Ambrdésio (2011), com a grande mobilidade de pessoas e familias, as
relacbes interculturais serdo muito intensas (p.45), portanto, o multiculturalismo
torna-se a caracteristica mais marcante da educacdo atual. Ainda seguindo o
pensamento do autor, o encontro intercultural gera conflitos que s6 poderdo ser
resolvidos a partir de uma ética que resulta do individuo conhecer-se e conhecer a

sua cultura e respeitar a cultura do outro (p.45).

E dentro do respeito desta cultura que, na perspectiva do autor, deve se dar
0 processo educativo. Tal respeito emana do conhecimento. De acordo com
D’Ambrdésio (2005), uma cultura € identificada pelos seus sistemas de explicacdes,
filosofias, teorias e acbes e pelos comportamentos cotidianos. Dentro deste
pensamento, cada ser é fruto de um processo cultural e, ao mesmo tempo, produz

um conhecimento com caracteristicas e sentido proprio.

A aquisicdo e a producdo do conhecimento precisam ocorrer ou deveriam
ocorrer permeadas por situacdes-problema que emanam da realidade dos individuos
sociais. De acordo com D’Ambrésio (2005) conhecer € saber [conhecimento] e fazer
[habilidades]. O autor acredita num conhecimento deflagrado a partir da realidade e
propagado por meio de processos caracteristicos de cada cultura, como a
comunicacdo, representacOes, classificagcbes, comparacdes, quantificacoes,

contagens, medicdes e inferéncias.

A partir de visbes como esta D’Ambrésio (2002), em meados da década de
1970, comeca a desenvolver a ideia de Etnomatematica. Sua busca era entender o
ciclo do conhecimento, ou seja, a geracdo, a organizacao intelectual, a organizacao
social, e a difusdo do conhecimento adquirido pelos grupos culturais (D’AMBROSIO,
2002). Assim, a abordagem esté ligada a distintas formas de conhecer, incluindo o

conhecimento matematico.

O programa Etnomatematica de D’Ambrésio vem permeado de seu
pensamento sobre o que € Matematica. O autor entende que esta disciplina € uma

estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua histéria para explicar,
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entender, manejar e conviver com a realidade sensivel, perceptivel, e com o seu

imaginario, dentro dos contextos natural e cultural (2005).

Este pensamento vem da ideia de que a disciplina € na verdade uma
etnomatematica que se originou e desenvolveu na Europa, recebeu contribuices
das civilizacdes indiana e islamica, e chegou a forma atual nos séculos XVI e XVII,
sendo a partir dai levada e imposta a todo o mundo depois do periodo colonial. A
Matematica tem atualmente carater universal, que de acordo com D’Ambrosio (2012)
€ em virtude do predominio da ciéncia e da tecnologia moderna, desenvolvidas a
partir do século XVII na Europa. Portanto, ela tem fundamentalmente influéncias
culturais de povos, periodos e épocas vividas.

O autor aponta ainda a relacdo que sua visdo de Matematica tem com sua
ideia de Educacdo (D’AMBROSIO, 2005). O que serve de estimulo ao
desenvolvimento individual e coletivo, pois estratégias sdo geradas por grupos
culturais, com a finalidade de manter as caracteristicas do grupo e avangar na

satisfacdo das necessidades de sobrevivéncia e de transcendéncia.

Dentro destas perspectivas, Matematica e Educacdo na proposta da
Etnomatematica, sdo totalmente contextualizadas e interdependentes, portanto,
precisam andar juntas no sentido de oferecer oportunidades iguais e preservar 0s

direitos de todos.

Na composicao da palavra ethomatematica dentro desse contexto de ideias
e pensamentos, D’Ambrdsio (2012) utilizou as raizes tica, matema e etno para
significar que ha varias maneiras, técnicas, habilidades (ticas) para explicar,
entender, lidar e de conviver (matema) com diferentes contextos naturais e

socioeconémicos da realidade (etno).

A matematica conceituada comumente como a ciéncia dos nimeros e das
formas, das relacfes, das medidas e das inferéncias aponta para caracteristicas de
precisdo, rigor e exatiddo. Quando se pensa nessa disciplina na escola ou na
universidade, pensa-se ainda em racionalidade, algo atingivel a poucos, que foi
criada por génios e que, consequentemente, seleciona e divide as pessoas entre as

gue a dominam ou néo.
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Tais caracteristicas sdo incompativeis com o mundo globalizado que temos
hoje, onde cada vez mais o multiculturalismo fica evidente, as pessoas convivem e

se aproximam umas das outras.

Em face dessas realidades, o sistema educacional tenta se adequar, tenta
se adaptar e a Matematica ndo pode ficar a margem disso. De acordo com
D Ambrésio (2005),

em todas as culturas encontramos manifestacbes relacionadas e
mesmo identificadas com o que hoje se chama matematica
(processos de organizacdo, classificacdo, contagem, medicdo
inferéncia), geralmente mescladas ou dificilmente distinguiveis de
outras formas, hoje identificadas como arte, religido, mauasica,
técnicas, ciéncias (p.112).

Na verdade, a matematica dentro do programa de etnomatematica, tem
papel fundamental junto a cada individuo e cultura, no processo de explicar,
conhecer, aprender e desenvolver a capacidade do saber/fazer dos individuos na
vida cotidiana. A ideia é que ela transcenda a todo o carater seletivo, cético e pouco

acessivel que assumiu ao longo de seu desenvolvimento.

Assim, a proposta da etnomatematica de D’Ambrdsio (2012) é que o
trabalho na escola se desenvolva a partir de relacées de comunicacéo e difusdo do
conhecimento intercultural e intracultural na educacdo. Neste sentido, a
etnomatematica assume papel de destaque na Educacdo Matematica, pois traz tais
guestdes como espinha dorsal de sua proposta. Isso significa que a

contextualizacdo assume carater relevante.

Para o autor, contextualizar € trazer o dia a dia, a cultura para a sala de
aula, é criar problemas reais que terdo muito mais significado para os alunos e que
promoverao reflexdes importantes para o desenvolvimento individual e dos grupos
sociais. D’Ambrésio (2005) afirma que a contextualizacdo € essencial para qualquer
programa de educacdo de populacbes nativas e marginais, mas nao menos
necessaria para as populacfes dos setores dominantes, se quisermos atingir uma

sociedade com equidade e justica social (p. 115).
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Neste sentido, D’Ambrésio (2010) acredita que a Matematica precisa ser
ensinada de maneira viva, dinamica, relacionada com o cotidiano e curiosidade do
aluno. E necessario que os alunos se familiarizem com o real, com o concreto, que
tenham curiosidade com os fatos e fendmenos, relacionando-os. A partir disso, €
mais natural a representacdo de fatos e fendmenos mediante um sistema de sinais,

codigos e simbolos caracteristicos da matematica formal.

Na perspectiva de D’Ambrésio (2005), ndo é cabivel na Etnomatematica,
justificativas para a aprendizagem de determinados contetdos, por exemplo,
simplesmente porque eles serdo “base” para a aprendizagem de outros. Isso sé
serve para manter o carater “imperioso” da matematica acessivel a uma minoria. A
matematica escolar precisa ser pratica cultural que possibilita ao aluno o

desenvolvimento de sua criatividade e a manutengéo de sua dignidade.

Para tanto, ndo podemos esquecer que os individuos sdo um todo integral e
integrado, e que suas praticas cognitivas e organizativas ndo sao desvinculadas do
contexto histdrico no qual o processo se da, contexto esse em permanente evolugcao
(D’AMBROSIO, 2005).

A partir de pensamentos como estes, D’Ambrésio (2012) critica os sistemas
avaliativos que, muitas vezes, por influéncia do processo de globalizacdo, sao
aplicados “em massa” nas escolas e até paises. Essas avaliagbes trazem exigéncias
formativas homogéneas que desconsideram aspectos interculturais, intraculturais e

guestdes vinculadas aos contextos, comparando e incentivando a competicao.

Nesta perspectiva, dentro da etnomatematica, a avaliacdo € proposta de
forma diferente, na qual sédo considerados aspectos como a percep¢ao dos alunos
sobre a aula, sobre o que aprenderam, o que ficou ap6s a aula. O autor propde um
modelo de avaliacdo em formato de relatério escrito, entregue pelos alunos sempre
na aula seguinte. O relatorio escrito € considerado por D’Ambrésio (2012) como
importante em um processo avaliativo nos dias de hoje, tendo em vista que no atual

mundo moderno, torna-se fundamental que os alunos saibam escrever®.

De acordo com o autor, a pratica do relatorio, da leitura e expressao escrita

em Matematica, deve ser adotada em todos os niveis, desde a Educacéo Infantil até

*® Ver consideragdes de Bob M. Drake e Linda B. Amspaugh em “What wrinting reveals in
mathematics”, Focus on Learning Problems in Mathematics n. 3, 1994, vol. 16, pp. 43 — 50.
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a pés-graduacéo, tanto na escola formal, quanto ndo formal. A escrita vai colaborar
no processo de contextualizacdo e esta favorecerd o desenvolvimento da primeira.
Nesta perspectiva, D’Ambrésio (2012) afirma que particularmente em Matematica,
gue depende fortemente de um sistema de cdodigos e simbolos, a escrita € um
elemento importante para o0 processo de decodificacdo, 0 que permite a

contextualizagao (p.69).

Ao propor este modelo de avaliagdo, o autor procura desvincular as
tradicionais “provas” da pratica dos professores de Matematica. Porém, sua proposta
ndo é simplesmente afastar as provas da sala de aula, mas fazer com que este
instrumento néo seja utilizado de forma punitiva ou como finalidade do processo de
aprendizagem de determinado conteudo. Neste sentido, o autor acredita que 0s
alunos estudam para conseguir uma nota e que apos determinado periodo de

tempo, eles ndo lembram nada do que estudaram.

Para D’Ambrésio (2012), a avaliacdo mediante testes e provas diz muito
pouco sobre aprendizagem. Estes instrumentos devem servir de orientacdo para o
professor na conducédo de sua pratica docente, portanto deve-se avaliar bem mais

do que conteudos.

Os testes e provas na forma como tradicionalmente sdo empregados e
considerados nas salas de aula de paises que os utilizam como Unica forma de
medicdo do conhecimento dos alunos, terminam por ditar o curriculo e a pratica do
professor, que, muitas vezes, acaba se centralizando no trabalho com conteudos, ja
gue fundamentalmente serdo cobrados externamente por eles. Assim, a Educacao
escolar passa a ser um treinamento em massa (D’AMBROSIO, 2012), onde se
define um curriculo obrigatério, atendendo a todo o pais, porém desrespeitando a

diversidade local e cultural.

A proposta de curriculo de D’Ambrdsio (2012) a partir das ideias do seu
programa de etnomatematica, vem da definicdo de um curriculo como estratégia
para a acao educativa (p.81). A intencdo é de algo dinamico, contextualizado em
sentido amplo, que reflita o momento sociocultural e a pratica educativa nele

inserida.
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O autor critica o curriculo chamado por ele como cartesiano, em que
objetivos, conteldos e métodos estdo no centro, estratificando os individuos em
faixas etarias e em “niveis de desenvolvimento intelectual”, ignorando experiéncias e
as expectativas de cada individuo incorporadas a sua historia individual e coletiva.
Ele afirma que este curriculo obedece a definicbes obsoletas de objetivos de uma
sociedade conservadora (2012, p.81), portanto, é fundamental que se fuja dele.

O curriculo dinamico de D’Ambrésio (2012) reconhece a heterogeneidade
das sociedades modernas e faz dos interesses dos alunos e de seus conhecimentos
prévios o seu eixo central. Nesse modelo, o potencial criativo dos alunos é
aproveitado e orientado em diversas dire¢cdes e com as motivagdes mais variadas,

dando a cada um a possibilidade de transcender sua realidade.

D’Ambrdésio (2012) afirma que o curriculo visto como estratégia de acgao
educativa, leva-nos a facilitar a troca de informac6es, conhecimentos e habilidades
entre os alunos e entre professor/alunos, por meio de uma socializacdo de esforcos
em direcdo a uma tarefa comum (p.82). Tal tarefa pode ser um projeto, uma
atividade, uma discussdo, uma reflexdo e inUmeras outras modalidades de acdes
comuns, em que todos contribuam com o que sabem, com o que tém, com o que
podem, empenhando-se a0 maximo na concretizacdo do objetivo comum. Assim, a

proposta desagua em uma nova postura do professor, em um novo papel.

O professor dentro do curriculo dindmico da etnomatematica é o gerenciador
e facilitador do processo de aprendizagem. De acordo com D’Ambrésio (2012), o
docente interage com o aluno na producédo e na critica de novos conhecimentos, e
isso € essencialmente o que justifica a pesquisa (p.73). Assim, o elo entre teoria e

pratica na proposta da ethomatematica é a pesquisa.

Neste sentido, D’Ambrdsio (2012) propde um trabalho voltado a Matematica
experimental, no qual, por meio de projetos, os alunos sejam instigados e
incentivados a pesquisa. O que o autor pede aos professores € que tenham
coragem de enveredar por projetos (p.89), pois a partir disso, um ou outro aluno

encontrara seu interesse.

Desta forma, o didlogo em sala de aula assume carater primordial e deve ser

praticado de forma a criar um ambiente participativo e menos inibidor. O professor
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incentivar4, por meio de perguntas, que os alunos se coloquem, se posicionem
espontaneamente e busquem respostas refletidas em uma situacao real, vinculada
ao cotidiano sociocultural dos individuos. Com essa proposta, acredita que o
ambiente matematico sera a todo instante de experimentacdo e levantamento de

hipoteses, portanto seré vivo e movimentado pela curiosidade discente.

Assim, no programa etnomatematica de D’Ambrésio (2012), torna-se
fundamental a preservacdo e respeito a Cultura, para que sejam desenvolvidas
habilidades matematicas de maneira contextualizada. Essa contextualizacdo deve
ocorrer a partir de reflexdes advindas de situacdes problemas reais, cotidianas, sem
deixar de lado a capacidade de transcender a prépria realidade. O processo de
aquisicdo do conhecimento surge de uma relacdo dialética do saber/fazer,
impulsionado por um pensamento critico e consciente. A avaliagdo € proposta de
forma diferente das tradicionais provas, considerando a percepc¢ao dos alunos e as
relacbes com o contexto sociocultural, por meio da oralidade e do processo de

escrita.

Neste sentido, o curriculo deve ser uma estratégia para a acéo, refletindo a
pratica educativa e reconhecendo a heterogeneidade da sociedade moderna. Um
novo papel é atribuido ao professor, onde ele gerencie o processo de aprendizagem,
incentivando e promovendo a pesquisa. Esta deve ser elo de ligacédo entre teoria e
pratica, onde o didlogo seja acdo recorrente e indispensavel como forma de
comunicacdo em sala de aula. O ambiente de aprendizagem deve ser criativo,

instigador e favoravel a perguntas.

De acordo com D’Ambrdésio (2011, p.60), na proposta da Ethomatematica é
necessario criar e desenvolver nos individuos instrumentos de reflexdo, de
observacao, instrumentos materiais e intelectuais para explicar, entender, conhecer,
aprender, para saber e fazer [chamado de matema] como resposta a necessidades
de sobrevivéncia e de transcendéncia em diferentes ambientes naturais, sociais e

culturais [etno].

Dentro desta realidade, no topico seguinte abordamos a Alfabetizacéo

Matematica na perspectiva da Etnomatematica de Ubiratan D’Ambrésio.
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4.5.2 A Alfabetizacdo Matematica no Programa Etnomatematica

A Alfabetizacdo Mateméatica na perspectiva do Programa Etnomatemética
parte de uma abordagem multicultural. O trabalho na sala de aula, nas aulas de
Matematica, de acordo com esta proposta, precisa ser repensado, no sentido de
promover um saber/fazer no cotidiano dos alunos e a partir dele, considerando além
do dominio de conteudos e habilidades matematicas, questdes éticas, ideolbgicas e

culturais.

Para D’Ambrésio (2011), dentre as distintas maneiras de fazer e de saber,
algumas privilegiam comparar, classificar, quantificar, medir, explicar, generalizar,
inferir e, de algum modo, avaliar (p.22). Desta forma, o autor fala de um saber/fazer
matematico que busca explicacdes e maneiras de lidar com o ambiente imediato e
remoto, que se configura de forma contextualizada, respondendo a fatores naturais e
sociais. Neste sentido, a proposta de Alfabetizacdo Matematica deve seguir nesta

direcao.

De acordo com D’Ambrésio (2010), o mundo globalizado e o forte
crescimento econdémico, exige dos cidaddos novas habilidades e novos
conhecimentos, onde o0s simples atos de ler, escrever e contar tornam-se
insuficientes para a atual sociedade. O autor critica o trabalho com a Alfabetizacao
Matematica, que muitas vezes se reduz, nas escolas, a contagem, alegando ser o
processo insuficiente para o cidaddo de uma sociedade moderna. Assim, a
Alfabetizacdo Matematica vista a partir das ideias do autor precisa ir muito além

disso.

D’Ambrdsio (2010) considera a necessidade de se repensar urgentemente o
curriculo de matematica atual, levando em conta a sociedade moderna que temos
hoje, a globalizacdo e a influéncia determinante da tecnologia sobre tal sociedade.
Nessa busca, ndo se deve perder de vista a preservacdo de valores e tradicbes

culturais.

O curriculo, nesta perspectiva, deve atender ao mundo moderno, portanto

precisa ser pensado em uma dimensdo macro. Tais consideragbes configuram-se
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como foco do trabalho de uma educacdo multicultural em um mundo, que, de acordo

com D’Ambrésio (2010), é de uma civilizagéo planetaria.

Na tentativa de se alcancar esta proposta, o processo de Alfabetizacao
Matematica, deve ser ancorado em trés componentes chamados pelo autor de
literacia, materacia e tecnoracia (D’AMBROSIO, 2011). Tais componentes, em sua
proposta, devem compor o curriculo e permear o trabalho com a Matematica nas
escolas como resposta educacional as expectativas de se eliminar iniquidade e
violacdes da dignidade humana (2011, p.66), que seria 0 primeiro passo para a
justica social.

As questbes apresentadas por D’Ambrésio (2011) mostram sua
preocupacdo com uma Educacédo para a Paz, para o uso racional do conhecimento
em situagcbes socioculturais, transcendendo o ambiente escolar com respeito as
diversidades. O autor ndo acredita na criacdo de novas disciplinas ou de dar outros
nomes ao que ja esta posto ao cotidiano educacional dos alunos. Sua proposta &
organizar estratégias de ensino desde o inicio do processo de escolarizacdo dos
alunos, nas vertentes chamadas de literacia, materacia e tecnoracia (D’AMBROSIO,
2011, p.67). A proposta de Alfabetizacdo Matematica do autor esta ligada a essas
trés vertentes, que embora tenham esses nomes, sdo pensadas e utilizadas como

consequéncias umas das outras.

Tais palavras para D’Ambrésio (2011) podem ser consideradas como
neologismos, muito embora ele tenha visto a palavra literacia pela primeira vez, em
um relatério publicado pelo Conselho Nacional de Educacdo de Portugal. Este
relatorio a define como a capacidade de processamento de informacao escrita na

vida cotidiana, o que inclui escrita, leitura e célculo (p.03). Para o autor,

0 neologismo literacia dos portugueses inspirou-se em literacy, que
também ¢é um neologismo que se torna comum nOS meios
educacionais americanos e que se refere a qualidade de dominar a
leitura e a escrita, mas que vai muito além do que chamamos de

Alfabetizacdo (D’AMBROSIO, 2011, p. 03).
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Em Matematica o autor mostra a palavra numeracy como um equivalente
funcional a palavra literacy em Lingua Portuguesa, muito embora, nestes termos,
numeracy seja ainda parte da literacy. Para D’Ambrosio, numeracy € a capacidade
de conhecer os numeros e dominar contagem e operacdes elementares. Em
portugués, o autor afirma que o conceito tem sido referido como numeramento ou

alfabetizacdo numérica e outras palavras (p.03).

Dentro desta perspectiva, D’Ambrésio (2010) utiliza como complementagao
a ideia de Literacia e de numeramento, a Materacia que tem, conforme veremos,
sentido mais amplo. Apesar de que, de acordo com o autor, tal palavra foi utilizada
pela primeira vez pelo educador matematico Tadasu Kawaguchi nos anos setenta

com sentido mais restrito.

Atendendo uma outra vertente do curriculo voltado a sociedade moderna e
de maneira tdo importante quanto a Literacia e a Materacia, tem-se também a
tecnoracia. D’Ambrésio (2010) afirma que ela vem da expressédo technological

literacy, que em portugués significa alfabetizacéo tecnoldgica.

Assim, D’Ambraésio (2010) faz uso desses neologismos, Literacia, Materacia
e Tecnoracia, para propor seu trabalho com a Matematica desde os anos iniciais do

Ensino Fundamental na proposta da Ethomatematica.

De acordo com o autor, Literacia € a capacidade de processar informacao
escrita, 0 que inclui escrita, leitura e célculo, dialogo, midia e internet na vida
guotidiana (2011, p.66).

Como se Vvé, o autor considera a Literacia como a capacidade de lidar
criticamente com instrumentos comunicativos do dia a dia. Aqui, o aluno aprende
ndo sé a ler, escrever e contar, como, para 0 autor, na escola elementar, que nao
atende a demanda da sociedade moderna, embora seja importante. Ele aprende
também a ler, escrever e contar, mas em situacbes e contextos diferentes,

analisando e entendendo criticamente como e o que esta sendo comunicado.

Tal proposta apoia-se no pensamento de Paulo Freire (D’AMBROSIO,
2010), no qual segundo D’Ambrésio, a Literacia possibilita a participagao atuante do

individuo no dia-a-dia, d& a ele consciéncia de sua humanidade e da sua autonomia.
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O autor prop0de a Literacia em uma multiplicidade de dimensbdes, destacando
duas: a literacia escolar e a comunitaria. Na primeira, estdo as habilidades de ler,
escrever e contar e os estudos sociais, que devem partir da historia pessoal e
comunitaria dos individuos, buscando identificacbes culturais. Na segunda, a
capacidade de apreciar e entender as tradicbes comunicativas da comunidade.

A proposta é que as duas dimensdes sejam trabalhadas e se integrem na
formacdo da personalidade do individuo, o que implica uma percepcédo critica de
modos de conhecer e de crencas sobre si proprio e sobre sua cultura
(D’AMBROSIO, 2010, p.06). O autor acredita que as habilidades de ler, escrever e
contar estejam associadas muito mais a interpretacdes do que a técnicas que se

tentam ensinar aos alunos apenas por serem inerentes as disciplinas.

A Literacia de D’Ambrésio (2010) vem com a proposta de responder a
necessidade de ampliacdo do trio, ler, escrever e contar, e assim, promover uma

cidadania equitativa e até de ascenséao sociocultural.

O trabalho com os contetudos deve dar condicbes aos alunos para que
possam vivenciar e lidar com situagbes novas, sendo capazes de organizar suas
experiéncias, criando novas sequéncias de acbes e de explicacdes. E preciso
desenvolver a criatividade dos estudantes no mundo de hoje e a Alfabetizacéo
Matematica deve favorecer a isso. Assim, a Materacia surge como complementacao

a Literacia.

A Materacia € a capacidade de interpretar e analisar sinais e coédigos, de
propor e utilizar modelos e simulacdes na vida cotidiana, de elaborar abstracdes
sobre representacées do real (D’AMBROSIO, 2011, p.67). Assim, sua proposta é o

trabalho e a capacidade de refletir e lidar com instrumentos analiticos.

Para o autor, a materacia trata do manejo, do entendimento e do
sequenciamento de codigos e simbolos para a elaboracdo de modelos e suas
aplicacdes no cotidiano. Nas palavras de D’Ambrésio (2010), 0 que se espera com
isso € o desenvolvimento da criatividade e da capacidade de se desempenhar em

situacfes novas, analisando essas situacfes e as consequéncias de nossa atuacao
(p.7).
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A Materacia € apresentada por D’Ambrésio (2010) como essencial ao mundo
moderno, pois a partir da critica aos modos de explicar e das crengas existentes é
gue o individuo adquirira consciéncia, que podera impulsiona-lo a novas estratégias
de acao. Assim, de acordo com o autor, a Materacia desenvolve a capacidade dos
individuos de passar da elaboracdo sobre mentefatos [teorizacBes sobre fatos que
se deram] para a definicdo de estratégias de acdo adequadas para uma situacao
nova [lidar com fatos novos] (D’AMBROSIO, 2010, p.07). Nessa perspectiva, 0
processo de aquisicdo dos conhecimentos matematicos, que constituem o0s

curriculos escolares, sera diretamente afetado.

Aqui, o autor acredita na importancia da utlizacdo da Modelagem
Matematica®®. A definicdo de estratégias adequadas dependera fortemente da
elaboracdo de modelos baseados nas experiéncias com modelos anteriores. Neste
sentido, o autor aponta que se sabe e se considera a necessidade de
conhecimentos e utilizacdo de cddigos e simbolos do quotidiano. No entanto, ele
coloca que os coédigos e simbolos sdo fatos culturais e tem, naturalmente, uma
historicidade (D’AMBROSIO, 2010, p.07), logo a relacdo entre modelagem e historia

deve indiscutivelmente ser considerada.

D’Ambrésio diz que,

A matematica escolar € o substrato formal de uma reunido de
modelos do mundo real, originados de situacbes e problemas
concretos de antanho, e que, ao longo da histéria, foram
estruturados em sistemas de codigos e métodos proprios a
disciplina. Operar e interpretar esses cédigos e métodos, o Unico de
que dispomos, € importante para propor modelos que seréo
utilizados para lidar com situagbes novas. Por isso ainda se estuda
Mateméatica. Mas, os cbddigos e métodos sdo parte do contexto
cultural e, portanto, ndo sdo universais nem permanentes (2010,

p.08).

Na verdade, o autor tenta mostrar que a Matematica tem relacdo direta com
0 tempo e o0 espaco, sendo produto do pensamento humano, mas ela também esta

ligada as percepcdes que o homem tem desse tempo e desse espaco e € ai que se

5 D’Ambrdsio (2011) diz que este € um processo rico de encarar situagdes reais que culmina com a
solugéo efetiva do problema real e ndo com a simples resolugéo formal de um problema artificial.
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deve trabalhar, buscar entender, conhecer, interferir e transcender. E preciso
considerar novas percepcOes de tempo e de espaco, que poderdo estimular um

novo pensar Matematico.

D’Ambrésio (2010) acredita que o sistema de ensino € falho, pois 0 mau
rendimento das criangcas na escola e nos “testes” que sao aplicados é decorréncia
do conteudo que se transmite, considerado por ele como obsoleto, desinteressante e
inatil. Nesta perspectiva € que o autor acredita que a Materacia permitira aos alunos
adquirir instrumentos intelectuais necessarios para a andlise simbdlica, de maneira
critica. Desta forma, o autor afirma que a critica dos codigos e resultados permite
reconhecer implicacdes e interpretacfes e analisar consequéncias e possibilidades
futuras (D’AMBROSIO, 2010, p.09).

Nesse sentido, percebemos o carater complementar que Literacia e Materacia
apresentam. A Literacia € o dominio néo s6 dos codigos, mas de compreenséao das
informagbes dentro da comunidade a qual o conhecimento se desenvolve. Ja a
Materacia exige analise, favorece a critica aos sistemas que deram origem as

tecnologias e impulsiona o individuo a novas estratégias de acao.

Como consequéncia da Literacia e Materacia, D’Ambrésio (2010) aponta
para o surgimento de duas responsabilidades que a Educacdo Matematica deve
pensar: (1) preparar os individuos que serdo futuros consumidores do mundo
moderno, convidando-os a refletir, holisticamente, sobre as consequéncias do uso,
por exemplo, de determinadas tecnologias; (2) preparar o futuro produtor de ideias e

invencdes para que seu produto seja dirigido a fins positivos.

Segundo o autor, essas duas responsabilidades dos sistemas educacionais,
devem ser prioritarias desde os niveis mais elementares da escolaridade. Elas sao

as metas do que D’Ambrdésio (2010) chama de Tecnoracia.

A Tecnoracia € a capacidade de usar e combinar instrumentos, simples ou
complexos, inclusive o proprio corpo, avaliando suas possibilidades e suas
limitacbes e a sua adequacéo a necessidades e situacées diversas (D’AMBROSIO,
2011, P.67). Na verdade, o que o autor propde € o desenvolvimento do individuo
para que ele saiba utilizar de maneira critica e consciente instrumentos materiais,

analisando os potenciais e alcances de cada um em contextos especificos. A
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Tecnoracia inclui a andlise critica dos objetivos e das consequéncias éticas,

histdricas e filoséficas da tecnologia no mundo moderno.

Este trivium proposto por D’Ambrésio (2010), sdo os componentes basicos
de um curriculo dindmico para a Educagéo Elementar. O autor acredita que o grande
objetivo é dar aos alunos instrumentos comunicativos (literacia), instrumentos
analiticos (materacia) e instrumentos materiais (tecnoracia), que permitam a ele
lidar, entender, explicar, interpretar, agir sobre uma realidade natural e social que
esta em permanente mudanca (D’AMBROSIO, 2010, p.11).

A ideia é o desenvolvimento da autonomia, cidadania e responsabilidade
dos alunos no meio em que estéo inseridos. Eles devem ser atores nas mudancas
gue se facam necessarias e estas serdo percebidas por meio de analises criticas.

N&o se trata de aprender técnicas sem o espirito critico permeando a pratica.

Saber lidar com instrumentos comunicativos, analiticos e materiais € algo
gue deve ser trabalhado ao longo da vida dos estudantes, dentro de um processo
critico de reflexdo, em que o aluno adquira consciéncia. Neste sentido, D’Ambrésio
(2010) diz que a mera aprendizagem de técnicas e habilidades ndo permite a
aquisicdo dessa consciéncia (p.07). Isso significa que matematicamente, nao
adianta apenas o aluno dominar técnicas de, por exemplo, calculos rapidos ou ter
facilidade com a disciplina. Ele precisa ter capacidade de fazer uso do conhecimento
matematico na sociedade em que esta inserido, enxergar o conhecimento na vida
em sociedade de maneira reflexiva, analisando pontos positivos e negativos das

acdes humanas no processo de utilizacdo do conhecimento.

A proposta do autor vai na contramao da rigidez das disciplinas escolares, a
divisdo dos alunos por faixas etarias e as avaliacbes em massa. Sua proposta exige
uma nova atitude do professor. Essa nova atitude, de acordo com D’Ambrésio
(2010) é de ver-se com uma responsabilidade perante o futuro, transformando-se e
conhecendo-se como um individuo e como um ser social, inserido em uma realidade

planetaria e césmica (p.11).

A proposta de Alfabetizacdo Mateméatica de D’Ambrésio, como se viu, parte

para o desenvolvimento das capacidades de literacia, materacia e tecnoracia, tendo
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em vista que isso dara subsidios para analises criticas e interpretagdes do contexto
atual e da aplicag&o e uso de cddigos e métodos na vida em sociedade.

4.6 A Alfabetizacdo Matemética na Perspectiva de Ocsana Danyluk

A Alfabetizacdo Matematica na perspectiva de Ocsana Danyluk (1989,
1991a, 1991b, 2002) foi pensada a partir de inquietacbes que a autora tinha a
respeito dos atos de ler e escrever a Linguagem Matemética por criancas dos anos

iniciais.

Desta forma, organizamos este texto apresentando inicialmente as ideias da
autora sobre a leitura e a escrita em Matematica, para em seguida apresentarmos
suas consideracdes acerca do sentido e do significado ¥ da Alfabetizacdo
Matematica.

4.6.1 O Ato de Ler a Linguagem Matematica

A leitura, de acordo com Danyluk (1991b), se da quando ocorre o
envolvimento do leitor com o que estd sendo lido. Este envolvimento esta
diretamente ligado as interpretacbes que sao feitas, compreendidas e,
consequentemente, comunicadas. Desta forma, quando o individuo “ler” abrem-se
para ele novas possibilidades de compreensédo de si, do outro e do mundo em que

vive.

O homem néo vive so, ele esta inserido em um meio e convive com o outro.
Assim, ele faz diferentes leituras e interpretacdes da realidade e do que esta ao seu
redor. Logo, ele ndo Ié apenas o discurso expresso por palavras, mas |é mensagens

expressas por diferentes fontes, areas e meios, como a leitura de uma obra de arte

*" A autora utiliza tais termos vinculados & Lingua Materna. Sentido: o que uma palavra, frase em um
determinado contexto quer dizer; Significado: relacionado ao signo, significante — seguéncia de
fonemas ou letras correspondentes a um significado (HOUAISS).
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gue pode ser feita por meio de uma tela, poesia ou musica. Toda a compreensao
desses discursos é feita mediante o ato de ler.

E dentro desta perspectiva que Danyluk (2002) afirma que o ato de ler é
abrangente e ndo se reduz apenas a leitura de palavras escritas. Neste sentido, a
autora considera 0 homem como um ser que € compreensao, que o0 seu aprender a
ler sé tem sentido quando ele é capaz de empregar as palavras ou as significacdes
daquilo que leu na vida cotidiana, com o objetivo de compreender a si préprio, ao

mundo e a comunicar-se com 0S outros.

Dentro desta realidade, podemos perceber a importancia do contexto para o
desenvolvimento da leitura e da consciéncia do homem na proposta de Danyluk
(1989). Nesta linha de pensamento, a autora afirma que o sentido do que se |é
adquire significado no contexto, ou seja, no mundo, lugar onde se insere 0 homem e
aquilo que é dito (DANYLUK, 2002, p. 18). Assim, leitura e contexto sao

inseparaveis.

A leitura pode ser pensada como um tipo de comunicacdo, na medida em
gue a pessoa Ié e expde aquilo que leu. Neste processo a reflexdo sobre o que foi
ou esta sendo dito é primordial e contribui para o desenvolvimento de uma
consciéncia individual e coletiva. De acordo com Danyluk (2002) o leitor-receptor
reelabora aquilo que leu, atribuindo novos significados e ampliando, desse modo,
suas possibilidades de compreenséo (p.19). Neste sentido, o individuo reestrutura e

até modifica seus atos de pensar e agir.

Este pensamento da autora acerca do processo de leitura, aplica-se a todas
as areas e inclusive a leitura da Linguagem Matematica. Esta, para Danyluk, é
aquela expressa pelo discurso matematico, que por sua vez, € definido como sendo
a articulacdo inteligivel dos aspectos matematicos compreendidos, interpretados e
comunicados pela pessoa, dentro de uma civilizacdo (DANYLUK, 2002, p.19).
Portanto, é algo permeado por ideias e ideais de uma sociedade e cultura. O ato de
ler e de ler a linguagem matematica estd fundamentado nos atos humanos de
compreender, de interpretar e de comunicar a experiéncia vivida (DANYLUK, 2002,
p.18).
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Ler em Matemética é buscar conhecer e entender o que matematicamente
se quer comunicar, € compreender o significado matematico presente na mensagem
transmitida. De acordo com Danyluk (2002), ler matematica significativamente é ter
consciéncia dirigida para o sentido e para o significado matemético do que esta
sendo lido. E compreender, interpretar e comunicar ideias matematicas (p.19). Neste
processo, 0 aluno deve assumir uma postura ativa, criticando e transformando os

conhecimentos e adaptando-os a realidade.

A leitura se da quando ha envolvimento dos alunos, por exemplo, com o que
esta sendo lido. Neste sentido, a leitura matematica s6 ocorrera, mediante a
compreensao e a interpretacao dos signos e das relacdes implicitas daquilo que esta
sendo dito. Desta forma, a Matematica apresentando signos proprios para
comunicar significados dentro de uma realidade, exige dos alunos e dos professores

posturas especificas para que o objetivo da leitura matematica seja atingido.

De acordo com Danyluk (1989) o dialogo e a escuta sé&o primordiais no
processo de desenvolvimento da Leitura Matematica. E necessario o momento da
conversa, o dialogar sobre aquilo que esta sendo feito e o significado do que esta
sendo posto. Da mesma forma, a escuta torna-se condigdo “si ne qua non” para a
motivacdo e incentivo ao pensamento meditativo e do raciocinio dos alunos. Ao
conversar e ouvir desenvolve-se a postura de independéncia, o pensamento
auténtico e a consciéncia no processo de atribuicdo de significados as experiéncias
vividas. De acordo com a autora, se a pratica ndo esta pautada nessas ideias, ela
ndo da conta de desenvolver a autonomia dos alunos, tdo importante na sociedade
atual (DANYLUK, 2002, p.17).

Esta autonomia esta relacionada ainda ao processo de interacdo e
comunicacdo das criancas em seu meio social. Esta comunicacdo ocorre em
diferentes areas e sobre diversos assuntos, assim, busca-se conhecer um pouco
mais do pensamento da autora em relacdo ao registro e comunicacdo matematica

das criancas.
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4.6.2 O Registro Matemético das Criangas

O homem é um ser que compreende e interpreta o que esta a sua volta,
desenvolvendo significados que podem ser expressos e comunicados. A
comunicagdo por sua vez, € um movimento dialético entre relagbes que s&o

construidas e reconstruidas ao longo de toda a vida.

Essa comunicagdo pode ocorrer de diferentes formas, como por exemplo,
por meio da fala ou da escrita. No entanto, fala e escrita sao atos diferentes e que se
configuram de maneiras distintas. A fala deixa de existir logo apds o ato de falar, ja a
escrita persiste na historia. De acordo com Danyluk (2002), a escrita revela,
também, a cultura, a tradicdo, ou seja, a interpretacdo de toda uma experiéncia de
uma civilizagdo (p.24). Logo, a escrita é uma forma de comunicagdo e das mais

importantes.

Os cuidados com o processo de escrita, ficam destinados, em grande
medida, a Lingua Materna. Na verdade, para Danyluk (1991a), o ler e 0 escrever sao
tratados primordialmente pelos estudos desta area. Assim, a autora aponta que

nesse processo, resta para a Matematica, os estudos relacionados ao contar.

Dentro desta perspectiva, a autora buscou, em seus estudos, examinar o
registro matematico das criancas, 0 que seria uma perspectiva mais ampla. Partiu de
ideias de pesquisadores como Emilia Ferreiro (1987), entendendo que poderia
existir relacdo entre o processo de aprendizagem de escrita em Lingua Materna,

com seus codigos, no caso o alfabeto e os numeros, em Matematica.

Para Ferreiro (1987) a escrita € também uma aquisicéo técnica. No entanto,
em Matematica, Danyluk (1991a) entende que existe uma diferenca entre 0 ensino
do alfabeto e dos numeros, muito embora ndo descarte e considere fundamental a
relacdo de interdependéncia mutua apontada por Machado (2001a), entre Lingua

Materna e Matematica.

Esta relacdo € muito forte quando a autora considera que o0 processo de
aquisicao da lingua escrita, seja ela em Portugués ou Matematica, esta associado a

cultura, a histéria e ao social. J& a diferenca entre o ensino do alfabeto e dos
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ndmeros apoia-se no fato de que a crianga ja fala sua lingua quando chega a escola,
restando transpor sua fala para a escrita. Quanto aos numeros, embora, muitas
vezes, elas cheguem na escola recitando-o0s, isso ndo significa compreendé-los em
situacbes e contextos diferentes, utilizando-os, por exemplo, como forma de

comunicacéo e interagdo com o mundo.

Na verdade, a autora percebeu que, as criangas entram para o mundo da
escrita da linguagem matematica a partir de contextos e necessidades de uso, que

determinam o por qué, o “o0 que”e 0 como aprendem.

O porqué delas aprenderem o registro matematico é colocado pela autora a
partir de diferentes situacdes que podem ser postas pelo professor e serem
interessantes aos alunos por questdes inerentes aos seu desenvolvimento social e
cognitivo. Assim, 0 porqué aprendem esta relacionado a questbes: de identificacao
guando a escrita aparece, por exemplo, no registro do nome e de suas idades; de
informagéo quando escrevem letras e nameros isolados e justificam a escrita com
uma informacdo que julgam necessario passar sobre si; como forma de
representacdo quando, apdés algo que fizeram ou viram, como uma simples
brincadeira, sao feitos diferentes registros de representacéo; e, como forma de se
mostrarem mesmo que inconscientemente solicitas umas com as outras, ensinando

algo que sabem para os colegas.

Quanto ao “o qué” escrevem, de acordo com Danyluk (2002), as criancas
registram a percepcdo que tém de determinado numero de elementos em um
conjunto de cubinhos, de palitos, de botdes ou ainda de outros objetos. Ao se
relacionarem com quantidades, as criancas registram sua compreensdao de
contagem, de correspondéncia, comparacdes e relacdes de ordem. Nas palavras da
autora, as criancas retém e escrevem a totalidade de elementos de um conjunto e
evidenciam signos criados por elas (DANYLUK, 2002, p.218). O significado e o

sentido disso aparece dentro do contexto e situacao especifica.

Sobre como as criancas realizam seus registros, a autora traz algumas
formas importantes, sem perder de vista a questdo da espontaneidade inerente a
crianca: o gesto (usado para confirmar a escrita que desejam registrar), o desenho
(desenho da quantidade de objetos que desejam expressar), sinais (simbolos para

representar algo), série de nameros (usam uma série de numeros para dizer a
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guantidade de elementos que um conjunto possui) e apenas um numero (com a

mesma ideia da série de niumeros).

No projeto de escrita da linguagem matemética, Danyluk (2002) afirma que a
crianga passa por momentos diferentes, néo fixos, valendo-se ora de desenhos, de
sinais e ora de desenhos, rabiscos de sinais e escrita de numeros, para mostrar, por
escrito, que quantidade de determinados elementos possui (p.220). Neste sentido, a
crianca pode passar por niveis ou até voltar a usar procedimentos utilizados em
momentos anteriores. I1sso significa que ndo existe relacdo hierarquica nas formas

como as criangas aprendem.

No entanto, é importante ressaltar que a autora deixa claro que, o fato da
crianca registrar seu nome e idade, por exemplo, ndo indica que ela saiba lidar com
o Sistema de Numeracdo Decimal e suas implicacbes. Da mesma forma, nao
significa que ela domine o sistema de escrita da Lingua Materna, quando conhece o
alfabeto. Mas, que no momento, a crianca realiza a possibilidade de perceber uma
diversidade de funcdes do numero e, no caso, de comunicacdo no mundo dela
(DANYLUK, 2002).

Diante do exposto, passamos ao topico seguinte, com 0 objetivo de

conhecer as ideias da autora sobre o processo de Alfabetizacdo Matematica.

4.6.3 A Leitura e a Escrita da Linguagem Matematica e a Alfabetizacéo

Matematica

A leitura e a escrita da Linguagem Matematica foram processos estudados
por Ocsana Danyluk (1989, 1991a, 1991b, 2002) em suas pesquisas. Tais
processos foram abordados diante do interesse da autora em pesquisar o fenbmeno
alfabetizacdo matematica, a partir da Alfabetizacdo, comumente discutida em Lingua

Materna.

Na busca de conhecer o significado da palavra Alfabetizacdo, Danyluk
(2002) foi conduzida a outras palavras, como, por exemplo, leitura, escrita e

alfabeto. A autora utilizou como base para seus estudos duas definicbes para o
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termo, uma, retirada do dicionario Aurélio (1993) e outra dos estudos desenvolvidos
na area de Lingua Portuguesa, que, para Danyluk (2002), tem carater mais
pedagdgico. O dicionario define a alfabetizacdo como acdo de alfabetizar, de
propagar o ensino da leitura, [...] alfabetizar é ensinar a ler (DANYLUK, 2002, p.20).
J& a definicdo com carater mais pedagogico, foi apresentado pela autora como algo
que diz respeito a aprendizagem da leitura e da escrita e ndo somente ao ato de ler.

A partir de tais definicbes € que a autora entendeu ndo ser possivel
desvincular o termo alfabeto desse processo, pois para ler e escrever os alunos
precisam conhecer os signos que darao significados as suas a¢des no processo de
alfabetizacdo. Pensando dessa mesma forma em matematica, a autora adotou o
termo alfabetizacdo matematica em seus estudos que focalizam o processo de
leitura e de escrita da linguagem matematica. Dentro desse raciocinio, a autora diz

que,

considerada como ciéncia, a matematica mostra-se mediante uma
linguagem, a qual possui uma disposi¢do convencional de ideias que
sdo expressas por signos com significados. Um exemplo disso é o
préprio sistema de numeracdo, em que cada simbolo representa
uma ideia que diz sobre uma quantidade. Quer dizer, sdo signos
transcritos pelos diferentes numerais, que podem ser tomados como
parte do alfabeto mateméatico (DANYLUK, 2002, p.20).

Sendo assim, a autora entende que a Alfabetizacdo Matematica esta
completamente relacionada a leitura e a escrita da linguagem matematica, utilizada

nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

De acordo com o pensamento de Danyluk (2002), a Matematica apresenta
uma linguagem de abstracdo completa e como qualquer sistema linguistico,

necessita de signos que expressem uma mensagem.

A Matematica possui signos para comunicar significados matematicos.
Assim, a leitura da linguagem matematica acontece a partir do dominio, da
compreensao e da interpretacdo dos signos e das relacbes implicitas do que esta
sendo dito. Ao ter este dominio, o aluno, em seu meio, exerce sua comunicacao de

forma consciente, podendo ocorrer através da escrita matematica.
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Portanto, a Alfabetizacdo Matematica de Danyluk (2002) diz respeito aos
atos de aprender a ler e a escrever a linguagem matemética, utilizada nos anos
iniciais da escolarizacdo. Ela € entendida como fenbmeno que trata da
compreensdo, da interpretacdo e da comunicacdo dos conteddos matematicos
ensinados na escola, tidos como iniciais para a constru¢gdo do conhecimento
matematico (p.20). A partir desta ideia central a autora entende que o aluno
alfabetizado em Matematica compreende 0 que leu e escreve 0 que se compreende
a respeito das primeiras noc¢des de logica, de aritmética e de geometria.

Dentro desta perspectiva, a leitura e a escrita das primeiras ideias
matematicas fazem parte do contexto de alfabetizacdo. De acordo com a autora,
leitura e escrita podem fazer parte da etapa cujas primeiras no¢cdes das diversas
areas do conhecimento podem ser enfocadas e estudadas dentro de um contexto
geral da alfabetizacdo (DANYLUK, 2002, p.21).

Isso significa que as ideias de Alfabetizagdo Matematica de Danyluk (2002)
estdo diretamente relacionadas a Alfabetizacdo em Lingua Materna e aos anos
iniciais de escolarizacdo, sem perder de vista a importancia do contexto da crianca
de forma macro e o papel do professor nesse processo, utilizando-se de praticas em

gue o dialogo e a escuta sejam acdes recorrentes.

No processo de Alfabetizacdo Matematica de Danyluk (1989) a sintatica ndo
pode se sobrepor a semantica. E neste sentido que a autora acredita na
necessidade de envolvimento da crianca com o que foi lido; o que foi lido, por sua
vez, precisa adquirir um sentido e um significado no contexto, lugar onde o homem
se insere; o leitor-receptor precisa reelaborar o que leu, atribuindo novos significados
e, desta forma, a crianca precisa compreender, interpretar e comunicar com
consciéncia a Linguagem Matematica. Dentro de todo este quadro, a autora nao
descarta em hipotese alguma, o papel social e cultural do meio em que a crianca
vive, acreditando que é a partir da realidade dela que o interesse pela aprendizagem

pode se dar.

Toda a aprendizagem do registro matematico esta relacionada ao por qué,
ao como e ao o qué as criancas aprendem. Elas aprendem, de acordo com Danyluk
(2002) para se identificar, informar, representar e serem solicitas umas com as

outras. Escrevem para registrar a compreensdo sobre o contar, para fazer
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correspondéncias, comparagdes e para estabelecer relagbes de ordem. As criangas

escrevem e atribuem significado ao que escreveram neste processo.

Por fim, os registros sdo feitos de diferentes formas, sendo eles
representados por gestos, desenhos, sinais, representacdes graficas de numeros e
séries de numeros. Para a autora, tais atos de registro sdo necessarios para que a
crianga desenvolva o sentido, o significado e o0 mecanismo da escrita convencional
(DANYLUK, 2002, p. 230). Estes aspectos permeiam a Alfabetizacdo Matemética de
Danyluk (2002) e precisam ser trabalhados nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Diante do exposto, a autora chega a conclusédo que o sentido e o significado
da Alfabetizacdo Matematica esta no contexto em que ela é trabalhada, da mesma
forma como ocorre ou deveria ocorrer com a alfabetizagdo em Lingua Materna.
Tanto a Lingua Materna, como a Matematica s&o dois componentes da
alfabetizacdo que sdo mostrados por uma linguagem repleta de signos, cujos
significados estéo diretamente relacionados ao contexto de uso e de aprendizagem.
As letras e 0os numeros sdo signos a serem lidos e escritos, fazendo parte de

sistemas de representacdes criados e adotados pelos homens.

Nesta busca, a autora atribui papel importante ao docente, quando diz que

o professor que alfabetiza, no inicio da escolarizacéo, deve respeitar
0 modo pelo qual as criancgas realizam seus registros, permanecendo
com a crianca, ouvindo-a e permitindo que ela escreva aquilo que
sabe. Seus registros devem ser vistos como produgdes criativas,
espontaneas e nao como escritas em que falta exatiddo (DANYLUK,
2002, p.231).

Desta forma, o professor precisa conhecer e saber o que a crianca € capaz

de fazer antes de entrar na escola.

A autora afirma que somente no momento em que o professor se considerar
aprendiz e se colocar em estado de escuta ouvindo 0 que seu aluno ja sabe fazer de
Matematica e 0 que ele cria é que o0 ensino da Matematica mudara (DANYLUK,

2002. p. 233). O professor precisa compreender seu papel de desenvolvedor e
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estimulador do didlogo e da escuta em sala de aula para que a mateméatica ensinada

seja criativa, viva e significativa.

Nesta perspectiva, a compreensao da autora, quanto ao processo de
Alfabetizacdo Matematica:

diz respeito aos atos de ler e de escrever a linguagem matematica.
Quanto ao ato de ler, envolve a compreensdo e a interpretacdo
dessa linguagem. E a escrita faz com que a compreensao existencial
e a interpretacdo desenvolvidas sejam fixadas e comunicadas pelo
registro efetuado. Ainda, permite melhor expressdao e
desenvolvimento do pensamento, podendo o0 registro escrito ser
retomado continuamente pelo sujeito-autor e por outros sujeitos,
companheiros ou ndo de uma mesma interrogacdo. Possibilita,
igualmente, uma dialética entre o ja pensado e fixado pela escrita e
aquilo que estd sendo construido em um momento presente pelo
sujeito e seus interlocutores. Ao professor alfabetizador compete
tornar vivos os momentos de criacdo de escritas durante as aulas
(DANYLUK, 2002, p.234).

Desta forma, quando a crianca ler, compreender, interpretar e comunicar 0s
signos e simbolos expressos pela linguagem matematica e sua consciéncia voltar-se
ao desvelamento dos significados que estao implicitos, podemos dizer que a crianga

foi alfabetizada matematicamente nos moldes de Danyluk (1989, 2002).

4.7. A Alfabetizacdo ou Letramento Matematico de Maria da Conceicao Ferreira

Reis Fonseca

A abordagem que apresentaremos aqui considera a distingdo apontada no
inicio deste capitulo entre os termos Alfabetizacdo e Letramento, na perspectiva de
Soares (1998).

O processo de Alfabetizacdo e Letramento Mateméatico de Fonseca (2004,
2005a, 2005b), parte de estudos desenvolvidos pela autora, principalmente, na

Educacédo Basica de Jovens e Adultos.
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O Letramento Matemético trata da mobilizacdo e da producdo mais ampla
de conhecimentos, onde o conhecimento matematico passa a ser visto como
producdo cultural. Ja a Alfabetizacdo Matematica € apresentada pela autora como
algo mais restrito, entendida como aquisi¢do da linguagem mateméatica formal e de

registro escrito. Tais ideias serdo melhor tratadas nos paragrafos seguintes.

4.7.1 Duas Tendéncias da Alfabetizacdo Matemaética

A Alfabetizacdo Matematica de Fonseca (2010) apresenta sentido mais
restrito e foi analisada pela autora, a partir do contexto do Letramento, tido como um

processo macro quando comparado com a Alfabetizacéo.

Nos estudos desenvolvidos acerca das relagcdes entre praticas matematicas
e letramento, Fonseca (2010) relata a existéncia de, pelo menos, duas tendéncias
de Alfabetizacdo Matematica: uma, relacionada a aprendizagem das primeiras
nocbes de Matematica; e a segunda, relacionada a aprendizagem da escrita

matematica.

Na primeira vertente, a autora diz que o termo Alfabetizacdo Mateméatica &
normalmente utilizado com referéncias as primeiras no¢des de Matematica e estas,
mais voltadas a matematica escolar. Dentro desta proposta, estda embutido o

conceito de alfabetizacdo como sendo a iniciacdo a um campo de conhecimento.

De acordo com Fonseca (2010),

essa adjetivacdo € para que se transfira esse sentido da iniciagéo
mais elementar ao mundo da leitura e da escrita, para, no caso da
Alfabetizacdo Matematica, [...], trilhando os primeiros passos da
construcdo do conceito de numero, da aquisicdo da representacao
numeérica no sistema decimal de numeracdo ou da resolugdo de
problemas envolvendo as operacdes fundamentais com Numeros
Naturais; ou ainda para uma primeira incursdo no campo da
Geometria, contemplando [...] ou reconhecendo a classificacdo de
figuras (p. 04).
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Como € possivel perceber, a ideia apresentada pela autora em relagéo a
Alfabetizacdo Matematica restringe o trabalho com essa proposta a campos
conceituais, em que o fenbmeno possa ser visto, contemplado e composto por meio
de partes do conhecimento matematico. Estas partes estdo mais relacionadas,
segundo a autora, as questdes da Aritmética e da Geometria.

Por outro lado, tem-se a segunda vertente, que toma a Alfabetizagcéo
Matematica como a aprendizagem inicial da escrita matematica. Neste sentido,
contempla um aspecto do conhecimento matematico, também muito presente na
abordagem escolar que é o dominio da linguagem matematica de registro escrito
(FONSECA, 2010, p.04).

Nesta concepcdo, para Fonseca, ndo se entende a Alfabetizacao

Matematica apenas como

0 reconhecimento dos simbolos adotados na escrita matematica
ensinada na escola, mas também um modo de proceder
matematicamente identificado com os principios e os procedimentos
do registro escrito e, especificamente, da matematica que se faz
“com lapis e papel” (FONSECA, 2010, p.04).

Na verdade, a autora considera nesta proposta, a necessidade de
conhecimento e dominio dos signos matematicos, observando um certo rigor na
matematica escolar. A autora traz que esta acepcao de Alfabetizacdo Matematica é
util para se referir a um processo relevante na formacao matematica dos alunos,
apontando para a necessidade de uma formalizacdo entre o ler e escrever

matematico.

Dentro desta linha de pensamento e considerando estas duas vertentes de
Alfabetizacdo Matematica, Fonseca (2004a) afirma que da mesma forma como em
Lingua Materna ocorreu a necessidade de se distinguir os processos de
“‘Alfabetizacao” e “Letramento” (apontado no inicio deste capitulo), quando da
insercdo do sujeito no mundo da leitura e da escrita, também em Educacao

Matematica se vé o0 surgimento de termos como numeracia, nhumeramento,
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letramento matematico, literacia estatistica, etc, que sdo abordados pela autora
como diferentes do que ela aponta como Alfabetizagcdo Mateméatica.

Todas estas palavras surgiram no contexto da Educacdo Matematica e, se
referem ao processo de Letramento Matematico. Este para Fonseca (2010) envolve
formas de uso, objetivos, valores, crencas, atitudes e papéis que estéo ligados nédo
apenas a escrita numérica, mas as praticas relacionadas as formas de quantificar,
ordenar, medir e classificar existentes em um grupo num contexto especifico
(MENDES, 2001, p.84 apud FONSECA, 2010).

Neste sentido, é importante esclarecer que a autora adota o termo
numeramento com o mesmo sentido de letramento matematico e este Ultimo
vinculado ao Letramento em Lingua Materna. Assim, conheceremos no topico

seguinte, um pouco mais de sua abordagem nestes termos.

4.7.2 — Numeramento ou Letramento Matematico

Para a andlise do Numeramento, Fonseca (2010) toma por base o sentido

atribuido por Soares (1998) ao Letramento.

Relembrando a abordagem de Soares (1998), vimos que Letramento € o
resultado da acdo de ensinar a ler e escrever: o estado ou a condicdo que adquire
um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita
(p.18). Assim, o letramento denota o resultado de uma acéo, cujas consequéncias

diretas serdo verificadas também no meio social.

Sendo resultado de uma acao, uma forma de insercédo do sujeito ao mundo
da leitura e da escrita, no qual ele comeca a analisar situacdes propostas, agindo de
maneira consciente e ao mesmo tempo coletiva por poder interferir direta ou
indiretamente em seu meio, Fonseca (2010) aponta um paralelismo entre os

conceitos de Letramento e Numeramento.

Tal paralelismo é verificado quando Fonseca (2010) compartilha da mesma

opinidao de Toledo (2003) que afirma: numeramento inclui um amplo conjunto de
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habilidades e estratégias, crencas e disposicdes que 0 sujeito necessita para
manejar efetivamente e engajar-se autonomamente em situacées que envolvem

numeros e dados quantitativos ou quantificaveis (p.55).

Tais situacdes estdo vinculadas ao meio e, neste sentido, 0 numeramento
de Fonseca (2010) ndo se vincula apenas a escrita matematica, mas ao dominio
desta, suas formas de uso, objetivos, crencas e atitudes concernentes ao seu
manejo em um grupo e em um contexto de uso. Na verdade, o numeramento de

Fonseca (2010) envolve praticas sociais e culturais com a Matematica.

Nesta premissa, toda a demanda do Letramento Matematico, vai se
diversificar e complexificar de acordo com os modos de vida, producéo e relacdo das
sociedade letradas, de modo que, para o individuo se posicionar frente as demandas
criadas, ele precise mobilizar uma imensa gama de conhecimentos, dentre 0os quais
estd 0 conhecimento matematico. A partir desse pensamento, 0 Numeramento
vinculado ao Letramento Matematico de Fonseca (2010) assume-se como uma

dimenséo do letramento em Lingua Materna.

A adocado dessa concepc¢ao nos leva a uma compreensdo mais ampla do
fendmeno educativo. Nela € oferecida ao aluno a ampliagcdo das possibilidades de

leitura do mundo e de insercéo critica na cultura letrada.

O Numeramento como dimensdo do Letramento envolve a linguagem
Matematica, a atividade numérica e também aspectos culturais amplos que dao
significado as situacfes. Assim, € dada ao sujeito a oportunidade de identificar as
intencdes, as estratégias, as possibilidades de adaptacdo, resisténcia e até de
transgresséao colocadas pela sociedade, comumente regida pelo dominio da palavra
escrita (FONSECA, 2010; p.07).

Neste sentido, o letramento surge da realidade crescente da demanda cada
vez mais diversificada, sofisticada e intensa de uso da leitura e da escrita, no caso,
também em Matematica. No processo de letramento matematico torna-se
imprescindivel se considerar o desenvolvimento de habilidades matematicas. Estas
no ambito da pesquisa sobre o indice Nacional de Alfabetismo Fundacional — INAF —
2004, onde Fonseca é consultora, relaciona 0 numeramento ao uso social da

matematica escolar, sendo entdo entendida como
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a capacidade de mobilizacdo de conhecimentos associados a
guantificacdo, a ordenacdo, a orientacdo e a suas relagbes,
operacbes e representacbes na realizacdo de tarefas ou na
resolucdo de situacbes problemas, tendo sempre como referéncias
tarefas e situacbes com as quais a maior parte da populacéo
brasileira se depara cotidianamente (FONSECA, 2004, p.13).

Conforme exposto, tal entendimento remete ao numeramento uma
concepcao bastante proxima do conceito de letramento como traducdo do termo
Literacy. Isso significa que se espera do individuo, um dominio dos conceitos
matematicos aprendidos na escola e que ele consiga utiliza-los no processo de
resolucdo de problemas cotidianos, como o0s que necessitam do uso de certas

operacOes matematicas.

Nesta perspectiva, de acordo com Fonseca (2004),

essa concepc¢ao quer refletir tanto uma compreensdo ampliada das
praticas de leitura, identificada com a adocdo da perspectiva do
letramento e n&o exclusivamente da alfabetizacdo, quanto um
compromisso com a explicitacdo do papel social da educacao
matematica, que assumimos como uma responsabilidade de
promover o acesso e o0 desenvolvimento (cada vez mais democratico
e consciente) de estratégias e possibilidades de leitura do mundo
para as quais conceitos e relacdes, critérios e procedimentos,
resultados e culturas matematicos possam contribuir (p.13).

Nesta ideia de numeramento na perspectiva do letramento, espera-se que o
sujeito tenha ndo apenas a posse dos instrumentos de leitura e escrita, mas saiba
fazer uso desses recursos de modo a ter uma participacdo mais ativa no contexto

social onde vive.

A ideia de Fonseca (2004) é de busca de solucbes para situacdes
problemas reais, fazendo uso de habilidades e conhecimentos matematicos. E isso é
proposto quando na andlise dos resultados do INAF(2004) se verifica que, o grande
problema das pessoas em Matematica, ndo esta no fazer contas, mas no resolver

problemas. Dentro deste raciocinio, a autora diz que
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na vida e na escola, as pessoas parecem ter sido treinadas para
execucdo de tarefas pré-definidas, mas ndo para a analise de
situagdes, para o estabelecimento de um plano, para a sele¢éo e/ou
a busca de dados relevantes, para a execucao articulada e o controle
dessa execucdo de procedimentos criados ou adaptados, para a
interpretacdo e a critica dos resultados encontrados e sua
disponibilizagédo para novos usos futuros (p.22).

Uma nova proposta educativa € apresentada pela autora, onde o objetivo
seja proporcionar ao aluno a oportunidade de desenvolvimento de estratégias de
resolucdo e aplicacdo de procedimentos em contextos de utilidade e ndo aprender

de modo mecanico procedimentos matematicos.

Neste sentido, a autora acredita em um trabalho com diferentes estratégias
de leituras e focado ao trabalho com géneros textuais nas aulas de matematica
(FONSECA apud NACARATO e LOPES, 2009). Os géneros matematicos podem
ser: enunciados de problemas, instrucdo para exercicios, descricbes de
procedimentos, definicdes, enunciados de propriedades, teoremas, demonstracoes,
sentencas matematicas, diagramas, graficos, equacbes, etc (FONSECA apud
NACARATO e LOPES, 2009, p.65).

Diante deste quadro, € exigido do professor um trabalho diferenciado e
focado em acbes pedagdgicas especificas que contemplem o desenvolvimento de
estratégias de leitura, a analise de estilos, a discusséo de conceitos e de acesso aos

termos envolvidos.

A ideia é trabalhar com textos que veiculem exposicdo de conteudos,
definicbes, demonstracdes, resultados, etc (FONSECA apud NACARATO e LOPES,
2009, p. 65) e que abram possibilidades para a contextualizacdo da Matematica na
realidade dos alunos e, ao mesmo tempo, 0s cologuem em situacdes novas e de
desafios. Ao transcender tais desafios, os alunos séo colocados diante de uma outra

possibilidade de vida.

Percebemos, desta forma, o interesse da autora de trazer o papel social e
cultural da escolarizagao para o cotidiano dos alunos e dos professores por meio do

Numeramento na perspectiva do Letramento.
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ApOs conhecer o que os autores referendados trazem acerca de nosso
objeto de estudo, buscamos estruturar nosso pensamento quanto a Alfabetizacao
Matematica. Para tanto, identificamos aspectos convergentes e divergentes e

compomos o topico seguinte.
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Captulo-V

Alfabetizacdio e Letramento: Covwergéncias e
Divergencios

Com a matematica e a alfabetizacéo nao é diferente. Quando penso em alfabetizacdo como
leitura de mundo, compreensao, interpretacado reflexdo, comunicacéo, a¢do, nao penso sé na
lingua materna. Ao escrever e ler, usamos diversas linguagens.

Andrade

Este capitulo traz convergéncias e divergéncias verificadas no processo de

Alfabetizacéo e Letramento em Lingua Materna e Matematica.

Ele esta organizado em dois topicos. No primeiro, apresentamos 0S
aspectos verificados em Lingua Materna, em seguida, no segundo topico,

apresentamos as consideracfes concernentes a Matematica.

5.1 Alfabetizacdo e Letramento em Lingua Materna: aspectos convergentes,

divergentes e complementares

Ao longo das leituras realizadas neste estudo, destacamos a existéncia de
dois processos: Alfabetizacdo e Letramento. A0 n0sso ver, 0s autores aqui tratados
acerca desses processos em Lingua Materna apresentaram, por vezes, aspectos

convergentes, divergentes e complementares.

As convergéncias estdo relacionadas as visdes existentes de cada
processo. As divergéncias surgem quando do estabelecimento das relagdes entre 0s
dois processos; e, 0s aspectos de complementariedade séo inferéncias e

interpretacfes que fazemos.

Dentro dessa perspectiva e com objetivo de melhor organizarmos este texto,

contemplando tais aspectos, retomamos inicialmente as visdes de Alfabetizacao e
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de Letramento dos autores, seguidas das relacbes existentes entre ambos os
processos. Ao final, evidenciamos nossa percepcao acerca dos aspectos

concernentes as convergéncias, divergéncias e complementariedades percebidas.

5.2 RelagBes Concernentes a Viséo de Alfabetizacdo e Letramento

O processo de Alfabetizacdo assumiu, por vezes, de acordo com 0s autores
aqui tratados, carater restrito e finito, quando entendido como dominio do cddigo
escrito. Nesta visdo, a codificacdo e decodificacdo, a leitura e a escrita, sdo a
espinha dorsal de sustentagéo do ensino e da aprendizagem.

Discutiram esta proposta, autores como Cook — Gumperz (1991) ao
descreverem um processo de evolugdo historica da Alfabetizacdo. Esta era
destinada a poucos e tinha carater selecionadora e mantenedora de status social,
econdmico e politico. Para o autor, neste modelo de Alfabetizacdo somente aqueles
cuja familia tinha uma posicéo social de destaque tinham acesso ao aprender a ler e

escrever.

Nesta mesma perspectiva, Abud (1987) apresentou a ideia de Alfabetizacao
como sendo o dominio das letras, mas evidenciou uma relacdo direta que esta
proposta tinha, nestes moldes, com a escolarizacdo. Logo, tal responsabilidade, a
época, era exclusividade da instituicdo escolar, sendo, portanto, unicamente neste

ambiente que o processo se dava.

Da mesma forma, Kleiman (1995) também trouxe esta ideia, mostrando, em
seus estudos, que a Alfabetizacdo de visdo restrita € o processo pelo qual o
individuo adquire o cddigo escrito, de modo que os ganhos que ocorrem pela sua
aprendizagem, séo individuais, sem objetivos voltados as relacdes do Homem para
com a sociedade em que ele vive, na qual a escrita é desvinculada de seu contexto
de producédo. No entanto, a autora, ao trazer sua consideracdo sobre a existéncia
desta proposta, aponta para uma outra ideia de Alfabetizacdo (a ser abordada logo
adiante), que tem como eixo norteador a vida do homem em sociedade e o0 contexto

de uso dos conhecimentos.

193



O carater restrito e finito da Alfabetizacdo foi percebido ainda em estudos
como os de Giroux (1989) e Tfouni (2004), muito embora tais autores ndo tenham
contemplado a apresentacdo e discussdo somente deste processo, mas a partir
dele, desenvolveram discussfes, com intuito de dar suporte cultural e social ao

homem na atual sociedade.

Quando Giroux (1989) analisa a necessidade de evolucdo desta proposta,
deixa nas entrelinhas a necessidade de superacéo, ao afirmar que, a Alfabetizacéo
com visdo restrita estd também fundamentalmente ligada a formas de ignorancia
politica e ideologica que funcionam como uma recusa em conhecer os limites e as

consequéncias politicas no mundo de alguém (GIROUX, 1989; p.151).

Embora Giroux (1989) tenha sido timido em sua abordagem por néo ter
apresentado, estruturadamente, uma outra proposta de Alfabetizacdo, com
caracteristicas que ultrapassassem o0 modelo restrito e finito, percebemos que o
autor faz uma critica a este modelo. Por suas palavras, subentendemos que ele néo
apresenta consequéncias a vida dos sujeitos aprendentes, o que nos leva a
entender que ele acredite também em um modelo de caracteristicas relacionadas a
aspectos politicos e ideoldgicos. E a partir desta visdo que, ao nosso ver, é
sinalizada, a necessidade de superacao de tal modelo de Alfabetizacdo, com vistas

a sociedade moderna, o que também é apontado por Silva e Esposito (1990).

Ainda nesta visao finita, voltada ao dominio dos codigos e simbolos,
consideramos Tfouni (1995), trazendo que a alfabetizacdo se ocupa da aquisicdo da
escrita por um individuo, ou grupo de individuos (p.20). Nesta perspectiva, a autora

da énfase ao processo de aquisicdo do codigo escrito.

Conforme também exposto por Abud (1987), a autora reduz a Alfabetizacéo
a um processo a ser desenvolvido em ambiente escolar formal, podendo ser
desenvolvido de modo desvinculado das necessidades e exigéncias advindas do

desenvolvimento social.

Aliado a isso, Tfouni (2004) afirma ser o cédigo escrito o responsavel por
desenvolver o raciocinio logico dedutivo, de forma que € preciso entender as
estruturas basicas da lingua para uma melhor organizacdo do pensamento, o que

nos permite considerar que, tais estruturas sao formalmente trabalhadas na Escola.
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A Alfabetizagdo com viséo restrita, conforme vimos até aqui, esta vinculada
ao dominio do codigo escrito, apresentando ainda uma vertente importante, nestes
termos, de desenvolvimento do raciocinio, o que é considerado por Tfouni (2004) e
também por Kleiman (1995) e Goody e Watt (1987). Tal aspecto € muito importante
aos alunos, tendo em vista que o raciocinio-l6gico dedutivo € fundamental a
aprendizagem matemética e, embora comumente, seja apontado que a disciplina de
Matematica colabore para seu desenvolvimento, observamos existir estudos que
atribuem tal desenvolvimento a Lingua Materna, inclusive, de forma a dar suporte a
Matemética (MACHADO, 2001a).

Neste sentido, entendemos que o aluno quando estad aprendendo a ler e
escrever, seja em Matematica ou Lingua Materna, precisa refletir sobre o processo
por ser um Ser pensante, que tem curiosidade, que busca o sentido do mundo e do
gue pertence a este mundo. Tais aspectos precisam ser considerados no processo
de compreensédo da codificacdo e decodificacdo da lingua escrita, segundo esta
abordagem.

O desenvolvimento do raciocinio vinculado a leitura esta longe de ser um ato
de memorizacdo. E desta forma que, ao nosso ver, o aluno pode reinventar
processos, entender a fala (oralidade) ou qualquer outra situacdo representada
também em um sistema de escrita, de modo a desenvolver a operacao de analise e
sintese. A crianca pode ser capaz de conhecer os simbolos (que podem ser
ensinados na escola), mas isso nao significa que apreendeu o significado ou que

atribua sentido ao que Ié (para o que, talvez, necessite do contexto).

No entanto, Scribner e Cole (1981) discordam desta vertente que atribui a
escrita a capacidade de desenvolvimento do raciocinio-logico, pois ao realizar uma
pesquisa junto ao grupo Vai da Libéria, onde analisou a relacdo entre Letramento,
Alfabetizacdo e Escolarizacdo, concluiu que o desenvolvimento do raciocinio esta

mais relacionado a praticas desenvolvidas na instituicdo escolar.

Os autores investigaram trés grupos, sendo um dominante de um sistema de
escrita local utilizado em relacdes familiares e comércio, o segundo grupo dominava
o idioma arabe para a realizacdo da leitura do Alcoréo; e, por fim, tinha-se o terceiro
grupo de adultos dominantes do idioma Inglés, aprendido mediante modelo ocidental

de escolarizacao.
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Atraveés de diversas tarefas e testes que tinham por objetivos a observacao
de habilidades vinculadas ao raciocinio dedutivo, como pensamento abstrato,
pensamento logico, categorizacdo taxiondmica e conhecimento metalinguistico, os
autores constataram que nem o grupo dominante do sistema local, nem do idioma
arabe apresentaram habilidades cognitivas superiores. No entanto, 0s que passaram
por escolarizagdo formal foram melhor nas tarefas que exigiam explicacdo e
justificacdo verbal. Os pesquisadores concluiram que o desenvolvimento cognitivo
atribuido ao processo de Alfabetizacdo (aquisi¢cdo da escrita) estd mais associado a
habilidades adquiridas na Escola. O grupo do “inglés” tinha capacidades de
explicacdo verbal do raciocinio e de verbalizagdo do conhecimento muito mais
avancadas. Tais habilidades s&o, de acordo com os autores, consequéncias muito
mais de praticas discursivas escolares, que valorizam ndo sO o saber, mas a

expressao e a fala.

Desta forma, apesar das diversas criticas, percebemos a importancia capital
atribuida a aprendizagem da Leitura e da Escrita, ao dominio dos codigos e
simbolos que proporcionam o desenvolvimento de tais processos, bem como a
influéncia de praticas especificas do ambiente escolar formal na visdo acerca de

Alfabetizacao restrita dos autores até aqui tratados.

Nesta perspectiva, Street (1984) vai apresentar o modelo de Letramento
autbnomo:

O modelo “autbnomo” de letramento funciona com base na

suposicao de que em si mesmo o letramento — de forma autbnoma —

tera efeitos sobre outras préaticas sociais e cognitivas. Entretanto, o

modelo disfar¢a as suposigdes culturais e ideoldgicas sobre as quais

se baseia, que podem entdo ser apresentadas como se fossem
neutras e universais [...] (p.05).

O “letramento em si mesmo” é entendido pelo autor como sendo o dominio
de codigos e simbolos e estd, de certa forma, desvinculado de questbes sociais e
culturais mais amplas que caracterizam o processo de evolucéo da lingua. De todo
modo, o autor acredita que este modelo até da conta da formacédo dos alunos, mas
de forma limitada ao aprender a ler e escrever. Nesta linha de pensamento, existe

uma desvinculacdo do processo de escrita de seu contexto de producdo, uma
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dicotomizagdo entre a oralidade e a escrita, como se o leitor ndo tivesse que

considerar o contexto de sua producgao para sua interpretagao.

Diante desta realidade, Street (1984) vai considerar que, a aprendizagem
neste modelo se tornara limitada a um momento e circunstancia e, que, portanto,
ndo pode ser considerada de maneira universal, ou seja, n&do significa que o aluno

esteja alfabetizado e seja capaz de compreender o sentido do que esta sendo dito.

Consideramos que o modelo de letramento autbnomo de Street (1984), ao
dar importancia ao dominio de cddigos e simbolos, esta diretamente relacionado ao
gue o0s autores anteriormente tratados chamam de Alfabetizagdo e que
consideramos aqui como sendo de visao restrita. Muito embora, o autor ndo utilize o
termo Alfabetizacdo e sim Letramento, dividindo este ultimo em dois modelos,

estabelecendo relacéo entre eles.

E dentro desta perspectiva que Street (1984) ao apresentar seu modelo
autbnomo de Letramento e apontar que, nele estd embutido o dominio dos cédigos e
simbolos, afirma ainda, tal dominio, como condicdo sine qua non para o
desenvolvimento de outro modelo de Letramento (Ideoldgico) a ser tratado adiante.
Isso, de certa forma, evidencia, outra visdo a ser considerada no processo de

Alfabetizacdo em Lingua Materna.

Soares (2011) mesmo definindo Alfabetizacdo como a “aquisicdo do codigo
oral e escrito”, a coloca dentro desta outra visdo. A autora traz um entendimento de
Alfabetizacdo diretamente relacionado ao dominio do alfabeto e a definicao literal do

termo segundo os dicionarios: - dominio da leitura e da escrita (HOUAISS, 2008).

Em seus estudos, Soares (2011) apresenta uma analise tedrica e evolutiva
do fendmeno, onde mostra a existéncia de processos diferentes e interdependentes,
considerando a evolucao social e cultural da sociedade. No entanto, diferentemente
dos outros autores, ao descrever sua analise, a autora deixa clara a relacdo direta
entre a Alfabetizacdo e o dominio das letras, mas aponta ndo ser viavel alfabetizar
um aluno considerando apenas isto (SOARES, 2011). Logo, sua Vvisdo nao se

adequa ao modelo restrito.

A0 nosso ver, uma proposta que leve em consideragéo apenas o dominio do

alfabeto tem carater finito. No entanto, percebemos que a autora, embora traga a
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ideia do “saber ler e escrever’” e do dominio das letras como sendo a Alfabetizacéo,
aponta para um processo que ela diz ser interdependente, ou seja, que
necessariamente precisa ser considerado no momento de se alfabetizar um aluno.
Este processo, parece considerar a codificacdo e decodificacdo das letras como
insuficientes. Como consequéncia, acreditamos que a autora queira trazer a
necessidade da apreensdo e compreensao dos significados quando o aluno esta
realizando uma leitura, de modo que, somente assim ele possa ser considerado
alfabetizado. Isso nos aponta uma segunda visao do processo de Alfabetizacdo em
Lingua Materna, que passa a ser uma parte de um processo que consideramos
“mais amplo” chamado de Letramento e que aborda a apreensdo e compreensao

dos significados.

Autores como Kleiman (1990), Tfouni (2004), Street (1984), Silva e Espoésito
(1990), Giroux (1989), bem como Barton (1994) apontaram, por vezes, a existéncia
desta outra visdo, que seria a Alfabetizacdo na perspectiva do Letramento. Esta
proposta, para estes autores, envolve aspectos relacionados aos contextos de
aprendizagem, a leitura de mundo, aos fatores histéricos, politicos, sociais e

econdmicos.

E dentro desta realidade que, os estudos de Scribner e Cole (1981),
mostram também que, mais do que se analisar o nivel de funcionamento mental dos
individuos a partir de codigos e simbolos, tem-se que considerar as experiéncias
gue se tém, a partir das demandas dos ambientes e 0 uso que se faz disso em

ambiente formal e informal.

As consequéncias desta outra visdo vdo muito além da codificacdo e
decodificacdo, podendo surgir e se desenvolver ao longo da vida dos alunos. Diante
disso, fica evidente uma linha de pensamento mais ampla, quando comparado ao

dominio de cédigos e simbolos, caracteristicos da Alfabetizacdo de visao restrita.

Tfouni (2004) vai diferenciar, literalmente, Letramento e Alfabetizacédo,
considerando que o0s conhecimentos que permeiam o primeiro, devem ter
preocupacdes politicas e sociais de inclusado e justica, contribuindo desta forma para
a libertacdo do homem e seu pleno desenvolvimento. Dentro deste pensamento, a
autora apresenta para o Letramento uma visdo de natureza socio-histérica,

enquanto, conforme vimos anteriormente, sua Alfabetizacdo se relaciona ao dominio
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de cddigos e simbolos, estando a escrita comprometida com o desenvolvimento do

raciocinio logico.

Diante desta realidade, da mesma forma que, para 0 processo de
Alfabetizagcdo nestes termos, a autora vincula o ambiente escolar como sendo
primordial, na pratica do Letramento de acordo com suas ideias, Tfouni (2010) vai
considerar ndo s6 a Escola, mas também o ambiente extra escolar. Desta forma, é

gue considera em sua proposta os que frequentam ou ndo a Escola.

Silva e Esposito (1990), bem como Giroux (1989) embora nédo utilizem o
termo Letramento nestes estudos, trazem a ideia da necessidade de superacao de
modelos tradicionais de Alfabetizac&o, vinculados ao processo de leitura e escrita. A
partir desta realidade, os autores se posicionam de forma favoravel a um modelo
vinculado a constructo social, onde a Alfabetizacdo (restrita) seja vista como pré-
requisito para a emancipacao social e cultural, sendo assim uma parte de um

processo mais amplo, que seria a Alfabetizacédo na perspectiva do Letramento.

Nesta visdo, percebemos que, na concepcao destes autores, a leitura e a
escrita precisam ser trabalhadas como praticas sociais, contribuindo também para a
libertacdo do homem e seu desenvolvimento na sociedade como um todo, conforme

apontado também por Tfouni (2010).

Diante desta realidade, entendemos que o pensamento de Tfouni (2010) ao
utilizar o termo Letramento, se aproxima das ideias de Silva e Espésito (1990) e
Giroux (1989) quando trazem uma concepcdo de praticas sociais que se
interpenetram e se influenciam em praticas orais e escritas, ocasionando

consequéncias ao Homem.

No entanto, Tfouni (2010) traz de forma bastante clara que, para o
desenvolvimento da pratica do Letramento faz-se necessario considerar o ambiente
interno e externo da escola, o que nao foi percebido por nés em Giroux (1989) e
Silva e Esposito (1990). Muito embora, diante do posicionamento destes Ultimos,
possamos inferir ser necessario ter a mesma ideia, ja que o pensamento dos autores
tem consequéncias sociais amplas, que se tornariam invidveis ou reduzidas se

limitadas ao ambiente e experiéncias escolares.
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Na verdade, entendemos que na préatica do Letramento na proposta destes
autores, nao € possivel simplesmente se considerar a aprendizagem das letras ou
do alfabeto, embora isso seja importante, mas torna-se primordial uma compreensao
ampla do contexto permeado por influéncias de um grupo, ja que tal pratica ja ndo
atende a demanda social que se tem na atual sociedade moderna.

Kleiman (1995) também considera a diferenciacdo entre Alfabetizacdo e
Letramento, entendendo este Ultimo como praticas sociais permeadas pela escrita,
desenvolvidas em ambientes diferentes, em conformidade com o pensamento de
Tfouni (2010).

A autora acredita na necessidade de utilizacdo de diferentes contextos de
uso do processo de leitura e escrita e a existéncia de interferéncias socioculturais

nestes processos, que vao além do ambiente escolar formal.

Logo, compreendemos que Kleiman (1995), ao abordar o Letramento,
coloca a Alfabetizagcdo como um processo a ser desenvolvido pela Escola, sendo
uma perspectiva daquele. O letramento em sua visdo pode ser entendido como um
processo amplo a ser desenvolvido fora do contexto escolar, muito embora se utilize

do conhecimento desenvolvido naquele.

Ja Street (1984) conforme colocamos anteriormente, desde o inicio de seus
estudos, utiliza o termo Letramento dividido em dois modelos para designar
perspectivas diferentes; o letramento autbnomo que relacionamos ao processo de
Alfabetizacdo com viséo restrita; e o Letramento ideoldgico, que para o0 autor esta
diretamente relacionado as instituicbes sociais, podendo ser desenvolvido em
ambiente escolar ou ndo, estando diretamente relacionado a aspectos da estrutura
social, como interesses, divisdo e estratificacdo social, etc. Este ultimo foi entendido
por nos, em termos de praticas sociais ideologicas, onde ocorre a necessidade de
compreensao dos significados sociais que envolvem a escrita, 0 que, a0 NOSSO Ver,

esta relacionado ao contexto em que um grupo o experiencia.

Street (2006) preconiza que o0 Letramento de acordo com o modelo
Ideoldgico seja compreendido como lugar da tenséo entre autoridade e poder, entre

resisténcia e criatividade. Tal tensdo se manifesta na forma escrita e oral de uso da

200



lingua, logo inferimos que em sua proposta, esteja embutido o processo de

Alfabetizacdo como aquisi¢cao do cddigo escrito.

Assim, de acordo com nossa interpretacdo, o modelo ideoldgico de
letramento de Street (1984) oferece uma visdo com maior sensibilidade cultural das
praticas de letramento, na medida em que elas variam de um contexto para outro.
Neste modelo o letramento € de cunho social e ndo meramente uma habilidade

técnica e neutra, ele é envolto em principios epistemolégicos socialmente

construidos ao contrario do modelo autbnomo, anteriormente tratado.

Entendemos que no modelo Ideoldgico de Letramento de Street (2006) o
sentido de um texto ndo esta atrelado a sua forma, no modo de organizacao das
palavras, ou a sua estrutura e outros elementos de textualidade, mas depende dos
contextos e das instituicdes em que a escrita é adquirida e praticada. Desta forma,
podemos dizer que, as praticas de letramento construidas a partir das ideias deste

autor consideram aspectos da cultura e das estruturas de poder.

Nesse modelo, podemos inferir, portanto, que sao consideradas as praticas
de letramento adquiridas pelos individuos antes mesmo de seu ingresso no universo
escolar e, a0 mesmo tempo, nas praticas desenvolvidas no processo de

escolaridade.

Percebemos uma convergéncia entre Tfouni (2010), Kleiman (1995) e Street
(2006) quando consideram fundamentalmente importante, dentro de um processo de
Letramento, experiéncias e interferéncias sociais e culturais internas e externas a

Escola.

Ja Barton (1994) apresenta uma proposta de Letramento como um sistema
simbolico, de carater psicolégico ou social. O Letramento de carater psicologico esta
relacionado as representacfes que 0s sujeitos fazem do mundo para si mesmos e o
social as representacbes do mundo para os outros. No entanto, em ambas as
propostas, as praticas de letramento podem ser conceitualizadas como ligacdes
entre atividades de leitura e escrita as estruturas sociais, as quais elas sao

vinculadas e que contribuem para moldar.

E neste sentido que entendemos as praticas sociais de letramento de Barton

(1994) na Teoria Social do Letramento — TSL, ndo como unidades observaveis de
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comportamento, mas envolvidas por valores, atitudes, sentimentos e relacdes
sociais. Logo, de acordo com suas ideias, entendemos que 0 autor traz uma
proposta de Letramento como objeto social, que deve partir de situacdes e sujeitos
reais, geograficamente situadas, envolvendo interpretagbes do Homem em seu
meio, para seu meio e para si, indo muito além da aprendizagem de cdédigos e

simbolos.

A dimenséo social do Letramento nos moldes de Barton (1994), ao nosso
ver, envolve necessariamente a dimensao individual e as diversas relagcdes do

homem consigo e com 0 meio em que vive.

Desta forma, percebemos que, em sua teoria, 0 autor atribui valor aos
codigos e simbolos orais e escritos, bem como as relagbes de poder existentes na
vida em sociedade, sendo necessario assim, considerar diferentes ambientes de
aprendizagem, como por exemplo, 0os meios internos e externos a escola. No
entanto, diferentemente dos demais autores, Barton (1994) traz uma abordagem
com caracteristicas que ele chama de psicolégicas, mas que interpretamos como

sendo a consideracao de aspectos individuais no processo.

Considerando o pensamento de Soares (2002), embora, conforme falamos,
a autora traga os processos de Alfabetizacédo e de Letramento como sendo distintos,
ela ndo defende uma dicotomizacdo e uma diferenciacdo independente entre eles.
Ao contrario, tenta reforcar uma ideia de indissociabilidade entre os processos. Essa
defesa pode ser percebida quando Soares (2002) explicita que “[...] letramento néo é
pura e simplesmente um conjunto de habilidades individuais; € o conjunto de
praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em

seu contexto social” (p.72).

Logo, mesmo Soares (2002) entendendo a Alfabetizacdo como sendo a
“aquisig¢ao do cédigo oral e escrito” e o Letramento como “processo permanente, que
se estende por toda a vida e que ndo se esgota na aprendizagem da leitura e
escrita” a autora assume a posi¢ao de que esses processos se estendem do saber
ler e escrever ao ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita. Assim, percebemos
a existéncia de uma relacéo interdependente e social de ambos 0s processos, na

visao da autora.
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E a partir desta ideia e compreens&o que a autora traz o letramento escolar
e o letramento social. O primeiro de carater técnico e individual, que inferimos ser o
aprendizado dos cddigos e simbolos em ambiente escolar formal e o segundo, que
nao tem natureza individual, nem limitada, mas que ocorre em situacdes da vida

cotidiana, sendo portanto, possivel de ocorrer em ambiente fora do contexto escolar.

Desta forma, entendemos que Soares (2002) traz uma proposta de
complementariedade entre o0s dois processos, porém com caracteristicas
semelhantes as de Tfouni (2004) quando considera o dominio de cddigos e
simbolos; de Kleiman (1995), quando aponta ser o processo de Alfabetizacdo de
caracteristicas individuais; e também de Giroux (1989), Barton (1990) e outros
autores aqui tratados, quando entende tal processo como constructo social, sendo,

portanto, um fenbmeno mais amplo, entendido como Letramento.

E bem verdade que parte das ideias aqui discutidas acerca do Letramento
contém as questdes de emancipacao, libertacdo e desenvolvimento do Homem
como espinha dorsal. Tais ideias permeiam o pensamento freiriano (1976) de
insercdo igualitaria do homem na sociedade. Nossa compreensdo sobre esta
guestdo volta-se a possibilidade do homem agir e interagir na vida em sociedade
com os mesmos direitos e deveres, ja que teve ou deveria ter acesso ao mesmo tipo
ou possibilidade de conhecimento que o coloque na vida como sujeito pensante, 0

gue acreditamos ser viavel por meio de uma pratica de Letramento.

No entanto, ndo podemos considerar que o processo de Alfabetizacdo seja
‘menor” ou menos importante que o do Letramento. Ambos sdo importantes,

complementares e trazem consequéncias diretas ao homem na sociedade.

De acordo com o que vimos, muitos autores (Kleiman, 1995; Tfouni, 2004;
Street, 1984; Barton, 1994) atribuem importancia capital ao dominio de codigos e
simbolos, da mesma forma que entendem ser necessario considerar 0s contextos de
aprendizagem e uso de tais conhecimentos. O fato € que o estado ou a condicéo
social do sujeito ou grupo de sujeitos que aprendem os codigos e simbolos de
determinada lingua ndo devem ou deveriam ser 0os mesmos, tendo em vista 0s

contextos sociais e culturais em que a aprendizagem se desenvolveu.
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O processo de Alfabetizacdo entendido como parte do processo de
Letramento significa condicdo importante para que o individuo se desenvolva como
Ser Letrado. A grande diferenca e importancia a serem consideradas estédo
relacionadas a necessaria influéncia do contexto, das condi¢des sociais, culturais e
histéricas no desenvolvimento do primeiro processo. Isso é o que basicamente

caracteriza o processo de Letramento.

Diante do que vimos cada autor considerar como Alfabetizacdo e
Letramento - sendo a primeira preponderantemente o dominio de codigos e
simbolos e o segundo, o dominio de cddigos e simbolos, considerando o contexto e
levando o homem a leitura de mundo -, percebemos rela¢cdes que surgem a partir

das caracteristicas de cada um desses dois processos.

Tais relacdes podem ser de dependéncia ou independéncia. Um processo
depende do outro na medida em que para o individuo ser letrado é preciso
apreender os significados, que podem estar expressos por meio da linguagem
escrita, logo ele precisara da codificacdo e decodificacdo dos simbolos. Da mesma
forma, os cédigos assumem significados dentro de contextos, logo, estes sédo téao

importantes quanto os simbolos.

Assim, tais processos evidenciaram, na visdo dos autores abordados neste

estudo, serem distintos, de carater independente ou dependente.

A Alfabetizacao de carater independente, tem comeco, meio e fim definidos,
€ considerada a partir de uma necessidade de dominio de cddigos e simbolos e
pode vir desvinculada de um contexto. Nesta realidade, o conhecimento trabalhado
esta vinculado apenas ao dominio dos cédigos e simbolos. Assim, o aluno que sabe

as letras e suas combinacdes esta alfabetizado.

Ja o Letramento independente estaria vinculado apenas a leitura de mundo,
a compreensao dos significados, a analise e a consideracdo dos contextos em que 0
conhecimento se desenvolve, € utilizado e influenciado. Assim, a partir da
necessidade de leitura de mundo, o individuo poderia aprender a ler e escrever. No
entanto, até por sua natureza e sua origem, nao seria possivel que ele se

desenvolvesse de forma “independente”, sem o dominio dos cédigos e simbolos, o

204



gue nos leva a inferir que ele depende mais das praticas cotidianas e das
metodologias desenvolvidas em sala de aula.

Logo, na perspectiva “independente”, 0s processos poderiam ser
trabalhados de forma separada, de forma que, em um dado momento, se
“alfabetizaria” (nos moldes restrito) e, em outro, se trabalharia a compreenséao e o

significado da leitura e da escrita (letramento).

Os autores que consideraram esta relacdo (processos distintos e
independentes) foram Cook — Gumperz (1991), Abud (1987), Kleiman (1995), Giroux
(1989) e Tfouni (2004).

Autores como Soares (2011) e Scribner e Cole (1981), conforme vimos, até
consideram a existéncia deste processo e com estas caracteristicas, mas nédo a

possibilidade de que ele se desenvolva de forma independente.

s

Ja a “Alfabetizacdo” com carater dependente € entendida ndo como um
processo uUnico de dominio da leitura e da escrita. Mas, vinculado a um processo
gue seria mais amplo, envolvendo tais dominios e, ainda, a apreensao e
compreensao dos significados, vinculados a diferentes contextos. Assim, o individuo
ndo poderia apenas ler e escrever letras e simbolos, mas leria considerando o

contexto, donde faria interpretacdes.

Assim, esse processo que considera o contexto e os fatores que o
influenciam direta ou indiretamente pode ndo ser considerado, como apenas de
Alfabetizacdo restrita e sim como sendo a Alfabetizacdo na perspectiva do

Letramento.

No Letramento de visdo dependente torna-se impossivel o trabalho com o
contexto sem a relacédo de interdependéncia com o dominio de cédigos e simbolos

da Lingua Materna e estes estédo imbricados aos seus significados.

Logo, o processo de leitura e escrita presente na Alfabetizacdo de visao
restrita, aparece nesta proposta, como vinculado a contextos diferenciados e
influenciados por fatores diversos, que necessariamente € preciso considerar. Nao
basta o dominio dos simbolos, mas o entendimento do que estd sendo dito em

diferentes situacfes e 0 uso que se faz disso. Desta forma, o processo € mais longo
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e pode acompanhar o cidaddo por toda a vida, ndo existindo um produto final
vinculado a ele. Nesta proposta temos as ideias fortes de Soares (2011), Street
(1984) e Scribner e Cole (1981). Ressaltamos que Giroux (1989), Kleiman (1995) e
Tfouni (2004) consideraram a relacdo de dependéncia quando abordaram a
perspectiva do Letramento, ou seja, deram a Alfabetizacao restrita papel de requisito
basico a boa condi¢do do desenvolvimento do processo de letramento.

Consideramos importante destacar que, Barton (1994) pelo fato de abordar
o Letramento como uso da leitura e da escrita em contextos especificos,
considerando aspectos psicolégicos e sociais, arriscamos uma aproximacao
favoravel ao Letramento de carater dependente, ou seja que necessita também do
dominio de cddigos e simbolos, mas vinculados a outros fatores, ja que o autor nao

descarta a necessidade deste dominio.

Assim, percebemos um carater complementar entre as propostas dos
autores, quando verificamos a dependéncia entre um processo e outro. O individuo
para ser letrado precisa apreender o significado, mas para tanto, necessita dominar
0s cobdigos e simbolos. Ao mesmo tempo, estes assumem significado dentro do
contexto. Logo, o contexto é aspecto primordial nos processos de Alfabetizacdo e de

Letramento em Lingua Materna.

5.3. Alfabetizacdo Matematica: convergéncias e divergéncias

As leituras realizadas ao longo dessa pesquisa, levaram-nos a compreender
gue o processo de Alfabetizacdo Matematica € altamente complexo, abrangendo
dimensdes amplas, de diferentes naturezas. Talvez por isso tenhamos encontrado
alguns aspectos comuns e outros divergentes desse processo, conforme a

perspectiva das publicacfes aqui tratadas.

Nesta linha de pensamento, apresentamos neste topico, convergéncias e
divergéncias entre a proposta de Alfabetizacdo Matemética de Ole Skovsmose
(2001, 2005, 2008, 2010), Ubiratan D’Ambrosio (1986, 1992, 1993a, 1993b, 1997,
1998, 1999, 2001, 2012, 2009, 2002, 2005a, 2005b, 2012), Ocsana Danyluk (1984,
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1991a, 1991b, 1992, 1993, 1994, 2002, 2012) e Maria da Conceicdo Ferreira Reis
Fonseca (2001, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2010) muito embora, em alguns
momentos, tenhamos empregado outras publicacbes: Biotto Filho (2008);
Mendes,(2001); Lave (1988) para explicitar nosso pensamento e exemplificar nossas
observagoes.

De acordo com Skovsmose, a Alfabetizacdo Matemética na Educacéo
Matematica Critica envolve as dimensdes sociopolitica e técnica. Cada uma delas
necessita dos conhecimentos mateméatico, tecnologico e reflexivo a serem
desenvolvidos em sala de aula, a partir de relacdes dialégicas, que instiguem os
alunos, em um processo de cooperacéao investigativa. Os trés tipos de conhecimentos
sdo importantes e tém um papel relevante no processo formativo dos alunos,
trazendo aspectos sociais e politicos para as discussdes desenvolvidas em sala de
aula. O ambiente alfabetizador sdo cenarios para investigacéo, que convidam alunos
e professores a formularem questdes e procurarem explicagcdes. Para tanto, o
trabalho com projetos € excelente forma de desenvolver o pensamento critico, a
aplicacdo dos conhecimentos em contextos diferenciados, desenvolvendo assim a
capacidade de reflexdo e libertacdo do homem. Os modelos matematicos séo
excelentes estratégias de trabalho nesses projetos, sendo avaliados em um processo
de reflexdo. Embora Skovsmose (2008) admita cenarios complementares®, o autor
parece ter preferéncias pelos projetos de intervencdo na realidade, a serem

desenvolvidos na escola.

Na perspectiva de D’Ambrésio, o processo de Alfabetizagdo Matematica esta
vinculado primordialmente a reflexdo de conhecimentos culturais advindos de
comunidades ou grupos sociais. Nesse contexto, sua visdo de Alfabetizacdo esta
relacionada ao desenvolvimento do trivium literacia, materacia e tecnoracia, cujo
objetivo maior € dar subsidios para analises criticas e interpretacfes de determinado
contexto e a aplicacdo e uso de codigos e métodos matematicos que advém de
determinado nicho, mas que podem se adequar a vida em sociedade. Todo este
processo visa ao desenvolvimento da consciéncia do homem, fazendo uso do
conhecimento matematico adquirido em determinado grupo na sociedade; ao mesmo

tempo, é fundamental a consideracdo e a transferéncia do que € aprendido no

8 Ambientes de Aprendizagem 1, 2, 3, 4, 5 e 6 constantes na pagina 145 e 146 de Skovsmose
(2008).
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cotidiano discente, respeitando, primordialmente, as tradicbes e culturas. Tal
proposta leva o aluno a enxergar o valor do conhecimento e suas relagcbes com a
vida em sociedade de maneira reflexiva e analitica. Neste sentido, o papel do par
professor-aluno € marcado por uma atitude, na qual assume-se responsabilidades
perante o futuro, transformando-se e reconhecendo-se como um ser social,

pertencente a um grupo especifico, mas inserido em uma sociedade globalizada.

Por um lado, estes autores trazem estreitas ligagdes, pois para ambos, o
conhecimento matematico deve favorecer ao pensar reflexivo em situacdes
vinculadas a sociedade. A Matematica é vista por Skovsmose e D’Ambrésio como um
conhecimento a ser trabalhado em teia na escola e a partir de situacdes do dia a dia,
gue tem muito mais a desenvolver no homem do que o “simples” raciocinio l6gico,
como 0 senso comum nos permite dizer (MACHADO, 2001). Desta forma, 0 processo
de Alfabetizacdo Matematica para ambos os autores, tem papel importantissimo,
tendo em vista que ele vai muito além do dominio de conceitos matematicos. Ele leva
o aluno a transcender sua realidade, assumindo uma postura de cidaddo critico,

analitico e transformador na sociedade atual.

Por outro lado, para Skovsmose (2001) o conhecimento matematico emerge
dentro da sociedade macro e globalizada, envolvendo aspectos sociais e politicos,
enquanto para D’Ambrésio (2002) o conhecimento pode emergir dentro de um grupo
ou comunidade, envolvendo aspectos culturais e sociais, sendo analisados a partir
de uma perspectiva historica e cultural (VITHAL & SKOVSMOSE, 1997).

Em suma, consideramos que Skovsmose (2001, 2005, 2008, 2010)contribui
com uma visdo mais social e politica e D’Ambrésio (1986, 1992, 1993a, 1993b,
1997, 1998, 1999, 2001, 2012, 2009, 2002, 2005a, 2005b, 2012), com uma

orientacdo mais historico-cultural da Alfabetizacdo Matematica.

Como exemplos destas propostas que ndo deixam de estar interligadas,
temos, na perspectiva de D’Ambrésio, dois estudos de Lave (apud MENDES, 2001),
onde (1) adultos americanos fazem compras no supermercado para 0 més corrente e
(2) a preparacédo de alimentos por pessoas que participam do grupo conhecido como

Vigilantes do Peso.
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No primeiro estudo de Lave (1988), a autora fala em “campos de agao”
influenciados por questdes sociais e culturais relacionados, por exemplo, ao local de

compra das mercadorias.

De acordo com Mendes (2001) ao mesmo tempo que a atividade de compra
apresentada por Lave (1988) representa uma rotina de um grupo evidenciada pela
lista de compras, € necessario uma reestruturacdo dessa selecédo de acordo com o
local da compra. Nessa situacédo, em diversos momentos, sao verificados dilemas a
serem resolvidos. Os compradores se deparam com situacdes de decisdo/escolha e
dentre os critérios usados para a tomada de decisdo estdo calculos geralmente
usados nos momentos em que nao existem preferéncias qualitativas (apud MENDES,
2001; p. 05).

Dentro desta realidade, Lave (1988) chega a conclusdo que existem
interpretacbes a se considerar na forma como os calculos sdo tratados na escola
para justificar uma relacdo de quantidade e valor monetéario e seu uso na atividade de
compra no supermercado. Enquanto na escola a escolha € regida por uma imagem
simbolica de racionalidade, no supermercado, a escolha é feita por uma racionalidade
utilitaria, a qual outras questbes de ordem social e cultural entram no processo
(MENDES, 2001; p.05).

De acordo com Lave (1988),

no processo de tomada de decisdo de qual marca levar para casa, a
dona de casa faz calculos que estabelecem relacdes entre o peso do
pacote e o preco. Dentre trés tipos, com pesos diferentes, a concluséo
€ que o pacote com peso maior sai mais barato; entretanto, ela leva o
pacote de peso intermediario, que representa uma economia em
relacdo ao pacote de menor peso e, também, é condizente com
habitos alimentares da familia (hdo consomem muito macarrédo) e as
condicbes de estocagem do macarrdo (deve haver espago para
guardar a quantidade maior, que levaria mais tempo para ser
consumida) (apud MENDES, 2001; P.05).

Ja no exemplo “2”, de preparacédo de alimentos por participantes do grupo
Vigilantes do Peso, Lave (1988) observou como as pessoas lidavam com a

guantidade de peso determinado pelo regime a ser seguido na comunidade, quando
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0 consumo dos alimentos é regido por unidades de peso do sistema formal de
medidas (MENDES, 2001; p.05). Lave (1988) afirma ainda que o uso de porc¢des
meticulosas no regime proposto apresenta uma ideia de controle de exatiddo
“cientifica” do peso dos alimentos. Na pratica, o que se observou foi que os
participantes do programa acabaram transformando e criando outras unidades de
medida, estabelecendo equivaléncia entre o sistema formal de medidas e as
unidades comuns na pratica cotidiana. Unidades foram criadas como, por exemplo:
consumir quatro colheradas de algum item representava um consumo de quatro
oncas (0z) (MENDES, 2001; p.05).

Como se pode perceber, tais exemplos trazem muito fortemente as questdes
concernentes a proposta de D’Ambrésio (1992) ao considerar, no processo de
Alfabetizacdo Matematica, a partir das ideias da Etnomatematica, diferentes
maneiras de interpretar a realidade e comunicar ideias, entendendo que as praticas
variam de acordo com o uso especifico, o local sdo dependentes da linguagem do
grupo, da religido ou de valores culturais nos quais o conhecimento se desenvolve e
€ utilizado. Dessa forma, uma forte fundamentacéo cultural esta relacionada a acao
pedagogica, entrelacando a matematica escolar e 0os conhecimentos matematicos
gue se manifestam em diferentes ambientes. Nessa perspectiva, acreditamos que,
no processo de Alfabetizacdo Matematica de D’Ambrésio, busca-se resgatar

diferentes ideias matematicas em seus contextos de uso.

Na perspectiva de Skovsmose (2002), trazemos como exemplo a pesquisa
de Biotto Filho (2008) que apresenta a partir da analise de problemas sociais
urbanos e politicos de determinada cidade, uma proposta de trabalho baseada em
um projeto envolvendo a Matematica fora do contexto escolar. O projeto foi
desenvolvido em parceria com pesquisadores também das areas de Geografia e
Administracdo Urbana e deu-se a partir da investigacdo de situacdes probleméaticas
verificadas na cidade de Rio Claro, focalizando a dimensdo sociopolitica da

Matematica.

A ideia proposta era desenvolver a partir de um projeto - Planejamento
Urbano — reflexdes sociais e politicas, entendendo como a Matematica se faz

presente nesse processo de reflexdo. O trabalho desenvolvido foi explorado por
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meio de jogos simuladores de tabuleiro e eletronicos e pela investigacdo de
situacdes probleméticas da cidade de Rio Claro.

O desenvolvimento do estudo ampliou a compreensédo dos participantes
sobre o planejamento urbano, conscientizou-os sobre a complexidade dos
problemas urbanos existentes na cidade em que ele foi desenvolvido, bem como
possibilitou a compreenséo de que nem sempre a necessidade vai ser fator principal
gue configurard a tomada de decisdes em uma cidade. Os participantes do projeto
tiveram a oportunidade de ver a Mateméatica auxiliando a argumentacao, a andlise
de uma situacdo, nesse caso, um problema social; passaram ainda a visualiza-la
como algo a se considerar em um processo de tomada de decisfes e planejamento
de acdes; foram motivados a encontrar respostas ou solugdes para os problemas,
possibilitando reconhecerem-se como sujeitos de sua aprendizagem e como

cidadaos que possuem deveres, mas que buscam igualdades de direitos.

Como podemos observar, este trabalho voltou-se as propostas de
Skovsmose (2002) quando ele aponta para a possibilidade de se utilizar cenarios
investigativos que atribuam sentido ao trabalho com a matematica na sala de aula, a
partir de estudos e situacdes do contexto social e politico. Dessa forma, percebemos
gue nao foi o contexto cultural e sim diferentes estruturas que foram tomadas como
referéncia, como bem caracteriza a proposta do autor. A partir de exemplos como
esse, podemos ver que, na perspectiva da Alfabetizacdo Matematica de Skovsmose,
situacBes que funcionem como cenarios para investigacao, nas quais seja possivel
criar e utilizar o conhecimento matematico podem ter como objetivo a acessibilidade,
compreensao e comunicacdo da Matematica, levando ao uso mais consciente e

reflexivo desta.

Danyluk (2002) aborda com maior énfase, a leitura e a escrita matematica
para a compreensdo do sentido e significado do conhecimento matematico. A
Alfabetizacdo Matematica da autora, refere-se a um fendbmeno que trata da
compreensao, da interpretacdo e da comunicacdo dos conteudos matematicos
ensinados na escola, tidos como iniciais para a construcdo do conhecimento
matematico (DANYLUK, 2002; p.20). Desta forma, na proposta da autora os atos de
aprender a ler e a escrever a linguagem matematica usada nas primeiras séries da

escolarizacao sao fundamentais. Assim, de acordo com Danyluk (2002), a crianca
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estard alfabetizada matematicamente quando ela ler, interpretar e comunicar 0s

signos e simbolos expressos pela Linguagem Matematica.

Nesta perspectiva, Danyluk (2002), acredita na necessidade da
consideracao de situacfes especificas do contexto infantil para o desenvolvimento
de atividades mateméticas que sejam significativas a elas. De acordo com a autora,
o significado do lido pela crianca, esta no mundo e na situacdo que ela vive e esta
situada. O sentido do que se |é adquire significado no contexto, no lugar onde se
insere 0 homem e o que esta sendo dito (DANYLUK, 2002).

As conclusdes e afirmacdes citadas acima, foram feitas pela autora, a partir
de sua pesquisa de doutorado, que € continuidade de um estudo inicial de mestrado,
cuja pergunta norteadora foi como se da a alfabetizacdo matematica. Neste estudo,
Danyluk (2002) considerou a Alfabetizagcdo Matematica como fendmeno que trata da
compreensao, da interpretacdo e da comunicacdo dos conteudos matematicos
ensinados na escola, tidos como iniciais para a constru¢cdo do conhecimento
matematico. A autora desenvolveu seu estudo com criancas na faixa etaria de
guatro e cinco anos, que ainda néo frequentavam a escola, com as quais trabalhou
em situacdo laboratorial para obter uma compreensdo interpretativa sobre a

aquisicao da escrita da linguagem matematica.

O ambiente de coleta de dados foi um Centro Comunitario Municipal, em um
jardim-de-infancia, onde as criancas, junto com a professora desenvolviam
atividades como contar e ler histérias infantis, pintar figuras, desenhar, brincar e até
dormir. A frequéncia ao local ndo era obrigatoria e ndo havia a preocupacdo em
ensinar matematica ou conduzir as criancas a escrita da linguagem matematica. A
autora buscava aquilo que as criancas traziam consigo e 0 modo como elas

comunicavam o que ja conheciam.

Desenvolvendo atividades conjuntas e trabalhos individuais, Danyluk (2002)
acompanhou o pensar e 0 agir das criancas, atribuindo significados as experiéncias
por elas vivenciadas e procurou ativar o trabalho do conhecimento interpessoal. Sua
busca foi 0 pensar das criangas a respeito da quantidade numérica e sua respectiva
escrita, focalizando o olhar nas manifestacbes dos sujeitos que estdo vivendo o
processo de aprender a expressar sua compreensao e sua interpretacao de ideias

bY

matematicas em linguagem escrita. A autora buscou trazer a tona aquilo que
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matematicamente as criancgas ja traziam com elas e o modo como comunicavam o

gue ja conheciam por meio do cdédigo escrito.

As criangas envolvidas na pesquisa da autora participaram do processo
denominado por Danyluk (2002) de construcéo das ideias iniciais do conhecimento
matematico. A autora ndo determinou atividades a priori. As situa¢des desenvolvidas
vinham a tona a partir da interacado das crian¢as entre elas e com a pesquisadora.
Com a evolucdo das acdes dos sujeitos envolvidos, a pesquisadora ou as proprias
criancas poderiam trazer outras atividades, das quais emergiam situagcdes, em que
0s assuntos tratados fossem abordados. Isso nos leva a pensar na importancia de
se considerar o conhecimento do grupo de trabalho, tentando relaciona-lo com o
conhecimento da matematica anterior, de modo a perceber o significado que esta

sendo atribuido.

Para o desenvolvimento de sua pesquisa, a autora estabeleceu um dialogo
de modo a perceber o que as criangcas conheciam de nimeros, onde reconheceram
Oou 0s viram, para que serviam, que numeros conheciam, se sabiam contar, até
guanto contavam, o que havia na sala e que poderia ser contado e como 0s
registros eram feitos dentro de cada situacao proposta. A partir disso verificou que o
pensar das criancas revelado pelas palavras e gestos serviram para entender que
significados atribuiam aos numeros e as situacdes. Dentro deste trabalho, foi
possivel perceber que para cada situacdo e contexto criado, um registro e um

significado era revelado.

Para chegar a tais conclusbes Danyluk (2002) propds aos alunos varias
atividades, dentre elas dois jogos chamados de “bola no cesto” e “cores e fichas”.
Neles a autora percebeu unidades de significado relacionados a comparacédo e
ordem quando as criangcas estabeleceram critérios para quem iria jogar primeiro,
guantidade considerando que cada aluno marcou uma quantidade “x” de pontos,
correspondéncia quando os alunos estabeleceram uma relacdo entre a quantidade
de pontos e a quantidade de palitos que representariam os pontos marcados e, por
fim, a contagem que surgiu na brincadeira quando os alunos foram incentivados a
fazer comparacbes sobre quem marcou mais ou menos pontos e também o0s
registros para informar a pesquisadora a quantidade de pontos de cada um. Neste

sentido, as criancas revelaram formas diferentes de expressar o significado de
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acordo com as situacdes que se depararam, sendo que, estes significados vieram a

tona, por meio de palavras, gestos, registros pictoricos, numeéricos, etc.

Diante do exposto, podemos dizer que a autora compartilha com alguns
aspectos da perspectiva de D’Ambrosio (2011), quando relaciona teoricamente o
dominio dos signos matematicos a realidade da crianga, acreditando serem estes
gue determinam o significado, no entanto ndo ha evidencias em seus exemplos de
atividades ou situacdes desenvolvidas nos estudos aqui tratados que evidencie tal
guestao fora da situacao laboratorial, no contexto de vida da crianca, o que, de certa
forma, distancia esta proposta da de D’Ambrosio (2011) e Skovsmose (2002).

Pelo fato da autora considerar em seus estudos apenas os “anos iniciais de
escolarizagao”, relacionando a Alfabetizacdo Matematica ao “ambiente escolar’ e
dando destaque aos atos de aprender a “ler e escrever signos matematicos”,
Danyluk (2002) leva-nos a ponderar, que, sua visdo mostra-se, de certa forma,
reduzida a uma parte do processo de Alfabetizacdo Matematica, quando
comparamos sua perspectiva com as perspectivas: social e politica de Skovsmose
(2001, 2005, 2008, 2010) e histdrico-cultural de D’Ambrdsio (1986, 1992, 1993a,
1993b, 1997, 1998, 1999, 2001, 2012, 2009, 2002, 2005a, 2005b, 2012) . Afinal, em
D’Ambrosio busca-se resgatar diferentes situacoes matematicas em seus contextos
de uso, e em Skovsmose, situacdes que funcionem como cenarios para investigacao
e que utilizem o conhecimento matematico para a acessibilidade, compreensao e

uso mais consciente e reflexivo, lancando méo de noc¢des da Matematica.

Acrescente-se que, na visdao de D’Ambrésio (1986, 1992, 1993a, 1993b,
1997, 1998, 1999, 2001, 2012, 2009, 2002, 2005a, 2005b, 2012), no atual mundo
globalizado, as habilidades de ler e escrever simbolos e codigos matematicos sao
insuficientes para a sociedade moderna que temos hoje, o que, de certa forma, ndo

€ sinalizado por Danyluk (2002) em seus estudos aqui considerados.

Além disso, sabemos que o Ler e Escrever matematicos sdo primordiais ao
processo de insercdo do homem na sociedade, a democracia, cidadania e as
oportunidades que cada pessoa tera. Estes atos trazem consequéncias diretas aos
aspectos mencionados e que estdo presentes na proposta de Skovsmose (2001,
2005, 2008, 2010) dando maior liberdade aos sujeitos aprendentes em analisar e

considerar o contexto social e as situagcoes de aprendizagem.
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De acordo com o que vimos, na proposta de Danyluk (2002), a consciéncia
da crianca alfabetizada matematicamente devera voltar-se ao desvelamento dos

significados implicitos no ler e escrever matematicos.

Dentro desta perspectiva, seria possivel uma aproximacdo ao pensamento
de Skovsmose (2001, 2005, 2008, 2010) e de D’Ambrosio (1986, 1992, 1993a,
1993b, 1997, 1998, 1999, 2001, 2012, 2009, 2002, 2005a, 2005b, 2012), desde que,
0 processo de significagdo fosse intencionalmente relacionado ao contexto politico-
social ou histérico-cultural dos alunos fora e dentro da situacdo laboratorial, 0 que
interferiria diretamente nas interpretacdes realizadas. Neste sentido, os atos de
criticar e de transformar o conhecimento embora se facam presentes em propostas
construtivistas** como as da autora, teriam que, neste caso, levantar possibilidades
de comunicacédo e de reelaboracdo de ideias, abrindo novos caminhos na proposta
de Danyluk (2002).

Indo para os trabalhos de Fonseca (2010), entendemos que ela traz uma
abordagem de Alfabetizacdo Matematica focada no que chama de Letramento
Matematico. A autora apresenta uma perspectiva onde o letramento abarca as

guestdes concernentes a alfabetizacdo em lingua materna.

Partindo deste ponto de vista, a Alfabetizacdo na proposta de Fonseca
(2010) seria o dominar codigos e simbolos no processo de leitura e escrita, e o
Letramento envolveria tais aspectos, porém, segundo a autora, com consequéncias
sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas, para o individuo que

aprenda a usar tais codigos.

Em Matematica, a autora propbe um paralelismo por analogia entre o
Letramento em Lingua Materna e o Letramento em Matematica. Neste Ultimo

abarca-se intencdes, condicdes e repercussdes do ensino.

Desta forma, Fonseca (2010) considera a Alfabetizacdo Matematica nos
moldes de Danyluk (2002) onde o processo de leitura, escrita e 0 dominio de signos
e simbolos matematicos sejam abordados e considerados como relevantes, mas

propde uma ampliagdo desta proposta, considerando uma perspectiva de

*> A autora emprega ideias piagetianas em sua tese de doutorado.
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Letramento. Logo, prop&e uma abordagem de Letramento Matematico, que envolva

também o processo de Alfabetizacdo Matematica, mas que va além deste.

Desta forma, percebemos que o Letramento Matematico de Fonseca (2001,
2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2010) apresenta também ideias proximas as de
Skovsmose (2001, 2005, 2008, 2010) porque na verdade, essa proposta de
Letramento pode inserir 0 sujeito em um mundo de visdo mais democrética,
tornando-o cidaddo com direitos e deveres mais igualitarios, inclusive pelo dominio
da leitura e da escrita (Alfabetizacdo Matematica); pode ainda desenvolver sua
capacidade autbnoma de andlise critica e reflexiva, agindo de maneira consciente e
transformadora para o bem individual e coletivo. O aluno adquire nesta viséao,
possibilidades de ampliagcdo da leitura de mundo e de insercao critica em uma
cultura letrada.

Ao falar sobre sua proposta de Letramento Matematico, a autora aponta
ainda para uma perspectiva de numeramento em que o dominio da escrita seja
relacionado com suas formas de uso, objetivos, crencas e atitudes concernentes ao
seu manejo em determinado grupo e em contextos especificos. Assim sendo,
podemos inferir que sua proposta envolve ndo so praticas sociais conforme
explicitamos, mas também historico-culturais, nos moldes de D’Ambrdsio (1986,
1992, 1993a, 1993b, 1997, 1998, 1999, 2001, 2012, 2009, 2002, 2005a, 2005b,
2012).

A demanda do Numeramento como dimensé&o do Letramento Matematico vai
se diversificar e complexificar nos modos de vida em que o0 conhecimento se
desenvolve. Os aspectos culturais vao também atribuir significados as situacdes de

aprendizagem.

Ao desenvolver seus estudos e pesquisas preponderantemente dentro da
modalidade de Jovens e Adultos, percebemos nas observacdes de Fonseca (2001,
2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2010) a presenca muito forte dos aspectos culturais
trazidos por D’Ambrésio (1986, 1992, 1993a, 1993b, 1997, 1998, 1999, 2001, 2012,
2009, 2002, 2005a, 2005b, 2012). Tais assertivas podem ser visualizadas a partir de
um estudo comparativo desenvolvido pela autora, onde ela tenta justificar a adocéo
do termo numeramento em pesquisas e praticas pedagogicas na Educacéo

Matematica de Jovens e Adultos. A autora faz referéncia a utilizacdo com diferentes
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significados do termo Numeramento em pesquisas académicas, analisando-o a
partir da perspectiva do Letramento em Lingua Materna. Conclui ao final do estudo
tedrico, que o Numeramento envolve praticas sociais e culturais, bem como a
necessidade de dominio dos codigos de leitura e escrita, configurando-se como uma

dimensdo do Letramento.

Na perspectiva da autora, os conteudos matematicos, as definicdes, e
demonstracdes devem ser trabalhados, abrindo possibilidades para a
contextualizagdo da Matematica na realidade dos alunos, considerando fatores
sociais e culturais. Situacdes novas sao desafios a serem vencidos; situagdes do
cotidiano sdo necessarias para dar sentido a aprendizagem matematica e todas
estas quando enfrentadas darédo oportunidades novas aos alunos. A autora chega a
esta proposta, quando analisa os resultados do INAF (2004) e verifica que, a
dificuldade das pessoas com a Matematica, ndo é na resolucdo de contas, mas no
resolver problemas utilizando conhecimentos matematicos. Logo, propde que sejam
criadas estratégias de leituras, baseadas em diferentes géneros textuais em
Matematica. Estes devem servir como situacdes de analise, critica e aplicacao dos
conhecimentos adquiridos. A elaboracdo da situacdo de aprendizagem a partir dos
trabalhos com géneros, pode emergir do contexto cultural de um grupo, como
levanta D’Ambrésio (1986, 1992, 1993a, 1993b, 1997, 1998, 1999, 2001, 2012,
2009, 2002, 2005a, 2005b, 2012) em seus estudos. Desta forma, podemos inferir
gue a autora parte do ler e escrever matematicos para um trabalho que considere

contextos sociais e culturais, dando significado ao que € aprendido pelos alunos.

Neste sentido, o trabalho com a Alfabetizacdo Matematica de Fonseca
(2001, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2010) parece estar diretamente vinculado ao
Letramento em Lingua Materna nos moldes de Soares (2003) e Freire (1976),
conforme veremos mais adiante. O Letramento no sentido de Soares (2003) indica
resultado de uma acdo, portanto, indica a capacidade do aluno fazer uso do
conhecimento matematico em diferentes contextos sociais, levando assim a leitura e
interpretacdo (Linguagem Matematica) das entrelinhas como Freire (1976) considera

primordial & emancipac¢ao do homem.

Assim, € possivel entendermos que os aspectos relacionados ao Letramento

Matematico, assume, por vezes, dimensfes mais amplas do que o0s aspectos
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vinculados ao processo chamado de Alfabetizacdo Matemética apontado pelos
autores aqui estudados. Contudo, considerando a interdependéncia entre
Alfabetizacdo Matematica e Letramento em Lingua Materna, apresentamos no

capitulo seguinte as consideracdes finais que apontam as relagdes concernentes.
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Consideracdes Finais

O verdadeiro significado da Matematica e das fun¢des que deve desempenhar nos
curriculos escolares deve ser buscado na mesma fonte onde se encontram respostas as
guestdes homoélogas relativas ao ensino da Lingua Materna. Ainda que isto ndo seja uma
resposta explicita, por esta via poderemos ser levados até o objetivo basico do nosso
trabalho, que é preparar o terreno para que a aprendizagem da Matematica venha a
revestir-se de caracteristicas tdo naturais quanto as da Lingua Materna.

Nilson Machado

Na busca de conhecermos aspectos da Alfabetizacdo Matematica, a partir de
estudos em Educacdo Matematica brasileiros, que sdo demandados por publicacbes
governamentais do periodo de 1996 a 2012, percebemos a forte presenca de
aspectos concernentes ao processo de Alfabetizacdo em Lingua Materna sendo

utilizados como base para o desenvolvimento das discussGes em Matematica.

Desta forma, organizamos este texto relembrando o que foi verificado em
Lingua Materna e em Matematica, para posteriormente estabelecermos relacdes entre
ambos os processos, conhecendo assim de forma ampla e pautada nas publicacdes
abertas aqui consideradas, os aspectos concernentes ao processo de Alfabetizacao

Matematica.

6. Aspectos da Alfabetizacdo em Lingua Materna de Acordo com as Publicacfes
Abertas

Quando consideramos o0 processo de Alfabetizacdo em Lingua Materna,
percebemos a existéncias de duas visdes: 1) a Alfabetizacdo chamada por nés de
restrita; 2) a Alfabetizacdo na perspectiva do Letramento, considerada aqui como mais

ampla.
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Na primeira visdo entendemos que a Alfabetizacdo em Lingua Materna tem
carater finito, € vista como o dominio de cédigos e simbolos, portanto, da-lhes
importancia capital, além de estar vinculada a aspectos organizacionais e sintaticos da

lingua, relacionando-se assim com o ambiente escolar formal.

Dentro desta perspectiva, encontramos: Cook — Gumperz (1991)
considerando-a como, em determinadas circunstancias, tendo papel fundamental de
ascensao social; Abud (1987) que a coloca como sendo primordialmente o dominio
das letras; Kleiman (1995) que acredita que, nesta perspectiva € possivel seu ensino
desvinculado do contexto; Giroux (1989) que, embora considere a existéncia de tal
visdo, a critica por acreditar que, nesta proposta, favorece-se a formas de ignorancia
politica e ideoldgica; Tfouni (2004) que a entende como dominio do cédigo escrito,
vinculada ao desenvolvimento do raciocinio, ja que esta contribui para uma melhor
organizacdo do pensamento; e, por fim, temos Goody e Watt (1997) com linhas de
pensamento semelhantes as de Tfouni (2004).

Na verdade, ao considerarmos esta visao de Tfouni (2004) e Goody e Watt
(1997) podemos levantar discussfes sobre as formas de pensamento de cada cultura
e a organizacdo das estruturas basicas da Lingua. Por ndo ter se configurado como
um dos objetivos deste trabalho, nem se esgotado tais discussdes, deixamos muitas

delas em aberto para futuras pesquisas.

No entanto, algumas contribuicbes foram evidenciadas quando apresentamos
o estudo de Scribner e Cole (1981) que trouxe discordancias de pensamento em
relacdo as questdes de desenvolvimento do raciocinio atribuido a escrita. Pois essa
pesquisa evidenciou, poder de andlise e sintese oral apenas por parte dos alunos que
frequentaram a escola e, que na visdo dos autores, sdo capacidades vinculadas ao
raciocinio l6gico. Logo, atribuiram a escola local fundamental para a organizacédo e
desenvolvimento do pensamento e, de certa forma, direta ou indiretamente deram
relevancia ao trabalho e interferéncia do professor. Isso aconteceu quando os autores
colocaram a oralidade como algo formalmente trabalhado e utilizado como pratica

corriqueira na escola.

A partir desse pensamento, percebemos que a fala pode ser atribuida
importancia capital em um processo de Alfabetizacdo. Neste caso, a escola,

fundamental nesta visdo de Alfabetizacdo, seria espaco de desenvolvimento e
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também exposicdo de pensamentos e de conhecimentos incorporados da realidade.
Ela assumiria o papel de ambiente onde os alunos expressariam oralmente aquilo que,
de fato, aprenderam, com ou sem interferéncia do professor e que, em um processo

de ensino formal, esse conhecimento se transformaria.

Assim, entendemos que a fala pode ser suporte de significado para o
desenvolvimento da escrita e dominio dos cédigos. O que, ao hosso Vver, coloca, a fala
e a escrita, aliadas aos poderes de andlise e sintese no ambiente escolar como

aspectos fundamentais em um processo de Alfabetizacdo em Lingua Materna.

A outra visdo que verificamos ao longo deste estudo, foi a de Alfabetizacdo na

perspectiva do Letramento, que consideramos como um processo mais amplo.

Nesta segunda visdo, o dominio do codigo e simbolo ndo é téo
significativamente relevante, nem suficiente. O aluno pode ser considerado letrado
guando consegue apreender o significado em determinada circunstancia e refletir a
partir desta. Nesse processo a Alfabetizacdo passa a ser suporte cultural e social,
envolve a semantica e é influenciada por praticas sociais, tendo portanto, natureza
sécio-historica. Nela consideramos 0 meio e o contexto de producdo do conhecimento,

sendo assim importante o ambiente interno e externo a escola.

Nesse processo de Alfabetizacdo em Lingua Materna, na perspectiva do
Letramento, vimos autores como: Kleiman (1995) que considera nesta proposta a
utilizacdo de diferentes contextos de uso do processo de leitura e escrita, ja que, em
sua visao, nele existe interferéncia sociocultural; Tfouni (2004) que pde no centro
desse processo preocupacdes politicas e sociais de inclusdo e justica, de modo a
contribuir para a libertacdo do homem e seu desenvolvimento; Street (1984) que vai
considerar o mesmo, mas apresenta dois modelos interdependentes: autbnomo e
ideoldgico, no primeiro tém-se as questdes concernentes ao dominio dos coédigos e
simbolos e no segundo, o autor relaciona o letramento a aspectos da estrutura social
que envolve praticas culturais. E importante ressaltar que nesta perspectiva esses trés
autores trazem em suas propostas de forma forte, a influéncia direta de experiéncias

e interferéncias sociais e culturais internas e externas a escola.

Ainda nesta visdo tivemos Silva e Espésito (1990) e Giroux (1989) que,

embora nestas obras nao tragam discussbes diretas sobre o processo de
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Alfabetizacdo na perspectiva do Letramento, apontam a necessidade de saida de
modelos técnicos para um modelo em que a alfabetizacdo restrita seja pré-requisito
para a emancipacdo social e cultural (0 que inferimos ser a Alfabetizacdo na
perspectiva do Letramento); temos ainda Scribner e Cole (1981) acreditando em um
modelo que considera experiéncias e 0 uso que se faz do conhecimento em ambiente
formal e informal; Barton (1994) que vai trazer modelos psicolégicos e sociais onde
aspectos individuais e coletivos tenham carater relevante, jA& que, em sua visao,
atividades de leitura e escrita estdo vinculadas as estruturas sociais que moldam
aquelas, com valores, atitudes, sentimentos e rela¢gdes sociais e culturais de diferentes
comunidades; e, por fim, temos Soares (2011) trazendo este modelo ndo como Unico,
a parte, mas associado ao que chamamos de Alfabetizacdo restrita, pois, em sua
visdo, um depende diretamente do outro, ja que as “palavras” a serem aprendidas

nascem prenhes de significado.

Assim, considerando tais caracteristicas, percebemos na Alfabetizacdo em
Lingua Materna na perspectiva do Letramento, a presenga da “alfabetizagdo como ato
de libertacdo” de Paulo Freire (1976). Vimos a partir do pensamento dos autores nas
obras aqui tratadas, indicios de pensamentos freirianos, como a necessidade da
leitura das entrelinhas, do contexto, das possibilidades de pensamentos e superacao
gue um processo de alfabetizacdo deve proporcionar e a reflexdo sobre o que o
homem pode fazer com o conhecimento adquirido neste processo. E fato que a ideia
gue trazemos aqui € a de que a possibilidade de insercdo do homem no mundo leitor o
conduz a liberdade de espirito, a atividade intelectual critica e autbnoma, muito
embora ndo tenhamos controle sobre isso. Nossa posicdo € a de que desta forma,

poderemos dar maiores oportunidades aos sujeitos.

Ao nosso ver, existem formas de se trabalhar e desenvolver os processos de
leitura e escrita junto aos alunos. Uma traz a codificacdo e decodificacdo dos simbolos
e a outra traz o significado. E é este significado que entendemos que vem embutido de
influéncias e perspectivas sociais e culturais, que aplicam-se ao ensino e a

aprendizagem.

Portanto, o processo de letramento pode envolver também questdes de
politicas educacionais, metodologias de ensino e selecdo de contetdos. O aluno

alfabetizado chega a um “produto final” que é o codificar e decodificar simbolos, ja o
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aluno “letrado” pode vir a exercer objetivamente algo utilizando-se do conhecimento de

leitura e escrita que tem, mas isso n&o € “finito”, é inconcluso.

Assim, vimos relacbes de dependéncia, independéncia e, consequente
complementariedade entre os processos. A partir destas relagbes percebemos e
assim julgamos importante apontar que, considerar um processo nao significa

abandonar o outro.

Tivemos autores que consideraram a possibilidade dos processos serem
tratados de forma distinta e independente (COOK — GUMPERZ, 1991; ABUD, 1987;
KLEIMAN, 1995; GIROUX, 1989; E TFOUNI, 2004), sem um vir a reboque do outro. E
aqui apontamos que, muitas vezes, a Alfabetizacao restrita termina sendo trabalhada,
para depois o significado ser abordado ou ndo. Neste caso, entendemos que, talvez
iISSO ocorra por uma questdo de conveniéncia, de énfase ou prioridade. Entendemos
gue é preciso e fundamental o dominio dos simbolos, mas ndo se pode simplesmente
ignorar o significado, entendendo que ele pode ser trabalhado no futuro. Da mesma
forma em que, nesta visdo, a Escola e o conhecimento nela desenvolvidos, tem

significado extremamente relevante.

Outros autores apresentaram os processos como distintos, mas dependentes
(SILVA E ESPOSITO, 1990; GIROUX, 1989; KLEIMAN, 1995; TFOUNI, 2004;
SOARES, 2011; STREET, 1984; E SCRIBNER E COLE, 1981). A relacédo foi de
dependéncia quando na concepc¢do dos autores, um processo se utilizava do outro
para acontecer. Isso pode ser confirmado a partir das palavras de Soares (2011)

guando afirma que na

[...] alfabetizacdo que vigora atualmente, a tecnologia da escrita &
aprendida n&o, como em concepg¢des anteriores, com textos
construidos artificialmente para a aquisicao das “técnicas” de leitura e
escrita, mas através de atividades de letramento, isto é, de leitura e
producdo de textos reais, de praticas sociais de leitura e de escrita
(SOARES apud Ribeiro, 2003, p.92).

Logo, nesta visdo os processos acontecem de forma interdependente, o que
evidencia complementariedade, ou seja, um contribui para o desenvolvimento do

outro. Importante ressaltarmos que Giroux (1989), Kleiman (1995) e Tfouni (2004)
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consideraram a relacdo de dependéncia quando abordaram a perspectiva do

Letramento, ou seja, entenderam que a alfabetizagdo restrita é condicdo para o

letramento.

Esses foram, entdo, os aspectos envolvidos em cada processo e as relagbes
concernentes a Alfabetizacdo em Lingua Materna. Vejamos agora, o que foi verificado
no processo de Alfabetizacdo Matematica, a partir da visdo dos autores da Educacao
Matematica aqui tratados e vistos nas publicacfes abertas selecionadas.

6.1 Aspectos da Alfabetizacdo Matematica de acordo com as Publicacbes
Abertas

Ao buscarmos conhecer o processo de Alfabetizacdo Matematica nas
publicacbes abertas, percebemos que preponderantemente as ideias de autores
como Skovsmose, D’Ambrésio, Danyluk e Fonseca foram apresentadas e discutidas

como referéncia nos estudos desenvolvidos e que abordavam tal assunto.

Tais ideias foram apresentadas no capitulo IV e as convergéncias e
divergéncias constam no capitulo V. Aqui nosso objetivo foi apontar o que

verificamos como comum em um processo de Alfabetizacdo Matematica.

Desta forma, organizamos o texto relembrando as perspectivas de cada
autor e ao final, apresentamos os aspectos relevantes e que, a0 nosso ver, sdo

caracteristicos da Alfabetizacdo Matematica.

Na perspectiva de Ole Skovsmose (2001, 2005, 2008, 2010), neste
processo, o conhecimento matematico emerge dentro de uma sociedade macro e

globalizada, envolvendo diretamente aspectos sociais, politicos e técnicos.

A Alfabetizacdo Matematica para o autor vai além da aquisicéo individual de
cédigos e da habilidade para calcular e usar técnicas matematicas formais.
Interpretamos nas obras do autor que, sem negar a importancia de exercicios para
consolidar aprendizagens, elas enfatizam a reflexdo nos cenérios para investigacao

que convidam os alunos e professores a formularem questdes e procurarem
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explicacdes para situagdes referenciadas: na matematica “pura”, na semi-realidade
(problemas escolares ou de livros didaticos que falseiam a realidade ao tentar imita-
la), ou na realidade,. Outro aspecto relevante abordado pelo autor é a importancia
do didlogo no processo de cooperacgdo investigativa, onde o aluno se posiciona a
partir de diferentes vias de comunicagdo, desenvolvendo assim sua capacidade

reflexiva e investigativa.

Nesta abordagem, a utilizacdo e desenvolvimento de projetos sdo propostas
gue contribuem ao pensamento critico e ajudam na aplicagdo do conhecimento em

diferentes contextos, favorecendo assim a reflexao e libertacédo do homem.

Desta forma, para Skovsmose (2001, 2005, 2008, 2010) a Alfabetizacao
Matematica lida com no¢gbes matematicas, suas aplicacoes em diferentes contextos,

refletindo sobre essas aplicacoes.

Ja a Alfabetizacdo Matematica na visdo de Ubiratan D’Ambrésio (1986,
1992, 1993a, 1993b, 1997, 1998, 1999, 2001, 2012, 2009, 2002, 2005a, 2005b,
2012) esta vinculada primordialmente a reflexdo de conhecimentos culturais
advindos de comunidades ou grupos sociais. Desta forma, o conhecimento
matematico emerge dentro de um grupo ou comunidade, com seus aspectos
culturais e sociais subjacentes, sendo analisados a partir de uma perspectiva

historica e cultural na sociedade global.

No processo do autor, literacia, materacia e tecnoracia sdo subsidios para
analises criticas e interpretacbes de um contexto, para a aplicacdo e o uso de
coédigos e métodos adequados aquele grupo. Logo, tradicdo, cultura, reflexao,
conscientizagdo e conhecimento matematico estdo presentes em todo o processo
gue, nestes moldes, perpassam toda a vida dos sujeitos aprendentes, sendo de tal

forma inconcluso.

Nesta perspectiva, as praticas variam de acordo com o local, com o uso
especifico e dependente da linguagem, da religido e dos valores culturais aos quais
0 conhecimento se desenvolve e é utilizado. Assim, resgata-se diferentes ideias e

pensamentos matematicos em seus contextos de uso.

Danyluk (1984,, 1991a, 1991b, 1992, 1993, 1994, 2002, 2012) trouxe a

leitura e a escrita da linguagem matematica, aliados ao sentido e significado do
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conhecimento como pontos centrais em seu processo de Alfabetizacdo Matemética.
Neste sentido, o contexto assume papel relevante, pois, para a autora, a crianga
consegue compreender e entrar para 0 mundo da escrita matematica, a partir da
analise e situacdes de uso do conhecimento ou seja, o sentido do que se Ié adquire
significado no contexto.

A autora acredita que a linguagem mateméatica a ser lida, interpretada e
comunicada é permeada por ideias e ideais da sociedade e da cultura. Neste
sentido, fala e escrita vao revelar cultura, tradicdo e experiéncias de um grupo ou
civilizagdo. Assim, da papel significativo ao didlogo e a escuta em seu processo de
Alfabetizacdo Matemética, pois entende que ambos motivam e incentivam o

pensamento meditativo e o raciocinio dos alunos.

Para Danyluk (1984,, 1991a, 1991b, 1992, 1993, 1994, 2002, 2012) o aluno
alfabetizado em Matematica compreende o0 que |é, escreve e comunica suas
compreensdes a respeito das primeiras no¢des de logica, aritmética e geometria.
Estas, por sua vez, compdem seu processo de Alfabetizacdo Matematica. Em sua
proposta, sintatica ndo se sobrepde a semantica, estando o conhecimento

relacionado a sua funcéo e o sentido que dela emana.

Fonseca (2001, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2010) apresenta a
Alfabetizacdo Matematica vinculada a Alfabetizacdo em Lingua Materna, portanto,
como dominio de coédigos e simbolos no processo de leitura e escrita. Logo, a
aquisicdo da linguagem matematica formal (as primeiras no¢cdes de Matematica) e,
de seu registro escrito aparecem preponderantemente nesta proposta. Desta forma,

a matematica escolar esta diretamente vinculada a esta visao.

No entanto, a autora traz também uma outra linha de pensamento: o
Letramento Matematico. Nesta proposta, estdo embutidas formas de uso, objetivos,
valores, crencas, atitudes e papéis ligados a escrita numeérica, formas de quantificar,
ordenar, medir e classificar. Assim, o Letramento Matematico de Fonseca (2001,
2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2010) envolve os aspectos de sua Alfabetizacéo
Matematica, mas com consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas,
cognitivas e linguisticas. O que nos leva a considerar que a autora acredita na
existéncia de processos (Alfabetizacdo e Letramento) distintos e com caracteristicas

de complementariedade.
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Dentro desta perspectiva a autora utiliza o termo Numeramento para
designar praticas sociais com a Matematica, permeadas por fatores histérico-
culturais, além do dominio de cédigos e simbolos. Assim, é que prop8e que a partir
do dominio de conceitos matematicos aprendidos na escola, sejam utilizados
problemas cotidianos afim de que os estudantes sejam numeralizados. Desta forma,
propde como pratica para os professores, a estratégia de resolucao de problemas e

o trabalho com géneros textuais.

Diante do exposto, podemos considerar que 0s autores trazem os conteudos
matematicos, o dominio de cédigos e simbolos, bem como a leitura e escrita da
linguagem matematica como aspectos fundamentais ao processo de Alfabetizacdo
Matematica. No entanto, tais aspectos precisam estar diretamente vinculados ao
contexto de aprendizagem, seja ele social, cultural, politico, econédmico, cognitivo e

matematico.

Nesta perspectiva, os ambientes de aprendizagem assumem papel
relevante. Eles podem ser internos e externos a Escola, sendo portanto, permeados
por influéncias dos contextos ora mencionados. Da mesma forma, o que esta sendo
ou foi aprendido em determinado contexto, volta-se ao ambiente de aprendizagem,

trazendo consequéncias diretas ao meio.

Assim, 0 processo de ensino e aprendizagem, no contexto da Alfabetizacédo
Matematica, tem carater reflexivo e de desenvolvimento conceitual. A autonomia do
aluno, seja em relacdo ao pensar matematico ou ao saber fazer, é relevante neste
processo, bem como o poder de analise, interpretacéo, sintese e critica em relagéo

ao conhecimento e aos contextos de onde ele surge e se da.

Na perspectiva das publicacdes abertas aqui consideradas, é preciso que

haja a compreenséo, interpretacdo e comunicacdo do conhecimento matematico.

A partir das ideias aqui apresentadas, o processo de aprendizagem no
contexto da Alfabetizacdo Matematica pode ser encarado como finito quando se
considera que a Alfabetizacdo Matematica esta vinculada apenas ao ler e escrever
matematicos quando da abordagem de conteldos propostos para a seérie, como
recitar a sequéncia numérica (1 a 9); associar a contagem a representacao simbolica

de acordo com, por exemplo, a idade (6, 7 e 8 anos de idade); além das ac¢bes de
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juntar, separar, etc., o que, de certa forma, aparece no PCN e no RCN. Mas, pode
ser inconcluso no que diz respeito a ndo existéncia de um produto final. Nao se tem
o “aonde chegar”, ja que com os contextos (incluindo o matematico “puro” e de suas
aplicagbes), os conhecimentos s&o diretamente afetados pelas interferéncias
sociais, politicas, histéricas e/ou culturais, em um processo longo de

desenvolvimento.

Nesta perspectiva, existem diferentes fontes e formas de adaptar a
linguagem mateméatica que pode ser afetada pelo contexto. Na verdade, o aluno
precisa entender o sentido e o significado do conhecimento, sabendo utiliza-lo na
vida e como possibilidades de desenvolvimento e mudanca.

Para tanto, entendemos que 0s autores trazem as praticas de ensino, no
contexto da Alfabetizacdo Matematica, como permeadas pela busca investigativa,
discusséo e , nos quais o conhecimento seja interpretado, analisado e questionado.
O desenvolvimento de projetos adequados aos grupos de aprendizagem, a
utilizacédo de estratégias de resolucao de problemas, o desenvolvimento de leitura e
interpretacdo em sala de aula e o uso de Géneros Textuais séo fatores constantes

nas propostas.

As préaticas devem considerar as diferentes formas de expressdo do
conhecimento (oral, escrita, etc) e o professor precisa promover e favorecer o
dialogo e a escuta em sala de aula. Oralidade e escrita sdo importantes formas de
expressdo do conhecimento, embora ndo sejam as unicas e, ambas contribuem para

o desenvolvimento do pensamento dos alunos.

Diante dos aspectos mencionados, tentamos estabelecer relacdes entre os
processos de Alfabetizacdo Mateméatica e Alfabetizacdo e Letramento em Lingua

Materna. Essas relacdes sédo apontadas no tépico seguinte.
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6.2 Alfabetizacdo Matematica: Relacdes com a Alfabetizacdo e o Letramento

em Lingua Materna

As ideias aqui apresentadas, em relagéo aos processos de Alfabetizacdo e
Letramento em Mateméatica e Lingua Materna, de acordo com os autores tratados

neste estudo, trazem perspectivas que, ao nosso ver, podem ser relacionadas.

A Alfabetizacdo Matematica pode ter o carater restrito da Alfabetizacdo em
Lingua Materna quando se considera o dominio de codigos e simbolos, a leitura e a
escrita como essenciais. Dentro desta perspectiva, podemos aproximar tais
aspectos a estrutura formal da escola e a Matematica normalmente nela trabalhada.
Neste sentido, 0s aspectos técnicos da Matematica sdo abordados e postos em
situacdo de destaque, como o carater sintatico trabalhado neste modelo de
Alfabetizacdo em Lingua Materna.

No entanto, tal proposta pode ser considerada limitada, pois reduz a
aprendizagem matematica inicial a determinados dominios técnicos, como por
exemplo, efetuar uma “continha” seguindo estratégias definidas, utilizando uma

operagao como a adicao.

Nesse sentido, o conteudo técnico pode estar no centro do processo de
ensino e aprendizagem, pois, quando o aluno aprende as técnicas, pode ser
considerado “alfabetizado matematicamente”. O sentido e o significado, nessa visao,
podem vir em um segundo plano ou até seguir uma proposta hierarquica de trabalho
nas salas de aulas das escolas. Assim, abre-se espaco para que O processo seja
considerado “finito”, o que, de certa forma, limita o sujeito aprendente e o trata de

forma homogénea, desrespeitando as caracteristicas individuais e de grupo.

Desta forma, os saberes escolares se sobrepdem aos saberes do cotidiano
discente impedindo ou dificultando o trabalho a partir deste ou ainda, séo
trabalhados tomando por objetivo maior as avaliacbes externas, que terminam
assim, por controlar a acdo da escola e dos professores. Nesta perspectiva os
saberes escolares tornam-se uma forma de exclusdo social, conduzindo a
deslegitimacdo das praticas sociais que sustentam os ditos saberes (JARAMILLO,

apud Lopes & Nacarato, 2009).
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Assim sendo, na escola predomina o ensino de determinado saberes,
descontextualizados histérica e socialmente, em uma abordagem tedrica, onde tais
saberes sdo transformados em codigos e desprovidos de significado (MONTEIRO,
2005).

Dentro desta proposta de trabalho, ndo se tem uma abordagem que
possibilite a geracdo do pensamento reflexivo, critico, analitico e investigativo.
Assim, entendemos que esta visdo favorece um comportamento mais conformado e

sem perspectivas transformadoras da realidade individual e coletiva.

Tais posturas se relacionam com as discussdes de Cook — Gumperz (1991)
e Abud (1987) quando ao falarem sobre o modelo de Alfabetizacéo restrito, dizem
ser um modelo, que inicialmente, era destinado a poucos e com caracteristicas de
manutencdo de status. Aqui, seria um ensino a servico de setores privilegiados ou

preocupados em manter imposi¢cdes de uma minoria.

Porém, entendemos que a Alfabetizacdo Matematica, considerando a
perspectiva dos autores aqui apresentados, vai muito além desta visdao. Ela tem
carateristicas proximas das propostas de Alfabetizacdo na perspectiva do
Letramento, quando o conteldo, sendo extremamente importante, € visto e
trabalhado dentro de um contexto, podendo ser este Ultimo matematico, social,
cultural, politico, etc. Nesta visdo, ndo € possivel ler e escrever a linguagem
matematica sem o contexto inclusive de producdo do conhecimento. E preciso ter
também o procedimento matematico (FONSECA apud LOPES & NACARATO,
2009), e este vai estar diretamente relacionado a cultura, a sociedade e a origem do

conhecimento desenvolvido, logo traz perspectivas também historicas.

As criancas ao chegarem na escola, trazem conhecimentos do seu universo
social e familiar, e este ndo deve ser desconsiderado. Os conteudos precisam de um
contexto e os registros também. O que acreditamos que contribuird para o pensar

matematico.

Conforme vimos em Tfouni (2004) e Goody & Watt(1987), o processo de
escrita esta diretamente relacionado ao desenvolvimento do raciocinio, embora nao
seja apenas este processo que tenha tal potencialidade, como apontado por

Scribner e Cole (1981). Na verdade, entendemos a importancia de se trabalhar a
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comunicacdo em sala de aula e no processo de Alfabetizacdo e Letramento em
Matematica e em Lingua Materna, como aspecto fundamental ao sucesso na

aprendizagem dos educandos.

No entanto, esse processo de comunicacao pode variar. A comunicacao em
Matematica, de acordo com o que vimos, pode ser pela escrita, o que implicara na
leitura; pode ser oral, que se relacionara ao escutar, entre outros processos. Tutlle
(2005) acredita que escrever em matematica ajuda o aluno a pensar (p.25). Nesta
perspectiva, a acdo de escrever permite que ele tenha tempo para pensar, processar
seus raciocinios, corrigir, rever o que escreve e reestruturar a escrita (NACARATO &
LOPES, 2009). Logo, permite o desenvolvimento de um processo reflexivo analitico,
sintético e critico na perspectiva da Matematica e da Lingua Materna.

Da mesma forma, entendemos ser fundamental o discurso oral em sala de
aula, como vimos em Scribner e Cole (1981). Discurso este que pode ser um porta
aberta para a leitura e a escrita (LOPES & COSTA apud AZEVEDO & SARDINHA,
2009), quando consideramos que as criancas expressam inicialmente seu
conhecimento por meio da fala; e, ainda, tal discurso pode transformar a relacéo
professor-aluno, aluno-aluno e conhecimento-aluno. Nesta proposta, o ambiente
escolar €& fundamental quando favorece ao desenvolvimento, comunicacao,
socializac&o, reestruturacdo e compartilhamento de ideias matematicas. E neste
processo que Nacarato & Lopes (2009) entendem que os alunos vao se apropriando

de novos vocabularios e de novos significados matematicos.

Importante apontarmos que tanto oralidade como escrita, trazem fortes

influéncias e caracteristicas culturais.

De acordo com Freitas e Fiorentini (2007), é também no processo de
comunicacao que o aprendiz entende o sentido do que esta sendo ensinado e isso 0
ajuda no desenvolvimento, compreensdo e significacdo dos conceitos e

procedimentos matematicos.

Assim, entendemos que sentido e o significado, aspectos sempre citados
como primordiais nos processos de Alfabetizacdo e Letramento em Matematica e

Lingua Materna, sédo fortes indicios da compreensdo que esta sendo feita pelos
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alunos. Diante disso, nos processos de comunicagdo nas aulas de Matemaética,
pode-se conhecer o entendimento e as interpretacdes que estdo sendo realizadas.

Como decorréncia, a comunicacao, envolvendo leitura, escrita, oralidade e
escuta ganha relevancia no processo de Alfabetizacdo Matematica de acordo com
as publicacdes aqui consideradas e, ainda da mesma forma como em Lingua
Materna, este processo envolve, entre outras questdes, discussdes técnicas e
cognitivas. Assim sendo, ler, escrever, falar, contar, medir, comparar, calcular,
buscar solugBes, interpretar e analisar sdo instrumentos para o individuo produzir,
comunicar, transmitir sua cultura e apropriar-se do conhecimento (ANDRADE apud
NACARATO & LOPES, 2009).

No entanto, se pensarmos na utilizacéo dos livros didaticos de Alfabetizacao
Matematica conforme apontamos no capitulo | deste estudo, questionamos se ele
contribui ou propicia este processo de comunicacdo em sala de aula. Na verdade,
ele traz a concepcao dos autores, limitada pelas regras editoriais e recomendacodes
do MEC fincando posicbes idearias na Educacdo(LOPES apud NACARATO &
LOPES, 2009). Logo, o “didlogo em sala de aula” deve acontecer, também

considerando tais questdes.

De acordo com Lopes (apud NACARATO & LOPES, 2009) o livro didatico e
capaz de absorver determinadas recomendacdes de pesquisadores na area para
gue sua contribuicdo seja mais expressiva, ndo sO quanto a transmissao do
conhecimento e desenvolvimento de habilidades matematicas mas também quanto a
fazer da Matematica um instrumento de leitura da realidade sociocultural,

contribuindo para a formac&o de um cidadéo critico e atualizado com a sociedade.

Assim, os autores trazem que o livro didatico deve ter uma forma de
comunicacdo que proponha atividades investigativas, apresente situacdes de
conflitos, acene para procedimentos didaticos variados, promova interacdes com
outras tecnologias educacionais, favoreca ao dialogo e debate, trabalhe varias
linguagens e representacdes, utilize a Matematica para a leitura critica de
fendbmenos sociais e desenvolvimento de valores éticos, garanta um bom nivel de
saber matematico sistematizado, ndo permitindo o reducionismo, utilize a linguagem
natural como ponto de partida, integre a histéria do homem e do desenvolvimento

matematico, estabeleca conexdes entre topicos afins da Matematica e suas relacdes
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com outras areas de conhecimento, possibilite o desencadeamento de uma rede
cognitiva (LOPES apud NACARATO & LOPES, 2009).

E importante apontarmos que a incorporagdo dessas perspectivas no Livro
Didatico de Alfabetizacdo Matemética, ndo necessariamente vai ocorrer pelo
cumprimento de determina¢des oficiais, mas pela opcéo didatica, pedagdgica e
metodoldgica dos autores que, ao nosso ver, devem ser baseadas em pesquisas na
area e, ndo apenas em consulta aos professores, mas em continuo processo de

cooperacao.

Ao considerarmos a pratica a ser desenvolvida em um processo de
Alfabetizac@o na perspectiva do Letramento em Lingua Materna, percebemos que a
utiizagdo de textos advindos de contextos sociais e culturais, com aspectos
caracteristicos da comunidade em que ele foi produzido e sera trabalhado é
fundamental (SOARES, 2004). Aqui o professor assume papel relevante, tendo em
vista a necessidade de trazer, para a sala de aula, as discussdes e debates internos
e externos a escola, necessarios para o levantamento de ideias, reflexdes e
possibilidades que permeiam o conhecimento. Ao mesmo tempo, trabalhar os
aspectos formais da Lingua ndo pode ser deixado em segundo plano. Desta forma,
o professor trabalharda a sintaxe e a semantica inerentes a Lingua Materna. O
professor alfabetizador precisa conhecer a lingua, as formas como ela é aprendida e

0s processos que influenciam seu dominio por parte da crianca.

No processo de Alfabetizacdo Matematica, os trabalhos com textos também
assumem papel relevante. Estratégias de leitura para 0 acesso a géneros textuais
préprios da atividade matematica escolar € algo apontado como urgente (FONSECA
& CARDOSO, apud NACARATO & LOPES, 2009).

As publicacbes abertas aqui consideradas, trouxeram, por exemplo, o
trabalho com Jornais na sala de aula (PENHA & MONTEIRO, 2005), evidenciando

gue textos jornalisticos contribuem para o processo de numeramento das criangas.

Da mesma forma, Fonseca & Cardoso (NACARATO & LOPES, 2009)
propdem o trabalho com géneros textuais préprios da atividade matematica. As
autoras entendem que a leitura e a produgao de enunciados de problemas, instrucéo

para exercicios, descricbes de procedimentos, definicbes, enunciados de
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propriedades, demonstracdes, sentencas matematicas, diagramas, graficos, etc.
demandam e merecem investigacdo e acdes pedagodgicas especificas. Nesta
perspectiva, as autoras vao considerar fundamental, que boa parte desse material
seja produzido pelo proprio professor, apresentando contetddo proveniente do
contexto e de seus momentos de formacéo e experiéncia pedagdgica.

Entendemos que estas agdes precisam contemplar o desenvolvimento de
estratégias de leitura, a andlise de estilos, discussao de conceitos e de acesso aos
termos envolvidos. Esse trabalho é importante ao educador mateméatico, que precisa
conhecer e assumir como sendo de sua responsabilidade. O professor alfabetizador
matematico, diante desta realidade, precisa conhecer ideias matematicas (relativas a
conceitos, propriedades e procedimentos), bem como 0s processos pelos quais a

crianga constroi tais ideias em seu desenvolvimento conceitual.

Os trabalhos com projetos adequados aos grupos de aprendizagem, séao, na
perspectiva de boa parte das publicacbes abertas aqui consideradas, excelentes
estratégias de abordagem dos conteudos matematicos em situacdes de
aprendizagens desenvolvidas em ambientes que consideramos similares aos
cenarios de investigacdo de Skovsmose (2008.) Tais cenarios convidam os alunos a
formularem questdes e a procurarem explicacdes, tdo importantes na estratégia de
resolucdo de problemas. Esta Ultima estratégia esta presente também nos PCN e
RCN e foi vista como aspecto relevante em um processo de Alfabetizacéo

Matematica.

Diante do exposto, entendemos que as relacbes entre a Alfabetizacéo e o
Letramento em Matematica e Lingua Materna, contribuem para o desenvolvimento

de diferentes estratégias e praticas de ensino.

No entanto, ndo podemos deixar de apontar que tais estratégias, bem como
as relacfes existentes entre aspectos da Alfabetizacdo e Letramento em Matematica
e Lingua Materna demandam tempo, paciéncia e pratica dos professores, pois,
muitas vezes, € preciso romper com paradigmas e crencas que discentes e
docentes apresentam em relacdo ao ensino e a aprendizagem. A proposta é de
conduzir os alunos a processos de observacao e andlise e isso requer sair de zonas

de conforto.
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Dentro das discussdes aqui desenvolvidas, entendemos que é fundamental
em um processo de Alfabetizagdo Matematica ndo se considerar solugbes e
estratégias de pensamento e de ensino Unicas. E preciso considerarmos a qualidade
dos raciocinios e da adequagdo dos métodos e procedimentos matematicos
evidenciados e empregados.

Por fim, trazemos os conteltdos que preponderantemente foram citados
pelos autores da Educag¢do Matemética, no processo de Alfabetizacdo Matematica,
na perspectiva das pesquisas abertas aqui tratadas. Tivemos estudos (DANYLUK,
2002) que trouxeram a Leitura e a Escrita de nimeros e ideias matematicas (juntar,
separar, compor, partilhar), bem como ordenacao, quantificacao e récita. No entanto,
Fonseca (2004) também ressalta a possibilidade de uma Alfabetizacdo Matematica
gue considere o trabalho a partir dos Blocos de Conteudos do PCN e RCN. Nesta
perspectiva, destacamos noc¢des dos blocos Numeros e Operacbes, Espaco e
Forma, Medidas, Tratamento da Informacdo, como o uso de unidades de medidas
nao convencionais, para chegar as convencionais, leitura e analise de graficos e
tabelas, registro e organizacido de informacdes, entre outras. E importante apontar
gue tivemos casos em que conteudos especificos ndo foram citados, embora
tenham sido considerados, como percebemos em D’Ambrdsio (1986, 1992, 1993a,
1993b, 1997, 1998, 1999, 2001, 2012, 2009, 2002, 2005a, 2005b, 2012) e
Skovsmose (2001, 2005, 2008, 2010).

Diante das intersecdes verificadas entre Alfabetizacdo Matematica e
Alfabetizacdo na perspectiva do Letramento em Lingua Materna, entendemos que o
processo de ensino e aprendizagem, por nao ter um “ponto final” e por considerar
fatores internos e externos a escola, permeados por caracteristicas, socio-historico-
culturais que se atualizam a cada instante na realidade social, consideramos o
processo de Alfabetizacdo Matematica como inconcluso. Assim sendo, este
processo como em Lingua Materna ndo assume uma perspectiva finita, ou seja, nao

€ simplesmente dominar conteudos especificos.

No inicio desta tese, tentamos mostrar a trajetoria do Ensino Fundamental
no Brasil, que, foi definido pelas novas politicas publicas voltadas a Educacédo, como

tendo a durac&o de nove anos.
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Tal ampliagdo trouxe, entre outras questdes, implicacbes ao Ensino de
Matematica nos trés primeiros anos de escolaridade basica. Assim, 0s primeiros,
segundos e terceiros anos do Ensino Fundamental passaram a compor um ciclo

chamado de “Ciclo da Alfabetizagao”.

A partir disso, novas exigéncias foram surgindo, sendo elas didaticas,
metodoldgicas, de estruturacdo fisica da escola, de formacdo dos professores, de
gestdo, de adequacdo dos conteudos, que, no caso deste estudo, sdo contetdos

matematicos.

Dentre as publica¢gbBes oficiais mencionadas no capitulo I, tivemos uma -
Ensino Fundamental de 9 anos: passo a passo do processo de implantacdo — que
orientou professores e a quem interessar que, o qué se deve trabalhar no ciclo da
Alfabetizacdo Matematica precisa ser definido “a partir da leitura cuidadosa de
documentos especificos das regides e escolas e dos dispositivos legais —
Constituicdo Federal, Lei no. 9394/96 (LDB), Lei no. 10.172/01 (Plano Nacional do
Livro Didatico), das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental,
Pareceres e Resolugcdbes do CNE e do respectivo sistema de ensino; das
publicacbes e dos documentos: Parametros Curriculares Nacionais, Ensino
Fundamental de nove anos: orientacdes gerais para a inclusdo da crianca de seis
anos de idade (publicacdo do Mec) e das pesquisas educacionais e producdes

cientificas, bem como da literatura pertinente”.

Isso nos motivou a realizar este trabalho. Tendo finalizado esta empreitada,

ousamos fazer algumas reflexdes, embora estas ndo sejam objetivos deste estudo.

No capitulo I, mostramos algumas orientacdes vindas das publicacdes
oficiais encaminhadas ou disponibilizadas para as escolas, no sentido de facilitar o
planejamento e o trabalho com este novo ciclo no ensino Fundamental de 9 anos.
Dentre estas orientacdes, tivemos: (1) assegurar um processo educativo respeitoso
as criancas que entram neste novo Ensino Fundamental; (2) considerar a existéncia
de processos diferenciados, como Alfabetizacdo e Letramento no Ciclo da
Alfabetizacdo; (3) a necessidade de utlizacdo de diferentes contextos de
aprendizagem e uso do conhecimento; (4) considerar o perfil, as individualidades
dos alunos; (5) desenvolver estratégias respeitando a nova crianga do Ensino

Fundamental; (6) trabalhar a Linguagem Escrita e as diferentes formas de
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representacdo do conhecimento; (7) a importancia do ambiente escolar e doméstico
para o desenvolvimento da aprendizagem; (8) trabalhar os aspectos funcionais da
lingua; e, (9) considerar a necessidade de um tempo maior para 0 processo de
Alfabetizacdo (BRASIL, 2004).

Diante do exposto, percebemos, ao levantarmos os aspectos concernentes
ao processo de Alfabetizacdo Matemética e compararmos com estas orientacdes,
gue existem fatores congruentes e complementares, como por exemplo, o0
desenvolvimento do dialogo, da comunicacdo e da escuta na sala de aula de
Matematica, que podem estar relacionados ao respeito exigido para cada crianca, a
oportunidade para que elas se desenvolvam e a consideragcdo e atencao
necessarios as caracteristicas etarias, sociais e psicologicas (BRASIL, 2004; p. 18).
Ao mesmo tempo, considerar a existéncia de dois processos (Alfabetizacdo e
Letramento) foi aspecto verificado por n0s também em Matematica, bem como a
necessidade de utilizacao de diferentes contextos de aprendizagem, de considerar o
ambiente interno e externo a escola, entre outros. Na verdade, assim como em

Lingua Materna, os processos apresentam complementariedades.

Entendemos que conhecer os aspectos concernentes a Alfabetizacdo
Matematica a partir das publicacdes, foi essencial para clarear este processo,
entender as orientacbes presentes nas publicacdes oficiais, levando-nos a
compreender o que significam as orientagcdes constantes em cada uma delas e
conhecer possibilidades de estratégias a partir de estudos desenvolvidos na area da
Educacdo Matematica. Desta maneira, ao apresentar reflexdes sobre o que poderia
auxiliar o docente, ajudar no trabalho em sala de aula, cremos ter colaborado no
pensamento de novas estratégias de trabalho e planejamento a partir de

fundamentacdes teoricas.

Assim sendo, acreditamos ter produzido um material denso, porém objetivo
para os trabalhos com a Alfabetizacdo Matematica nos ambitos de gestdo publica e
escolar; docente, editorial e académico. Tal acdo, ao nosso ver, foi importante e
necessaria, tendo em vista que, conforme vimos no capitulo |, entre outras questdes,
programas respeitados como o PNLD, cujo objetivo explicito é a avaliacdo e
distribuicdo gratuita de Livros Didaticos de qualidade nas escolas publicas esta

assumindo, frente as escolas, editoras e junto aos professores dos anos iniciais do
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Ensino Fundamental, implicitamente, papel definidor de curriculo, sem, no entanto,
apresentar os conteldos e estratégias metodologicas a serem desenvolvidas no

Ciclo da Alfabetizacao.

Desta forma, fica nossa contribuicdo a quem interessar conhecer, por meio

desta tese, o0s aspectos concernentes a Alfabetizacdo Matematica a serem
considerados nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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ANEXO A

Referéncias Bibliogréficas das Publica¢gdes encontradas nos sitios eletrénicos da CAPES e
SCIELO, que tratam da Alfabetizacdo Matematica nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental

1 - NUMERAMENTO E A MATEMATICA DO JORNAL - PENHA & MONTEIRO (2005)

Cook — Gumperz (1991); Correa (1992); Nacarato (2005); Faria (2003); Fonseca
(2004); Freire (1997a), (1997b), (1983); Jacobini (2004); Kleiman (1995); Mendes
(2001), Brasil (1997); Soares (2002); TFouni (2004); Toledo (2004)

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/

2 - REFLEXOES SOBRE NUMERAMENTO: PRATICAS SOCIAIS DE LEITURA E ESCRITA
EM TORNO DO CONHECIMENTO MATEMATICO — MENDES (2005)

Barton (1991, 1994), Danyluk (2002), D’Ambrésio (1986), D’Ambrésio (1992),
D’Ambrésio (2001), Erickson (1984), Goody (1997), Good & Watt (1977), GRAFF
(1987), Havelock (1982), Heath (1982, 1983), Kleiman (1995), Knijinik (1996), Lave
(1988), Mendes (1995 e 2001), Skovsmose (2001, 2005), Soares (1988, 1998, 2003
a, 2003 b), Street (1984 e 1995), Toledo (2004)

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/
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ANEXO B

Referéncias Bibliogréficas das Publica¢gdes encontradas nos sitios eletrénicos da CAPES e

SCIELO, que tratam da Alfabetizacdo Matematica nos trés primeiros anos do Ensino

Fundamental

3 - ALFABETIZACAO MATEMATICA: MANIFESTACOES DE ESTUDANTES DO

PRIMEIRO CICLO SOBRE GEOMETRIA — BUENO (2009)

Alves-Mazzotti, A. J.; Gewandsznajder, F. (2004), Andrade, J. A. A. (2004),
Nacarato, A. M.; Lopes, C. A. E. (Orgs.). (2005), Barrantes, M.; Blanco, L. J. (2004),
Carvalho, V. De. (2005), Lindquist, M. M.; Shulte, A. P. (Org.). (1994), Danyluk, O. S.
(1991), Danyluk, O. S (1998), Fainguelernt, E. K. (1995), Fiorentini, D.; Lorenzato, S.
(2006), Follador, D. (2004), Fonseca, M. Da C. F. R. (2004), Fonseca, M. Da C. F. R.
Et Al. (2002), Gerdes, P. (1992), Teberosky, A.; Tolchinsky, L. (Orgs.). (2006), Brito,
M. R. F. De (Org.). (2005), Gongalves, E. C. N. (2006), Hershkowitz, R. (1994), Lins,
R. C. (2004), Lopes, M. L. L.; Nasser, L. (2005), Lorenzato, S. (1995), Lujan, M. L. S.
(1997), Maia, L. De S. L. (2000), Mortatti, M. Do R. L. (2004), Nacarato, A. M.;
Passos, C. L. B. (2003), Nasser, L.; Sant'anna, N. F. P. (Coord.). (2004), Nasser, L.;
Tinoco, L. (Coord.). (2006), Pavanello, R. M. (1993), Pavanello, R. M. (2004), Pires,
C. M. C. (2001), Pires, C. M. C.; Curi, E.; Campos, T. M. M. (2000), Pirola, N. A.;
Brito, M. R. F. De. (2005), Smole, K. S.; Diniz, M. I.; Candido, P. (2003)

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/
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ANEXO C

Referéncias Bibliograficas das Publicagdes encontradas nos sitios eletrénicos da CAPES e
SCIELO, que tratam da Alfabetizacdo Matematica nos trés primeiros anos do Ensino

Fundamental

4 - ALFABETIZAGCAO MATEMATICA E RESOLUGCAO DE PROBLEMAS — PETRONZELLI

(2004)

Bicudo, M. A.. V. (2001), Danyluk, O. (2002), Frigoto, G. (2000), KLEIN, L. R. (1997),
Krulik, S. e Reys, R. E. (1998), Marx, K. e Engels, F. (1999), Pais, L. C. (2001), Pozo
J. I. (org.). (1998), Smole, K. S., Diniz, M. I. (2001)

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/

5 - ALFABETIZACAO MATEMATICA: LEITURA E ESCRITA DOS NUMEROS — TEIXEIRA

(2006)

Bachellard, G. (1968), Bakhtin (1992), Bicudo(1988), Bicudo, M.A (1990), Bicudo,
M.A. (2004), BICUDO (1993), Bourdier (1982), Cantor (1955), Carraher (1988),
Cazelli (1992), D’Ambrésio (1993), D’Ambrésio (1986), D’Ambrésio (1993), Danyluk
(1994), Deleuze (1974),Devlin (2004), Duarte (1986), Ferreiro (1986), Ferreiro
(1986), Fiorentini (1994), Fonseca (2004), Forquin (1993), Foucault (1985), Frege
(1978), Frege (1974), Frege (1974), Freire (1975), Freitag (1985), Habermas (1989),
Heller (1983), Kamii (1989), Kamii (1996), Kamii & Declark (1986), Kamii & Declark
(1991), Kramer (1993), Lajolo (1993), Larand (1993), Luria (1990), McLaren (1991),
Miredieu (1974), NCDE (2003), NCDE (2001), NCDE (1992), Piaget (1987), Piaget
(1971), Piaget e Zeminska (1971), Piaget (1979), Piaget (1976), Rangel (1992),
Russel (1974), Santos (1974), Simmel (1993), Singh (1999), Smith (1991), Tarski
(1977), Teberosky (1999), Teixeira (1994), Rgnoud (1996), Vergnaud (1989),
Vygotsky (1970), Wallon (1979), Wallon (1975)

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/
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ANEXO D

Referéncias Bibliogréficas das Publicagdes encontradas nos sitios eletrénicos da CAPES e
SCIELO, que tratam da Alfabetizacdo Matematica nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental

6 - SOBRE A ADOCAO DO CONCEITO DE NUMERAMENTO NO DESENVOLVIMENTO DE
PESQUISAS E PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO MATEMATICA DE JOVENS E
ADULTOS — FONSECA (2010)

Baker (2003), Barwell (2004), Cardoso (1997), Neves & outros (2000), Smole & Diniz
(2001), Ribeiro (2001), Danyluk (1991a), Danyluk (1991b), David (2000), Dayrell
(1996), Faria (2005), Fitzsimons (1996), Fonseca (1997), Fonseca (2001), Fonseca
(2004), Fonseca (2005), Frant (2001), Nacarato (2005), Gal (1994), Johnston (1999),
Kleiman (1999), Klusener (2000), Knijnik (2004), Machado (1998), Mendes (2005),
Mendes (2001), Mendoncga (2005), Monteiro (1998), Pulos (1994), Pimm (1990),
Ribeiro (1997a), Ribeiro (2003), Ribeiro (1997b), Silva (1997), Soares (1998), Souza
(2005), Toledo (2003), Walkerdine (1990), Wanderer (2001), Zuffi (2000)

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/
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ANEXO E

Referéncias Bibliogréficas das Publicages encontradas nos sitios eletrénicos da CAPES e
SCIELO, que tratam da Alfabetizacdo Matematica nos trés primeiros anos do Ensino

Fundamental

7 - EFFECTIVE TEACHERS OF NUMERACY - ASKEW, RHODES, BROWN, WILIAN &

JOHNSON (1997)

Alexander, R (1992), Anghileri, J & Johnson, D C (1992), Askew, M; Brown, M;
Johnson, D C; Millet, A; Prestage, S & Walsh, A (1993), Aubrey, C (1993), Bell, L
(1991), Bennett, N; Desforges, C; Cockburn, A & Wilkinson, B (1984), Bennett, N &
Turner-Bisset, R (1993), Berliner, D C (1986), Bierhoff, H & Prais, S J (1995), Biggs, E
(1983), Bolam, R (1982), Borko, W; Livingston, C; McCaleb, J & Mauro, L (1988),
Brown, J S & Van Lehn, K (1982), Campione, J C; Brown, A L & Connell, M L (1989),
Carpenter, T P; Fennema, E; Peterson, P L & Carey, D (1988), Carpenter, T P &
Moser, J M (1984), Cobb, P (1986), Cobb, P; Yackel, E & Wood, T (1988), Cooney, T
(1988), Cooney, T J (1985), Critchley, B & Casey, D (1984), Crooks, T J (1988),
Davis, R (1967), Day, C (1989), Denvir, B (1984), Desforges, C & Cockburn, A (1987),
Easen, P (1985), Elliott, J (1989), Erault, M (1982), Ernest, P (1989), Fullan, M G
(1991), Ginsburg, H P (1977), Gray, E M (1991), Halpin, D; Croll, P & Redman, K
(1990), Hart, K (Ed.) (1981), Hart, K; Brown, M; Kerslake, D; Kuchemann, D &
Ruddock, G (1985), Hart, K; Johnson, D C; Brown, M; Dickson, L & Clarkson, R
(1989), Hopkins, D (1989), House, E & Lapan, S (1989), Hoyle, E (1974), Hughes, M
(1986), Jaworski, B (1991), Joyce, B & Showers, B (1980), Karmiloff-Smith, A (1979),
Lerman, S (1989), Lerman, S (1990), Monteiro, M C (1994), Mortimore, P; Sammons,
P; Stoll, L; Lewis, D & Ecob, R (1988), Munn, P (1994), Nias, J (1985), Nickerson, R S
(1988), Nolder, R B (1992), Peterson, P L; Carpenter, T & Fennema, E (1989), Pinner,
M T & Shuard, H (1985), Pirie, S (1987), Robitaille, D F & Garden, R (Eds.). (1988),
Schon, D A (1983), Shulman, L S (1987), Smyth, J (Ed.) (1989), Steffe, L P (1983),
Straker, N (1988), Thompson, A G (1984), Walkerdine, V (1988), Weller, B P (1992)

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/
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ANEXO F

Referéncias Bibliogréficas das Publicagdes encontradas nos sitios eletrénicos da CAPES e
SCIELO, que tratam da Alfabetizacdo Matematica nos trés primeiros anos do Ensino

Fundamental

8 - A ALFABETIZACAO DE CRIANCAS COM SEIS ANOS: UMA CONTRIBUICAO PARA O
DEBATE SOBRE AQUISICAO DE HABILIDADES DE LEITURA ESCRITA E MATEMATICA
NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL - FONTANIVE, KLEIN, ABREU & BIER

(2008)

FONTANIVE, N. S. ELLIOT, L. G.; KLEIN, R. (2008), KLEIN, R. (2006);
FONTANIVE, N. (1995), KRAMER, S. (2006), SANTOS, L. C. P.; VIEIRA, L. M. F.
(2006), SOARES, J. F. (2001)

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/

9 - SOCIEDADE, CULTURA, MATEMATICA E SEU ENSINO — D’AMBROSIO (2005)

Baterson (1972), Bernstein (1971), Butterworth (1999), Comenius (1996),
D’Ambrésio (1983), D’Ambrédsio (1986), D’Ambrdsio (1990), D’Ambrdsio
(1992), D’'Ambrésio (1994), D’Ambrésio (1997), D’Ambrésio (1998),

D’Ambrésio (1999), D’Ambrésio

(2001), Ferreira (2002), Fontenelle (1699), Freire (1997), Sacks (1995),
Stubhaug (2002)

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/
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ANEXO G

Referéncias Bibliogréficas das Publicagdes encontradas nos sitios eletrénicos da CAPES e
SCIELO, que tratam da Alfabetizacdo Matematica nos trés primeiros anos do Ensino

Fundamental

10 - EDUCAGCAO MATEMATICA NA ESCOLA INDIGENA SOB UMA ABORDAGEM

CRITICA — BERNARDI & CALDEIRA (2012)

D’Ambrésio (2001), D’Ambrésio (2008), Borba & Skovsmose (2001), Castells
(1996), Freire (2005), Luciano (2006), Nascimento (2001), Nacke (2007),
Notzold (2004), Pais & Geraldo & Lima (2003), Skovsmose (2001),
Skovsmose (2005), Skovsmose (2006), Skovsmose (2007), Skovsmose
(2008), Skovsmose (2010), Skovsmose & Alro & Valero (2008) e Vithal &
Skovsmose (1997)

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/

11 - MATRIZ DE REFERENCIA PARA A AVALIACAO DO ALFABETISMO: UMA
PROPOSTA DE ABORDAGEM INTEGRADA DA LEITURA, ESCRITA E HABILIDADES

MATEMATICAS — MASAGAO & FONSECA (2009)

Baer, J. et al (2007), Fernandes, D. (2008), Fonseca, M.C. (2008), Goody, J.
(1977), Havelock, E (1963), Heath, S. (1983), Ribeiro, V. M. & Soares, T.
(2008), Ribeiro, V. M.(2003), Scribner, S. & Cole, M. (1981), Soares, M.
(1998) e Unesco. (2005)

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/
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ANEXO H

Referéncias Bibliograficas das Publicagdes encontradas nos sitios eletrénicos da CAPES e
SCIELO, que tratam da Alfabetizacdo Matematica nos trés primeiros anos do Ensino

Fundamental

12 - HISTORIAS COM PROBLEMAS E A SUA LIGACAO A PROMOGAO DA NUMERACIA

E DA LITERACIA NO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO — SARDINHA E AZEVEDO (2011)

Adler, P. A. e Adler, P. (1994), Aguiar e Silva, V. (1977), Aguiar e Silva, V.
(1990), Amor, E. (2003), Azevedo, F. (1995), Azevedo, F. (2000), Azevedo, F.
(2009), Barbeiro, L. F. (1999), Barbeiro, L. F. e Pereira, L. A. (2007), Barton,
B. (2010), Beck, A. S. (2005), Benavente, A., Rosa, A., Costa, A. e Avila, P.
(1996), Billstein, R., Libeskind, S. e Lott, J.W. (2007), Borasi, R. e Siegel, M.
(2000), Bourke, R. T. (2008), Branddon, K., Hall, N. e Taylor, D. (1993),
Braunger, J. e Lewis, J. P. (2006), Brown, A. L. e DeLoache, J. S. (1978),
Brown, S. I. e Walter, M. 1. (1990), Bruner, J. (1986), Bruner, J. (1990),
Burton, L. (1984), Bush, W. S. e Fiala, A. (1993), Carvalho, J. A. B. (1999),
Cassany, D. (1993), Charles, R. e Lester, F. (1984), Cohen, L. e Manion, L.
(1994), Citoler, S. D. (1996), Clay, M. M. (1998), Cruz, V. (1999), Cruz, V.
(2007), Cullinan, B., (1987), Cullinan, B., (2003), D’amore, B., (1997), DeFord,
D. (1981), Eco, U. (1983), Eco, U. (1988), Eckhoff, B. (1983), Elia, I., Heuvel-
Panhuizen, M. e Angeliki, K. (2009), English, L. D. e Halford, G. S. (1995),
Evans, C. W., Leija, A. J. e Falkner, T. R. (2001), Freire, P. (1970), Fialho, C.,
Matos, J. F. e Alves, A. (2003), Garcia, J. N. (1995), Gibson, S. A. (2008),
Goldenberg, E. P. e Walter, M. |. (2003), Gombert, J. (1986), Grandin, R.
(2006), Graves, D. H. (1983), Grice, P. (1989), Grouws, D. A. (2003), Guidetti,
A. A. e Matrtinelli, S. C. (2007), Halliday, M. A.K. (1982), Hansen, J. (1987),
Hayes, J. (1989), Huck, C. S., Hepler, S. e Hickman, J. (1989), Indrisano, R. e
Paratore, J. (1987), Israel, M. A. e Hillman, S., (1999), Jonassen, D. H.
(2011), Kantowsky, M. G. (1977), King, M. L. e Rentel, V. M. (1983), Kintsch,
W. (1998), Krulik, S. e Rudnick, J. (1993), Lesh, R. e Zawojewski, J. (2007)

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/
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ANEXO |

Referéncias Bibliogréficas das Publicagfes encontradas nos sitios eletrénicos da CAPES e
SCIELO, que tratam da Alfabetizacdo Matematica nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental
12 - HISTORIAS COM PROBLEMAS E A SUA LIGACAO A PROMOCAO DA NUMERACIA

E DA LITERACIA NO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO — SARDINHA E AZEVEDO (2011)

Lester, F., Lambdin, D., e Preston, R. (1997), Martins, M. A. e Niza, |. (1998),
Mason, J., Burton, L. e Stacey, K. (1989), Mayer, R. E. (1992), Mayer, R. E. (2002),
Mayer, R. E. e Wittrock, M. C. (1996), McKendree, J., Small, C., Stenning, K. e
Conlon, T. (2002), McLeod, D. (1991), Merrian, S. B. (1988), Merrian, S. B. (1998),
Mevarech, Z.R., Terkieltaub, S., Vinberger, T. e Nevet, V. (2010), Moffet, J. (1968),
Nunes, T. (1998), Palhares, P. (1992), Palhares, P. (1997), Palhares, P., Gomes, A.
e Mamede, E. (2001), Paris, S. G. e Ayres, L. R. (1994), Paris, S. G., Lipson, M. Y.
e Wixson, K. K. (1983), Pereira, M. L. A. (2000), Perrenoud, P. (1995), Piaget, J.
(1978), Piaget, J. (1979), Polya, G. (1990), Polya, G. (1965), Polya, G. (2003), Ponte, J. P.,
Matos, J. M. e Abrantes, P. (1998), Porfirio, J. M. L. B. (1993), Posamentier, A. S. e Krulik,
S. (1998), Powell, A. B., Borge, I. C., Fioriti, G. I., Kondratieva, M., Koblanova, E., e
Sukthankar, N. (2009), Reed, S. K. (1999), Roldao, M. C. (2003), Romberg, T. A.
(1994), Rosenblatt, L. M. (1978), Santomé, J. T. (1998), Sardinha, M. F. (2005),
Sardinha, M. G. (2007), Schneider, W. e Artelt, C. (2010), Schoenfeld, A. H. (1985),
Schoenfeld, A. H. (1992), Scholes, R. (1991), Schwartz, J. L. (1992), Searle, C.
(1993), Siegel, M. e Fernandez, S. L. (2002), Silver, E. (1995), Sim-Sim, I. (1995),
Sim-Sim, 1. (1998), Smith, F. (1982), Soares, L. & Wood, K. (2010), Sperber, D.
(1994), Sperber, D. (1995), Sperber, D. e Wilson, D. (1998), Sperber, D. e Wilson,
D. (2004), Sperber, D. e Wilson, D. (2008), Spinillo, A. G. e Lautert, S. L. (2006),
Spinillo, A. G. e Mahon, E. R. (2007), Spinillo, A. G. (2008), Spitzer, L. (1993),
Sriraman, B. (2009), Sriraman, B. e Adrian, H. (2009), Strickland, D. (1987), Trillo,
F. (1995), Topping, K., Valtin, R., Soller, C., Brozo, W., e Dionisio, M. L. (2003),
Vale, I. e Pimentel, T. (2004), Vasquez, V. (2010), Verhoeven, L. (1994),
Verhoeven, L. e Perfetti, C. (2008), Viana, F.L. e Teixeira, M. M. (2002), Vygotsky,
L. (1979), Wells, D. (1999), Whitin, D. J. (1995), Wilkie-Tibbs, C. (2005), Wray, D.,
Bloom, W. e Hall, N. (1989).

Fonte: www.scielo.org/ e www.periodicos.capes.gov.br/
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