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RESUMO

Este trabalho investigou conhecimentos relativos ao numero natural,
oportunizados e atingidos pelas professoras-alunas na disciplina Construgcéo do
conhecimento l6gico-matematico, de um curso de especializa¢do, semipresencial,
“Psicopedagogia com foco em sala de aula”, realizado pela primeira vez em 2011,
na cidade de Regente Feijo-SP. Trata-se de um estudo de caso de carater
documental de natureza qualitativa que analisou o ementario do curso, o livro-
texto, as videoaulas e respostas escritas pelas professoras-alunas da disciplina
investigada. A disciplina foi analisada quanto aos conhecimentos relativos ao
namero natural, por diversos aportes teéricos e o ementario por um so deles. O
estudo revelou a multiplicidade de caracteristicas do curso, configurando o
conhecimento base do professor necesséario a agdo docente, mostrando também
limitacdes. Considerou que o tempo destinado a disciplina voltada a educacao
matematica deva ser maior para que esta contemple a reflexdo e o
relacionamento entre assuntos tratados e praticas dos professores, para
desenvolvimento de conhecimentos necessarios a atividade profissional docente.
A partir de referenciais teoéricos, que visam a busca continua de desenvolvimento
de saberes profissionais docentes sobre: numero natural, senso numeérico,
pensamento algébrico, atuacao psicopedagogica, aprendizagem e construtivismo,
este estudo traz contribuicbes a disciplina investigada e ao curso, em variadas
perspectivas, com um objetivo comum: a constituicdo de comunidades onde
interlocutores (alunos, professores, pesquisadores, tutores) possam estudar e
refletir sobre o estudado, praticar e refletir sobre o praticado, enfim aprender e
aprender a aprender, desenvolvendo-se profissionalmente, individual e
coletivamente. Esta pesquisa se insere na Area Ensino da Capes.

PALAVRAS CHAVES: Educacdo Matematica, Numero Natural, Conhecimentos de
Professores, Saberes Docentes, Educacéo a distancia.



ABSTRACT

This study investigated knowledge on natural number, offered and achieved by the
teachers-students in the discipline Construction of the logic-mathematical
knowledge, in a specialized course, semipresential, "Psychopedagogy with a
classroom focus”, held by the first time in 2011, in the city of Regente Feij6-SP.
This is a case study with a documentary character of a qualitative nature which
analyzed the course’s schedule content, the textbook, the video classes and the
responses written by the teachers-students of the investigated discipline. The
discipline was analyzed on the knowledge concerning the natural number, by
several theoretical contributions and the schedule content by only one of them.
The study revealed the course’s multiplicity characteristics, setting the teacher’s
base knowledge required for teaching action, also showing limitations. It
considered that the allocated time for the discipline focused on mathematics
education should be higher so that it includes reflection and relationship among
treated subjects and teacher practices, for the development of necessary
knowledge for the teaching occupation. From theoretical frameworks, that seek to
the continuous search of knowledge development of teaching occupation on:
natural number, number sense, algebraic thinking, psychopedagogic action,
learning and constructivism, this study brings contributions to the investigated
discipline and to the course, in varied perspectives, with a common goal: the
communities establishment where interlocutors (students, teachers, researchers,
tutors) can study and reflect on the subject, practice and reflect on the practiced,
finally learn and learn how to learn, developing professionally, individually and
collectively. This study falls in the Capes Teaching Area.

KEYWORDS: Mathematics Education, Natural Number, Teacher’'s Knowledge, Teaching
Knowledge, Distance Education.
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CAPITULO 1

APRESENTACAO DA PESQUISA

1.1 A escolha do tema

Ha mais de vinte anos, temos atuado como professora de Mateméatica nos
segmentos de Ensino Fundamental, Médio e Superior, em Regente Feij6-SP e
regido. Tendo o ensino como principal foco de interesse, cursamos o Mestrado
em Educacdo, defendendo em 2003 a dissertagdo O ensino de Matematica
através da resolucdo de problemas no Ensino Médio. Além disso, ministrando
palestras e cursos, tivemos contato com alguns dos dilemas vivenciados por
professores dos anos iniciais, relativos, principalmente, aos conhecimentos sobre

numero natural.

Particularmente em Regente Feij6/SP, presenciamos o crescimento da
oferta de cursos de pds-graduacdo em modalidades de educacéo a distancia e da
procura desses cursos por professores, indicando um possivel interesse pela

ampliagéo de conhecimentos.

A partir dessas experiéncias, passamos a nos preocupar com O
conhecimento do professor que ensina Matematica nos anos iniciais e
ingressamos no curso de Doutorado do Programa de Estudos Pés-Graduados em

Educacdo Matematica da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo,
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participando do Grupo de Pesquisas em Educacgédo Algébrica (GPEA), o qual

incentivou a presente pesquisa.

A escolha do tema de doutorado encontrava-se, desde o inicio, no campo
do conhecimento do professor para o ensino de Matematica. A medida que
participamos das reunibes do grupo GPEA, conhecendo as investigacfes
existentes a respeito dessa tematica e o projeto Pesquisas documentais relativas
a articulacdes com a algebra: influéncias na Educacdo Basica, fortaleceu-se a
ideia de que nosso trabalho poderia contribuir para a reflexdo sobre o
conhecimento do professor que ensina numero natural nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Reforgou esta opgéo, um levantamento de teses que versam sobre
0 assunto e de estudos sobre a formacdo pos-graduada e as tendéncias em

formacéo continuada no ambito da Educacdo Matematica.

Em busca® realizada no Banco de Teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, com o0 assunto
“conhecimentos de professores” e “conhecimento do professor”, com o filtro
“expressao exata”, foram encontradas 72 (setenta e duas) teses de doutorado. A
leitura dos titulos desses trabalhos identificou apenas 8 (oito) que explicitavam
“Matematica” e, entre estes, encontramos apenas duas teses que focalizavam a

Matematica dos anos iniciais de escolaridade: Curi (2004) e Bertoluci (2007).

Curi (2004), em sua tese defendida na PUC-SP, investigou conhecimentos
de professores polivalentes® para ensinar Matematica, bem como as crencas e
atitudes que interferem na constituicdo desses conhecimentos. A partir da anélise
de cursos de formacdo de professores polivalentes, fundamentada em Shulman
(1992), indicou subsidios curriculares que contemplam “de forma articulada, as
diferentes vertentes no conhecimento do professor, referentes ao conhecimento
da Matematica para ensina-la”. Trouxe contribuicdes para os cursos de formacéo
inicial e continuada e sugeriu a ampliagcao das investigacbes dessa formacéo, no

ambito da Educacédo Matematica, esforco no qual se insere nossa pesquisa.

! A busca foi realizada no sitio http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/. Acesso em 27 de julho de 2013.

2 . . . . .
Usualmente, professores da Educacéo Infantil ou dos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental.
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Bertoluci (2007) ocupou-se das contribuicbes de dois minicursos
ministrados a distancia, via internet, a base de conhecimento de docentes que
ensinam Geometria da 12 a 42 série do Ensino Fundamental. Estas professoras
eram associadas ao “Programa de Apoio aos Educadores” e ao sitio do Portal dos
Professores da UFSCar. Os resultados do trabalho indicaram as dificuldades e os
limites da formacéo de professores a distancia, mas também sua potencialidade,
sugerindo o uso dessa tecnologia para politicas publicas de formacao inicial e
continuada. Tal sugestdo reforca a relevancia do contexto que escolhemos para
este trabalho — um curso de pés-graduacdo que pode ser visto como
oportunidade de formacdo continuada, em uma das modalidades de educacéo a

distancia.

A educacéo a distancia pode ocorrer, basicamente, em dois formatos, com

a utilizacao de diferentes tecnologias:

- exclusivamente a distancia, por meio da internet (rede mundial de
computadores), sob as formas de chats, foruns, e-mails,

teleconferéncias, plataformas virtuais e também materiais impressos;

- de modo semipresencial, com o uso de diferentes midias digitais —
videos, televisdo, cd-rom, computador, internet, DVD — e formas de
comunicacdo — chats, foruns, e-mails — além de material impresso
especialmente preparado para 0 curso, com encontros presenciais
periodicos em polos (normalmente escolas de Ensino Fundamental,
Médio ou Técnico), sob a orientacdo de um tutor (com formacédo de

acordo com o curso).

Contudo, o0 aumento da quantidade de cursos de especializacdo que se
acham sob a denominacdo de poés-graduacdo lato sensu, presenciais ou a
distancia, preocupa os poderes publicos no que diz respeito as instituicdes que os
oferecem e ao modo como sdo desenvolvidos, visto que se tornaram uma
possibilidade de formacé&o continuada de professores. Para Gatti (2008), “estamos
adentrando em um periodo de uma nova norma politica para a formacao pos-
graduada lato sensu, em que talvez se possa vir a mapear e conhecer melhor o
que é oferecido sob essa rubrica, permitindo estudos sobre seu significado

formativo” (p. 66).
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No &mbito da Educagcdo Matematica, no Brasil e em outros paises, a
formacao continuada de professores tem sido tema de reflexdo e de pesquisa ha
mais de 30 anos. Em seu artigo, “Formacdo de Professores que ensinam
Matematica: um balanco de 25 anos da pesquisa brasileira”, Fiorentini et al.
(2002) analisaram “112 teses e dissertacdes produzidas no periodo de 1978-
2002, cujo objeto de estudo foi a formacgéo ou o desenvolvimento profissional do
professor”. Segundo os autores, o0 aumento significativo da producao académica
com esse foco parece refletir “uma tendéncia mundial que reconhece o professor
como elemento fundamental nos processos de mudanca educacional e curricular,
o qual, em face das novas e mutantes demandas sociais do mundo globalizado,

necessita permanentemente, atualizar-se” (p. 139).

No referido balanco, organizando-as em focos tematicos, seus autores
analisaram 51 (cinquenta e uma) pesquisas em formacao continuada, das quais 6
(seis) se enquadraram no subcategoria “Cursos de atualizacéo e especializacao”.
Duas destas estudaram cursos de especializacao “sob uma concepcao reflexiva”:
uma estruturou-se a partir de disciplinas e investigou a mudanca de discurso e
postura dos professores participantes (Silva, 1998); a outra investigou a evolucao
do conhecimento profissional ocorrida num curso que teve por base o estudo de
problemas praticos profissionais dos professores (Kriger, 2001). Nesta ultima,
foram verificadas mudancas de concepc¢des de Matematica, de curriculo e de
pratica de avaliacdo (FIORENTINI et al., 2002, p. 151).

Por sua vez, Curi e Pires (2008) publicaram uma sintese de investigacdes
a respeito da formacéo de professores que ensinam matematica, destacando as
caracteristicas do conhecimento do professor e as principais vertentes desse
conhecimento, realizadas por dois grupos de pesquisa — um do Programa de
Estudos Poés-Graduados em Educacdo Matematica da PUC-SP e outro do
Programa de PoOs-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da
Universidade Cruzeiro do Sul, ambos de Sao Paulo-SP. Com o objetivo de
relacionar as contribuicbes de pesquisas nacionais e internacionais sobre
formacdo de professores a trabalhos desenvolvidos nesses grupos de pesquisa,
focalizaram o conhecimento dos conteidos matematicos, o conhecimento didatico
dos conteudos e o curricular. As conclusfes do estudo apontaram “desafios para
0S processos de formacédo inicial e continuada de professores que ensinam
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matematica”, bem como revelaram a limitagdo de conhecimentos dos professores

em relacdo a conteldos matematicos que fazem parte da educacao béasica.

Segundos essas autoras, 0s estudos sobre formagédo continuada
mostraram que a complementacdo da formacdo, que ocorre quando 0s
professores ja estdo em atuacdo, pode potencializar os conhecimentos didaticos
do conteudo. Sobre os desafios da formacdo continuada, Curi e Pires (2008)
alertam que “nem sempre o0s professores colocam em pratica o que
possivelmente aprenderam” e que, muitas vezes, “isso se deve ao fato de que o
tempo da formacédo é insuficiente, tanto para que o professor se aproprie de
conhecimentos que ndo domina, como para que ele ganhe confianca e disposi¢cao
para realizar mudancgas em sua pratica” (p. 182).

Curi e Pires (2008) defendem que a apropriagdo de conhecimentos
matematicos, didaticos e curriculares ocorre principalmente quando 0s processos
de formacéo continuada “possibilitam reflexdes, relagcdes entre teoria, pratica e
pesquisas e o tratamento articulado das diferentes vertentes do conhecimento do
professor”, e que as pesquisas em Educagdo Matematica devem ser incorporadas
a esses processos formativos (p. 182-183).

Nacarato et al. (2009), ao finalizarem o livro “A Matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental: tecendo fios do ensinar e do aprender”, trazem
algumas contribuicbes para repensar a formacao inicial e continuada de
professores polivalentes. Entendendo-as como meios que contribuem para a
formacao docente, num processo reflexivo, essas autoras selecionaram algumas
“praticas de formacao” que podem ser utilizadas em processos de formacao inicial
ou continuada, dentre as quais destacaram as narrativas autobiograficas, as
narrativas em Educacdo Matematica, a andlise e a producao de casos de ensino,

assim como a exploragéo e producéo de histérias infantis para a sala de aula.

7

Ainda, para Fiorentini et al. (2002), € notavel “a emergéncia e o
crescimento de pesquisas nos ultimos anos que tém como objeto de investigacéo:
0S grupos e praticas colaborativas (14 trabalhos), a iniciacdo e evolucao
profissional do professor (13 trabalhos) e os formadores de professores (4
trabalhos)” (p. 141).
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Como exemplo de grupos colaborativos para a formagéo continuada,
Fiorentini (2006) apresentou a trajetoria do Grupo de Sabado, que se reune desde
1999 na Faculdade de Educacéao da UNICAMP, para refletir, investigar e escrever
sobre a propria pratica docente nas escolas, em Matematica, aliando
colaborativamente os diferentes agentes profissionais - formadores,
investigadores, professores e licenciandos. A partir de 2004, “as histérias e
narrativas de aulas cederam espaco para pesquisas sobre as praticas dos
participantes em sala de aula, com destaque para as aulas exploratorio-
investigativas”. Essas aulas, segundo o autor, podem mobilizar e desencadear,
em sala de aula, “tarefas e atividades abertas, exploratérias e nao diretivas do
pensamento do aluno e que apresentam multiplas possibilidades de tratamento e
significacdo”. Até 2006, o Grupo de Sabado publicou trés livros,
predominantemente, no “modo narrativo-reflexivo de dizer por escrito”
(FIORENTINI, 2006, p. 29).

Para Fiorentini (2006),

o trabalho colaborativo, mediado pela reflexdo e investigacao
sobre a prépria pratica € uma estratégia poderosa de educacao
continua de professores, pois o professor, frente aos desafios
diarios, busca continuamente, com 0 grupo, novos saberes e
arrisca-se em novas experiéncias docentes, re-significando
permanentemente sua pratica e seus saberes,

empreendimento este que vai na contramao de politicas publicas que preferem

“investir na formacao (des)continua de professores em larga escala” (p. 34).

Refletindo sobre as consideracdes desse autor, questionamo-nos: se a
formacao continuada de professores em grupos colaborativos tem se mostrado
alternativa poderosa, ela poderia se adequar amplamente a educacéo a distancia,
que, em sua concepcao, prevé atingir grande quantidade de pessoas, em

espacos e tempos muito diversificados?

Sobre alternativas de educacdo a distancia na formacédo continuada de
professores de Matematica, Borba (2010) afirma que, por um lado, perderiamos a

sala de aula; por outro, ganhariamos “a possibilidade de cursos de longa duragéo
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envolvidos com o cotidiano do professor”, e interroga: seria esse 0 nosso desafio?
(BORBA, 2010, p. 24)

Ainda sobre esse assunto, encontramos em Ponte (2007, p. 5) uma

posicdo semelhante. Para este autor, vivemos numa época onde

as tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) representam
uma forca determinante do processo de mudanca social,
anunciando (...) a sociedade de informag&o e do conhecimento. O
gue vai ser esta sociedade? (...) Nao sabemos. Mas sabemos que
(...) nossa accéo pode fazer uma diferenga na evolugao que se ira
verificar. Por isso, estudar o que se passa quando usamos as TIC
com fins educativos, nomeadamente na formacédo a distancia de
professores de uma disciplina como a matemética, assume uma
grande importancia.

A nosso ver, tal importancia pode ser aplicada ao estudo da formacao a
distdncia de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais de

escolaridade.

Diversos trabalhos recentes do GPEA — Maranhé&o (2008), Camejo (2009),
Betta (2009), Maranhéo e Betta (2009) — vém mostrando a relevancia da pesquisa
acerca do conhecimento sobre Aritmética e Algebra de que dispdem os
professores que ensinam Matematica. A luz de Shulman (2005), tais
investigacées apontam diversos conhecimentos basilares de professores dos
anos iniciais de escolaridade, bem como variadas lacunas, indicando a
necessidade de maior investimento na pesquisa sobre os conhecimentos proprios

do docente que atua nesse segmento de ensino.

O trabalho de doutorado de Betta (2009), que abordou conhecimentos de
alunos do curso de Pedagogia acerca de numeros naturais, teve como linha
tedrica os estudos de Lee Shulman (1986), Maurice Tardif (2000 e 2002), Gérard
Vergnaud (2003) etc. Segundo Betta (2009), os cursos de formacdo de
professores deveriam contemplar a relagdo entre teoria e prética, explorando
“situacdes em que seja possivel a reflexdo sobre quais conceitos fundamentam a
resolucdo das criancas ou quais as possibilidades de intervencdo para elas

avancarem no sistema numerico, por exemplo.” A pesquisa indicou mais estudos
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sobre o tempo de formacdao inicial do futuro professor e sobre a formacéo pratica
(BETTA, p. 180).

A pesquisa de Camejo (2009), em nivel de doutorado, analisou a
constituicdo de saberes da docéncia no campo multiplicativo, ao longo da
formacdo inicial e continuada do licenciado em Pedagogia. A pesquisa, cuja linha
tedrica foi dada por Lee Shulman (1986 e 2005), Franchi (1995) e Igliori (2008),
“revelou a necessidade de a formacéo profissional ocorrer de maneira continuada,
de forma que a escola de ensino basico se integre ao processo, em situacdes

similares a descrita por Maranh&o (2008)”.

Maranhéo (2008) investigou alguns conhecimentos necessarios ao trabalho
com a Aritmética dos numeros inteiros, em uma escola com cultura de formacao
profissional continua em grupos colaborativos. Encontrou limitagdes em duas
categorias de conhecimentos docentes basilares, defendidas por Shulman (2005):
0 conhecimento didatico do contetido e o conhecimento do conteddo matematico.
Considerando os conhecimentos algébricos como necessarios ao conhecimento
didatico acerca dos numeros inteiros, recomendou que tais conhecimentos
deveriam ser objeto de maior investimento na forma de estudo e de pesquisa e
desenvolvidos na formacdo de professores dos primeiros anos do Ensino

Fundamental.

O estudo publicado por Maranhdo e Betta (2009) examinou alguns
conhecimentos sobre nimeros naturais oportunizados a uma professora durante
sua formacao inicial, revelados em sua pratica em sala de aula. Os resultados
indicaram lacunas de conhecimento no contetdo matematico, no conhecimento
pedagdgico do conteldo e no conhecimento curricular dessa professora, de

acordo com Shulman (1986), apontando a necessidade de formacédo continuada.

Diante do exposto, fica reforcada a necessidade de pesquisas sobre

formagéo continuada a distancia de professores em Educacdo Matematica.

Escolhnemos como objeto de estudo a disciplina Construgdo do
conhecimento logico-matematico, do curso de pdés-graduacdo lato sensu em
Psicopedagogia com foco em sala de aula, ocorrido em 2011, porque ela constou

do primeiro curso de pos-graduacdo semipresencial realizado em Regente
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Feij6/SP®. A anélise das ementas das doze disciplinas do curso poderia nos
proporcionar uma sintese da organiza¢do do curso em que se inseriu a disciplina
em estudo. A formacédo inicial da pesquisadora, Matematica, e 0 acesso ao
material da disciplina Constru¢cdo do conhecimento I6gico-matematico, que trata
do conhecimento acerca de numero natural, reforcaram a escolha, que se

desdobra na seguinte questéo:

Em que medida uma disciplina que trata da Matematica, em um curso de
pés-graduacédo lato sensu, na modalidade semipresencial, pode contribuir para a

constituicdo de conhecimentos do professor sobre niumero natural?

1.2 Quadro Teobrico

Diversas pesquisas no campo da formacdo de professores, como a de
Mizukami (2004) e Godino (2009), fundamentam-se no artigo “Knowledge and
Teaching: Foundations of the New Reform”, publicado originariamente no Journal
Harvard Educational Review, em 1987, por Lee Shulman, autor cujos trabalhos
tém influenciado ndo sO pesquisas como também politicas de formacéo e
desenvolvimento profissional de professores hd mais de duas décadas
(MIZUKAMI, 2004, p. 1).

Mizukami (2004) destaca que a pesquisa de Lee Shulman serve como
quadro explicativo, mas chama a atencdo para a necessidade de

desenvolvimento de pesquisas que comprovem estes quadros,

gue mostrem suas limitacbes e seus avancos em relacdo a
producdo na area, que 0s situem em contextos teoricos,
metodolégicos mais amplos e mesmo quem sabe, um dia os
superem em seus pontos mais vulneraveis e reducionistas e que
ainda ndo dao conta, por si sO, de explicar processos de
aprendizagem profissional da docéncia (p. 1).

Para Godino (2009), modelos tedricos como o de Shulman (2005)
descrevem os tipos de conhecimentos que os professores devem pbr em jogo

® Cidade em gue a pesquisadora reside.
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para favorecer a aprendizagem dos alunos e gque “estes modelos sdo necessarios
para organizar os programas de formacao inicial e continuada e para avaliar sua

eficacia” (p. 14 ).

Shulman e seus colaboradores trabalharam durante o ano de 1986 em um
projeto sobre o papel do conhecimento no ensino, com vistas a subsidiar a
reforma da profissdo docente nos Estados Unidos. Segundo Shulman (2005),
uma das premissas dessa reforma foi a conviccdo de que existe um
“conhecimento base para o ensino”. Assim, conclui sua pesquisa indicando o que
“os professores deveriam saber, fazer, compreender ou professar para converter
0 ensino em algo mais que uma forma de trabalho individual’, para que sua

profisséo viesse a ser prestigiada (SHULMAN, 2005, p. 1-5).

Inspirado no que fez Piaget com criangas, Shulman e seus colaboradores
delinearam sua pesquisa voltada a professores novatos relativamente ao
desenvolvimento do conhecimento. Em paralelo, examinaram casos de
professores experientes, para comparacdo com aqueles. A partir desses
pressupostos, Shulman (2005) construiu o que considera a base de conhecimento
do professsor, sob uma ideia de formacdo que enfatiza a compreensdo e a
transformacao, o raciocinio e a reflexdo. Salienta que o objetivo da formacéo de
professores nao € doutrina-los ou forma-los para atuar nas formas prescritas, mas
educé-los para o bom raciocinio, quando exercem o trabalho docente com

competéncia (p. 1).

Considerando a necessidade de estudar o conhecimento proprio do
professor, um tipo de conhecimento especializado, Shulman (2005, p. 11)
fundamenta as categorias de base do conhecimento do professor, as quais

contemplariam, no minimo:
1) conhecimento do conteudo;

2) conhecimento pedagdgico geral, particularmente levando em conta 0s
principios e estratégias de gestao e organizacao da classe para além do

ambito do sujeito;

3) conhecimento do curriculo, com um dominio especial dos materiais e

programas que servem como “ferramentas para o trabalho” do docente;
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4) conhecimento pedagégico do conteudo, o amalgama especial do
contetdo e da pedagogia, um dominio exclusivo dos professores, sua

prépria forma especial de entendimento profissional;
5) conhecimento dos alunos e suas caracteristicas;

6) conhecimento dos contextos educativos, que vao desde o
funcionamento do grupo ou de gestdo de classe, passando pelo
financiamento dos distritos escolares, até o carater de comunidades e

culturas;

7) conhecimento dos objetivos, metas e valores educativos, bem como de

seus fundamentos filoséficos e historicos.

Em consonancia com as ideias de Shulman (2005), entendemos que 0s
conhecimentos dos professores para 0 ensino estéo entrelagcados, imbricados em
vérias categorias do conhecimento. Essas categorias coexistem e interagem
durante a formacéo dos professores, inicial ou continuada, e durante o trabalho

desenvolvido com seus alunos.

Temos, assim, como objetivos especificos neste estudo:

Quadro 1.1: Objetivos especificos deste estudo

Analisar, a luz das categorias de conhecimento basilar de Shulman (2005),

1) a organizacdo do curso de poés-graduagdo, lato sensu, semipresencial,
“Psicopedagogia com foco em sala de aula”, por meio do ementério do
Curso;

2) os conhecimentos relativos ao numero natural, oportunizados as
professoras-alunas do curso na disciplina Construcdo do conhecimento
|6gico-matematico”’por meio de documentos recolhidos (livro-texto,
videoaula, respostas escritas das professoras-alunas do curso).

Diante de tal amplitude e complexidade, na presente pesquisa optamos por
um aprofundamento nas categorias conhecimento do conteudo, conhecimento
pedagogico do conteudo e conhecimento dos alunos e suas caracteristicas

relativos ao numero natural.
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1.3 Conhecimentos relativos ao nUmero natural

Para Shulman (2005), a primeira categoria de base do conhecimento do
professor € o conhecimento do contetddo: o conteddo, a compreensao e as
habilidades a serem construidas pelos alunos. Este conhecimento assenta-se na
literatura e nos estudos acumulados sobre o conteudo e, também, na
compreensao de sua natureza histérica e filoséfica. Para o autor, professores tém
uma responsabilidade especial com o conhecimento do conteddo (numero

natural, no nosso caso) (p. 11-12).

Tanto na histéria da Matemética quanto do ponto de vista da
aprendizagem, autores e psicologos divergem em relacdo a ordem pela qual a
ideia de nimero natural surgiu, a sua primazia e a facilidade de compreensao,

mas concordam com a importancia da Aritmética na matematica escolar.

Historicamente, a base cognitiva para a construcdo da ideia de numero,
segundo Mendes (2006), foi “definida pela necessidade de registrar quantidades
de objetos concretos e ndo pela necessidade/finalidade de facilitar o
desenvolvimento abstrato da aritmética”. = Mesmo as sociedades né&o
escolarizadas, ou que ndo utilizam a escrita, constroem a nocdo de numero
natural a partir de atividades praticas rotineiras, realizadas cotidianamente,
“evidenciando o carater universal das constru¢cdes numeéricas” (MENDES, 2006, p.
3-4).

Para Mendes (2006), o numero natural tem um aspecto biol6gico, pois o
desenvolvimento da mente humana ocorre ao longo da sua maturacdo bioldgica
(da infancia a idade adulta), passando por varias fases sucessivas. Assim, 0
conceito de numero vai se ampliando gradativamente até o individuo atingir a
capacidade de realizar inUmeras operac¢des numeéricas, cujos fins sdo geralmente

praticos e extraidos da sua vida cotidiana (MENDES, 2006, p. 9).

No contexto da cognicdo, Mendes (2006) argumenta que 0S numeros
naturais constituem um sistema simbdlico pertencente a linguagem humana e
definido por cada cultura. Para o autor, o conceito de nUmero manifesta-se por

representacfes mentais e simbdlicas por meio da linguagem, que comunica o
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pensamento. “O importante € a concretizacdo da representacdo mental através de
cédigos elaborados para comunicar” (MENDES, 2006, p. 9-10).

Piaget (1975) e outros construtivistas cognitivos defendem que a
concepcao de namero natural resulta da sintese da seriacdo e da classificacéo,
num sistema singular onde cada numero €, ao mesmo tempo, ordinal e cardinal,
pois “ndo existe construcdo do numero cardinal a parte ou do niumero ordinal a
parte, mas ambos se constituem de maneira indissociavel (no finito) a partir da
reunido de classes e das relacdes de ordem” (PIAGET e SZEMINSKA, 1975, p.
15).

Piaget e Szeminska (1975) recorrem as “quatro qualidades” ou as “quatro
necessidades” do numero natural para existir, quais sejam: a conservacado das
guantidades, a correspondéncia termo a termo (essencial para a contagem), a
determinacdo do valor cardinal e do principio ordinal (os dois aspectos do
namero). A partir dessa compreensdo, realizaram experiéncias objetivando
mostrar como a crianca constr6i cada uma dessas “qualidades” e,
consequentemente, o conceito de niumero natural. Segundo Piaget e Szeminska
(1975), ndo so fatores biolégicos, como também a experiéncia proporcionada pelo
meio, SA0 aspectos importantes para a construcdo do numero natural pela
crianca, 0s quais nao estao presentes (apesar da condicdo inata de reconhecer

pequenas quantidades) em alguns animais:

no ser humano, os ndmeros se constroem em funcdo de sua
sucessao natural, enquanto que ndo é esse 0 caso das
correspondéncias figurais descobertas por O. Koehler nos
periquitos e nas gralhas, que, por exemplo, podem aprender a
distinguir 5 elementos em 4 antes de saber distinguir 4 em 3

(PIAGET e SZEMINSKA, 1975, p. 15).

Outro ponto diz respeito ao senso numerico. Lorenzato (2009) entende o
senso numeérico como a percepcao de quantidade que é naturalmente presente

em criangas de pouca idade, pois

revelam reconhecer que um conjunto de trés objetos é maior do
que um de dois objetos (o inicio do senso numérico). Quando as
criancas avancam no desenvolvimento do senso nhumérico
conseguem reconhecer quantidades sem o0 uso de numeros
(LORENZATO, 2009, p. s/n).
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Em relacdo a origem do conhecimento de senso numérico, encontramos
duas obras (Ferreira, 2008, Corso e Dorneles, 2010) que tratam da construcdo
das primeiras representacdées numéricas na crianca sob diferentes perspectivas,

uma, construtivista, e outra, inatista.

Para Ferreira (2008), o construtivismo piagetiano defende a dependéncia e
a interacdo entre quatro fatores — maturacdo do sistema nervoso, experiéncia
fisica, transmissdo social e equilibrio entre fatores internos e externos — para o
desenvolvimento mental da crianca. A atividade do sujeito é considerada fator
fundamental do desenvolvimento cognitivo, “assumindo particular importancia na
construcéo dos conhecimentos I6gico-matematicos”, coordenando as acgdes e as
estruturas operatorias. Especificamente em relagdo a constru¢do do numero,
essas estruturas sdo de natureza puramente logica, segundo essa mesma autora

(p. 249).

Corso e Dorneles (2010) consideram que a corrente construtivista propde o
Senso numerico como um “construto que a crianca adquire [...] de maneira que
seu desenvolvimento € influenciado pela dindmica do ambiente, nas interacdes
sociais com adultos ou com outras criangas. A corrente inatista, por sua vez,
defende a ideia de que “existe algum tipo de predisposicdo inata que nos
possibilita sermos numericamente competentes. [...] As habilidades numéricas
iniciais sdo o resultado de uma capacidade inata de “abstracdo numeérica das
criangas”, isto é, a capacidade que as criancas tém para formar representacdes
sobre a numerosidade de conjuntos” (CORSO e DORNELES, 2010, p. s/n).

Para Ferreira (2008, p. 261-262) a posicdo inatista se opde ao modelo

construtivista piagetiano, pois

a ideia central é a de que os seres humanos nascem com 0s
mecanismos necessarios ao desenvolvimento do conceito de
namero e apresentam, desde bastante cedo, um conhecimento
implicito sobre as regras de contagem, o que de certo modo
revela, desde logo, algum conhecimento conceptual sobre as
nocdes numéricas.

As discussdes buscam saber se a capacidade inicial que as criancas

apresentam “para perceber pequenas transformagdes numéricas ocorre através
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de um processo fundamentalmente perceptivo” (corrente inatista), ou se se trata,
por outro lado, de “competéncias numéricas de natureza conceptual e que sdo
adquiridas fundamentalmente em interacdo social, através de um duplo ato de
abstracdo”, segundo a corrente construtivista piagetiana (FERREIRA, 2008, p.
269).

Todavia, esses autores concordam que o debate controverso entre
construtivismo e inatismo e as criticas feitas aos respectivos estudos refletem a
complexidade da questdo e a importancia de considera-los referéncias
epistemoldgicas na Educacdo Matematica (CORSO E DORNELES, 2010).

O conhecimento pedagdégico do conteudo é, para Shulman (2005), de
particular interesse entre todas as categorias, porque identifica os corpos distintos
de conhecimento para 0 ensino. Representa a combinacdo entre o contetdo e a
didatica, o entendimento de como temas e questfes disponiveis para o ensino
sdo organizados, representados e adaptados aos diversos interesses e
habilidades dos alunos. N&o se trata de um conjunto de procedimentos relativos a
aplicacdo do conteudo, mas de conhecimentos relativos a natureza e aos
significados do contetdo, seu desenvolvimento ao longo da historia e os diversos
modos de organiza-lo e aborda-lo de forma que seja compreensivel para os

alunos.

Ao organizar um conteudo, o professor passa pelo desafio de compreendé-
lo e de transforma-lo para a aprendizagem do aluno. A compreensdo — 0
conhecimento do conteldo —, embora ndo seja suficiente, € util para que o
professor possa discernir e agir. A transformacéo envolve as ideias de selecao,
preparacdo, apresentacdo, adaptacdo de estratégias e recursos de ensino e
requer um certo grau de combinacdo dos seguintes processos, cada um dos

quais implica um tipo de repertorio:
1) preparacdo dos materiais, incluindo o processo de interpretacao critica;
2) representacédo das ideias em forma de analogias, metéaforas etc.;

3) selecdes didaticas dentre uma série de recursos, estratégias e métodos

de ensino;



31

4) adaptacdo dessas selecOes didaticas as caracteristicas gerais das

criangas a quem vai se ensinar;

5) adequacédo das adaptacdes as caracteristicas especificas de cada aluno

da classe.

Essa forma de transformacdo, mediante a qual o professor passa da
compreensao pessoal a preparacdo para que outros aprendam, constitui a
esséncia do ato de raciocinar pedagogicamente e do planejamento — explicito ou
implicito — do exercicio da docéncia (SHULMAN, 2005, p. 21).

Apesar de apresentar os elementos desse modelo de forma sequencial,
Shulman (2005) adverte que eles ndo compdem uma série de etapas, fases ou
passos fixos, e salienta que, para tornar o professor capaz de aplica-los, o
processo de sua formacdo deveria proporcionar formas de compreensao e
desenvolvimento de habilidades que Ihe possibilitariam progredir através do

raciocinio pedagdgico (p. 26).

Para Marcelo (1998), o conhecimento pedagogico do conteudo se constroi
“a partir do conhecimento do contetdo que o professor possui, assim como do
conhecimento pedagogico geral, e do conhecimento dos alunos, e também é
consequéncia da prépria biografia pessoal e profissional do professor”. Por isso,
considera pertinente dar énfase ao conhecimento pedagdégico do contetudo, ndo
s6 pelas oportunidades que oferece para esclarecer processos de aprender e
ensinar, mas também porque, uma vez estabelecida sua importancia para a
formacao dos professores, esse conhecimento se converte em critério apropriado
para avaliar a qualidade das experiéncias oferecidas aos professores em
formacao para adquirir o referido conhecimento (MARCELO, 1998, p. 53-54).

Curi (2005) concorda com essa posi¢cao para a formacdo matematica de
professores dos anos iniciais, em face das novas demandas brasileiras. Reforca,
ainda, o conhecimento do curriculo — uma das categorias de Shulman (2005) —
envolvendo a compreensdo do programa, o conhecimento de materiais que o
professor disponibiliza para ensinar o conteudo e “a capacidade de fazer
articulacdes quer horizontal quer vertical do conteudo a ser ensinado” (p. 4).
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Estudos de Valente (2012) revelam que o conceito de numero sofreu
alteragbes na matematica escolar brasileira, a partir de meados da década de
1950. Partindo de uma concepc¢édo de que o numero era a memoria do cantar a
tabuada e passando por licdes sobre numeracdo, chegou-se as ideias
escolanovistas, segundo as quais a resolucdo de problemas da vida real das
criangas poderia levar a aprendizagem de numero. A respeito do ensino de
namero natural, esse autor afirma: “os preambulos da modernidade do ensino da
Aritmética para criancas colocam o tratamento do conceito de nimero no inicio
dos trabalhos escolares, o primeiro tema de estudos da Matematica” (VALENTE,

2012, p. 1436).

Entretanto, a modernidade alterou completamente essa organizagdo do
ensino, tendo como amparo o Movimento da Matematica Moderna, sustentando
as novas discussOes e praticas relativas ao ensino da aritmética escolar e
afirmando os trabalhos da psicologia cognitivista, nhum pano de fundo com
dominio do estruturalismo. Como resultado desse contexto, a organizacdo
curricular e o ensino de Matematica para criangas sofreram transformacéo radical:
namero ndo poderia mais ser ensinado logo no inicio da escolaridade. O primeiro
contato escolar da crianca com a Matematica estaria reservado a Algebra e ndo
mais a Aritmética. “No principio sao as relac¢des, depois os numeros” (VALENTE,
2012, p. 1436-1437).

Para Fiorentini et al. (1993), o Movimento da Matematica Moderna
assinalou uma concepcdo de ensino de cunho linguistico, denominada

fundamentalista-estrutural, na qual:

Prevaleceu a crenca de que a introducdo de propriedades
estruturais das operagfes, que justificassem logicamente cada
passagem no transformismo algébrico, capacitaria o estudante a
identificar e aplicar essas estruturas nos diferentes contextos em
gue estivessem subjacentes (FIORENTINI et al., 1993, p. 84).

Dessa forma, 0 acesso ao conceito de numero ocorria a partir da Teoria
dos Conjuntos, a qual as atividades de classificacdo, seriacdo e correspondéncia
termo a termo poderiam ser relacionadas matematicamente. O ensino de niumero

passou a ser pedagogicamente encaminhado mediante atividades de



33

relacdo de pertinéncia, correspondéncia termo a termo, cardinal
de conjuntos etc., sendo as atividades de contagem postergadas
para os sete anos, idade presumivel da consolidacdo do conceito
de nimero®, segundo a teoria piagetiana (NOGUEIRA, 2007, p.
94).

Considerando a ampliacdo do Ensino Fundamental de 8 para 9 anos e que
muitas criancas ndo sabem ler nem escrever quando matriculadas no 1° ano,
Lorenzato (2009), como autor pés-Movimento da Matematica Moderna,
questionou o que deve ser ensinado as criancas de 6 anos, com vistas a

aprendizagem da Matematica, indagando: “o que a crianga pode aprender?”.

E nesse contexto que aprofundamos a seguir a discussdo relativa ao
conhecimento pedagogico de numero natural, do professor que ensina criancas

de 6 anos matriculadas no 1° ano do Ensino Fundamental.

Van de Walle (2009) espera que a crianga de 6 anos que esta no 1° ano do
Ensino Fundamental estabeleca relacdes e conexdes sobre “nimeros pequenos”,

até cerca do numero 20 (p. 148).

Por sua vez, Kamii (2003) conta que Piaget referiu-se a “nuameros
pequenos” até 4 ou 5, como “numeros perceptuais’, porque um numero de
objetos, como “00” ou “000”, pode ser facilmente distinguido de outro, pela
percep¢do, com um simples olhar. Quando sete ou mais objetos (*0000000” ou
“00000000”, por exemplo) sédo apresentados, essa distincdo é impossivel apenas
por meio da percepcéao (KAMII, 2003, p. 22-23).

Mas isso nao é rigido, conforme recomenda Mandarino (2010): nao

devemos evitar o trabalho com “nimeros grandes”.

Eles estdo presentes em diversas situagcdes da vida dos alunos,
tais como: os dias dos meses (que chegam a 31); o proprio ano
(nimero maior do que 2000); o numero da casa ou do
apartamento (que as vezes é formado por trés ou até quatro
digitos); as idades dos familiares, dentre tantos outros que
poderiamos citar (p. 97).

4 - . e . . .
Numero natural como sintese da classificacdo e da seriagdo, resultados de Piaget e Szeminska,
contemporaneos do Movimento da Matematica Moderna.
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O desenvolvimento inicial do conceito de nimero pode ser relacionado a

diversos eixos de um curriculo de matematica de duas maneiras:

0s conteldos que interagem e enriguecem o desenvolvimento da
ideia de namero (o significado das medidas, [...] e de operacfes) e

BN

0os conteudos que sdo diretamente afetados a medida que a
compreensdo inicial de conceitos numéricos € desenvolvida ([...] 0
valor posicional [...]) (VAN DE WALLE, 2009, p. 144).

Para Kamii (2007), “o professor deve encorajar a crianca a colocar [...]
ideias e eventos em relacdes [...]", de maneira que as atividades de quantificacado
ou contagem estejam nesse contexto. Uma vez que as criangas consigam usar
significativamente suas habilidades de contagem e adquiram um conceito de
cardinalidade, outras relacées devem ser criadas para que o desenvolvimento do

senso numérico, um conceito flexivel de namero, ndo fique limitado a contagem
(p- 70).

Quando as criancas percebem que numero ndo é uma propriedade que
esta nos objetos, como cor, brilho, aspereza, forma e posicdo, mas uma relacéo
abstrata, ai entdo elas tém a primeira configuracdo mais proxima do conceito de
namero natural, pois, “nUmero € uma relacdo abstrata que existe entre colecdes
de objetos, além de que numero sO existe na mente de quem constréi”
(LORENZATO, 2009).

A contagem, ou a quantificacdo, é essencial no processo de constru¢ao do
conceito de numero natural. As primeiras contagens podem comecar na

Educacao Infantil, envolvendo pelo menos duas habilidades:

1) a crianca deve ser capaz de produzir a lista normal de palavras de

contagem em ordem: um , dois, trés, quatro...

2) a crianca deve ser capaz de relacionar essa sequéncia de modo
biunivoco aos elementos do conjunto que estdo sendo contados; todos
0s elementos devem ser contados e cada elemento deve ser contado

uma Unica vez.

Assim busca-se gradativamente que a criangca compreenda que a Ultima

palavra da contagem indica a quantidade ou a cardinalidade do conjunto, pois “as
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criangas que estabelecem essa conexdo parecem ter o principio da cardinalidade,
que é um refinamento de suas primeiras ideias sobre quantidade” (VAN DE
WALLE, 2009, p. 146).

Contudo, uma crianga de 6 anos

pode muito bem, por exemplo, ser capaz de enumerar 0S
elementos de uma fileira de cinco fichas e pensar que, se repartir
as cinco fichas em dois subconjuntos de 2 e 3 elementos, essas
subcole¢cdes ndo equivalem, em sua reunido a colecdo total
(PIAGET e SZEMINSKA, 1975, p. 15).

Piaget e Szeminska (1975) referem-se ao principio da conservacao de
quantidades. O pensamento matematico supde um sistema, explicito ou implicito,
de principios de conservacdo, pelo qual temos alguma permanéncia em suas
definicdes. Assim, “um nuamero sO € inteligivel na medida em que permanece
idéntico a si mesmo, seja qual for a disposicdo das unidades das quais €
composto: € isso o que se chama de ‘“invariancia” do nuamero” (PIAGET e
SZEMINSKA, 1975, p. 23-24).

De acordo com os padrbes do National Council of Teachers of Mathematics
— NCTM (2000), o trabalho dos estudantes, com numeros, deve se desenvolver
juntamente com o tratamento de outros topicos da Matematica. Por exemplo, um
conhecimento de padrdes sustenta o desenvolvimento de contagem por saltos (de

5em 5, de 10 em 10, por exemplo) e do pensamento algébrico.

Jogos ou atividades que envolvam contagens e comparagdes também séo
indicados. Os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil —
RCNEI (1998) recomendam que a aprendizagem de conteldos matematicos na
Educacao Infantil se dé prioritariamente por meio de jogos e brincadeiras, com
algumas ressalvas: “O jogo pode tornar-se uma estratégia didatica quando as
situacOes séo planejadas e orientadas pelo adulto visando a uma finalidade de
aprendizagem” (BRASIL, 1998, p. 2010-2011).

Os nameros naturais ou a arte da numeragdo ou da contagem prescindiram
de qualquer sistematizacdo, em seus primoérdios, segundo Mendes (2006), que

admite:
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houve a necessidade de se estabelecer cddigos especificos de
escrita (0S nameros) para representar as varias operacdes
matematicas (aritméticas). Isso porque, com as limitacbes da
memoéria humana, seria dificil superarmos as dificuldades surgidas
na manipulagdo de quantidades e operacdes, o que implicou na
solucdo de problemas com determinado grau de complexidade
numérica (MENDES, 2006, p. 1).

Para Fayol (2012), os sistemas (co6digos) e as praticas numericas (uso dos
dedos, abacos, calculadoras) sdo “instrumentos e ferramentas cognitivos que

permitem a enumeracao e o calculo”.

A crianca pode comunicar seu pensamento por diversas formas de
expressdo. Utiliza representacdes que evoluem de formas pictoricas (desenhos
com detalhes nem sempre relevantes para a situacdo) para representacdes
simbdlicas, aproximando-se cada vez mais das representacbfes matematicas
(BRASIL, 2001).

Contudo, ler e escrever numeros de um algarismo pode ser relacionado ao
ensino das letras do alfabeto, sem qualquer conexdo com 0S conceitos
numericos. O fato de a crianca ler e escrever nimeros nao garante que ela
aprendeu o conceito de numero natural (VAN DE WALLE, 2009, p. 146).

A escrita matematica, porém, pode revelar conhecimentos, erros,
raciocinios, estratégias etc. A sugestao pedagdgica é que tiremos proveito desses
conhecimentos, explorando a escrita dos numeros e as caracteristicas dessa
escrita (tanto por extenso como usando algarismos), 0 que nos da pistas sobre os
conhecimentos que as criancas estdo construindo (MANDARINO, 2010, p. 101).

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — PCN
(2001) recomendam que o trabalho do professor deva acontecer no sentido de
chamar a atencdo para as representacbes, mostrar suas diferencas e as
vantagens de algumas, para atingir os objetivos propostos. Um desses objetivos
refere-se a habilidade da crianca em construir o significado do nimero natural a
partir de seus diferentes usos no contexto social, explorando contagens, medidas
e codigos numeéricos. Outro objetivo refere-se a habilidade de “interpretar e

produzir escritas numéricas, levantando hipdteses sobre elas, com base na
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observacdo de regularidades, utilizando-se da linguagem oral, de registros
informais e da linguagem matematica” (BRASIL, 2001, p. 63-65).

A respeito do sistema de numeracao decimal, os PCN (2001) sugerem que
os professores desenvolvam conceitos, procedimentos e atitudes, no sentido de
que os alunos leiam, escrevam, comparem e ordenem numeros, pela
compreensao das caracteristicas do sistema de numeracdo decimal (base, valor

posicional).

O desenvolvimento do valor posicional com numeros naturais ocorre ao
longo da Educacao Infantil, assim como dos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental. Os professores podem solicitar que as criancas contem, além de
apresentar padrbes numeéricos, grupos de dez, por exemplo. Assim, as ideias e
representacdes sdo formalmente associadas ao nosso sistema de numeracgéo de
valor posicional, que tem também como caracteristicas a base 10, o principio

multiplicativo e o principio aditivo, que serdo detalhados no Capitulo 5.

Para Van de Walle (2009),

como uma parte significativa desse desenvolvimento, o0s
estudantes devem comecar a trabalhar na composicdo e
decomposi¢cdo de numeros em uma ampla variedade de modos
enguanto resolvem problemas (...), e os desenvolvimentos do
calculo e do valor posicional ndo precisam ser separados por
completo conforme tradicionalmente ocorre (p. 214).

Os padrées do NCTM (2000) expressam a importancia de professores
fazerem, com seus alunos, uma transicdo do “dez” como simplesmente a
acumulacéo de 10 unidades, para vé-lo também como uma dezena. Este seria um
“passo importante dos estudantes no sentido da compreensdo da estrutura do

sistema numérico de base dez”.

A tradicdo cultural e as informacdes historicas também constituem um
amplo potencial que pode subsidiar o trabalho do professor que ensina
Matemética. As tradi¢ces presentes na historia dos nameros, dos sistemas de
numeracdo, com seus detalhes singulares, contribuem para a realizacdo de uma

aula mais significativa e enriquecedora. Essas informacfes podem esclarecer
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diversas questfes relacionadas aos aspectos epistemoldgicos (do conhecimento

numeérico construido ao longo da historia).

No nosso entender, conhecer o simbolismo de cada um dos numeros na
Antiguidade e nos tempos modernos e 0s sistemas numeéricos desenvolvidos por
diferentes grupos culturais, bem como compreender um pouco das praticas
numéricas de alguns povos que influenciaram o sistema que hoje usamos com
tanta naturalidade sdo dominios de conhecimento que atingem a epistemologia da
Matematica. O estudo da génese do conhecimento numeérico na crianca,
conforme pesquisas das correntes inatistas e construtivistas antes mencionadas,
também tém caréter epistemoldgico. Dizemos isso porque assim como a historia
da Matematica, essas Ultimas perseguem a origem e o desenvolvimento de um
saber matematico. Desse ponto de vista, aliando os estudos discutidos neste
paragrafo aos voltados a evolucdo histérica do ensino de numero, teriamos a
epistemologia da didatica da Matematica — considerada como o tripé das relacdes

aluno, professor e saber matematico.

Para Mendes (2006), utilizar as informacdes relacionadas as tradicoes dos
nameros como elementos didaticos pode facilitar e enriquecer a aprendizagem
das nocbes de numeros, contagem e operacdes aritméticas. “Isso porque,
estudiosos sobre o assunto afirmam que 0s numeros se conservam na tradicao
cultural, transplantando inUmeras interpretacdes [...] de outras épocas” (MENDES,
2006, p. 19).

Assim, a histéria da Matematica pode ser vista como um instrumento de
resgate da proépria identidade cultural, a medida que os “conceitos abordados em
conexdo com sua histéria constituem-se veiculos de informacdo cultural,

sociologica e antropoldgica de grande valor formativo” (BRASIL, 2001, p. 45-46).

As dificuldades e os erros caracteristicos, por exemplo, em Matemaética,
Sao essenciais na organizacgéo e no planejamento das tarefas de aprendizagem e
na escolha dos recursos adequados, além de permitirem a compreensao dos

fatores que favorecem o ensino e a aprendizagem (GODINO, 2009, p. 14).

Dada a diversidade dos alunos, o professor deve ter uma compreensao

flexivel e versatil, de forma que seja capaz de fornecer diferentes explicacdes
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relativas aos mesmos conceitos ou principios. A maneira como o professor
comunica o entendimento do assunto transmite a ideia do que é essencial e do
que é periférico, visando a constru¢cdo do conhecimento pelos alunos. Comunica
também, conscientemente ou ndo, um conjunto de atitudes e valores que

influenciam fortemente a compreenséao de seus alunos (SHULMAN, 2005, p. 12).

Segundo Devlin (2002), uma crian¢a educada segundo o modelo ocidental
costuma, por volta dos cinco anos ou mesmo antes, dar um salto cognitivo que a
humanidade demorou muitos milhares de anos para conseguir: ela aprende o
conceito de numero natural. Percebe, assim, que existe algo em comum num

conjunto de, por exemplo, cinco macgas, cinco laranjas, cinco bolas etc.

Aquele algo em comum “cinco unidades”, é de alguma forma
apreendido e representado pelo nimero 5, uma entidade abstrata
gue a crianga jamais vera, ouvira, sentira, cheirarqd ou provard,
mas que terd uma existéncia bem definida para o resto de sua
vida (DEVLIN, 2002, p. 16).

Para Piaget (1975), na criangca, 0 nUmero se organiza, etapa apos etapa
(os estagios sensorio-motor, pré-operacional, o das operagcfbes concretas e o
operacional formal), em solidariedade estreita com a elaborac&o dos sistemas de
inclusdo (hierarquia das classes légicas) e de relacbes assimétricas (seriacdes
qualitativas) com a sucessdo dos numeros, constituindo-se, assim, em sintese
operatéria da classificacdo e da seriacdo. Foi unicamente o problema da
construcdo do numero em relacdo com as operacdes ldgicas que prendeu a
atencao deste autor e seus colaboradores (PIAGET e SZEMINSKA, 1975, p. 12).

Tendo abordado a apresentacdo da pesquisa, seus objetivos, pontos de
vista, os motivos que nos conduziram a este estudo, o quadro tedrico que apoia
nossas reflexdes, passamos aos fundamentos e procedimentos metodolégicos,

detalhando como desenvolvemos o trabalho.
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CAPITULO 2

FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
DA PESQUISA

Em nosso trabalho, compartilhamos o sentido de pesquisa de Bicudo
(2011, p. 20), para quem:

pesquisar € perseguir uma interrogacdo em diferentes
perspectivas, de maneira que a ela podemos voltar uma vez e
outra ainda e mais outra... A interrogacdo se comporta como se
fosse um pano de fundo onde as perguntas do pesquisador
encontram seu solo, fazendo sentido. (...) A interrogacao
interroga. O que ela interroga? O mundo. Ndo o mundo em sua
generalidade vazia, mas aspectos especificos do mundo que se
mostram em suas fisicalidades pragmaticas, tedricas,
tecnolégicas. Ela se consiste no norte que d& direcdo aos
procedimentos da pesquisa.

O que interrogamos?

A organizacdo do curso de poés-graduacdo, lato sensu, semipresencial,
“Psicopedagogia com foco em sala de aula”, revela, por meio do ementério, as
categorias de conhecimento basilar de Shulman (2005)? Em caso positivo, quais?
A disciplina Construcdo do conhecimento logico-mateméatico contribuiu para a

constituicdo de conhecimentos das professoras-alunas sobre numero natural?
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A partir dai, procuramos refletir sobre “como” proceder para corresponder

ao indagado.

2.1 A pesquisa qualitativa

Optamos por uma pesquisa de carater documental e de natureza
qualitativa, a qual se aproxima de duas e contempla trés das cinco caracteristicas
basicas que configuram o estudo qualitativo, segundo Bogdan e Bliken (1994):

1. Ambiente natural como fonte de dados e o investigador o instrumento
principal para recolher os dados — Aproximamo-nos desta caracteristica,
mas nao fomos o principal coletor dos dados durante o curso. A fonte
de dados documentais foi disponibilizada pelos gestores do curso de
pos-graduacéo, lato sensu, semipresencial, “Psicopedagogia com foco
em sala de aula”, gracas ao consentimento da Coordenacao do Curso e
da Direcdo da escola polo de apoio presencial. Revimos diversos
documentos do curso, e constituiu instrumento-chave de andlise, nesta
tese, 0 entendimento que tivemos do ementario do curso, do livro-texto,
das videoaulas e das repostas escritas pelas professoras-alunas
durante o desenvolvimento da disciplina Construgdo do conhecimento
l6gico-matematico. Como alguns documentos foram produzidos por
sujeitos, como no caso, algumas respostas escritas a questbes
propostas no livro-texto, estas foram analisadas, descrevendo como e
em que circunstancias foram respondidas. Preocupamo-nos com a
descricdo detalhada do contexto, desde o cenario internacional até o

proprio curso em Regente Feij6/SP.

2. Dados recolhidos apresentados de forma descritiva — Os dados séo
expressos em palavras, desenhos, representacdes e ndo apenas em
nameros. Tentamos analisad-los em toda a sua riqueza, respeitando,
tanto quanto possivel, a forma em que foram registrados ou transcritos.
Partimos da ideia de que nada era trivial, que tudo tinha potencial para
constituir uma pista que nos permitisse estabelecer uma compreensao

mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.
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3. Interesse pelo processo e nao pelos produtos ou resultados —
Aproximamo-nos desta caracteristica, pois nos preocupamos tanto com
processos quanto com o0s produtos na analise do que nos foi

disponibilizado.

4. Andlise de dados de forma indutiva — As abstra¢c6es foram construidas
a medida que os dados particulares recolhidos foram se agrupando. A
direcdo do quadro tedrico comecou a se estabelecer apds a coleta dos
dados e o passar do tempo. Nao presumiamos saber o suficiente para

reconhecer as questdes importantes antes de efetuar a investigagao.

5. Interesse no significado — analisado nas relagbes entre as ideias de
Shulman (2005) e as ideias dos gestores e professores do curso (que
poderiam ser reveladas na analise do ementério); nas ideias veiculadas
pela professora responsavel pela disciplina Construgcdo do
conhecimento I6gico-matematico nas videoaulas e no livro-texto (de sua
autoria); nas ideias dos diferentes sujeitos dessa disciplina — a
professora responsavel e as professoras-alunas do curso (BOGDAN e
BLIKEN, 1994, p. 47-51).

Assim, seguindo sugestdes de Ludke e André (1986, p. 18), consideramos
que nossa pesquisa qualitativa, de carater documental, foi rica em dados
descritivos, teve um delineamento aberto e flexivel e focalizou o objeto de estudo

de forma complexa e contextualizada.

2.2 Estratégia da pesquisa qualitativa

Dentre as varias formas que pode assumir uma pesquisa qualitativa,
optamos por realizar um estudo de caso, em face da emergéncia do primeiro
curso de Pos-Graduacao a distancia — Psicopedagogia com foco em sala de aula
— que teve inicio em Regente Feij6/SP no ano de 2011, em nivel de
especializacdo lato sensu, na modalidade semipresencial. Nosso caso é singular
porque, diante de um curso que ja se apresentou a nds como tal, voltamos o0s

olhos para uma disciplina pertinente a Educacdo Matematica — Construcado do



43

conhecimento l6gico-matematico — focando, principalmente, os conhecimentos

relativos ao numero natural.

Segundo Ludke e André (1986), o estudo de caso é o estudo de um caso,
seja ele simples e especifico ou complexo e abstrato. O caso € sempre bem
delimitado, com contornos claramente definidos e se destaca por constituir uma
unidade dentro de um sistema mais amplo. O interesse incide naquilo que ele tem
de Unico, de particular, “mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes

certas semelhancas com outros casos e situacdes” (p. 17).

Destarte, com base em Ludke e André (1986), ponderamos que
conhecimentos relativos ao numero natural desenvolvidos na disciplina em
questdo se destacam por configurarem uma unidade dentro de um sistema mais
amplo, carater singular e Unico que justifica o interesse investigativo na

modalidade estudo de caso.

As caracteristicas ou principios frequentemente associados ao estudo de
caso qualitativo ou “naturalistico” superpfem-se as caracteristicas gerais da
pesquisa qualitativa, anteriormente descritas. Conforme Lidke e André (1986),

entre elas destacam-se:

1. Visamos a descoberta — mesmo que tenhamos partido de alguns
pressupostos teoricos iniciais, procuramos nos manter atentos a novos
elementos importantes que emergiram durante o estudo.
Fundamentamo-nos no pressuposto de que o conhecimento ndo é algo
acabado, mas esta sempre em construcdo, fazendo-se e refazendo-se

constantemente.

2. Enfatizamos a interpretacdo em contexto — para uma apresentacado mais
completa do objeto de estudo, levamos em conta o contexto em que ele

se situou.

3. Buscamos retratar a realidade de forma completa e profunda -
procuramos revelar a multiplicidade de caracteristicas do curso; apesar
de considerarmos que 0 quesito estivesse contemplado de forma
parcial, debrugamo-nos sobre todos os dados que nos foram
disponibilizados.
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4. Usamos uma variedade de fontes de informagdes — ao desenvolver
nosso estudo de caso, recorremos, em diferentes momentos, a
documentos de diversas instituicdes, aléem dos relativos ao curso, como
ementario, livro-texto, videoaulas e também respostas escritas pelas
professoras-alunas; cruzamos as informagdes, confirmando ou
rejeitando hipoteses, descobrindo novos dados, afastando suposicdes

ou levantando hipoteses alternativas.

5. Revelamos experiéncia vicaria e permitimos generalizacoes
naturalisticas — procuramos relatar as experiéncias vicarias das alunas e
da professora, relativamente a conhecimentos sobre nimero natural, na
disciplina focalizada durante o estudo, de modo que o leitor pudesse
fazer “generalizacfes naturalisticas” do tipo: 0 que eu posso (ou nao)

aplicar deste caso na minha situagao?

A “generalizacdo naturalistica” ocorre em funcdo do conhecimento
experiencial do sujeito, no momento em que este tenta associar
dados encontrados no estudo com dados que séo frutos das suas
experiéncias pessoais (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 19).

6. Representamos os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista
presentes numa situacdo social — procuramos trazer perspectivas
divergentes para este estudo, para que o leitor possa chegar as suas
proprias conclusbes e decisbes, sem nos furtar, evidentemente, de

explicitar nosso ponto de vista sobre a questéo.

7. Utilizamos uma linguagem e uma disposicdo de dados mais acessiveis
do que outros relatérios de pesquisa — os dados foram apresentados em
diversas formas, tais como quadros, tabelas, figuras, gréaficos e

exemplos, em descri¢cdes e em andlises.

Em vista dessas caracteristicas, nosso estudo de caso se distingue dos
demais, pois além de o objeto de estudo néo ter sido investigado antes, ele é
tratado como Unico, uma representacdo singular de uma situacdo que é

multidimensional e historicamente situada.
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Enquanto pesquisadora, tivemos o papel de desenvolver este estudo de
caso em trés fases, de modo aproximado ao que propugnam LUDKE e ANDRE
(1986): uma primeira, aberta e exploratdria, em que se realizou a coleta de dados
contextuais; a segunda, mais sistematica, em termos de selecdo de unidades de
analise com potencial para responder nossos questionamentos; e a terceira,
afinal, quando se efetivaram a analise e interpretacdo dos dados e a elaboracéo

deste texto.

2.3 A primeira fase — Exploratoria

Nascemos, vivemos e trabalhamos como professora em Regente Feijo/SP.
Em 2010, quando ja estdvamos escolhendo o tema da pesquisa, acompanhamos,
na convivéncia com professores, o interesse de alguns que moram na cidade ou
na regido em cursarem uma pos-graduacdo. Estes professores procuraram uma
escola particular, polo de apoio presencial credenciado pelo MEC, porque
gostariam de realizar estudos a distancia, em funcdo das necessidades e da
disponibilidade de tempo de cada um. Para atender essa demanda, a escola
ofereceu duas opc¢bes de curso: “Supervisdo, orientacdo e inspecdo escolar’ e
“Psicopedagogia com foco em sala de aula”. Foram cinquenta mulheres inscritas,
graduadas em Pedagogia. Vinte delas escolheram o curso “Psicopedagogia com

foco em sala de aula”, fato que chamou nossa atencao para uma investigacao.

Todas as vinte estudantes do curso “Psicopedagogia com foco em sala de
aula” eram professoras graduadas em Pedagogia, e nove delas também tinham
formacao de Magistério em nivel médio. Durante o curso, 19 (dezenove) estavam
atuando como professoras em sala de aula. Destas, 15 (quinze) trabalhavam em
escolas do municipio de Regente Feijo, o que representava, em 2011, quase 15%
do total de docentes da rede municipal (103 professores), segundo dados da
Divisdo Municipal de Educacdo de Regente Feijo/SP. Cinco delas estavam no
magistério ha menos de 5 anos, quatro entre 5 e 10 anos, sete entre 10 e 15
anos, e quatro ja tinham entre 15 e 20 anos® de atuacéo docente.

5 ~ . .
Usaremos a expresséo professoras-alunas ou estudantes do curso para nos referirmos a estes sujeitos da
pesquisa.



46

Paralelamente, participando do Grupo de Pesquisas em Educacao
Algébrica — GPEA do Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacéo
Matematica da PUC-SP, tivemos contato com algumas pesquisas sobre o
conhecimento base para o ensino, fundamentadas na teoria de Shulman (2005).
Interessamo-nos também pela educacéo a distancia, que vem se consolidando no

pais como forma de acesso aos conhecimentos produzidos.

Assim 0 nosso objeto de pesquisa foi se constituindo e, devido a nossa
formacdo inicial em Matematica, decidimos focalizar os conhecimentos relativos
ao numero natural na disciplina Constru¢do do conhecimento l6gico-matemético

do curso “Psicopedagogia com foco na sala de aula”, que teve o seguinte formato:
* pos-graduacdao lato sensu, em nivel de especializacéo

e semipresencial, com encontros presenciais quinzenais para as

estudantes assistirem as videoaulas pela televisao
* material impresso (livro-texto)
» orientacao de um tutor com formacéo em nivel de Mestrado

e duragcdo de um ano, com carga horaria de 372 horas, divididas em 12
disciplinas de 30 horas, além de 12 horas para a elaboracao do trabalho

de conclusao de curso

e seis modulos, cada um composto de duas disciplinas, a serem
desenvolvidos em trés encontros presenciais de trés horas cada um, as

quintas-feiras, além de estudos individuais, em domicilio

» avaliacdo com base em nota de 0 a 10 em todas as disciplinas, com
exigéncia de nota 7,0 como média minima e 75% de frequéncia. A nota
era composta pela avaliacdo individual obrigatéria presencial, com duas
disciplinas em cada prova, ao final de cada médulo, e pelos trabalhos
solicitados pelos professores responsaveis pelas disciplinas, os quais as
alunas realizavam por escrito, em grupo, e enviavam para a SOCIESC

via correio.

» trabalho de conclusdo de curso — artigo cientifico, entregue via
plataforma virtual de apoio presencial, e defesa de trabalho de conclusao

de curso individual e presencial.
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O curso foi programado, oferecido, acompanhado, supervisionado e
certificado pela Sociedade Educacional de Santa Catarina — SOCIESCS,
mantenedora do Instituto Superior Tupy. A escola polo proporcionou 0s encontros

presenciais e contratou uma tutora.

Recebemos o consentimento da SOCIESC, certificadora do curso, para
realizar o estudo documental e tivemos livre acesso ao ambiente natural, pois
atudvamos como docente na escola onde 0s encontros presenciais aconteceram.
Assim, durante o ano de 2011, frequentamos a escola levantando questdes e
recolhendo documentos, preocupando-nos com o0 contexto, assumindo que “o
comportamento humano é significativamente influenciado pelo contexto em que
ocorre” (BOGDAN E BLIKEN, 1994, p. 48).

Para que pudéssemos descrever como O curso aconteceu, ficamos na
escola polo apenas olhando a dinadmica dos encontros. Nao fizemos observacéo,
nem tivemos participacdo em nenhum momento, pois nosso estudo era

documental.

As disciplinas foram desenvolvidas aos pares em um ano (2011). Foram
trés encontros para cada par de disciplinas, ou seja, cada disciplina, com carga
horaria de 30 horas, era desenvolvida presencialmente em trés horas, numa
quinta-feira, e em uma hora e meia na outra quinta-feira, quinze dias apos. Neste
mesmo dia, tinha inicio outra disciplina, com uma hora e meia, mais trés horas na
outra quinta-feira, quinze dias depois. Findados os trés encontros, a instituicdo
enviava uma prova sobre o contetdo das duas disciplinas, para ser feita individual
e presencialmente, sem consulta aos materiais, com questdes do tipo multipla

escolha.

Quinze dias depois, comec¢ava uma nova disciplina, e assim por diante, até
o0 encerramento das doze disciplinas. Depois de cumprida a carga horaria de 360
horas, as estudantes tinham que escrever um artigo cientifico, envid-lo via

plataforma para andalise de um professor da SOCIESC, que fazia observacdes e

® A SOCIESC é uma instituicdo educacional, cultural e tecnoldgica, com unidades em Joinville, Blumenau,
Séo Bento do Sul, Balneario Camborid, Floriandpolis, em Santa Catarina, e Curitiba no Parana. Atua no
Ensino Fundamental, Fundamental bilingue, Médio, Técnico, graduacéo, pds-graduacao lato sensu e stricto
sensu (especializacBes, MBA e mestrados reconhecidos pela CAPES), cursos de extensdo e capacitacao
empresarial e, também, na modalidade de educacéo a distancia.
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solicitacbes até que o artigo estivesse pronto para a defesa. A defesa foi marcada
pela SOCIESC e a escola polo disponibilizou equipamentos, acesso a internet,
microfone, camera etc. A defesa publica foi realizada via Skype, mas somente
uma aluna do curso foi sorteada, fez a defesa e foi aprovada. As demais tiveram

seus trabalhos validados apenas pela entrega via plataforma.

Os encontros presenciais aconteceram em uma sala de aula da escola polo
onde havia equipamentos adequados ao ensino a distancia na modalidade
escolhida pela instituicdo: um computador ligado a rede mundial, com projetor
multimidia, uma televisdo, uma aparelho de DVD, carteiras individuais e ar

condicionado.

A tutora do curso, responsavel pelo desenvolvimento de todas as
disciplinas, chegava antes das professoras-alunas, preparava 0s equipamentos
para exibir a videoaula e aguardava as estudantes, que chegavam uma a uma ou

em grupos. As 19h30 ligava a televiséo e a aula comecava.

As videoaulas tinham, no minimo, uma hora de duragédo. Nesse tempo, o
professor responsavel, autor do livro-texto e apresentador da videoaula, abordava
dois capitulos do livro-texto da disciplina. As estudantes assistiam a apresentacéo
sem interrupgBes, e ndo havia, também, momentos em que os professores das
disciplinas provocassem reflexdo. Encerrada a exibicdo, a tutora da turma
solicitava que as estudantes se agrupassem e que discutissem as questdes
propostas no livro-texto no final dos dois capitulos tratados na videoaula. A
discussdo, quando havia, ndo demorava mais que quinze minutos, pois as
estudantes solicitavam um intervalo para comer, visto que tinham trabalhado
durante o dia todo. As 21h ou até mais tarde, retornavam a sala de aula, assistiam
a mais uma hora de videoaula e, na maioria das vezes, ja iam embora, pois

tinham que trabalhar muito cedo no dia seguinte.

As estudantes do curso tinham como material de estudo um livro-texto de

cada disciplina, as informacgfes da videoaula, as conversas com as colegas e
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algumas anotacdes das discussdes. Nao havia interacdo entre as estudantes e os

professores-formadores do curso, nem sincrona nem assincrona’.

A disciplina Construcdo do conhecimento logico-matematico foi
desenvolvida nesse mesmo modelo. Durante as videoaulas, a professora da
disciplina aparecia na tela e fazia a leitura de alguns trechos do livro-texto. Esta
leitura era intercalada por uma voz masculina que fazia a leitura de outros trechos
do mesmo capitulo, porém sua imagem néo aparecia. Nesses momentos, eram
apresentados na tela quadros do livro-texto e algumas fotografias de criancas. Na
primeira videoaula do primeiro encontro, foram abordados dois capitulos: (1) O
estudo da natureza do conhecimento l6gico-matematico e do seu processo de
construgdo pela crianca e (2) A psicogénese da construgdo do niamero e suas
implicacdes didatico-pedagdgicas. A tutora organizou a turma em grupos para que
discutissem as questdes propostas pela professora ao final de cada capitulo do
livro-texto. Apos o intervalo, a tutora exibiu a segunda videoaula, que abordou os
capitulos: (3) As diferentes representacdes do numero e (4). As estruturas logico-
matematicas e o desenvolvimento moral, a cooperagdo e fungdo social dos
conceitos matematicos. Seguindo o esquema proposto, as estudantes discutiram
em seguida as questbes dos dois capitulos. Quinze dias depois, durante a
primeira parte do encontro (com uma hora e meia de duracéo), foi apresentada a
terceira videoaula, que tratava dos capitulos: (5) Os espacos, as formas, as
medidas e o tratamento das informacgfes; a funcdo do desenho na representacdo
do espaco e das quantidades e (6) Tecnologia digital e 0 jogo na organizacéo da
acdo educativa; Discalculia. Neste encontro, ao contrario dos demais, ndo houve

discussao das questdes.

Porém, como ja tinhamos delimitado que nosso estudo focalizaria os
conhecimentos sobre numero natural (devido as preocupagfes principais do
Nnosso grupo de pesquisa), solicitamos as gestoras do curso que as professoras-
alunas respondessem trés questdes do Capitulo 3 do livro-texto, ap0s a exibicédo

da terceira e ultima videoaula. Fizemos esta opcdo por trés motivos: 1) ndo

" A forma sincrona permite a comunicagdo entre as pessoas em tempo real, ou seja, 0 emissor envia uma
mensagem para o receptor e este a recebe quase que instantaneamente, como numa conversa por
telefone. Sdo exemplos deste tipo de comunicacdo o chat e a videoconferéncia. Ja a forma assincrona
dispensa a participacdo simultdnea das pessoas, ou seja, 0 emissor envia uma mensagem ao receptor, o
qual podera Ié-la e respondé-la em outro momento. Sdo exemplos desse tipo de comunicagdo o correio
eletrdnico, o férum e a lista de discussao.
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tinhamos tempo para solicitar mais respostas, visto o0 modelo de desenvolvimento
da disciplina; 2) os Capitulos 2 e 3 comportavam ideias de niumero natural e de
algumas de suas representacdes; 3) niumero é assunto incontornavel na sala de

aula dos anos iniciais.

Das vinte estudantes do curso, apenas dezenove responderam as trés

guestdes, pois uma delas faltou ao segundo encontro.

Passamos entdo a segunda fase.

2.4 A segunda fase — A delimitagc&o do estudo

Para atingirmos os propoésitos de um estudo de caso e chegarmos a uma
compreensao mais completa da situacdo estudada (os conhecimentos relativos
ao numero natural na disciplina Construcdo do conhecimento l6gico-matematico,
do curso de poOs-graduacgdo), selecionamos aspectos que julgamos relevantes (a
organizacdo do curso e o desenvolvimento da disciplina) e determinamos um
recorte (conhecimentos relativos ao numero natural), pois concordamos com
Lidke e André (1986), para quem, “a importancia de determinar os focos da
iInvestigacdo e estabelecer os contornos do estudo decorre do fato de que nunca
sera possivel explorar todos os angulos do fenbmeno num tempo razoavelmente
limitado” (p. 22).

Partimos do pressuposto que pesquisas em pequenos recortes do tema
sao interessantes porque possibilitam sinteses. Essas sinteses tém a finalidade
de caracterizar o ensino e a aprendizagem do tema no Brasil, para balizamento
de outras pesquisas, de cursos de formagédo de professores e para o debate

internacional no assunto.
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2.5 Aterceira fase — A analise sistematica e a el aboracdo do

relatorio

Optamos, entéo, por aprofundar nossas analises nas questdes:

3) Como o ementario revela a organizacdo do curso de pdés-graduacéao,
lato sensu, semipresencial, “Psicopedagogia com foco em sala de aula”,
segundo as categorias de Shulman (2005)?

4) A ementa, o livro-texto, as videoaulas e as respostas das professoras-
alunas da disciplina Construcdo do conhecimento logico-matematico

revelam categorias de Shulman (2005)? Quais?

5) A disciplina Construgdo do conhecimento I6gico-matematico contribuiu
para a constituicdo de conhecimentos das professoras-alunas sobre

ndmero natural?

Nossa pesquisa pertence ao Projeto Pesquisas documentais relativas a
articulagbes com a algebra: influéncias na Educacéo Basica, do grupo GPEA
da PUC/SP. Nele, realizamos pesquisas documentais sobre conteddos
considerados basilares ao ensino e aprendizagem de Aritmética e Algebra,
contempladas em sua intera¢cdo com outros campos intra e extramatematicos que

influenciem a Educacéo Basica.

Para Ludke e André (1986), a pesquisa documental pode constituir uma
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um
tema, como no nosso estudo. Para as autoras, documentos como leis,
regulamentos, diarios pessoais ou livros podem ser usados como fonte de
informacdo, de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam
afirmacdes e declaracbes do pesquisador, surgidas num determinado contexto e

portadoras de informacdes sobre esse mesmo contexto (p. 38).

As escolhas arbitrarias do pesquisador sobre aspectos a serem enfatizados
e sobre tematicas a serem focalizadas, visando identificar informagfes factuais

nos documentos a partir de questdes ou hipoteses de interesse, sdo aspectos
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criticados na pesquisa documental, segundo Ludke e André (1986). Contudo,
essas autoras contestam a critica, lembrando o proprio propésito da pesquisa e
da analise documental de fazer inferéncia sobre os valores, as intencdes e a
ideologia das fontes ou dos autores dos documentos. Assim, as escolhas
arbitrarias do pesquisador devem ser consideradas como um dado a mais na

andalise.

Os documentos analisados podem ser de divulgacgao restrita (o livro-texto e
a videoaulas da disciplina focalizada, por exemplo), ou ampla (como o ementario
do curso), e a analise deve se basear tanto em pesquisas sobre o0 assunto,

quanto em teorias da Educacdo Matematica.

A partir da exploracao, recolnemos as fontes de dados, os documentos

necessarios para este estudo:
« ementario do curso, de divulgacao irrestrita no sitio da SOCIESC-SC?;

* material impresso (livro-texto da disciplina Constru¢cdo do conhecimento
I6gico-matematico), produzido especialmente para o curso pelos
professores da SOCIESC, os quais também apresentavam aos

matriculados suas aulas, de divulgacéo restrita;

» aulas gravadas (videoaulas) da disciplina Constru¢cdo do conhecimento

I6gico-matematico, de divulgacéao restrita aos matriculados;

* respostas escritas pelas professoras-alunas a trés questdes do Capitulo
3 do livro-texto da disciplina Construcdo do conhecimento ldgico-

matematico.

Para a andlise dos dados de forma indutiva, fomos construindo nossas
reflexdes a medida que os dados particulares recolhidos foram se agrupando,
durante a fase exploratéria, conforme sugerem Bogdan e Bliken (1994, p. 50). A
partir dai, precishvamos analisar o conteddo dos documentos recolhidos. E como
as descobertas poderiam ser rigorosamente analisadas? Como ir além das

aparéncias?

® Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Ing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.
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Recorremos, entdo, a analise de conteudo, “uma técnica de pesquisa para
fazer inferéncias validas e replicaveis dos dados para o seu contexto” (LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 41).

Para Bardin (2011, p. 35),

a sutileza dos métodos de andlise de contetdo corresponde aos
seguintes objetivos:

= A superacdo da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem
estara la efetivamente contido, podendo esta “visdo” muito
pessoal ser partilhada por outros? Por outras palavras, serd a
minha leitura vélida e generalizivel?

» E o enriquecimento da leitura: se um olhar imediato,
espontaneo, é ja fecundo, ndo poder4d uma leitura atenta
aumentar a produtividade e a pertinéncia? Pela descoberta de
conteudos e de estruturas que confirmam (ou infirmam) o que
se procura demonstrar a propdésito das mensagens, ou pelo
esclarecimento de elementos de significacfes suscetiveis de
conduzir a uma descricdo de mecanismos de que a priori ndo
possuiamos a compreensao.

Segundo Franco (2005, p. 13), cada uma dessas mensagens estao
vinculadas as condi¢cdes contextuais de seus produtores. Em nosso estudo, 0s
gestores e professores da SOCIESC produziram mensagens enquanto
divulgaram o ementdrio do curso. A professora responsavel pela disciplina
Construcdo do conhecimento logico-matematico produziu mensagens no livro-
texto de sua autoria, nas videoaulas que apresentou e nas questdes que propds.
As estudantes produziram mensagens quando responderam algumas questdes

propostas pela professora, no contexto de um curso.

As mensagens transmitem experiéncia vicaria, o que leva o receptor

(pesquisador) a fazer inferéncia dos dados para o seu contexto.

Isso significa que no processo de decodificacdo das mensagens o
receptor utiliza ndo s6 o conhecimento formal, l6gico, mas
também experiencial onde sdo envolvidas sensacgoes,
percepcodes, impressoes e intuicdes. O reconhecimento subjetivo
da analise é fundamental para que possam ser tomadas medidas
especificas e utilizados procedimentos adequados ao seu controle
(LUDKE e ANDRE, 1986, p. 41).
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Procuramos analisar os conteudos das mensagens que revelavam
relevancia teorica, concordando com Franco (2005, p. 16), pois, “uma informacao
puramente descritiva ndo relacionada a outros atributos ou as caracteristicas do
emissor € de pequeno valor’. Dessa forma, toda a analise do conteudo implicou
comparacdes contextuais, fundamentadas em nosso quadro tedrico — Shulman

(1987, 2005) — e nas demais teorias ou estudos que levantamos.

Houve varia¢des nas unidades de andlise: em alguns momentos foi apenas
uma palavra, em outros, uma expressao ou outra forma de representacdo, e em
outros ainda, um paragrafo do texto. Exploramos o contexto em que uma unidade
de analise ocorreu, tendo em vista a natureza do nosso problema e das questdes

de pesquisa, conforme sugerem Liudke e André (1986).

Assim, no ementario, cada unidade de anadlise foi por nés selecionada e
associada a alguma categoria de conhecimento (Shulman, 2005). Tais
associacOes se deram em funcdo das nossas experiéncias pessoais, buscando

revelar “generalizacfes naturalisticas”, ainda com base em Lidke e André (1986).

Nas andlises da disciplina Constru¢cdo do conhecimento l6gico-matematico,
a selecdo das unidades de andlise se deu em funcdo do potencial que cada
unidade tinha para revelar conhecimentos sobre o numero natural, relacionada ao
contexto em que aparecia e aos objetivos propostos pela professora da disciplina

no inicio de cada capitulo.

A forma de tratar as unidades também variou. A partir do entendimento de
semelhancas e diferencas, realizamos as operacfes de comparacdo e de
classificacdo, o que exigiu “a compreensao dos enunciados a serem classificados,
a abstracdo do significado e do sentido das mensagens e a inferéncia (ou
intuicdo) das categorias classificatorias” (FRANCO, 2005, p. 16-17).

As unidades de analise foram enquadradas em categorias de conteudo.
Fizemos comparacdes entre as categorias e buscamos as classes de inferéncia

extraidas dos dados, conforme sugere Franco (2005, p. 25).

O enfoque da interpretacdo também variou.
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No ementério do curso, focalizamos relagBes entre as expressfes do
documento e as categorias de base do conhecimento propostas por Shulman
(2005).

Para a disciplina Construcdo do conhecimento logico-matematico,

procedemos de duas formas:

* Na analise dos Capitulos 1 e 2 do livro-texto, que foram abordados na
primeira videoaula da disciplina, relacionamos representacoes,
expressdes ou palavras de autoria da professora responsavel pela
disciplina as citadas categorias de conhecimento, fazendo comparacdes
contextuais com outros estudos e outras teorias da Educacao
Matematica, além de nossas percepcgles, impressdes e intuicdes,

conforme sugerem Ludke e André (1986).

* Na analise do Capitulo 3 do livro-texto, abordado na segunda videoaula
da disciplina, relacionamos representacfes, expressdes ou palavras de
autoria da professora responsavel e das estudantes da disciplina
(respostas as questdes) as categorias de conhecimento de Shulman
(2005), fazendo comparagdes contextuais com outros estudos e outras
teorias da Educacdo Matematica, além de nossas percepcoes,

impressdes e intuicdes, conforme sugerem Liudke e André (1986).

Assim, enfocando todas as categorias de Shulman (2005), analisamos o
ementario do curso. Esta analise revelou trés categorias de Shulman (2005) na
disciplina Constru¢cdo do conhecimento logico-mateméatico. A partir dai,

analisamos a disciplina quanto aos conhecimentos relativos ao nimero natural.

Tendo abordado os fundamentos e os procedimentos metodologicos, bem
CcOmo 0O percurso da pesquisa, passamos a apresentar o contexto da pesquisa — 0
Curso de P4s-Graduacdo Lato Sensu em Psicopedagogia com foco em sala de

aula, oferecido na modalidade semipresencial, em Regente Feijo-SP.
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CAPITULO 3

O CONTEXTO

Neste capitulo, apresentamos o0 contexto da pesquisa: o Curso de POs-
Graduacao Lato Sensu em Psicopedagogia com foco em sala de aula, oferecido

na modalidade semipresencial, em Regente Feijo-SP.

3.1 A pébs-graduacédo e a formacédo continuada de pro  fessores

Conforme o Plano Nacional da Pds-Graduacdo (2011-2020), a formacgéo
dos professores apdés a graduacdo vem assumindo posicdo de destaque nas
discussfes relativas as politicas publicas. Na estrutura educacional brasileira, a
pos-graduacado situa-se no ultimo nivel da educacgéo escolar. O artigo 44 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n® 9.394/1996, especifica
que, além da graduacdo, a educacgdo superior abrange também os cursos e
programas “de poOs-graduacdo, compreendendo programas de mestrado e
doutorado, cursos de especializacdo, aperfeicoamento e outros, abertos a
candidatos diplomados em cursos de graduacdo e que atendam as exigéncias
das instituicdes de ensino”. A pds-graduacédo, portanto, “constitui-se numa etapa
da nossa estrutura de ensino e como tal guarda uma relacao de interdependéncia
com os demais niveis educacionais” (PNPG/2011-2020, p. 155).
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A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES possui uma Diretoria de Formacgao de Professores da Educagéo Basica —
DEB, que atua em um conjunto de programas, buscando articular trés vertentes:
formacao de qualidade; integracéo entre pos-graduacéao, formacéo de professores
e escola basica; e producdo de conhecimento.Os programas mantém um eixo
comum que é a formagéo de qualidade, em um processo intencional, articulado e
capaz de se retroalimentar, gerando um movimento progressivo de
aperfeicoamento da formacao docente®. A pés-graduacéo lato sensu, porém, fica
fora do sistema da CAPES e, embora apresente niUmeros expressivos, ndo passa
por crivo de qualidade e, de acordo com o Plano Nacional de Po6s-Graduacao

(PNPG-2011-2020), ndo seré objeto de uma politica de governo™.

Em contrapartida, pesquisas, concursos publicos e avaliacdes constatam
que “os cursos de formacédo basica dos professores ndo vinham (e ndo vém)
propiciando base para sua atuacdo profissional’. Assim, problemas concretos
inspiram “programas compensatérios” de formacdo continuada no setor
educacional, contrapondo-se ao que deveria ser atualizagdo e aprofundamento

em avancos do conhecimento (GATTI, 2008, p. 58).

A formacado continuada de professores também esta expressa em outros
documentos oficiais, como o Plano Nacional de Educacéo — Lei n° 10.172/2001, e
a Portaria MEC 1.403/2003, que estabelece as Orientacdes Gerais da Rede
Nacional de Formacédo Continuada.

O Plano Nacional de Educacéo — PNE (2011-2020) destaca, nas metas 16,
17 e 18, a valorizacao dos profissionais da educacédo, a formacdo continuada, a
guestédo salarial e o plano de carreira:

Meta 16: Formar 50% dos professores da educacdo basica em nivel de
poés-graduacédo lato e stricto sensu, garantir a todos formagédo continuada

em sua area de atuacao.

o Descricao contida no sitio da CAPES http://www.capes.gov.br/educacao-basica. Acesso em 10 de agosto
de 2013.

10 Disponivel em http://www.capes.gov.br/images/stories/download/Livros-PNPG-Volume-I-Mont.pdf. Acesso
em 10 de agosto de 2013.
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Meta 17: Valorizar o magistério publico da educagdo béasica a fim de
aproximar o rendimento médio do profissional do magistério com mais de
onze anos de escolaridade do rendimento médio dos demais profissionais

com escolaridade equivalente.

Meta 18: Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de
carreira para os profissionais do magistério em todos os sistemas de

ensino.

A Portaria 1.403/2003 instituiu o Sistema Nacional de Certificagcdo de
Formacéo Continuada de Professores da Educacédo Basica, prevendo programas
de incentivo e apoio, o0 desenvolvimento de tecnologias educacionais, além da

ampliacéo da oferta de cursos e outros meios de formacéo de professores.

Segundo Sheibe (2003), tal documento foi alvo de sérias criticas nas
discussdes organizadas por diversas entidades educacionais, tais como a
Associacdo Nacional pela Formacéo de Profissionais da Educagcédo (ANFOPE), a
Associacdo Nacional de Pds-Graduacéo e Pesquisa em Educacédo (ANPED) e o
Forum de Diretores das Faculdades de Educacdo (FORUMDIR). Sua elaboracao
contou apenas com consultas & Confederacdo Nacional de Trabalhadores de
Educacdo (CNTE), ao Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSEd)

e a Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educacao (UNDIME).

Devido, no entanto, & mudanca de ministro e as questdes levantadas pela
Portaria, principalmente sobre o exame nacional de certificacdo de professores,
as propostas do documento foram relegadas a segundo plano, e as novas
orientacdes do MEC, transferidas, em parte, para a Secretaria de Educacédo a
Distancia (GATTI, 2008, p. 65).

Embora a Portaria 1.403/2003 tenha sido revogada em 2004, durante o
periodo de sua vigéncia (2003-2004) ocorreram reunides nos 27 estados
brasileiros, para discutir as matrizes de referéncia do programa de certificacdo. Os
resultados do Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB) foram
considerados, apontando que 60% dos alunos matriculados na quarta série ndo

sabiam ler ou, se liam, ndo identificavam a informacgé&o explicita no texto ou, ainda,
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ndo conseguiam interpreta-lo. Com relagdo a Matemaética, 52% desse publico ndo
conseguiam utilizar as quatro operacdes basicas (SANTOS, 2005, p. 3).

Diante desse quadro, restou ao governo definir e adotar medidas
emergenciais, tais como a criagcdo do projeto “Toda crianca aprendendo”, que
ampliou o atendimento escolar aumentando a jornada e a duracdo do Ensino
Fundamental de 8 para 9 anos, e o0 estabelecimento de uma politica de
valorizacéo da formacéao continuada (SANTOS, 2005, p. 4).

Segundo Santos (2011), “esses documentos definiram principios,
concepcdes e diretrizes para construgcdo de uma politica de formacdo e
valorizacdo do magistério além de impulsionar a expansdo da oferta de

programas ou cursos de educacao continuada a partir da década de 1990” (p. 1).

Para Gatti (2008), muitas das iniciativas nessa direcdo surgiram como

cursos de especializacéo, ou seja, a pés-graduacao lato sensu (p. 64).

3.2 A pébs-graduacéo a distancia

Em seu artigo, “Analise das politicas publicas para formacao continuada no
Brasil, na ultima década”, publicado em 2008, Gatti (2008) considera que a
educacgdo a distancia passou a ser um caminho muito valorizado nas politicas

educacionais nos ultimos anos, entendida como a

forma mais rapida de prover formacdo, pois, pelas tecnologias
disponiveis, pode-se flexibilizar os tempos formativos e os alunos
teriam condi¢cdes, quando se trata de trabalhadores, de, em
algumas modalidades de oferta, estudar nas horas de que
dispbem, ndo precisando ter horérios fixos, o que permitiria
compatibilizacdo com diversos tipos de jornada de trabalho
(GATTI, 2008, p. 65).

Assim, 0 meio mais escolhido para a formacao continuada de professores,
incluindo as esferas publicas e privadas, tem sido a educacéo a distancia ou a
mista (presencial/a distancia). No Brasil, realizadas nos ambitos da extenséao ou
da poés-graduacdo lato sensu, essas atividades sdo inUmeras e tém presenca

mais expressiva no Sul/Sudeste do pais (GATTI, 2008, p. 65).
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Miskulin et al. (2009), por sua vez, analisando o cenario nacional e leis
apoiadas pelo MEC, afirmam que, no Brasil, a Educacéo a Distancia — EAD vem
se expandindo para estados com menor concentracdo de renda, possibilitando a
pessoas de regides mais afastadas o0 acesso a cursos e disciplinas oferecidos nos
grandes centros. Dessa forma, a EAD atende a demanda daqueles que,
provavelmente, ndo possuem condi¢des financeiras e tampouco fisicas para se
locomoverem para as grandes metropoles. De acordo com o0s autores, 0O
verdadeiro sentido social e politico da EAD € “oferecer educacédo para aquele
sujeito que esta distante, que nao teve anteriormente oportunidades para estudar,
que possui limitagBes fisicas, entre outros aspectos”. Logo, a EAD pode ser uma
possibilidade de formacédo de professores, tanto inicial quanto continuada, em
nivel de graduacdo ou pos-graduacdo. Haja vista que, se até 2001, a oferta de
cursos a distancia em instituicdes de ensino credenciadas era predominante na
regido sudeste, hoje ela esta presente em diversas regides do pais e apresenta
crescimento de alunos (MISKULIN et al., 2009, p. 242).

Para o levantamento de mais informacdes, consultamos o Anuario
Brasileiro Estatistico de Educacéo a Distancia (2008) — AbraEAD™, organizado
pelo Instituto Monitor, que atua no segmento educacional e corporativo
oferecendo qualificagéo, especializagdo e treinamento, com 0 apoio institucional
da Associacao Brasileira de Educacao a Distancia — ABED. O Anuario descreve a
ABED como “uma sociedade cientifica, sem fins lucrativos, que tem como
finalidades: o estudo, a pesquisa, o desenvolvimento, a promoc¢éao e a divulgacéo
da educacéo a distancia”, e considera que a Secretaria de Educagao a Distancia
do Ministério da Educacdo (Seed/MEC), que o0 patrocinou, “representa o
investimento do pais na educacéo a distancia e nas novas tecnologias como uma
das estratégias para democratizar e elevar o padrédo de qualidade da educacao

brasileira”.

Segundo dados do Anuario Brasileiro Estatistico de Educacao a Distancia —
AbraEAD (2008), em 2004, a regiao sudeste concentrava 53% dos alunos
estudando a distancia. Em 2007, notamos uma mudanca nesse cenario, com

grande propagacao da EAD no pais. Do total de alunos de EAD matriculados em

1 Disponivel em http://www.abraead.com.br/default.asp. Acesso em 26 de setembro de 2011.
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instituicbes credenciadas pelo MEC, 12,5% encontravam-se na regiao norte,
30,3%, na regiao sul, e 37,8%, na regidao sudeste, conforme demonstra o Gréfico
3.1

Grafico 3.1: Numero de alunos a distancia em instituicdes autorizadas pelo
Sistema de Ensino a ministrar EAD no Brasil- 2004 e 2007
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Fonte: AbraEAD, 2008, p. 21-22

A partir desses dados, calculamos a diferenca entre as matriculas de 2007
(972.826) e de 2004 (309.957), e o resultado (662.869) representa um aumento
de aproximadamente 214% em relacdo ao numero de alunos matriculados em
cursos de EAD credenciados no Brasil no intervalo entre 2004 e 2007. Ainda de
acordo com o levantamento do AbraEAD, o nimero de instituicbes autorizadas
pelo Sistema de Ensino (MEC e CEES) a praticar EAD cresceu aproximadamente
55% (de 166 para 257 instituicbes) no mesmo periodo. Podemos inferir que
conforme cresca o numero de instituicbes para atender a demanda, cresca

também o numero de alunos matriculados (AbraEAD, 2008, p. 15).

No mesmo Anuario, encontramos a evolucdo, entre os anos de 2006 e
2007, dos Cursos de Pos-Graduacédo lato sensu em nivel de especializacédo, na
modalidade EAD, que passaram de 246 para 404, um aumento, portanto, de 64%.

No Grafico 3.2, podemos ver a distribuicdo dos cursos por nivel educacional.



Graéfico 3.2: Evolucao do numero de cursos a distancia, por nivel educacional
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Fonte: AbraEAD/2008, p. 41

Os 404 (quatrocentos e quatro) cursos de Pds-Graduacao (lato sensu) em
nivel de especializacéo, oferecidos na modalidade EAD, aludidos na ultima linha
do Grafico 2, referente a 2007, estao distribuidos nas cinco regides do Brasil,
conforme dados do AbraEAD/2008. No Grafico 3.3, podemos perceber a maior

concentragao na regiao sudeste.

Gréfico 3.3: Distribuicdo do numero de Cursos de Pés-Graduacao (lato sensu) em nivel
de especializacdo a distancia no pais, por regido, em 2007
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Fonte: AbraEAD, 2008, p. 41-42

A partir dos dados divulgados no AbraEAD/2008, classificamos os estados

da federacdo que possuem dez ou mais cursos a distancia de pés-graduacao lato
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sensu credenciados em 2007. O Estado de Minas Gerais € 0 que aparece com 0
maior nimero de cursos (100), seguido pelo Estado de S&do Paulo (70) e pelo

Distrito Federal (55), conforme o Grafico 3.4.

Grafico 3.4: Distribuicdo do numero de cursos de Pés-Graduacao (lato sensu) em nivel
de especializacdo a distancia, por Estado, em 2007
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Fonte: AbraEAD/2008, p. 41-42

Os dados de 2008 do AbraEAD revelam 75.524 vagas oferecidas nos
cursos de Pos-Graduacdo (lato sensu) com credenciamento federal, em 2007.
Quanto aos Cursos de Poés-Graduacdo (lato sensu) em Psicopedagogia,
encontramos no Anuario AbraEAD de 2008, quinze instituicbes oficialmente
credenciadas, com cursos autorizados em educagdo a distancia, em 2007.
Dessas quinze instituicdes, apenas uma oferece o Curso de Pos-Graduacdo em
Psicopedagogia com foco em sala de aula, na modalidade a distancia, em nivel

de especializacéo, o qual é investigado no presente estudo.

Passamos a situar o curso “Psicopedagogia com foco em sala de aula” nos

cenarios internacional e nacional.
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3.3 O Curso de Psicopedagogia

No cenario latino-americano, os cursos de Psicopedagogia sao oferecidos,
principalmente, em niveis de graduagdo e especializagdo. Argentina, Brasil e
Uruguai sdo, nesta ordem, os paises que tém concentragdo mais significativa em
termos quantitativos (ANDRADE, 2004).

Em seu estudo sobre seus rumos e diretrizes, Andrade (2004) analisou as
caracteristicas dos cursos de Psicopedagogia nos paises de maior relevancia
quantitativa: Argentina e Brasil. Concluiu que, na Argentina, a Psicopedagogia
descendeu da nobreza de universidades europeias, em especial, da Espanha. “Ao
final da década de quarenta do século passado a Psicopedagogia inaugura-se
como uma disciplina na recém criada Facultad de Psicologia da Universidad Del
Salvador, Buenos Aires”. Atualmente, a especializacdo em Psicopedagogia tem
sido oferecida por institutos tercidrios que n&o precisam da autorizacdo do
Ministério da Educacdo para o funcionamento do curso e a emissdo de
certificado, segundo o autor (ANDRADE, 2004).

Na década de 1960, com os paises da América Latina submetidos a
regimes militares, a Psicopedagogia, marcada pela clandestinidade, ganha
espaco no Brasil, trazida, especialmente por exilados argentinos. Somente em
1979, decorridos

[...] quase vinte anos de prética, surge em Sdo Paulo, capital, o
Sedes Sapientae. Comprometido com os direitos da pessoa
humana, este instituto prescindiu da autorizacéo do Estado e abriu
mao da validacdo académica de certificados emitidos por ele, em
troca do exercicio da liberdade de pensamento, expressao
multidisciplinar e da formacao de profissionais cuja ética ndo se
pautasse em simples formalismo legal (ANDRADE, 2004).

Nesse cenario, segundo o autor, surge no Brasil o primeiro curso de

especializacdo em Psicopedagogia.

O trabalho para o reconhecimento da profissdo, em nivel de
especializacdo, tem sido liderado por psicopedagogos, pela Associacéo Brasileira

de Psicopedagogia — ABPp e por politicos. Segundo a Agéncia Camara de
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Noticias'?, a Comiss&o de Constituicdo e Justica e de Cidadania (CCJ) aprovou,
em 15/12/2009, o Projeto de Lei n® 3.512/08, da deputada Raquel Teixeira
(PSDB-GO), que regulamenta a atividade do profissional da area. A aprovacao
ocorreu em carater conclusivo e a proposta seguira para analise do Senado, se

nao houver recursos de parlamentares.

A Psicopedagogia vem criando identidade e campo de atuacdo proprios,
organizados e estruturados especialmente pela Associacdo Brasileira de
Psicopedagogia — ABPp. Embora ndo seja encontrada na Tabela de Areas do
Conhecimento divulgada no sitio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — Capes, a ABPp sugere uma ementa, conteudos e
bibliografia que servem como base para a compreensdo sobre o que versa a
Psicopedagogia como area de conhecimento, bem como a pratica voltada para os
processos de aprendizagem e as dificuldades deles decorrentes. Entre os
conteudos, indica como areas do conhecimento, o desenvolvimento cognitivo e o

processo de pensamento ldgico-matematico.
Para Sass (2003),

a psicopedagogia no Brasil pretende privilegiar os problemas de
conduta e de aprendizagem bem como a perspectiva da
psicologia clinica de trata-los. Pretende ser inserida de modo
predominante como “solucdo nova” dos velhos problemas
escolares os quais, tanto a pedagogia quanto a psicologia (e suas
variantes psicologia da educacao, psicologia escolar e psicologia
clinica) fracassaram, por fatores objetivos, solenemente, em
resolver (p. 1370).

Segundo Fagali (1994), a Psicopedagogia, caracteriza-se como uma area
de atuacdo interdisciplinar desenvolvida por meio das modalidades clinica e
institucional. O curso de Pés-Graduacdo Lato Sensu em Psicopedagogia com
foco em sala de aula, objeto deste estudo, € um desdobramento da modalidade

institucional.

Para Schroeder e Mecking (2009), a Psicopedagogia € um campo de

conhecimento e atuagcdo em Saude e Educacdo que lida com o processo de

12 Disponivel em http://www2.camara.gov.br/agencia/noticias/TRABALHO-E-PREVIDENCIA/144078-CCJ-

APROVA-A-REGULAMENTACAO-DA-PROFISSAO-DE-PSICOPEDAGOGIA .html. Acesso em 26 de setembro de
2011.
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aprendizagem humana, seus padrbes normais e patoldgicos, considerando a
influéncia do meio - familia, escola e sociedade — no seu desenvolvimento,

utilizando procedimentos proprios.

Segundo Andrade (2004), o sujeito-objeto da Psicopedagogia é o ser
humano em situacdo de aprendizagem, contextualizado, e o campo de
intervencado psicopedagogica constitui “um conjunto de praticas institucionalizadas
de intervencdo no campo da aprendizagem, seja como prevengao, seja como
diagnostico e tratamento, seja como modificacdo de aprendizagem escolar; uma
area que estuda e trabalha com o processo de aprendizagem e suas

dificuldades”.

Em nosso pais, segundo Resolucdo n° 1 do Conselho Nacional de
Educacao, os cursos de pos-graduacéo lato sensu, em nivel de especializacao,
devem ter duracdo minima de 360 (trezentos e sessenta) horas. Na modalidade a
distancia, deverao incluir, necessariamente, além de provas presenciais, a defesa

presencial individual de monografia ou trabalho de concluséo de curso.

Reforgcando a relevancia da escolha do tema desta pesquisa, o curso de
EAD “Psicopedagogia com foco em sala de aula” € citado no Anuario Brasileiro
Estatistico de Educagdo Aberta e a Distancia (AbraEAD) de 2008 apenas uma

Unica vez, oferecido pela Sociedade Educacional de Santa Catarina — SOCIESC.

Contudo, em busca na rede eletrbnica (27/09/2011) com as palavras

“Psicopedagogia com foco em sala de aula™?

, encontramos, além da SOCIESC,
que oferece o curso na modalidade a distancia, em polos espalhados por todo o
Brasil, também a Faculdade Estécio de S&, de Santa Catarina™, onde o curso se
realiza na modalidade presencial, especialmente na Unidade de Sao José (SC).
Visitando o sitio das duas instituicdes, a fim de obter informacgdes sobre o curso,
coletamos dados sobre o publico-alvo, a estrutura curricular e a carga horaria,

apresentados nos Quadros 3.1 e 3.2 a seguir:

13 Disponivel em http://www.google.com.br/#sclient=psy-ab&hl=pt-BR&source=hp&q=%22Psicopedagogia+

com+foco+em+sala+de+aula%22&pbx=1&00=%22Psicopedagogia+com+foco+em+sala+de+aula%22&aq
=f&agi=&aql=1&gs_sm=e&gs_upl=15511335311114849137I35I0I0I01111507122843I2-1.3.12.13.5.2.1137I0&
bav=on.2, or.r_gc.r_pw.&fp=5a800950d1a5809&biw=1024&bih=653. Acesso em 27 de setembro de 2011.

14 Disponivel em http://portal.estacio.br/unidades/faculdade-estacio-de-sa-de-santa-catarina/pos-graduacao-

parcerias.aspx. Acesso em 27 de setembro de 2011.
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Quadro 3.1: Publico-alvo dos dois cursos de Pos-Graduacéo Lato Sensu em
Psicopedagogia com foco em sala de aula, das Instituicdes SOCIESC e Estacio de Sa.

SOCIESC - CURSO A DISTANCIA

ESTACIO DE SA - CURSO PRESENCIAL

Graduados e pos-graduados
egressos da area das Ciéncias
Humanas que atuem ou queiram
atuar na prevencao e na superacao
das dificuldades de aprendizagem
em sala de aula; pedagogos;
psicélogos; fonoaudiélogos;
docentes; orientadores educacionais
e interessados na area da educacéo.

Publico-
alvo

O curso destina-se aos profissionais
portadores de diploma de nivel superior
direcionado aos Pedagogos, Diretores,
Coordenadores, Supervisores e demais
profissionais graduados que atuem em
Unidades Escolares, Secretarias Municipais
de Educacéo, Coordenadorias Regionais de
Educacao e outros profissionais de nivel
superior com interesse na area.

Fonte: Portal Estacio’® e SOCIESC™®

Quadro 3.2: Estrutura curricular e carga horaria do curso de Péds-Graduacéo Lato Sensu
em Psicopedagogia com foco em sala de aula, das instituicdes SOCIESC e Estacio de Sa.

SOCIESC - CURSO A DISTANCIA ESTACIO DE SA - CURSO PRESENCIAL
ESTRUTURA CURRICULAR Carga | ESTRUTURA CURRICULAR | (©2r98
Horaria Horaria
Educacao e Curriculo: fundamentos e Legislacéo e politicas publicas
" P 30h ~ 30h
praticas pedagoégicas em Educacéo
Multiculturalismo 30h Superw_sao Escolar no Contexto 45h
Educacional Brasileiro
Inclusédo Socioeducacional 30h Tec_nologla§ Inovad(zras 15h
Aplicadas a Educacéo
Metodologia da Pesquisa Cientifica 30h Gestéo e Supervisdo Escolar 45h
Te_orlas € Fun(_jamentos da 30 h Planejamento Educacional 30h
Psicopedagogia
Praticas Psicopedagdgicas Aplicadas a Curriculo, Desenvolvimento e
~ 30h 15h
Educacao Cultura
Educacao, Aprendizagem e Pedagogia da educacgéo
. 30h : 45h
Desenvolvimento Inclusiva
Aquisicéo de Linguagem e Projeto Politico Pedagogico na
; . 30h 45h
Aprendizagem da Escrita Escola
Psicologia Social 30h Relqgogs Interpessoais e Etica 15h
Profissional
Disturbios de aprendizagem 30h Psicologia Organizacional 30h
Constrqg_ao do Conhecimento Logico- 30h Avaliacdo Educacional 30h
Matematico
Recprsos LUd'CO.S nos Processos de 30 h Metodologia do Ensino Superior 15h
Ensino e Aprendizagem
Trabalho de Concluséo de Curso 12h Metodologia da Pesquisa 60h
TOTAL 372h | TOTAL 420h

15

16

17

18

Fonte: Portal Estacio'’ e SOCIESC*®

Disponivel em http://portal.estacio.br/media/1654092/psicopedagogia%20com%20foco%20em%20sala%
20de%20aula.pdf. Acesso em 27 de setembro de 2011.

Disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?id=2892&mnu=4211&crs=461&

top=0. Acesso em 27 de setembro de 2011.

Disponivel em http://portal.estacio.br/media/1654092/psicopedagogia%20com%20foco%20em%20sala%
20de%20aula.pdf. Acesso em 27 de setembro de 2011.

Disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?id=2892&mnu=4211&crs=461&

top=0. Acesso em 27 de setembro de 2011.
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Observando as estruturas dos dois cursos, apresentadas nos Quadros 3.1
e 3.2, conclui-se que o da SOCIESC é mais voltado para a sala de aula, enquanto
que o da Estacio de Sa, aléem de ser totalmente presencial, tem como
preocupacdo maior a gestdo escolar. JaA o curso da SOCIESC, oferecido na

modalidade a distancia, foi, por isso, selecionado em Regente Feij6 (SP).

3.4 O municipio de Regente Feijo (SP) e os numeros  da Educacao

O municipio de Regente Feij6 possui area territorial de 250 km?, localizado
no oeste do Estado de S&o Paulo. Faz divisa com Presidente Prudente, ao norte;
Taciba, ao sul; Indiana e Martinopolis, a leste; Anhumas, a oeste. O Censo
Demogréfico de 2010 identificou uma populagéo residente de 18.496 habitantes,
dos quais 92,17% residem na area urbana.

Figura 3.1: Mapa de Regente Feij0 e municipios vizinhos.
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Mirante do Paranapanama JHda Ramalha

Sandovalina

www.regentefeijo.sp.gov.br i 29km

Fonte: http://www.regentefeijo.sp.gov.br/map_29.gif. Acesso em 10/05/2011.

A cidade esta a 721 km da capital de Sdo Paulo, por ferrovia, e a 555 km,
por rodovia. As estradas principais do percurso sdo a Raposo Tavares (SP-270) e
a Castelo Branco (SP-280).
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De acordo com a Enciclopédia dos Municipios Brasileiros (IBGE — 25 de
janeiro de 1958), a regido onde se ergueu Regente Feijé era ponto obrigatério de
parada dos boiadeiros que vinham do Mato Grosso, a época da penetracdo da
Estrada de Ferro Sorocabana, pelo Vale do Paranapanema. Devido a existéncia
de um pouso perto do ribeirdo chamado Memodria, a cidade ficou primeiramente
conhecida com esse nome. Comarca de Presidente Prudente, a principio, foi
elevada a Distrito de Paz pela Lei n°® 2.077, de 19 de novembro de 1925 e, a

municipio, pelo Decreto 7.262, de 28 de junho de 1935.

A Divisdo Municipal de Educacdo e Cultura — DMEC e o Dirigente
Municipal de Educacao gerenciam as escolas municipais de Educacao Infantil e
Ensino Fundamental, assim como promovem palestras, seminarios, cursos de
aperfeicoamento, com o intuito de melhorar a qualidade do ensino. Em 2010, a
rede municipal de ensino compreendia 12 estabelecimentos entre escolas e

creches.

Como dados para a realizacdo desta pesquisa, obtivemos, em visita a
DMEC, as informacfes que foram organizados nos Quadros 3.3 e 3.4,
apresentados a seguir.

Quadro 3.3: Numero de Matriculas da Educagéo Béasica do Municipio de Regente Feijo
(SP), por Etapas e Modalidade de Ensino, segundo a Dependéncia Administrativa, em

2010.
Matriculas
Dependéncia Matriculas Educacédo Infantil Ensino
Administrativa Fundamental
Creche Pré-Escola Anos iniciais
Federal 0 0 0
Estadual 0 0 0
Municipal 323 427 1.032
Privada 20 36 231

Fonte: DMEC, 2011.
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Quadro 3.4: Numero de Estabelecimentos de Educacéo Bésica de Regente Feijo (SP)
por Etapa e Modalidade de Ensino, segundo a Dependéncia Administrativa, em 2010.

. Estabelecimentos
Dependéncia EstabeIe~C|ment0§ Ensino
Administrativa Educagao Infanti Fundamental
Creche Pré-Escola Anos iniciais
Federal 0 0 0
Estadual 0 0 0
Municipal 8 7 6
Privada 1 1 2

Fonte: DMEC, 2011.

Os Quadros 3.3 e 3.4 permitem inferir que a maior parte dos alunos da
Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental é atendida pela rede
municipal de ensino de Regente Feij6é (SP), a qual contava, em 2010, com 103

professores, segundo dados da Divisdo Municipal de Educacéo.

3.5 O curso de Psicopedagogia com foco em sala de aula em
Regente Feij6 (SP)

Conforme ja afirmado anteriormente, a educacgéo a distancia possibilita que
pessoas de regifes mais afastadas tenham acesso a cursos oferecidos nos
grandes centros. Com 0 uso de aparatos tecnolégicos — TV, DVD e computadores
— e da Internet, permite a oferta simultdnea de ensino em varios municipios e a
interacédo dos professores e seus formadores (professores do curso), por meio de
conversas veiculadas por meio eletrénico (féruns ou chats). Essa modalidade de
ensino, inclusive em nivel de pés-graduacao, atende a demanda daqueles que,
provavelmente, ndo possuem condi¢cdes financeiras e tampouco fisicas para se

locomoverem para as grandes metropoles. Em Regente Feijé nao foi diferente.

Em 2005, atendendo a solicitacdo de um grupo de professores da regiao,
uma escola da rede privada disponibilizou um curso de graduacao em Pedagogia
a distancia, pela primeira vez em Regente Feij0o-SP. Para tanto, os gestores da
escola firmaram parceria com a Universidade Luterana do Brasil, tornando-se um

polo de educacao a distancia credenciado pelo Ministério da Educacao — MEC. O
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curso de Pedagogia da ULBRA, oferecido na modalidade semipresencial e que
poderia ser concluido em no minimo trés anos, exigia a frequéncia dos
matriculados em encontros semanais no polo, sob a orientacdo de uma tutora, a
realizacdo de provas presenciais e de estagios em escolas da cidade e da regiao,
bem como o envio de tarefas e relatdrios para a universidade. Entre 2006 e 2010,
cinco turmas haviam concluido o curso de Pedagogia, na modalidade

semipresencial, e outras trés estavam ainda em andamento.

Em 2010, professores de Regente Feijo-SP e da regido procuraram a
mesma escola, solicitando que oferecesse cursos de pos-graduacgédo (lato sensu)
a distancia, em nivel de especializacdo. Essa demanda surgiu por dois motivos: 1)
embora a implantacdo da Plataforma Paulo Freire possibilitasse a oferta de
cursos gratuitos de graduacao e pos-graduacdo nas modalidades presencial e a
distancia, os professores teriam de locomover-se para outras cidades a fim de
frequenta-los, e a maioria dos interessados néo tinha intencdo nem condi¢cfes de
se ausentar de seus lares, preferindo arcar com as mensalidades de um curso na
cidade em que residiam; 2) os professores tinham interesse na pos-graduacéo,
visando a progresséao funcional e ao aumento real de salario, beneficios previstos
no Estatuto do Magistério de Regente Feij6 e de outras cidades para o0s

portadores de diploma de pds-graduacdo com no minimo 360 horas.

Para atender essa demanda, a escola firmou contrato com a Sociedade
Educacional de Santa Catarina — SOCIESC'®, mantenedora do Instituto Superior
Tupy, oferecendo cursos de pos-graduagdo lato sensu, em nivel de
especializacdo e na modalidade semipresencial, com 372 horas. Foram firmadas,
no contrato, as responsabilidades de cada uma das partes envolvidas: a escola
cabe divulgar o curso, receber os documentos necessarios a matricula dos
alunos, oferecer condicdes fisicas para a realizacdo dos encontros presenciais,
contratar o tutor com titulacdo minima de Especialista, supervisionar a realizacao
dos encontros e a aplicagdo de provas presenciais, enviar documentos, provas e

trabalhos dos alunos para a SOCIESC, receber e distribuir os livros das

19 A SOCIESC é uma instituicdo educacional, cultural e tecnolégica, com unidades em Joinville, Blumenau,
Sado Bento do Sul, Balneario Camborit, Florianépolis, em SC, e Curitiba, no PR. Atua no Ensino
Fundamental, Fundamental bilingue, Médio e Técnico, bem como oferece graduagéo, pés-graduacao lato
sensu e stricto sensu (especializacbes, MBA e mestrados reconhecidos pela Coordenacédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES), cursos de extenséo e capacitagdo empresarial,
atuando também na modalidade de educacgéo a distancia.
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disciplinas, preparar e supervisionar a defesa dos trabalhos de conclusédo de
curso; a SOCIESC, por sua vez, assume 0os compromissos de fornecer aulas em
DVD, livros, provas, material para o tutor, calendario e cronograma; disponibilizar
aos alunos o acesso a plataforma eletrbnica (notas, pagamentos, documentos,
chats, material-extra preparado pelos professores das disciplinas); corrigir as
avaliacdes; garantir a atuacdo de professores-orientadores para o trabalho de
conclusdo de curso; agendar banca de defesa dos trabalhos de conclusdo de
curso; e fornecer o certificado de conclusdo. A certificacdo é expedida pelo

Instituto Superior Tupy — IST, faculdade mantida pela SOCIESC.

O grupo de cinquenta professoras matriculadas nos dois cursos de pos-
graduacdo no polo de Regente Feijo foi dividido em duas turmas: uma, com 30
professoras que optaram pelo curso “Supervisdo, orientacédo e inspecao escolar”,
e outra, com 20 professoras que optaram por “Psicopedagogia com foco na sala

de aula”.

De acordo com o sitio da SOCIESC, o Curso de Pés-Graduacdo Lato
Sensu em Psicopedagogia com foco em sala de aula tem como objetivo preparar
o profissional para atuar como psicopedagogo nas instituicbes de ensino,
trazendo a discussdo as teorias da aprendizagem e os fundamentos da
Psicopedagogia, assim como a compreensédo das dificuldades de aprendizagem,

da linguagem e da aquisic&o da escrita.?°

Tal objetivo corrobora o conceito de Psicopedagogia trazido por Sass
(2003):

a psicopedagogia, admitida como esforco de articulacbes de
conhecimentos produzidos por ciéncias tdo distintas quanto a
biologia, a psicologia, a medicina, a linguistica, a sociologia, € de
todo modo, de acordo com os autores que a reivindicaram, uma
realizacao da educacédo escolar, no ambito da escola e da sala de
aula; ndo uma realizagdo em clinicas e consultérios, ou por um
modo clinicalista de analisar os problemas pedagdégicos (p. 1371).

Altenfelder (2005) acrescenta que a “psicopedagogia, como area que
estuda e lida com os processos de aprendizagem, ndo pode deixar de se

20 Disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Iing=2&id=2897&mnu=4216&

top=0&crs=461. Acesso em 27 de setembro de 2011.
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preocupar com o tema de formacdo continuada”. Tal ideario pode influenciar a
formacdo continuada de professores e de psicopedagogos, apesar de nao

abarcar o vasto conhecimento acumulado no assunto.

O curso Pés-Graduacédo Lato Sensu em Psicopedagogia com foco em sala
de aula, objeto desta pesquisa, foi autorizado pela Resolucdo 276/2009 do
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo do IST, publicada em 23 de setembro
de 2009. A carga horaria, totalizando doze disciplinas, foi dividida em seis
modulos de duas disciplinas. Cada modulo, com carga horaria de 60 horas,
compreenderia trés encontros presenciais de trés horas cada um, além de
estudos individuais que os alunos deveriam realizar em domicilio. Dessa forma, o
curso destinava um encontro e meio (ou quatro horas e meia) para o
desenvolvimento presencial de cada disciplina. Aléem disso, os matriculados
teriam que apresentar um trabalho de conclusdo de curso, equivalendo a 12

horas.

Os encontros presenciais seriam realizados no polo, quinzenalmente, sob a
orientacdo de um tutor, que nao tinha, porém, a funcdo de ministrar aulas. Seu
papel consistia em agendar datas para os encontros, receber os professores,
projetar as aulas em DVD, abrir espaco para os professores se organizarem em
equipes para discutirem as atividades, receber, aplicar e devolver as avaliacdes e
ajudar as alunas no que fosse possivel. As estudantes ndo interagiam, portanto,

com os professores-formadores do curso, seja na forma sincrona ou assincrona?.

Além desses aspectos, o Curso de PoOs-Graduacdo Lato Sensu em
Psicopedagogia com foco em sala de aula contém, em sua estrutura curricular,
uma disciplina voltada a Matematica. De acordo com Nogueira (2010), professora
responsavel e autora do livro-texto, a disciplina Construgdo do conhecimento
l6gico-matematico tem como objetivo desenvolver as seguintes competéncias:
conhecer a historia do nimero e como se d4 a construcdo do conceito pela

crianca; identificar conceitos e fundamentos do conhecimento l6gico-matematico e

L A forma sincrona permite a comunicagdo entre as pessoas em tempo real, ou seja, 0 emissor envia uma
mensagem para 0 receptor e este a recebe quase que instantaneamente, como numa conversa por
telefone. Sdo exemplos deste tipo de comunicacdo o chat e a videoconferéncia. Ja a forma assincrona
dispensa a participacdo simultdnea das pessoas, ou seja, 0 emissor envia uma mensagem ao receptor, o
qual podera Ié-la e respondé-la em outro momento. S&do exemplos deste tipo de comunicagdo o correio
eletrdnico, o férum e a lista de discussao.
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sua construcdo pela crianca; entender que a Matematica tem papel importante,
pois permite resolver problemas da vida cotidiana, sendo base para a construgdo
do conhecimento em outras areas; reconhecer a sistematica dos aspectos
quantitativo e qualitativo, do ponto de vista do conhecimento, e estabelecer
relacdo entre eles usando para isso 0s conhecimentos aritmético, geométrico e
estatistico, entre outros; estabelecer conexdo entre a Matemética e as outras
areas de conhecimento, comunicando-se, ou seja, fazendo uso da linguagem oral
para estabelecer relacbes entre diferentes representacbes matematicas. A
disciplina pretende ainda desenvolver as seguintes habilidades: refletir acerca de
novas formas de ensino da Matematica; refletir sobre os conceitos e
caracteristicas dos conteudos que serdo ensinados e filtrar o que é primordial
para o ensino da Matematica; criar mecanismos de superacao das dificuldades de
aprendizagem, articulando a Matemética com as outras areas de conhecimento;
atuar criticamente na construgdo do conhecimento matematico de forma eficaz e
prazerosa, desmistificando-a; conceituar e identificar as bases tedricas que

subsidiam o conhecimento matematico (p. 11-12).

Finalmente, o livro-texto da disciplina Construcdo do conhecimento logico-
matematico, de Kely F. P. Nogueira (2010), elaborado especialmente para esse
curso, foi baseado, segundo a autora, no perfil do curso e nas necessidades de
formacado. Dividido em seis unidades de ensino, que chamaremos de capitulos,
aborda os seguintes assuntos: 1) O estudo da natureza do conhecimento logico-
matematico e do seu processo de construgdo pelo estudante; 2) A psicogénese
da construcdo do numero e suas implicacdes didatico-pedagogicas; 3) As
diferentes representacbes do numero; 4) As estruturas l6gico-matematicas e o
desenvolvimento moral, a cooperacao e funcao social dos conceitos matematicos,
dos numeros e das operacdes; 5) Os espacos, as formas, as medidas e o
tratamento das informacdes; a fungéo do desenho na representacao do espaco e
das quantidades; 6) Tecnologia digital e o0 jogo na organizacdo da acéo educativa,;

discalculia.

Os objetivos, o livro-texto, as videoaulas e as respostas das estudantes da
disciplina Constru¢cdo do conhecimento logico-matematico serdo analisados no

Capitulo 5.
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Tendo abordado o contexto da pesquisa, passamos a apresentar a sintese
da organizacdo do curso de POs-Graduacdo, lato sensu, semipresencial,
“Psicopedagogia com foco em sala de aula”, segundo as categorias de Shulman
(2005).
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CAPITULO 4

ANALISE DO EMENTARIO DO CURSO FUNDAMENTADA
EM SHULMAN (2005)

Tendo como aporte tedrico as categorias de Shulman (2005), neste item
analisamos o ementario do Curso de Poés-Graduagdo, Lato Sensu,
Psicopedagogia com foco em sala de aula. Nas ementas das disciplinas,
buscamos, sistematicamente, palavras ou expressdes (unidades de analise) que
pudessem revelar os conhecimentos propugnados por Shulman (2005). Estas
palavras ou expressdes estardo destacadas em cada quadro, conforme as

relacionamos a cada uma das categorias:
1) Conhecimento do conteudo

2) Conhecimento pedagogico geral, particularmente tendo em conta os
principios e estratégias de gestdo e organizacao da classe para além do

ambito do sujeito;

3) Conhecimento do curriculo, com um dominio especial dos materiais e

programas que servem como "ferramentas para o trabalho" do docente;

4) Conhecimento pedagdgico do conteudo, o amalgama especial do
conteudo e da pedagogia, um dominio exclusivo dos professores, sua

prépria forma especial de entendimento profissional;

5) Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas;
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6) Conhecimento dos contextos educativos, que vao desde o
funcionamento do grupo ou de gestdo de classe e financiamento dos

distritos escolares, para o carater de comunidades e culturas, e

7) Conhecimento dos objetivos, metas e valores educativos, e seus

fundamentos filoséficos e histdricos.

Os Quadros a seguir demonstram as categorias que encontramos na

ementa de cada uma das disciplinas do curso em estudo.

I. Disciplina Educacao e Curriculo: fundamentos e p  raticas pedagogicas-30h

Quadro 4.1: Ementa da disciplina Educacéao e curriculo: fundamentos e praticas
pedagogicas.

Teorias curriculares: histérico, fundamentos e condicionantes. Sociologia e teoria
critica do curriculo. O curriculo e as diversidades regionais. O curriculo moderno,
suas proposicdes e superagfes. Conexdes entre cotidiano social, cultura popular e
curriculo. Cultura popular e pedagogia critica. A influéncia da globalizacdo e das
novas tecnologias nas estruturas curriculares.

Fonte: SOCIESC?

Quadro 4.2: Categorias de Shulman (2005) identificadas na ementa da disciplina
Educacdo e curriculo: fundamentos e praticas pedagdgicas.

Categorias do conhecimento do
professor de Shulman (2005)

Unidades de analise

“teorias curriculares: historico,

fundamentos e condicionantes”; _ .
. . . 3) Conhecimento dos objetivos, metas
pedagogia critica”, “o curriculo moderno, ]
. . e valores educativos, e seus
suas proposicdes e superagfes”, “a e
) . L fundamentos filoséficos.
influéncia da globalizacdo e das novas

tecnologias nas estruturas curriculares”

“O curriculo e as diversidades regionais”, 6) Conhecimento dos contextos
“Cultura popular”, “cotidiano social” educativos.
“curriculo”, “estruturas curriculares” 7) Conhecimento do curriculo

?2 Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Iing=2&id=

2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.
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II. Disciplina Metodologia da pesquisa cientifica- 30 horas

Quadro 4.3: Ementa da disciplina Metodologia da pesquisa cientifica.

O paradigma da ciéncia e pesquisa; a pesquisa experimental e a ndo experimental;
0s estudos: bibliograficos, exploratorio, descritivo, experimental; métodos usados em
pesquisas qualitativas e quantitativas; o problema de pesquisa; as hipéteses e as
variaveis; elaboracdo de um projeto de pesquisa.

Fonte: SOCIESC?®

Quadro 4.4: Categoria de Shulman (2005) identificada na ementa da disciplina
Metodologia da pesquisa cientifica.

Categorias do conhecimento do

Unidades de andlise
professor de Shulman (2005)

“ciéncia e pesquisa”, “os estudos:
bibliogréficos, exploratdrio, descritivo,

_ , o 2) Conhecimento pedagdgico geral.
experimental”, “pesquisas qualitativas e

gquantitativas”, “projeto de pesquisa”

. Disciplina Inclusdo socioeducacional - 30 hora s

Quadro 4.5: Ementa da disciplina Incluséo socioeducacional.

A Educacédo e sua influéncia no desenvolvimento da auto-expresséo, apreciacao,
decodificacdo e avaliacdo da cultura, associada a contextualizacao histérica
necessaria para o crescimento individual do cidad&do e enriquecimento da nacéo,
frente & diversidade étnico-racial, a formacao anti-sexista e o combate & intolerancia
religiosa. Direitos Humanos. O processo educacional: diretrizes nacionais que
norteiam o ensino como fator de incluséo social. LIBRAS.

Fonte: SOCIESC?*

%8 Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Iing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.

24 Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Ing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.
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Quadro 4.6: Categorias de Shulman (2005) identificadas na ementa da disciplina
Inclusdo socioeducacional.

Categorias do conhecimento do

Unidades de andlise
professor de Shulman (2005)

“educacao”, “cultura”, “contextualizagéo
historica”, “diversidade étnico-racial”, 5) Conhecimento dos contextos
“formacao anti-sexista”, “combate a educativos.

intolerancia religiosa”

. . o R 6) Conhecimento dos alunos e suas
crescimento individual do cidadao o
caracteristicas

7) Conhecimento dos objetivos,

“Direitos Humanos”, “processo

] ] finalidades, valores educativos e
educacional”, “ensino como fator de

: ~ .- seus fundamentos filoséficos e
inclusdo social

historicos.

IV. Disciplina Teorias e fundamentos da Psicopedago  gia- 30 horas

Quadro 4.7: Ementa da disciplina Teorias e fundamentos da Psicopedagogia.

Aspectos histdricos e tendéncias contemporaneas da Psicopedagogia. Objetivos e
ambito de atuacdo da Psicopedagogia. A formacdo do psicopedagogo. Etica do
trabalho psicopedagdgico.

Fonte: SOCIESC®

Quadro 4.8: Categoria de Shulman (2005) identificada na ementa da disciplina Teorias e
fundamentos da Psicopedagogia.

Categorias do conhecimento do

Unidades de andlise
professor de Shulman (2005)

Aspectos histoéricos e tendéncias

. , , 2) Conhecimento pedagdgico geral.
contemporéneas da Psicopedagogia’

%5 Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Iing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.
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. Disciplina Praticas psicopedagdgicas aplicadas a educacéo - 30 horas

Quadro 4.9: Ementa da disciplina Préaticas psicopedagdgicas aplicadas a educacao.

Objeto de estudo da Psicopedagogia. A interdisciplinaridade na Psicopedagogia. A
atuacao profissional do psicopedagogo. A relacdo psicopedagogo-aprendente. A

familia e os disturbios da aprendizagem.

Fonte: SOCIESC?*

Quadro 4.10: Categorias de Shulman (2005) identificadas na ementa da disciplina
Préticas psicopedagogicas aplicadas a educacao.

Categorias do conhecimento do

Unidades d ali
nidades de analise professor de Shulman (2005)

“interdisciplinaridade”, “a relacdo
psicopedagogo-aprendente”, “distlrbios da | 2) Conhecimento pedagdgico geral

aprendizagem”

5) Conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas.

6) Conhecimento dos contextos
educativos

“distarbios da aprendizagem”

“a familia”

VI. Disciplina Educacao, aprendizagem e desenvolvime  nto - 30 horas

Quadro 4.11: Ementa da disciplina Educacéo, aprendizagem e desenvolvimento.

Psicologia: principais conceitos. Pesquisa em Psicologia do desenvolvimento.
Psicologia da Aprendizagem. Abordagens em psicologia do desenvolvimento e
aprendizagem. Enfoques em Piaget, Vygotsky e Skinner.

Fonte: SOCIESC?’

%6 Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Iing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.

#" Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Iing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.
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Quadro 4.12: Categoria de Shulman (2005) identificada na ementa da disciplina
Educacéo, aprendizagem e desenvolvimento.

Categorias do conhecimento do

Unidades d ali
nidades de analise professor de Shulman (2005)

“Psicologia do desenvolvimento”, 5) Conhecimento dos alunos e suas
“Psicologia da Aprendizagem” caracteristicas.

VII. Disciplina Multiculturalismo - 30 horas

Quadro 4.13: Ementa da disciplina Multiculturalismo.

Mostrar como o sujeito do século XXI € um produto de varias condutas sociais de
periodos anteriores. O sujeito p6s-moderno se apresenta fragmentado, sofrendo a
influéncia de varias instituicbes, como religido e educacdo, por exemplo, que
acabam por afetd-lo no seu &mbito comunitério e especialmente pessoal

Fonte: SOCIESC?®

Quadro 4.14: Categorias de Shulman (2005) identificadas na ementa da disciplina
Multiculturalismo.

Categorias do conhecimento do

Unidades de analise
professor de Shulman (2005)

5) Conhecimento dos alunos e suas

“como o sujeito”, “condutas sociais” o
caracteristicas.

“pés-moderno”, “influéncia de vérias 6) Conhecimento dos contextos

instituicdes”, “ambito comunitario” educativos.

%8 Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Iing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.
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VIII. Disciplina Psicologia Social - 30 horas

Quadro 4.15: Ementa da disciplina Psicologia Social.

A prética psicopedagdgica nas instituicbes educativas e comunitérias; pressupostos
epistemoldgicos; estratégias preventivas e promotoras de salde a partir do sujeito
que ensina e aprende; cultura institucional, conflito, crise; a instituicdo educativa
como produtora e reprodutora de modelos sociais de violéncia; a instituicdo
educativa como geradora de dificuldades; a funcdo do docente como agente
promotor de saude; o docente na equipe interdisciplinar; a funcao do psicopedagogo
como agente de salde na préatica educativa; equipes interdisciplinares.

Fonte: SOCIESC?

Quadro 4.16: Categorias de Shulman (2005) identificadas na ementa da disciplina
Psicologia Social.

Categorias do conhecimento do

Unidades d ali
nidades de analise professor de Shulman (2005)

“instituicdes educativas e comunitarias”,

“promotoras de saude”, “cultura 2) Conhecimento dos contextos

institucional”, “modelos sociais”, educativos.

“violéncia”, “equipe interdisciplinar”

“funcéo do docente”, “docente na equipe
interdisciplinar”, “funcéo do 5) Conhecimento pedagdgico geral.
psicopedagogo”, “pratica educativa”

“estratégias preventivas e promotoras de 6) Conhecimento dos alunos e suas
saude” e “sujeito que aprende” caracteristicas.

» . - . 7) Conhecimento dos objetivos,
“a préatica psicopedagogica nas instituicdes

. L finalidades, valores educativos e
educativas e comunitérias” e

seus fundamentos filosoficos e

“pressupostos epistemologicos” o
historicos.

% Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Iing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.
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IX. Disciplina Necessidades educacionais especiais - 30 horas

Quadro 4.17: Ementa da disciplina Necessidades educacionais especiais.

Fundamentos Neuropsicolégicos dos distarbios de aprendizagem. Fundamentos
Psicopedagdgicos dos disturbios e transtornos de aprendizagem. Desenvolvimento
bio-psico-social da crianca e do adolescente. Diagnésticos e abordagens
diferenciadas dos disturbios de aprendizagem.

Fonte: SOCIESC®

Quadro 4.18: Categorias de Shulman (2005) identificadas na ementa da disciplina
Necessidades educacionais especiais.

Categorias do conhecimento do

Unidades de analise professor de Shulman (2005)

“fundamentos neuropsicolégicos”,
“distarbios de aprendizagem”,
“fundamentos psicopedagogicos”, 2) Conhecimento dos alunos e suas
“desenvolvimento bio-psico-social da caracteristicas.

crianca e do adolescente”, “transtornos de
aprendizagem”

4) Conhecimento pedagdgico geral
“diagnoésticos e abordagens diferenciadas” | 5) Conhecimento pedagdgico do
conteudo

X. Disciplina Recursos ludicos nos processos de ens ino-aprendizagem - 30

horas

Quadro 4.19: Ementa da disciplina Recursos lidicos nos processos de ensino-
aprendizagem.

Origens e definicdo. Fundamentos psicomotores da aprendizagem. O ludico sob a
Gtica de seu papel no desenvolvimento humano, nos processos de ensino-
aprendizagem, nos processos terapéuticos, na recreagdo, no divertimento, no lazer.
Repertorios de atividades ludicas.

Fonte: SOCIESC*

%0 Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Iing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.

%! Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Iing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.
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Quadro 4.20: Categorias de Shulman (2005) identificadas na ementa da disciplina
Recursos ladicos nos processos de ensino-aprendizagem.

Categorias do conhecimento do

Unidades d ali
nidades de analise professor de Shulman (2005)

“fundamentos psicomotores da
aprendizagem”, “desenvolvimento 2) Conhecimento dos alunos e suas

humano”, “processos de ensino- caracteristicas.
aprendizagem”, “processos terapéuticos”

“processos de ensino-aprendizagem”,

“recreacao”, “divertimento”, “lazer”, 5) Conhecimento pedagogico geral
“atividades ludicas”

XI. Disciplina Linguagem e aquisicdo da escrita-3 0 horas

Quadro 4.21: Ementa da disciplina Linguagem e aquisi¢do da escrita.

Problemas basicos na area da aprendizagem da linguagem escrita. Aquisicdo da
escrita: evolucdo, aspectos linguisticos e cognitivos. Construtivismo e aquisicdo da
linguagem escrita. As dificuldades de linguagem e escrita.

Fonte: SOCIESC*

Quadro 4.22: Categorias de Shulman (2005) identificadas na ementa da disciplina
Linguagem e aquisi¢cdo da escrita.

Categorias do conhecimento do

Unidades d ali
nidades de analise professor de Shulman (2005)

“aquisicdo da escrita: evolugéo, aspectos , i
1) Conhecimento do conteudo.

linguisticos”

“aprendizagem da linguagem escrita”, 4) Conhecimento pedagogico do
“aquisicdo da escrita”, “construtivismo” conteudo.

“problemas basicos na area da

aprendizagem”, “aquisicéo da escrita”, 5) Conhecimento dos alunos e suas
“aspectos linguisticos e cognitivos”, caracteristicas.

“construtivismo”, “as dificuldades”

%2 Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Iing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.
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Xl

l. Disciplina Construgdo do conhecimento I6gico-m atematico - 30 horas

Quadro 4.23: Ementa da disciplina Constru¢do do conhecimento I6gico-matematico.

A psicogénese da construcdo do nimero e suas implicacdes didatico-pedagdgicas.
As diferentes representacdes do nimero. A relacdo entre nimero e o conceito de
namero construido pelas criancas. O estudo da natureza do conhecimento légico
matematico e do seu processo de construcdo pelo estudante. Discalculia. As
estruturas légicomatematicas e o desenvolvimento moral, a cooperacdo e fungao
social dos conceitos matematicos, dos niumeros e das operacdes. Os espacos, as
formas, as medidas e o tratamento das informacdes. A funcdo do desenho na
representacdo do espaco e das quantidades. Tecnologia digital e 0 jogo na
organizacao da acao educativa.

Fonte: SOCIESC*

Quadro 4.24: Categorias de Shulman (2005) identificadas na ementa da disciplina
Construgéo do conhecimento l6gico-matematico.

Categorias do conhecimento do

Unidades de analise professor de Shulman (2005)

“psicogénese da constru¢do do nimero”,

“representacdes do nimerao”, “conceito de
namero”, “conhecimento logico
matematico”, “estruturas légico-
matematicas”, “operacdes”, “0s espacos,
as formas, as medidas e o tratamento das

informacdes”, “representacdo do espaco e
das quantidades”

1) Conhecimento do conteudo

“organizacéo da acdo educativa” 3) Conhecimento do curriculo.

“implicacdes didatico-pedagogicas”,
“processo de construcdo pelo estudante”, 4) Conhecimento pedagogico do

“a funcdo do desenho”, “tecnologia digital e conteudo.
0 jogo na organizacdo da acao educativa”

“construido pelas criancas”, “natureza do
conhecimento légico matemético”,
“processo de construcdo pelo estudante”,

“discalculia”, “desenvolvimento moral”, “a

5) Conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas.

cooperacao”

7) Conhecimento dos objetivos,
“funcdo social dos conceitos matematicos, finalidades, valores educativos e
dos nameros e das operacdes” seus fundamentos filoséficos e

historicos.

33

Estrutura Curricular disponivel em http://www.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Ing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461. Acesso em 09 de setembro de 2011.
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Diante da ocorréncia de todas as categorias de base do conhecimento do
professor, de acordo com a teoria de Shulman (2005), nas ementas do curso
Psicopedagogia com foco em sala de aula, optamos por mostrar a frequéncia de

cada categoria no ementario deste curso, conforme Grafico 4.1.

Grafico 4.1: Frequéncias das categorias de Shulman (2005) no ementéario do Curso
“Psicopedagogia com foco em sala de aula”.

9 - =1) Conhecimento do contetdo
8 _/
= 2) Conhecimento pedagdgico geral
7 -
3 1~ < =3) Conhecimento do curriculo
@
S 5 4
5 ®4) Conhecimento pedagdgico do
= contetido
o 47
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L
3 4 =5) Conhecimento dos alunos e

suas caracteristicas

m6) Conhecimento dos contextos
educativos
Vs

77) Conhecimento dos objetivos,

0 - metas evalores educativos, e seus
Categorias de Shulman (2005) fundamentos filosoficos e historicos

A partir do levantamento realizado, levando em conta a frequéncia com que
as categorias de base do conhecimento propostas por Shulman (2005)
apareceram nas ementas das doze disciplinas do curso “Psicopedagogia com
foco em sala de aula”, podemos inferir que 0 curso se volta mais para a formagao
geral do professor, pois as duas categorias mais frequentes foram conhecimento
dos alunos e suas caracteristicas / conhecimento dos contextos educativos. Isso
corrobora os objetivos gerais do curso, pois 0 desenvolvimento dessas disciplinas
poderia oportunizar a preparacdo das professoras-alunas para atuarem como
psicopedagogas na educacdo escolar, no ambito da escola e da sala de aula,
compreendendo as dificuldades de aprendizagem da crianca e algumas teorias da
aprendizagem — objeto de estudo da Psicopedagogia, descritos no Contexto desta

pesquisa.
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Identificamos, na disciplina “Construcdo do conhecimento logico-
matematico”, cinco das oito categorias de conhecimento de base de Shulman
(2005) Assim, coube-nos investigar especificamente se esta disciplina que trata
da Matematica, em um curso de pos-graduacdo lato sensu, na modalidade
semipresencial, contribuiu (ou nao) para a constituicdo de conhecimentos do
professor sobre namero natural, focalizando as categorias o conhecimento do
conteudo, o conhecimento pedagdgico do contetdo e o conhecimento dos alunos

e suas caracteristicas, conforme apresentamos no Capitulo 1.

No préoximo capitulo, vamos abordar as analises dos documentos

recolhidos da disciplina Construcdo do conhecimento l6gico-matematico.
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CAPITULO 5

ANALISES

Apbs a analise da organizacdo do curso pesquisado, através do ementério,
relacionando-o as categorias de base do conhecimento de Shulman (2005),
identificamos que a disciplina Constru¢cdo do conhecimento I6gico-matematico
poderia oportunizar, as professoras-alunas, o conhecimento pedagogico do
conteudo, o conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas e 0 conhecimento

do conteudo.

Conforme explicitado no capitulo dos procedimentos metodoldgicos, neste,
apresentamos as unidades selecionadas nos documentos recolhidos e, com base
também em outras publicacdes, dedicamo-nos a sua analise, confrontando-as

com a teoria de Shulman (2005).

Capitulo 1

Com o titulo “O estudo da natureza do conhecimento l6gico-matematico e
do seu processo de construcdo pela criangca”, o primeiro capitulo apresenta os

objetivos e os conteudos transcritos abaixo:



89

Transcrigdo 1

Objetivos:

Ao final deste capitulo, vocé seré capaz de:

- Reconhecer o0s principais fundamentos que sustentam a teoria
epistemoldgica genética;

- Identificar a natureza do conhecimento I6gico-matematico;

- ldentificar como se processa a construcdo do conhecimento légico-
matematico pela crianca.

Conteuldos:

- Introducao a teoria epistemoldgica genética;
- O estudo da natureza do conhecimento l6gico-matematico e 0 processo
de construcao pela crianca.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 19

Entendemos que o conteudo deste capitulo esta relacionado a categoria
“conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas” de Shulman (2005), visto

que focaliza a construgcédo do conhecimento pela crianca.

N&do podemos aqui deixar de nos posicionar quanto a relevancia da
introducdo a teoria piagetiana, desenvolvida na disciplina Constru¢cdo do
conhecimento l6gico-matematico. Consideramos sua abordagem importante
porque desempenhou e continua desempenhando um papel fundamental no
desenvolvimento da psicologia da educacdo matematica. Para Brito (2001, p. 49-

67), “ainda existe ruptura entre a psicologia e a educag¢do matematica” e,

a psicologia educacional precisa ser contextualizada, ndo s6 nos
aspectos das pesquisas ja desenvolvidas, mas também com
relacdo a sua evolucao histdrica e proximidade com a educacéo
matematica.

Para introduzir a Epistemologia Genética piagetiana, Nogueira (2010)
comeca falando sobre a existéncia de diversas teorias que explicam a génese e
0S pressupostos do desenvolvimento humano. Diz, também, que nenhuma delas
tem aceitacdo universal ou consegue explicar, sozinha, todas as dimensdes do
assunto. Porém, na apresentacao da videoaula, ela |é apenas o trecho transcrito a

sequir:
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Transcrigcdo 2

A Teoria Epistemologica Genética conseguiu, com propriedade, explicar
cientificamente “Como se constrdi o conhecimento”. A énfase causal que da alicerce
a teoria é a interacdo entre fatores inatos e da experiéncia. O Homem da Teoria
Epistemoldgica Genética é um ser que possui estruturas, que em relacdo com o
mundo, modifica-se ampliando as relacdes com o0 meio em que vive. Dessa forma, o
meio desempenha um papel nitido de estimulador.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 21

Y

Este trecho, aliado a sua introducéo, leva-nos a crer que a autora esta
ciente de que a Epistemologia Genética piagetiana nao pretendeu explicar todo o
desenvolvimento humano. Durante a videoaula, no entanto, enfatizou apenas o
trecho transcrito, deixando de promover reflexdes sobre a parcialidade das teorias
— em especial, a piagetiana, que estava sendo introduzida as estudantes do

Curso.

O preféacio da primeira edicdo da obra A génese do numero na crianga, de

1941, traz esta preocupacao de Piaget:

Apo6s haver estudado hd tempos diversos aspectos verbais e
conceptuais do pensamento da crianca, tentaremos em seguida
analisar as fontes praticas e sensério-motoras de seu
desenvolvimento (PIAGET e SZEMINSKA, 1975, p. 11).

Interpretamos, nessa citacdo, que Piaget e Szeminska (1975) deixaram
clara a abrangéncia da obra, ja que delimitaram os aspectos do desenvolvimento
da crianca explorados.

Na primeira frase do trecho transcrito, entendemos que a professora do
curso considera a teoria piagetiana apropriada para explicar “como se constroi o
conhecimento”, apesar de considerarmos muito assertiva a ideia: “A Teoria
Epistemoldgica Genética conseguiu, com propriedade, explicar cientificamente
como se constréi o conhecimento”. Isso se deve, segundo Popper (2008, p. 17-

18), ao fato de que:
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Dentre as teorias que sustentamos, algumas sdo muito resistentes
as criticas e, num determinado momento, parecem constituir uma
melhor aproximacdo da verdade: estas podem ser descritas —
juntamente com os resultados dos testes a elas aplicados — como
a “ciéncia” daquela época. Mas, como nenhuma teoria pode ser
justificada de forma positiva, a racionalidade da ciéncia reside
essencialmente no seu carater critico e progressivo — no fato de
gue podemos debater sua pretensdo de solucionar problemas
melhor do que as explicacbes competitivas.

Voltando a Transcricdo 2, a expressao “o0 meio desempenha um papel
nitido de estimulador” pode causar duvida, pois “Piaget costuma ser criticado
justamente por ‘desprezar’ o papel dos fatores sociais no desenvolvimento
humano” (LA TAILLE, 1992, p. 11). Todavia, parece-nos que tais criticas sejam

descabidas, pois

Piaget ndo se deteve longamente sobre a questdo, contentando-
se em situar as influéncias e determinacdes da interacdo social
sobre o desenvolvimento da inteligéncia. Em compensagéo, as
poucas balizas que colocou nesta area sdo de suma importancia,
nao somente para sua teoria, como também para o tema (LA
TAILLE, 1992, p. 11).

Para reforcar o foco da obra de Piaget e Szeminska (1975), retomamos o
prefacio da 12 edicdo do livro A génese do numero na crian¢a, no qual Piaget
adverte: “nosso ponto de vista permaneceu voluntariamente limitado: foi
unicamente o problema da construcdo do nimero em relacdo com as operacdes
l6gicas que nos prendeu a atencédo” (p. 12). Parece-nos que Nogueira (2010)
valoriza o problema “da constru¢gdo do numero em relagdo com as operacdes
l6gicas” na criancga, visto que trés dos seis capitulos do livro-texto de sua autoria a
ele se dedicam. Ainda, considerando os titulos dos trés que ndo analisamos e o
nome dado pela autora a disciplina — Construcdo do conhecimento logico-
matematico —, entendemos que ela se preocupa com um conhecimento mais

amplo que o numérico.

No entanto, entendemos que, ao tratar do problema da construgdo do
conhecimento l6gico-matematico, ou da constru¢do do numero pela crianca, a
autora poderia abordar aspectos como 0s gque ja consideramos neste item, ou

aprofundar outros, como o que segue por exemplo.
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Diversas disciplinas escolares tém como base alguma légica. Talvez por se
distinguir de outras, porém, a logica matematica foi foco de estudo do grupo

piagetiano, e ndo so dele. Ela

foi estudada por matematicos e l6gicos por um longo tempo, mas
Piaget foi o primeiro a atrair a atencdo do mundo para a
possibilidade que a logica basica necessaria para a matematica
poderia em realidade causar consideravel dificuldade para as
criancas novas (NUNES e BRYANT, 1997, p. 20-21).

Na segunda parte** do Capitulo 1, Nogueira (2010) escreve e & para as

estudantes do curso:

Transcricéo 3

Piaget distingue trés tipos de conhecimento, considerando suas fontes bésicas e
seu modo de estruturagao.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 40.

A autora remete-se a Piaget para apresentar as fontes basicas e o modo
de estruturacdo do conhecimento fisico, do conhecimento I6gico-matematico e do

conhecimento social, afirmando:

Transcricéo 4

Apesar dos trés tipos de conhecimento coexistirem na vida de cada pessoa, deter-
nos-emos ao l6gico-matematico, objeto do nosso estudo.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 41.

Entendemos que sem se ater aos modos de estruturacao, a autora explicita
(no texto e na videoaula) sua interpretacdo das fontes basicas do conhecimento

|6gico-matematico:

34 . - » ~ .
O estudo da natureza do conhecimento légico-matematico e do seu processo de construcdo pela crianca.
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Transcricdo 5

Conhecimento logico-matematico  [...] RelagBes precisam ser criadas por cada
pessoa porque ideias como “diferente”, “maior” ou “dois” ndo existem no meio
externo, nao é observavel. [...] Este conhecimento ndo é empirico. A construcdo do
conceito de numero faz parte do conhecimento légico-matemético (ex.: namero,
classificacdo, seriacéo...).

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 40-41

A respeito de ideias ndo observaveis, citadas na Transcricdo 5, trazemos o
que segue: se tomarmos “dois pauzinhos” cilindricos com o0 mesmo diametro, um
mais comprido que o outro, podemos observar que um deles tem comprimento
maior. Seria uma situacdo particular observavel, empirica, mas ndo serviria para

atribuir significado matematico, geral, a relagdo “ter comprimento maior que”.

Quanto ao conceito de “dois”, presente na Transcricdo 5, recorremos a
Kamii (2003), para quem o numero é uma relacdo criada mentalmente por cada
individuo: se observarmos uma bola azul e uma vermelha, podemos pensar em
termos de suas propriedades fisicas, como suas cores, separando-as em dois

grupos distintos, ou entdo, em termos numéricos, teremos duas bolas.

Entendemos que seja por isso que a ultima sentenca da Transcricdo traga
exemplos: numero, classificacdo e também seriagcdo. Mas a autora ndo abordou
nenhum desses conceitos, nem na videoaula, nem no texto. Neste, Nogueira
(2010) faz mencdo a abstracdo reflexiva, que nado foi, porém, apresentada na
videoaula. Mesmo assim, consideramos a abstragao reflexiva, conforme La Taille
(1992), vinculada ao raciocinio l6gico, que serve de base a diversas disciplinas
escolares. Para esse pesquisador, o desenvolvimento do raciocinio l6gico se da

pela “necessidade”®

, € fruto de uma construcdo psicologica, produto das
deducdes légicas, necessarias, que nado sao dadas a priori. As deducdes logicas
tém raizes em disposicbes presentes na crianca bem pequena, que busca
equilibrio ideal, “paulatinamente conquistado através de sucessivas tomadas de

consciéncia (abstracdo reflexiva)” (LA TAILLE, 1992, p. 66-67). Tendo em vista

% “Necessario significa “aquilo que ndo pode ndo ser”. Por exemplo, tenho absoluta certeza de que a=c, dado
que a=b e b=c. Nao posso ndo admitir que a=c seja verdade. Vale dizer que minha consciéncia é obrigada
a admiti-lo, pois trata-se de uma evidéncia subjetiva” (LA TAILLE, 1992, p. 66).
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que o foco deste trabalho € o numero, sugerimos que futuras pesquisas se
ocupem do papel da tomada de consciéncia, citado por La Taille (1992).

Aqui, esclarecemos que introduzimos o formalismo na nota de rodapé, para
evitar ambiguidade e garantir consisténcia, mas consideramos que as logicas
devam ser usadas como ajuda ao raciocinio, jamais como substitutos mecéanicos
dele. Escrevemos logicas, porque importa-nos esclarecer que, na ldgica-
matematica, uma proposicédo condicional € independente de uma relacdo causa-
efeito entre hipotese e conclusdo, o que a difere da légica classica. Queremos,
enfim, reforcar que a parte da teoria piagetiana considerada neste item enfoca “o
problema da constru¢cdo do numero em relagdo com operacgdes logicas”, estas
dltimas, teorizadas pelo grupo piagetiano com base em observacdo de acdes

realizadas por criancas.

Consideramos que Nogueira (2010) nao problematizou, com as estudantes
do curso, esses pontos de vista essenciais, nem no texto, nem durante a
videoaula, quando apenas fez a leitura da Transcricdo 5, 0 que pode ter como

justificativa a complexidade das ideias envolvidas.

Concluindo a analise do Capitulo 1, entendemos que o0 texto e as
videoaulas atenderam parcialmente o0s objetivos propostos, pois buscaram
apenas informar as professoras-alunas do curso sobre a Epistemologia Genética
piagetiana, sem fornecer subsidios suficientes para a identificacdo da natureza do
conhecimento l6gico-matematico ou do processo de construcdo do conhecimento
l6gico-matematico pela crianca. Ressaltamos ainda que tampouco foi nosso
propésito fornecer tais subsidios. Nossa intencéo foi simplesmente analisar certos
trechos enfatizados pela professora do curso, autora da obra adotada, focalizando
o tipo de conhecimento basilar do professor revelado nesses trechos e o

conhecimento sobre nimero natural.

Capitulo 2

O 2° Capitulo, que tem como titulo “A psicogénese da constru¢cdo do
namero e suas implicagbes didatico-pedagdgicas”, apresenta 0s seguintes
objetivos e conteludos:
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Transcricdo 6

Objetivos:

Ao final deste Capitulo, vocé sera capaz de:

- Reconhecer as etapas que devem ser exploradas para a construcdo do
namero;

- ldentificar o nimero como uma sintese de relacdo entre a ordem e a
inclusd@o hierarquica elaborado pela crianca;

- ldentificar as implicacfes didatico-pedagdgicas referentes ao processo de
construcao do conceito de nimero, implicitas nos principios de ensino.

Conteudos:

- Conceito de nimero pela crianca;
- Implicagbes didatico-pedagogicas referentes ao processo de construcéo
do conceito de numero.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 51.

Entendemos que este Capitulo aborda, entre as categorias propostas por
Shulman (2005), o “conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas”, pois se
refere a crianca; o “conhecimento pedagdgico do conteudo”, pois trata das
implicacdes didatico-pedagdgicas; e o “conhecimento do conteudo”, por trabalhar

0 conceito de numero.

Nogueira (2010) traz uma noc¢do Iintuitva do numero a partir da
necessidade do homem de “organizar a realidade”, de “contar as suas posses”,
utilizando a correspondéncia um a um, “principio piagetiano”. Apresentando 0s
“quatro estagios do desenvolvimento cognitivo (Sensério-motor, Pré-operacional,
Operacdes Concretas e Operacional Formal)” de Piaget, destaca as “principais
caracteristicas” e as “no¢cdes matematicas” que as criangcas desenvolvem em
cada estagio. Enfatiza no texto e na videoaula que “0 conceito de niumero nao
pode ser transmitido”, pois “é construido pelo proprio individuo, através de um
processo que envolve o seu amadurecimento biolégico, as experiéncias vividas e

as informacdes que recebe do meio” (p. 53-55).
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Porém, escreve e |é na videoaula:

Transcricdo 7

Piaget via 0 nimero como uma estrutura mental onde cada criangca construia, a
partir de uma capacidade natural de pensar, e ndo algo aprendido do meio o qual
estava inserido.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 55.

Na expressao “e nao algo aprendido do meio o qual estava inserido”,
encontramos uma contradicdo em relacdo ao declarado anteriormente por
Nogueira (2010). Por exemplo, na Transcricdo 2, ela afirma que a interacao entre
fatores inatos e da experiéncia da alicerce & teoria piagetiana®. Piaget e
Szeminska (1975) insistem em sua hipétese de que a experiéncia proporcionada
pelo meio, aliada a fatores biolégicos, sdo aspectos importantes para a
construcdo do numero pela crianca e que ndo estdo presentes (apesar da

condicdo inata de reconhecer pequenas quantidades) em alguns animais:

no ser humano, os ndmeros se constroem em funcdo de sua
sucessdo natural, enquanto que ndo é esse 0 caso das
correspondéncias figurais descobertas por O. Koehler nos
periquitos e nas gralhas, que, por exemplo, podem aprender a
distinguir 5 elementos em 4 antes de saber distinguir 4 em 3
(PIAGET e SZEMINSKA, 1975, p. 15).

Na Apresentacdo, parte introdutdria deste estudo, referimo-nos ao debate
controverso entre o construtivismo de Piaget e o inatismo, o qual reflete a
complexidade da questdo e a importancia de considerar tais teorias como
referéncias epistemoldgicas na Educacdo Matematica. Comentando Piaget,
Scheide (2007) afirma que a crianca aprende conceitos matematicos sozinha,
espontanea e independentemente e que “o conhecimento ldgico-matematico é
inventado pela crianca a partir de si mesma, através de sua interacdo dialética

com o meio” (p. 3).

36 ~ .
Grifo nosso.
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E o trecho de Nogueira (2010) continua:

Transcricéo 8

Mas esta construcao € lenta, partindo do processo de contagem direta, que abrange
0S numeros naturais até o processo de medidas.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 55.

Interpretamos que a expressao “partindo do processo de contagem direta”
queira dizer contagem propriamente dita, ou contagem de objetos, de figuras etc.
N&o se pode confundir essa contagem com a récita de nomes de nameros, pois
isso contradiz as ideias de Piaget e Szeminska (1975), para quem “ndo basta de
modo algum a crianca pequena saber contar verbalmente “um, dois, trés etc.”

para achar-se de posse do numero.” Aléem disso,

Um sujeito de cinco anos pode muito bem, por exemplo, ser capaz
de enumerar os elementos de uma fileira de cinco fichas e pensar
gue, se repartir as cinco fichas em dois subconjuntos de 2 e 3
elementos, essas subcole¢des ndo equivalem, em sua reunido, a
colecéo total (PIAGET e SZEMINSKA, 1975, p. 15).

A explicagdo de Piaget e Szeminska (1975) refere-se ao principio da
conservacdo — condicdo necesséria da atividade racional — de forma que o
pensamento matematico ndo escapa a regra de supor um sistema, explicito ou
implicito, de principios de conservacdo, da obrigacdo de introduzir alguma
permanéncia em suas definiges. E, ainda, um “ndmero so6 é inteligivel na medida
em que permanece idéntico a si mesmo, seja qual for a disposi¢cdo das unidades
das quais é composto: € isso 0 que se chama de “invariancia” do numero
(PIAGET e SZEMINSKA, 1975, p. 23-24).

A expressao “numeros naturais até o processo de medidas” poderia estar
relacionada ao principio da conservacdo das quantidades descontinuas e
continuas, explorado por Piaget e Szeminska (1975). Porém, isso nédo foi
abordado no texto. Encontramos uma curta referéncia (13 linhas) sobre o Bloco
de Conteudos — Grandezas e Medidas, de acordo com os Parametros

Curriculares Nacionais (2001).
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O trecho que ora analisamos continua:

Transcricdo 9

z

Mas para que esses processos se desenvolvam € necessario conduzirmos a
aprendizagem do conceito de numero desenvolvendo as habilidades de
simbolizagéo, classificacdo, ordenacdo, seriacdo, correspondéncia e conservacao
de quantidade.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 55.

Nogueira (2010) descreve cada uma dessas noc¢des e sugere o uso de
“materiais manipulativos”, recorrendo ao trabalho de Constance Kamii (2007),
dando, porém, pouco destaque ao principio da conservagdo. Apresenta também
as nog¢des de ordem e inclusdo hierarquica de classe, contudo, ndo as relaciona
as dificuldades mencionadas por Nunes e Bryant (1997), quando falam de ideias

de Piaget.

Tomemos o exemplo de aprender a contar para obter o total de objetos de
um conjunto, com base em Nunes e Bryant (1997). Quando as criangas contam
corretamente um conjunto de objetos, as récitas numéricas sdo necessérias, mas
nao sao suficientes. Os aprendizes precisam seguir alguns principios, como:

I37

1) entender a natureza ordinal®® dos nimeros naturais e também que, para

contar, devem usar a récita da sequéncia natural crescente;

2) entender o significado do que estdo fazendo quando contam um
conjunto de objetos — a regra é contar cada objeto uma Unica vez, sem
deixar de contar todos 0s objetos; embora as palavras devam ser
mantidas em uma ordem fixa, ndo faz diferenca a ordem em que os

objetos sao contados.

Se héa seis objetos no conjunto, entdo ele tem o mesmo cardinal que
qualquer outro conjunto de seis objetos, seja qual for o arranjo fisico nesses
conjuntos (NUNES E BRIANT, 1997, p. 21).

37 . . , . e
Sobre a natureza ordinal e cardinal do ndmero, encontramos referéncia ao assunto na secc¢do “Saiba
mais”, na p. 101-102, do Capitulo 3 de Nogueira, 2010.
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No texto e na videoaula analisados, temos a seguinte explicacéo:

Transcrigdo 10

BN

A énfase é dada a quantidade de elementos nas cole¢Bes apresentadas. Esta
guantidade € a mesma e as cole¢des tém, portanto, um atributo comum, que néo é
o tamanho, a cor, nem a forma, mas a quantidade e, enfim, é a ideia de numero.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 57

Neste trecho, h& relagdo entre niumero e quantidade de elementos em
colecdes, mas a expressdo “a quantidade de elementos enfim € a ideia de
namero” é enfatica. No entanto, de acordo com Fayol (2012), a esséncia ndo esta
na exatiddo da contagem, mas no fato de que se tentarmos obter a quantidade de
elementos de uma colecdo por diversas vezes e ndo chegarmos ao mesmo
resultado, mesmo assim continuaremos afirmando que a gquantidade se
conservou, ja que nada foi adicionado ou subtraido: “A cardinalidade se conserva
enquanto nao for modificada por transformacdes pertinentes: adicionar, subtrair”

(FAYOL, 2012, p. 12).

Assim, a afirmacédo de Nogueira (2010) ndo deixa clara a relevancia da

conservacdo da quantidade de objetos para a ideia de niumero.

Kamii (2007) enfatiza que, ao advogar a quantificacdo de objetos pela
crianga, o objetivo real ndo deve ser o de observar o comportamento de
quantificar acertadamente (contar objetos), mas focalizar se a crianca tenta
conseguir um numero de xicaras, por exemplo, suficiente para todos. Nesse caso,

observa-se o emprego correto da correspondéncia um a um (KAMII, 2007, p. 38).

Nogueira (2010) também apresenta uma explicagdo sobre as

representaces do numero:

Transcricdo 11

Representacao € o que a crianga faz e ndo o que a palavra ou a figura diz.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 61.
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e a palavra numeral, como resultado da contagem, aparece:

Transcrigdo 12

... Oito ndo € o objeto; ndo é o ultimo elemento contado até entdo, mas implica incluir
na soma os objetos que precederam a contagem até o numeral oito, inclusive este,
uma vez que ja esté concretizada a estrutura mental da incluséo hierarquica.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 61.

A distincdo entre simbolos e sinais como representacdes do nuamero é
ilustrada em figura®, acompanhada de um breve comentario a respeito de
simbolo, signo e sinal, utilizando basicamente, como referéncia, o livro Aritmética:
Novas Perspectivas- Implicagbes da Teoria de Piaget, de Constance Kamii

(2003), do qual reproduz fielmente as figuras da pagina 29.

Consideramos que seria relevante, as estudantes do curso, que Nogueira
(2010) apresentasse outras formas de representar e manipular simbolicamente as

quantidades.

Para Fayol (2012), os sistemas (codigos) e as praticas numéricas (Usos
dos dedos, abacos, calculadoras) sao “instrumentos e ferramentas cognitivos que
permitem a enumeracdo e o célculo”. Embora admita ser delicado estabelecer

esta diferenca, distingue duas categorias de codigos:

1) analdgico (ou icbnico) — que compartilha propriedades, frequentemente
perceptiveis, com o que representa; 0s acréscimos e retiradas (adi¢cdes

e subtracdes) sao facilmente perceptiveis e reprodutiveis;

2) simbdlico e abstrato — os significantes utilizados ndo tém semelhanca
com o que representam (os significados), sdo arbitrarios. O algarismo 4,
pronunciado quatro, ndo tem relagcdo com o cardinal quatro, exceto por
ser o quarto elemento da sequéncia verbal; trés coédigos estéao
implicados: o cédigo verbal (os nomes dos nimeros), o cédigo de sinais
(usados pelos surdos), o codigo (indo) arabico (FAYOL, 2012, p. 21).

38 Cépia da figura 1.3 do livro de Kamii, 2003, p. 29.
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Muitos outros intervenientes observados por outros autores poderiam ser
citados aqui, mas consideramos ndo ser o caso. Além disso, o texto do Capitulo
3, que tem por titulo “As diferentes representacbes do namero”, e a respectiva
videoaula abordam apenas os sistemas de numeracdo. Consideramos que existe
uma lacuna entre o Capitulo 2 e o Capitulo 3, e, por isso, detalhamos aqui, no
Capitulo 2, algumas representacdes do numero.

Tendo ainda como unidade de analise os trechos do Capitulo 2, passamos
para a parte: Implicacdes didatico-pedagodgicas do processo de construgdo do
conceito de numero. Nas paginas entre 63 e 78, encontra-se um resumo dos
principios de ensino da obra A crianca e o numero, de Constance Kamii (2007),

conforme transcrito abaixo:

Transcricdo 13

...0s professores deverdo auxiliar seus alunos para que construam o conceito de
namero a partir dos seguintes principios:

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 63.

Kamii (2007) pretendia facilitar o desenvolvimento do conhecimento l6gico-
matematico, por meio do “ensino indireto”, uma vez que afirmara anteriormente
nao ser o numero “diretamente ensinavel”, visto as influéncias que o meio pode
proporcionar. Dentro de um quadro de referéncia piagetiano, buscava encorajar
as criancas a colocarem muitos tipos de objetos em muitas espécies de relacdes,
incluindo sua quantificagcdo e a comparacdo de conjuntos (para desenvolver o
pensamento I6gico). Isso, sem deixar de lado a interacdo social da criangca com
seus colegas e professores (p. 42). Dessa forma, poderia desenvolver o
pensamento ativo e a autonomia intelectual das criancas, encorajando-as a
construirem seu conhecimento, criando e coordenando relagdes, eliminando a
instrucdo direta, utilizando jogos, rotina, distribuicdo de materiais, divisdo de
objetos, coleta de materiais, quadros de registros e brincadeiras. Além disso,
propunha que o professor estimulasse direta e indiretamente a criagcdo de todos
os tipos de relagdes que envolvessem o principio da conservacao (KAMII, 2007,
p. 114-115).
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Encerrando esta parte da analise, podemos concluir que o texto do
Capitulo 2 (e talvez nenhum outro) ndo conseguiu demonstrar a existéncia de
etapas que devem ser exploradas para a constru¢cdo do numero, um dos objetivos
do capitulo. Ja no aspecto didatico-pedagdgico, consideramos positiva a
apresentacao das ideias de Kamii (2007) no texto e na videoaula de Nogueira
(2010).

Capitulo 3

“As diferentes representacées do numero” € o titulo do 3° Capitulo, que tem

como objetivos e conteudos os transcritos abaixo:

Transcrigéo 14

Objetivos:

Ao final deste Capitulo, vocé sera capaz de:

- Conceituar nimero;

- Identificar as caracteristicas de um sistema de numeracéo;

- Reconhecer os principios basicos de uma notacao posicional.

Conteldos:

- Historico da evolucao do sistema de numeracao;
- Principios basicos da notacéo posicional.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 87.

Entendemos que a categoria de Shulman (2005) abordada neste Capitulo é
0 “conhecimento do conteddo”, pois os assuntos nele tratado sdo o numero, as
caracteristicas de um sistema de numeragdo e 0s principios basicos de uma

notacao posicional. O primeiro paragrafo do texto deste Capitulo se inicia assim:

Transcricdo 15

Vocés ja observaram como € grande a influéncia dos numeros na sociedade? (...)
A descoberta do nimero ndo aconteceu de repente, nem foi uma Unica pessoa a
responsavel por essa descoberta.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 89.
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Perguntamo-nos: o numero foi descoberto segundo a histéria das
civilizacbes? Ou segundo Piaget?

Confrontando com o proprio texto de Nogueira (2010, p. 78), encontramos
outra explicacdo: “o numero foi identificado como uma sintese de relacao entre a
ordem e a inclusdo hierarquica elaborado pela crianca”. Assim, a expressao
“descoberta do numero” coloca duvida em relagdo ao que Nogueira (2010)
concebe como numero. As referéncias piagetianas que utilizou ndo fazem sentido

diante da expressao “a descoberta do numero”.

O paragrafo final deste trecho traz:

Transcricdo 16

Com os sistemas de numeracao egipcia, romana e indo-arabico, introduziu-se a
ideia de numero e numeral. Niomero (ideias de quantidade) Numeral (simbolo,
representacao da ideia de quantidade).

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 91.

Para autores de historia da matematica como Eves (2004), os sistemas de
numeracao surgiram a partir da necessidade de sistematizar o processo de
contar, para contagens mais extensas. Além disso, a maneira mais antiga de
contar se baseava em algum método de registro simples, empregando o principio

da correspondéncia biunivoca (p. 25-26).

Assim, a expressao “introduziu-se a ideia de numero e numeral” provoca
estranhamento, e nos perguntamos: O que significaria para a autora “introduziu-
se” a ideia de numero? Ainda, consideramos que a énfase dada por Nogueira
(2010) em “numero (ideias de quantidade)” ndo atinge a conceituacdo de numero
natural pretendida pela autora (nem com base nas civilizagbes ao longo da

histéria, muito menos com base no grupo piagetiano).

A explicacdo para numeral como “simbolo”, apresentada pela autora na p.
62 do Capitulo 2 — “Todo simbolo € um signo”, contradiz as ideias de Kamii
(2003), quando discute a teoria de Piaget. Segundo Kamii (2007, p. 40), os
simbolos diferem dos signos, pois
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os simbolos mantém uma semelhanca figurativa com os objetos
representados e sdo criados pelas criancas. Um exemplo de
simbolo € “ooooo0o000”ou///////]". Exemplos de signos sdo
a palavra falada “oito” ou o numeral escrito “8”. Ao contrario dos
simbolos, os signos sdo criados por convengdo e ndo mantém
nenhuma semelhanca com os objetos que representam.

Acrescentamos, ainda, que ha autores como Mendes (2006) e Eves (2004),
gue ndo estao presos a ideia piagetiana de diferenciacdo entre simbolos e signos.
Para Mendes (2006, p. 10), por exemplo, 0s numerais representam os nameros,

por meio de codigos grafados, a linguagem (palavra) e o simbolo.

Isso significa que, como um conceito abstrato, o numero €
materializado na sua representacdo simbdlica (os numerais). (...)
Assim sendo, a representacdo visual do nUmero esti assentada
em dois referenciais: a palavra que expressa a quantidade e o
simbolo que a representa.

Para Eves (2004, p. 29), por sua vez,

Além dos numeros falados, numa certa época usaram-se
largamente os numeros digitais (representados por meio de
dedos). Com efeito, a expressao de nameros por meio de varias
posicdes dos dedos e das méaos talvez preceda os simbolos
numeéricos ou 0s nomes dos numeros. Assim, 0s simbolos escritos
primitivos para 1, 2, 3 e 4 eram invariavelmente 0 numero
conveniente de riscos verticais ou horizontais, representando o
namero correspondente de dedos levantados ou estendidos,

s

remontando a palavra digito (isto &, “dedo”).

Conforme previsto na secdo que apresenta o0s Procedimentos
Metodolbgicos deste estudo, durante o Capitulo 3, a medida que surgissem, nas
unidades de anadlise selecionadas, questbes propostas as professoras-alunas,

suas respostas® seriam analisadas também. Passamos a uma delas.

A respeito de nimero e numeral, a seguinte questdo foi proposta por

Nogueira (2010), as estudantes do curso, como atividade do Capitulo 3:

39 5 ¢ .
A integra das respostas estdo no Anexo Il.
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Transcri¢do 17

A criacdo do numero € um processo classificatorio. Os nimeros juntamente com 0s
numerais foram aparecendo um apés o outro. Conceitue nimero e numerais.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 109.

O Capitulo 2 pretendeu abordar a “psicogénese da construcdo do conceito
do numero” e citou o numeral. Mas, no nosso entender, ndo o fez completamente.
A expresséo “processo classificatério” surge na questdo, sem ter sido citada no
texto — nem no Capitulo 2 nem no 3. A diferenciacdo entre nUmero e numeral ndo
é solicitada nas sentencas: “Os numeros juntamente com o0s numerais foram

aparecendo um apos o outro. Conceitue nimero e numerais”.

Com isso em mente, fizemos a andlise das transcricbes das respostas

dadas pelas professoras-alunas do curso, cuja sintese apresentamos a seguir.

|. Sobre o “conceito de nimero”:

A maioria das respostas (12 de 19) relaciona niamero e quantidade, tal qual
apareceu no texto, respondendo “Numero representacdo de quantidade”. Metade

destas (06 das 12) usa desenhos para expressar sua ideia. Exemplos:

Sk d B A o 00000

As respostas privilegiam o aspecto cardinal e deixam de lado o aspecto

ordinal.

Pareceu-nos que outras respostas (03 das 19) identificam a ideia de
namero natural com alguma representacao (figural ou numérica), pois duas delas
identificam o numero natural, respectivamente, com alguma representacao
numérica e/ou figural, ou entdo apenas com alguma representacdo figural:
“Numero €é a figura ou o desenho do numero”; “O numero € representado pela
figura”. Finalmente uma delas afirma: “Numero é o que representa”’ (apesar de

nos parecer demasiado vaga, a resposta foi encaixada nessa mesma categoria).
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Em duas respostas, numeros e simbolos sé@o identificados, por exemplo:
“Os numeros séo os algarismos matematicos”. Consideramos ser esta definicao
resultado da informacao apresentada por Nogueira (2010) de que “os simbolos
0,1,2,3,4,5,6,7,8 e 9 ficaram conhecidos como a notacdo de Al-Khowarizmi , de

onde surgiu o termo latino algorismus . Dai 0 nome algarismo”(p. 97).

Uma resposta ainda acrescenta a identificacdo de numeros e simbolos,
uma preocupagdo com a representacdo numérica em um sistema posicional:
“Acho que nimero é o namero e seu valor posicional. Os nameros juntos”. Outra
nao se refere a qualquer ideia de nimero, apenas ao seu surgimento na historia:

“Os numeros foram aparecendo ao longo de seu processo evolutivo”.

Diante dessas respostas, podemos inferir que as professoras-alunas do
curso nao atingiram a conceituacdo pretendida pela autora, possivelmente por
nao terem sido suficientes, para tanto, as ideias apresentadas no livro-texto e na
videoaula. N&o se reportaram a nocOes de classificacdo, seriacao,
correspondéncia um a um, ordem, incluséo hierarquica de classes e conservacao
de quantidade, presentes na teoria de Piaget para explicar o que leva a crianga a
“construir o conceito de numero”. Nenhuma das respostas faz referéncia ao
namero como conhecimento l6gico-matematico ou as relacbes mentais que a

crianca cria a partir de experiéncias com objetos e com colecdes deles.

N&o analisamos, nas respostas, lacunas relativas ao aspecto ordinal do
ndamero, porque levamos em conta as lacunas referentes a esse aspecto no

proprio livro-texto.

Finalmente, pareceu-nos que o “conceito de numero” foi relacionado a
quantificacdo de objetos por metade das professoras-alunas do curso. Esse
resultado € congruente com a posicdo de Mendes (2006), para quem a base
cognitiva para a construcao da ideia de numero foi “definida pela necessidade de
registrar quantidades de objetos concretos e ndo pela necessidade/finalidade de
facilitar o desenvolvimento abstrato da aritmética” (p. 3).
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[l. Sobre “numeral”:

As respostas da maioria das estudantes (16 de 19) reproduzem o conceito
tal qual aparece no texto: Numeral — simbolo, representagédo. Algumas (10 das
16) se referem apenas as representacfes numéricas: Numerais sdo os simbolos.
Ex: 5, enquanto outras acrescentam, as representagfes numéricas, a lingua
natural: Numeral — sdo os simbolos, as palavras. Ex: 4 quatro, ou, uma outra,
ainda, a numeérica e a figural (desenhos ou objetos): Numerais € a quantidade, por

conter o termo “quantidade”.

Duas respostas ligaram o numeral ao sistema posicional e, uma delas fez
mais uma conexao: numeral e algoritmo: Numerais — é o0 valor que se apresenta
no algoritmo, sua posicao real, seu valor. Acreditamos que nessa Ultima resposta,

a professora-aluna quisesse dizer algarismo.

A anadlise das respostas parece demonstrar que as professoras-alunas nao

distinguiram a ideia de niumero da ideia de suas representacoes.

Voltemos ao conteudo do livro-texto: na sequéncia do Capitulo 3, é
apresentado um breve histérico dos sistemas de numerag¢do egipcio, romano,
babilénico e indo-arabico, atendo-se aos aspectos basicos de cada um. Sobre

este assunto, Nogueira (2010) questiona as professoras-alunas:

Transcrigdo 18

Apbs conhecer diversas contribuicdes para a representacdo do namero, até chegar
aos dias de hoje, qual das contribui¢cdes Ihe chamou mais a atencdo? Justifique sua
resposta e dé exemplos.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 109.

A expressdo “ap6s conhecer diversas contribuicbes” sinaliza a crenca de
Nogueira (2010) de que seu texto e sua videoaula tenham proporcionado
conhecimentos as estudantes do curso. Conforme veremos a seguir, isso nao foi

revelado em suas respostas.
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Ao perguntar “qual das contribuicées”, a professora indica que, para ela,
existe uma civilizacdo que seja mais importante que outra. Esse foi o
entendimento de 18 das 19 estudantes. Apenas uma respondeu: Todas as
contribui¢cdes sao significativas. No entanto, esta resposta é complementada pela
informacéo: pois sdo um complemento da anterior, uma € base da outra, 0 que
nos leva a associa-la a falta de entendimento sobre os diversos povos que
desenvolveram sistemas de numeragao proprios em periodos histéricos, muitas

vezes, simultaneos.

A expressao “Ihe chamou mais a aten¢cao” deu abertura para que cada uma
das estudantes escolhesse a sua resposta, sem que tivessem, no entanto, de
explicitar sua compreenséo do texto e da videoaula apresentados no Capitulo 3.
Duas respostas fizeram referéncia ao exemplo citado pela autora no Capitulo 2,
baseado em Gréco®, que ilustra “quéo importante se torna permitir que a crianca

escolha o melhor caminho para resolver as questdes de quantificacdo propostas”:

A histéria do menino que contou 0s pratos na quantidade que ele
ja sabia, mas quando chegou mais um ele se perdeu na
contagem.

Uma crianga de antigamente, para colocar 4 pratos sobre a mesa,
tinha que levar um a um, até contar 4. Hoje, a crian¢ca tem dominio
préprio para raciocinar e chegar a conclusdo de que, se seguir a
ordem numérica, é capaz.

As duas respostas nao apresentam fundamentacdo ou justificativa.
Estariam as professoras-alunas do curso baseadas em conhecimento pratico?

Para Nogueira (2010), o exemplo apresentado por Gréco (1962) pode ilustrar a

0 Gréco (1962, apud Nogueira, 2010) conta a historia de uma crianga de 5 anos que, atendendo ao pedido
da mée, colocava um guardanapo sobre o prato de cada pessoa na hora da refeicdo. Eram sempre quatro
pessoas a mesa. A crianga, “que sabia contar até 30 ou mais, ia ao armario da cozinha, pegava o primeiro
guardanapo e colocava-o sobre o prato, voltava para pegar o segundo e assim por diante, fazendo quatro
viagens. “Aos 5 anos, 3 meses e 16 dias, ela pensou, espontaneamente, em contar os pratos, contou 0s
guatro guardanapos a serem retirados do armario e distribuiu-os sobre a mesa”, repetindo o processo por
seis dias. No sétimo dia, chegou um héspede e a mesa tinha um prato a mais. No lugar de pegar mais um
guardanapo, recolheu os quatro que estavam sobre os pratos, colocou-os de volta no armario e comegou
tudo outra vez, fazendo cinco viagens. “No dia seguinte, o héspede foi embora, porém a crianga continuou
com suas cinco viagens por mais cinco dias, até que redescobriu a contagem”. E, por mais dez dias,
continuou assim, até que chegou outro héspede. A crianga distribuiu os guardanapos, mas desta vez,
simplesmente pegou mais um no armario. “No dia seguinte, com quatro pessoas novamente, apenas
contou 0 nimero de pratos antes de pegar os guardanapos. A chegada de mais um hdspede nunca mais a
perturbou” (p. 67-68).
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diferenca entre contagem mecanica e contagem escolhida pela crianga, por
autonomia intelectual e autoconfianca (NOGUEIRA, 2010, p. 67-68).

Cruzando estas respostas com a analise que fizemos do Capitulo 2,
podemos inferir que suas autoras ndo chegaram a atingir sequer o processo de
conhecimento do numero vivido pela crianca, que progride na construcdo do
conhecimento l6gico-matematico, coordenando relagcbes simples ja criadas
anteriormente (KAMII, 2007, p. 15). No nosso entender, revela-se ai uma lacuna
no “conhecimento dos alunos e suas caracteristicas”, no “conhecimento
matematico” e no “conhecimento matematico para o ensino”, conforme as

categorias de conhecimento de Shulman (2005).

A expressao “até chegar aos dias de hoje”, que compde a pergunta, pode
ter influenciado as estudantes a dizerem o que usam nos dias atuais, conforme

encontramos em quatro respostas:

Uma das contribuicbes que mais me chamou a atencdo é o
sistema de numeracdo romano. Talvez seja por ser um sistema
qgue nés, professores, mais trabalhamos com os alunos. Acho
interessante a forma como eles faziam para chegar ao numero
como o conhecemos hoje. Por exemplo: 10 =X, 3 =1ll, 5=V. E
com a evolugdo do numero, chegamos a numeracao que nés
usamos hoje . Penso que cada dia se evolui mais, assim como no
sistema alfabético de escrita.

O que mais me chamou a atencao foram os ndmeros romanos,
pois os usamos até o dia de hoje . Exemplo: no reldgio, para
marcar as horas I, V, IX; ...

A escrita romana. Apresenta-se de uma forma bem pensada e
calculada, tendo cada letra um valor numeral, e era possivel assim
observar sua existéncia dentro da escrita. E sendo assim utilizada
até nos dias de hoje , ou seja, conseguiu se manter no curso de
matematica, sendo usada e apreciada em alguns momentos do
cotidiano, como em marcacdes de artigos, séculos etc.

Os romanos, pois usamos até hoje (algarismos romanos) V
cinco, X dez etc.

Essas respostas podem revelar a influéncia do sistema romano na
formacao das professoras-alunas, além do fato de que ainda hoje se faz uso dele

para determinadas enumeracdes, bem como nos marcadores dos relogios. Este
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aspecto foi reforcado por Nogueira (2010), no livro-texto da disciplina e na

videoaula:

Os romanos por sua vez, também usavam letras tiradas de seu
alfabeto, para representar os numeros. E muito mais facil
identificd-los, hoje, pois seus simbolos sdo familiares e
amplamente conhecidos em nossos tempos. Basta observarmos
0s marcadores de relégios ou escritas de datas e de capitulos de
livros (NOGUEIRA, 2010, p. 93).

Verificamos também a relag&o direta com o ensino: “Talvez seja por ser um
sistema que nos, professores, mais trabalhamos com os alunos”. Para nds, tais
aspectos podem ser considerados como a matematica para o ensino, uma das

categorias de Shulman (2005).

A parte final da primeira resposta — “Acho interessante a forma como eles
faziam para chegar ao numero como o conhecemos hoje. Penso que cada dia se
evolui mais, assim como no sistema alfabético de escrita” — pode revelar que a
professora-aluna nao identificou que grupos culturais distintos, e ndo sé o0s
romanos, construiram o seu proprio sistema, fundamentado em sua linguagem,
em suas necessidades e em suas crencas. A palavra evolui pode revelar “a
impressao de que os sistemas de numeracao antigos ndao eram favoraveis mesmo

aos célculos mais simples” (EVES, 2004, p. 38).

Somente uma resposta citou os algarismos de 0 a 9, do sistema indo-

arabico:

z

Pois o sistema que usamos € o melhor. Podemos obter varios
“numeral’, infinito, de 0 a 9.

Para Nogueira (2010), o sistema indo-arabico de numeracédo “é resultado
de muitos anos de evolucdo de uma escrita surgida na india e divulgada na
Europa pelos arabes” (NOGUEIRA, 2010, p. 97). Nessa resposta, porém,
podemos supor que a professora-aluna gostaria de dizer que, com os algarismos
de 0 a 9, podemos escrever infinitos numerais e que a representacdo de um
namero no sistema de numeracao indo-arabico se faz de maneira muito simples,

como menciona Eves (2004, p. 40).
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Sobre o aspecto utilitario do nimero e dos registros de quantidades através
de simbolos, tivemos as seguintes respostas:

Percebi que realmente o numero contribui em tudo que nos cerca,
mas o que mais me chama a atencéo é a forma de representar
salario, os metros que andamos e até pesar O n0OSSO proprio
corpo.

A sequéncia que se seguia, como, por exemplo, usar os dedos
das maos para contar, 0 que parecia se usar sempre a mesma
forma e método de decorar.

Contar o tempo fazendo /// (riscos), deixando marcas, simbolos.
Calendario. (ndo me lembro)

A maneira como escolheu o pastor para controlar a quantidade de
ovelhas. Exemplo: uma pedra para cada animal (o total de pedra
€ a quantidade).

O homem primitivo utilizava pedras para representar a quantidade
de animais que possuia.

Acredito que a utilizacdo de codigos para guardar a quantidade
dos pertences ou para a fabricacdo de objetos (identificar o
namero de algo que Ihes pertenciam). Nos dias atuais, utilizamos
os cédigos unidade (U), dezena (D), centena (C) ...

A expressdo uma pedra para cada animal revela a nocao de
correspondéncia um a um. Em utilizacdo de codigos , identificamos dois
conceitos: representacdo de numero para identificar o nimero de algo que lhes
pertenciam, e como uma convenc¢ao, palavras usadas para nomear unidades ou
grupos de unidades em utilizamos os codigos unidade (U), dezena (D), centena
(C). Contudo, esta resposta ndo aborda nenhuma contribuicdo dos grupos

culturais para a representacdo do numero, conforme solicita a questao.

A expressdo usar os dedos das mé&os para contar retoma informacao
citada por Nogueira (2010) no texto e na videoaula: “Os dedos humanos ajudaram
muito os primitivos em suas contagens. Quando os dedos ndo foram mais
suficientes, eles usaram um monte de pedras” (p. 90). Segundo EVES (2004), os
nameros digitais (representados por meio de dedos) foram largamente usados
numa certa época. “Com efeito, a expressdo de numeros por meio de varias
posicdes dos dedos e das méaos talvez preceda os simbolos numéricos ou o nome

dos nameros” (p. 29).
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Duas respostas citaram o0s babilonios, embora ndo apresentassem

exemplos, conforme solicitado na questéo:

A decimal criada pelos babildnios.

Todas foram importantes e contribuiram para a construcdo do
numero como: babilbnica, arabica etc.

Uma das respostas traz algo sobre a evolucdo das representacdes
numericas e considera “o sistema de numeracao posicional” como “um método
anico e abrangente”. Entendemos que esta professora-aluna ndo reconhece
outros sistemas de numeracdo, como 0s dos chineses e dos japoneses, que 0S

utilizam até hoje, apesar de reconhecerem o sistema decimal. Vejamos:

Que se levou muitos séculos até chegar a representacdo do
sistema de numeracédo posicional; com isso, se tornou um método
Unico e abrangente, pois com ele podemos usar as quatro
operagbes matematicas. Um exemplo € a forma como podemos
usar a representagdo do numero no dia a dia, a todo o momento,
e em todas as disciplinas escolares, pois ele esta inserido em
todos os conteudos.

Aqui, novamente, vemos a interacdo do conteudo e a preocupacdo com o
ensino: “pois com ele podemos usar as quatro operacbes matematicas (...). E a
forma como podemos usar a representacdo do numero no dia a dia, a todo o
momento, e em todas as disciplinas escolares, pois ele esta inserido em todos os

contetidos”.

Apenas uma resposta relacionou dois sistemas de numeragédo: o dos

egipcios e o indo-arabico:

Os egipcios, pois apresentam semelhancas com 0 nosso sistema
indo-ardbico. Os dois sistemas sdo decimais, sdo posicionais, mas
0 sistema egipcio ndo é infinito como 0 nosso. O nosso sistema
utiliza dez simbolos que podem representar infinitos numerais

Contudo, notamos um erro. A professora-aluna afirma que “o sistema
egipcio é posicional”, contradizendo o que sabemos e 0 que esta expresso no

texto: “o sistema de numeracdo dos povos egipcios baseava-se em
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agrupamentos de dez em dez, no entanto a ordem ou posi¢cao do simbolo ndo era
importante na escrita do nimero” (NOGUEIRA, 2010, p. 92).

Apesar de algumas professoras-alunas reportarem-se aos aspectos
historicos e culturais dos sistemas de numeracéo tratados na videoaula e no livro-
texto, percebe-se que poucas respostas contém caracteristicas basicas desses
sistemas ou demonstram reconhecer estudos sobre diferentes povos e épocas
histéricas da Matematica. Duas professoras, inclusive, mostraram-se indiferentes
aos sistemas citados no texto, apresentando como reposta um exemplo de

contagem demonstrado no capitulo anterior.

Depois de apresentar a terceira parte do Capitulo 3, onde aborda os
“principios basicos da notacdo posicional”’, Nogueira (2010) propés a seguinte

guestao as estudantes do curso:

Transcrigdo 19

Sabemos que o0 nosso sistema de numeracdo é posicional. Explique por que é
posicional. Dé dois exemplos.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 109.

Sobre o sistema de numeracdo decimal, Nogueira (2010) escreve e |Ié na

videoaula:

Transcrigdo 20

As trés caracteristicas desse sistema sao: decimal, posicional e seus algarismos.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 99.

Cabe-nos questionar por que os algarismos sao caracteristicas do sistema.

Estaria se referindo ao fato de termos dez algarismos? Nogueira (2010), explica:



114

Transcri¢do 21

» cada um dos simbolos ocupa uma ordem no ndmero;

e para contar quantidades maiores que 10, ndo ha necessidade de outros
simbolos. Muda-se a posi¢édo do simbolo e ele muda de valor;

» para facilitar a leitura dos numeros, as ordens foram agrupadas de 3 em 3,
da direita para esquerda.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 99.

Aqui, a autora usa a palavra “simbolos” para referir-se aos algarismos. A

expressao “ocupa uma ordem no numero” poderia ser substituida por ocupa uma

posi¢cdo no numero, ndo s6 porgue o sistema de numeracédo decimal € posicional,

mas também para evitar confusdo com a palavra ordem, utilizada anteriormente

para se referir ao aspecto ordinal do numero. Na expressdo “para contar

quantidades maiores que 10, ndo ha necessidade de outros simbolos”,

entendemos que Nogueira (2010) gostaria de explicar que, como escolhemos a

base 10, temos 10 simbolos basicos.

Uma das respostas trouxe a explicacao:

E posicional porque o sistema de numeracéo € de 0 a 9 e, depois
desse numero, eles vao se repetindo para formar outro nimero.

Ex: Q4 /Oug,
16 {4 a

Parece-nos que a intencdo da professora-aluna era explicitar a economia

de representacdes que temos, com apenas dez algarismos, “de 0 a 9”7, no sistema

de numeracdo decimal. Essas analises nos remetem a Eves (2004, p. 27), que

afirma:

Quando se tornou necessario efetuar contagens mais extensas, o
processo de contar teve de ser sistematizado. (...
Esquematizando-se as ideias, o0 método consistia em escolher um
certo numero b como base e atribuir nomes aos numeros 1,2,...,b.
Para 0s numeros maiores do que b 0s nomes eram
essencialmente combinacdes dos nomes dos numeros ja
escolhidos.
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Ainda sobre as caracteristicas posicionais do sistema de numeragao,
Nogueira (2010) traz a expressao: “muda-se a posi¢do do simbolo e ele muda de

valor”, ideia que, nos parece, esta presente em algumas respostas**:

A posicdo determina o valor que ele possui depois do numero que
vem atrds e o que vem antes dele mesmo. Sua posi¢ao é Unica e

determinada. Exemplo:

3 Z}O pe CTU\(JJF& /V\SLQK [ 5SS
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Ordem e classes
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E posicional, pois um mesmo simbolo pode representar valores
diferentes dependendo da posicdo (ordem) que ele ocupa.

Exemplo:

TR CPATYC g
Lytge  LAO Lo Lo

Entendemos que tanto Nogueira (2010) quanto as professoras-alunas

estavam se referindo as propriedades dos agrupamentos multiplicativos, nos

quais:

a1 . A : =
Citamos apenas trés delas, mas as demais estdo no Anexo Il.
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» escolhemos uma base b (neste caso: b = 10)

* adotamos simbolos para 1,2, ..., b-1(neste caso, 1,2,3,4,5,6,7,8,9)

« adotamos simbolos para b, b? b?, ...(neste caso 10, 100, 1000, ...)

» empregamos os simbolos dos dois conjuntos multiplicativamente, de maneira
a mostrar quantas unidades dos grupos de ordem superior S80 necessarias.

Os primeiros nove algarismos sao designados pelos simbolos habituais. As
poténcias de 10 (10, 100 e 1000) séao designadas por a, b, e c. Em um sistema de

agrupamentos multiplicativos grafamos:

5623 = 5c6b2a3

Isso também se refere ao que Nogueira (2010) e as professoras-alunas
chamam de “valor absoluto” — valor do algarismo, de 0 a 9, e “valor relativo” —
valor do algarismo multiplicado pela poténcia de 10, de acordo com a posi¢céo que

ocupa no numero.

Na expressao da Transcricao 21 “as ordens foram agrupadas de 3 em 3,
da direita para esquerda”, Nogueira (2010) acrescentou a frase “cada trés ordens
formam uma classe”; além disso evidenciou os valores relativo e absoluto do
algarismo em um numero, embora ndo os tenha mencionado na videoaula (p. 99).

Sobre esses aspectos, tivemos ainda duas respostas:

Posicional porque cada ordem possui um valor.
c\plu | CiD\u 9 D

E posicional, pois a regra é adicionar sempre mais um, por isso
se criou este conceito de ordens para facilitar a contagem com
grandes gquantidades, fazendo os agrupamentos em unidades,
dezenas e centenas, classificados em classes; a cada classe

el

h W
e
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Nosso sistema numeral é decimal, ou seja, de 10 em 10. E
formado por classes, onde cada classe tem 3 ordens. Cada
ordem possui um valor. Sendo assim, em cada ordem o nimero
tem um valor (relativo). Exemplo:

Em funcdo de algumas respostas coletadas, permitimo-nos, agora, fazer
um recorte pedagodgico. Sob esse prisma, temos diversos recursos que favorecem

o aprendizado do sistema de numeracéao decimal na sala de aula.

Buscando responder a pergunta “Como é que as crian¢as se aproximam do
conhecimento do sistema de numeracdo?”, pensando no trabalho didatico com a
numeragcado escrita e entrevistando criangcas, Lerner e Sadovsky (1996)
propuseram situacdes didaticas em quatro eixos: operar, ordenar, produzir e
interpretar. Optaram por construir duas grandes categorias: “a primeira abrange
todas as situacdes didaticas que de alguma maneira se vinculam a relacdo de
ordem e a segunda abrange aquelas situagbes que estdo centradas nas
operacOes aritméticas”. Producdo e interpretacdo de notagbes numéricas
aparecem incluidas em cada uma dessas categorias. Suas propostas incluem
situacdes que permitem mostrar a organizacao do sistema de numeracéao, “como
descobrir que este sistema “encarna” as propriedades da estrutura numérica que
ele representa”. Além disso, os significados numéricos — 0s numeros, a relagédo de
ordem e as operacdes aritméticas envolvidas em sua organizacao — poderiam ser
ensinados (e aprendidos) por meio de operacdes, comparacdes, producdes e

interpretacfes de escritas numeéricas (p. 118-119).

Para Cardoso (2005), alguns desses recursos para ensinar (e aprender) o
sistema de numeragao foram produzidos e divulgados pela Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagogicas (CENP) da Secretaria da Educacédo do Estado de
Séao Paulo, quando publicaram quatro cadernos de Atividades Matematicas, para

as quatro séries iniciais do Ensino Fundamental, conhecidos como os AMs (p. 7).
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Cardoso (2005) sugere que se trabalhem sistemas de numeracao e abaco,
de forma a favorecer a compreensdo da estrutura de agrupamentos e trocas,
principio basico de um sistema de numeracao de valor posicional. No abaco, as
ordens de grandeza sdo distribuidas da direita para a esquerda: unidades,
dezenas, centenas etc., e estdo relacionadas com a representacdo de numeros.
Assim, em 132, o algarismo 3 vale 30 unidades; em 312, vale 300 unidades; e em
123, vale 3 unidades. Da mesma forma, em 231, temos 231 unidades, ou 2

centenas, 3 dezenas e 1 unidade, ou, ainda, 23 dezenas e 1 unidade.

Podemos considerar que, para algumas professoras-alunas, as ideias de
Cardoso (2005) fazem sentido. Além disso, as convencdes “dezenas, centenas”
representam as poténcias de 10, pois assim respondem:

O sistema de numeracdo é posicional pelo fato de 0os numerais
representarem quantidades conforme sua posicado. Exemplos:

{L—‘Dolro(ﬂzo-sz—:@zo
b sencimae = #0909

9 = 0
e
‘ 7S v hhan = Saewe

Porque dependendo da posicdo que o numero aparece, ele passa
a ter um determinado valor. Exemplo:

l‘& @{O,/o&@e/m

CH_, L. pniclacte

Outra representacdo das professoras-alunas que nos chamou a atencéao foi
o “quadro valor lugar”, material ao qual a CENP, denominou, nos AMs, o abaco de
papel, devido ao fato de que sua estrutura se assemelha ao 4baco de pinos e,

também, porque € um contador e tem a seguinte forma:
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Fonte: CARDOSO, 2005, p. 27

Todavia, Cardoso (2005) adverte que esse material ndo € o Unico para o
trabalho com o sistema de numeracdo de valor posicional. Podemos dizer que
Cardoso (2005) coaduna suas ideias sobre numero, enquanto relacdo mental
entre objetos, com as de Piaget (1975), pois sugere a utilizacdo de varios

recursos e materiais, visto que:

€ importante no ensino de matemética, uma vez que as ideias a
serem desenvolvidas ndo estdo em cada material, mas nas a¢cfes
e relagbes mentais que os alunos podem fazer com e entre os
diferentes objetos e atividades propostas (CARDOSO, 2005, p.
28).

Fizemos este recorte porque o “quadro valor lugar” parece ter influenciado
a formacao de professores em Regente Feijo-SP, visto que uma professora-aluna

escreveu:

Quando se tem um numeral 1234560 temos que coloca-lo nas
posicdes corretas no QVL, pois cada numeral ocupa uma posi¢cao
de ordem e também tem seu valor relativo e absoluto, pois a cada
mudanca de ordem ele passa a ter um valor maior.
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Além disso, encontramos esta representacdo em 06 das 19 respostas:

Jo¥ Jo04¥
Loy  Lsto

Resta, ainda, uma consideracao: o sistema de numeracdo decimal também

€ um sistema de numeracéao aditivo e posicional, pois:

» escolhemos uma base b (neste caso: b = 10)

» adotamos simbolos para 0,1,2, ..., b-1 (neste caso, 0,1,2,3,4,5,6,7,8,9)
* ha no sistema b simbolos basicos (dez algarismos)

» qualquer numero N pode ser escrito de maneira Unica na forma:

N=ab"+a _b""+. . .+ab’+ab+a,

naqual 0<g <b,i=01,...,n.
e representamos o numero na base b pela sequéncia de simbolos:

An8n--H& Ty
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Assim, um algarismo em qualquer numeral dado representa um mdltiplo de
alguma poténcia da base 10, poténcia essa que depende da posicdo ocupada
pelo algarismo. Em nosso sistema de numeracdo decimal, por exemplo, 0 2, em

209, representa 2(10%) ou 200, ao passo que em 25, o 2 representa 2(10) ou 20.

Devemos notar que para ter clareza completa, necessitamos de um
simbolo para o zero, a fim de indicar a auséncia possivel de alguma poténcia da
base. “Um sistema de numeracao posicional é uma consequéncia légica, embora
nao necessariamente historica, de um sistema de agrupamento multiplicativo”
(EVES, 2004, p. 36). Apenas uma resposta, porém, mencionou o zero: “Com

relacdo ao zero ele somente guarda o lugar na ordem que ocupa na posi¢ao.”

Destacamos também que duas professoras demonstram desconhecimento
do sistema de numeracdo, pois respondem: “Porque €é um numero
representativo”; “Nao sei se tem muito a ver, pois ndo me lembro muito. O que me

lembro € das posi¢cdes, antes e depois.”

As repostas demonstraram que as professoras-alunas expressam com
exemplos o sistema posicional, usando, sobremaneira, o Quadro Valor Lugar
(QVL). Além disso, os agrupamentos em dezenas, unidades e centenas sao
mostrados, assim como os valores relativo e absoluto, ilustrando os aspectos
multiplicativos do sistema de numeracédo decimal. Contudo, podemos dizer que
nao encontramos evidéncias que demonstrem 0s aspectos aditivos do sistema de
numeracdo decimal, nem a base do conhecimento do conteudo (numeros e
representacdes) proposto pela autora neste capitulo, relevantes para o ensino de

matematica nos anos iniciais.

Além disso, podemos concluir, que a teoria de Shulman (2005), enquanto
quadro explicativo, ndo foi suficiente para abordar todos os conhecimentos
basilares do professor. Ponderamos que nossas analises puderam complementar
a referida teoria por atingirem aspectos epistemolégicos do conhecimento do
professor, concordando com Godino (2009).

No capitulo 6, ampliaremos o0s conhecimentos basilares do professor.
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CAPITULO 6

CONSIDERACOES FINAIS E CONTRIBUICOES A
DISCIPLINA INVESTIGADA

Depois de percorrido o caminho da pesquisa, entendemos que este estudo
pode revelar resultados significativos em relagdo aos objetivos propostos. Mostrou
que o ementario do curso analisado parece incorporar a teoria de Shulman
(2005), mas foram observadas lacunas nas oportunidades da disciplina
investigada. Por isso, aproveitamos para fazer sugestfes ao curso e a disciplina
como contribui¢cBes, dividindo este capitulo em duas sec¢fes: 1) Respostas as
questbes desta pesquisa e contribuicdes inerentes a elas; 2) Ampliacbes das

contribuicdes.

6.1 Respostas as questdes desta pesquisa e contrib  uicdes

inerentes a elas

Partimos da premissa que, no momento atual, presenciamos um aumento
significativo de cursos de pos-graduacédo lato sensu, em nivel de especializacéo,
na modalidade de educacdo a distancia. Assim, espacos escolares de cidades
que ndo possuem faculdades, institutos de ensino superior ou universidades tém
sido utilizados para os encontros, a realizagdo de provas presenciais e defesas
dos trabalhos de conclusdo desses cursos. Estas caracteristicas reforcaram a
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realizacdo do curso de Pos-Graduacédo, Lato Sensu, “Psicopedagogia com foco
em sala de aula”, desenvolvido na cidade de Regente Feij6 (SP), na modalidade
semipresencial, bem como a elaboracdo desta pesquisa, que se debrucou sobre

uma das disciplinas do curso.

Para tecer as consideracfes finais, vamos partir das questbes desta
pesquisa: A organizacdo do curso de Pés-Graduagdao, Lato Sensu,
semipresencial, “Psicopedagogia com foco em sala de aula”, revelou por meio do
ementario, as categorias de conhecimento basilar de Shulman (2005)**? Em caso

positivo, quais?

Em resposta a essas questdes podemos concluir que a multiplicidade de
caracteristicas do curso revelada no ementario configura o conhecimento base do

professor necessario a agdo docente, segundo Shulman (2005).

Para Godino (2009) modelos tedricos como o de Shulman (2005)
descrevem os tipos de conhecimentos que os professores devem pbr em jogo
para favorecer a aprendizagem dos alunos e acrescenta: “estes modelos sdo
necessarios para organizar os programas de formacéao inicial e continuada e para
avaliar sua eficacia”. Assim, a andlise e a avaliagdo de modelos de formacédo
continuada, bem como as diferentes fases desse processo foram consideradas

pertinentes neste trabalho (p. 14).

Ainda, enfatizando a interpretacdo do contexto — um curso de Pos-
Graduacado, Lato Sensu, na modalidade semipresencial —, fomos levadas a
considerar que o contexto em que a formacdo em nivel de pés-graduacdo se

situou poderia contribuir para a constituicdo de conhecimentos da agéo docente.

Ficaram evidentes as semelhancas desse curso (a distancia) com o0 outro
(presencial), explicitados, ambos, no Capitulo 3, no que se refere ao publico alvo
(graduados e pos-graduados que atuem ou queiram atuar em unidades

escolares), e a algumas das disciplinas, tais como:

42 . . , . - .
Categorias de Shulman (2005): conhecimento do contetdo; conhecimento pedagdgico geral; conhecimento
do curriculo; conhecimento pedagdgico do conteudo; conhecimento dos alunos e suas caracteristicas;
conhecimento dos contextos educativos; conhecimento dos objetivos, metas e valores educativos.
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Quadro 6.1: Semelhanca entre disciplinas do curso “Psicopedagogia com foco em sala
de aula” da SOCIESC e da Faculdade Estéacio de Sa.

" ESTACIO DE SA - CURSO
SOCIESC - CURSO A DISTANCIA

PRESENCIAL
Carga ESTRUTURA Carga
ESTRUTURA CURRICULAR e L.
Horaria CURRICULAR Horaria
Pedagogia da educacao
Inclusao Socioeducacional 30h g d ¢ 45h
Inclusiva
Educacao e Curriculo: fundamentos 30h Curriculo, 15h
e préticas pedagodgicas Desenvolvimento e Cultura

Metodologia da Pesquisa Cientifica 30 h | Metodologia da Pesquisa 60h

Psicologia Social 30 h | Psicologia Organizacional 30h

Além disso, encontramos semelhancas entre os conteudos do curso e as
“Matrizes de Referéncia do Sistema Nacional de Formacdo Continuada e
Certificacdo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental”, de 2003.
Conforme citamos no Capitulo 3, o Sistema Nacional de Formagdo Continuada e
Certificac@o de Professores foi instituido por meio da Portaria Ministerial n° 1.043,
publicada no Diario Oficial da Unido em 09 de julho de 2003. Embora a proposta
de implantacdo do exame de certificacdo ndo tenha se consolidado, esse
documento nos permite ter uma visdo da expectativa do Ministério da Educacéo
(MEC) do Brasil no que concerne a formacdo continuada dos professores dos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

Emparelhando*® as categorias de base do conhecimento do professor
(Shulman, 2005) com as categorias descritas nas Matrizes de Referéncia da
Portaria Ministerial n® 1.043, identificamos semelhancas entre as duas
categorizagOes, de forma que 0 curso se volta mais para 0s aspectos gerais da
formacao docente, no que concerne a Direito & Educacéo e a Sociedade, Ciéncia
e Tecnologia, o que corrobora a analise do ementario segundo as categorias de
conhecimento basilar de Shulman (2005), que apresentamos no Capitulo 4. Além
disso, encontramos evidéncias, mesmo que fracas, de saberes, conhecimentos e

competéncias nas ementas das disciplinas.

43 -
O detalhamento desta analise encontra-se no Anexo |.
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A organizacdo do curso, as intencbes reveladas no ementario, a
preparacao de um texto de apoio aos estudantes e a apresentacéo de videoaulas,
focando o0s objetivos e o0s conteudos de cada disciplina, podem ser
compreendidas como meios para atingir a formacéo continuada de professores,
concordando com Borba (2010), para quem, por meio da educacao a distancia,
apesar de algumas perdas em relacdo ao modelo tradicional, poderiamos ganhar
a possibilidade de cursos de longa duracdo envolvidos com o cotidiano do
professor. Nesse sentido, consideramos que embora o curso em analise néo
tenha sido de longa duracéo, poderia incitar outros, para 0s mesmos professores-
estudantes.

No entanto, este estudo mostrou as limitagdes do curso em questao, como,
por exemplo, o tempo de duragéo das disciplinas (desenvolvidas em quatro horas
e meia) e a auséncia de trabalho colaborativo, pois em nenhum momento os
professores das disciplinas provocaram uma reflexdo mais profunda, relacionando
0s assuntos tratados as praticas dos professores, ou abriram espaco para que ela
ocorresse. Para Fiorentini (2006), o trabalho mediado pela reflexao e investigacao
sobre a propria pratica € uma estratégia poderosa de educacado continua de

professores e esta Ultima é necessaria a docéncia.

Em face dos desafios diarios, seria um avangco se 0 Curso proporcionasse
reflexdo e troca de experiéncias docentes ao professor-aluno, em conjunto com o
grupo de colegas que participam do mesmo curso, com o tutor do curso e com 0s
professores das disciplinas. Estudando e aprofundando aspectos tedricos,
poderiam ser encorajados a se arriscar em novas experiéncias docentes,

ressignificando sua pratica e seus conhecimentos.

Essas situacbes poderiam ocorrer de forma sincrona, permitindo a
comunicacdo entre as pessoas em tempo real, por meio de chats e
videoconferéncias, ou de forma assincrona, na qual o emissor envia uma
mensagem ao receptor, que pode |é-la e respondé-la em outro momento,
utilizando o correio eletrénico, o férum e a lista de discussdo. Tais iniciativas
poderiam incitar a formacao de grupos colaborativos, 0 que nos parece adequado
a educacdo a distancia, mesmo quando atinge grande quantidade de pessoas,

em espacos e tempos muito diversificados.
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Nesse sentido, situamos o0 curso de poés-graduacdo lato sensu, na
modalidade semipresencial, em contextos mais amplos e com abordagens que
promovam a reflexdo conjunta, para que possamos superar Seus pontos mais

vulneraveis e reducionistas.

Quando estavamos encerrando este estudo, tivemos a informacdo de que
a SOCIESC modificou o modelo do curso de 2011 e, agora, ainda que mantenha
as mesmas videoaulas e o mesmo livro-texto para a disciplina Construcdo do
conhecimento l6gico-matematico, analisados no Capitulo 5 deste estudo, prop&e
interacbes sincronas e assincronas entre 0s estudantes e os professores das

disciplinas.

Passamos, em seguida, as consideracdes sobre a segunda questdo: A
disciplina Construcdo do conhecimento légico-matematico contribuiu para a

constituicdo de conhecimentos das professoras-alunas sobre nimero natural?

Para investigar essa disciplina, recorremos a diversos documentos,
coletados em diferentes momentos — ementario, livro-texto, videoaulas e,
também, respostas escritas pelas professoras-alunas do curso. Cruzando as
informacdes, fomos confirmando ou rejeitando hipoteses, afastando suposicdes
ou levantando hip6teses alternativas.

Com a analise do ementério de todas as disciplinas do curso, verificamos
que a disciplina Construcdo do conhecimento logico-matematico poderia
oportunizar, as professoras-alunas, as seguintes categorias de Shulman (2005):
conhecimento pedagdgico do contetudo, conhecimento dos alunos e de suas

caracteristicas e conhecimento do conteudo, atingindo aspectos epistemoldgicos.

No entanto essa constatacdo preliminar ndo se confirmou em todos os
elementos por nos analisados — unidades do livro-texto, videoaulas, questdes
propostas pela professora responsavel e repostas das estudantes, elaboradas

durante o desenvolvimento da disciplina.

Sobre o livro-texto e as videoaulas, podemos concluir o que segue.
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O Capitulo 1

As intengcbes da professora, autora do livro-texto e apresentadora da
videoaula, expressas na apresentacdo dos objetivos e conteudos, no inicio do
Capitulo 1* do livro-texto, estavam relacionadas & categoria de Shulman (2005),
“conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas”, visto que o foco era a
construgdo do conhecimento l6gico-matematico pela crianga. No entanto, ao

interpretarmos o texto e a videoaula, fomos descobrindo lacunas.

Nas unidades de analise do Capitulo 1, entendemos que, para a professora
da disciplina, a teoria piagetiana era apropriada para explicar “como se constroi o
conhecimento”. No entanto, pareceu-nos muito assertiva sua ideia de que a
Teoria Epistemologica Genética “conseguiu, com propriedade, explicar
cientificamente” essa constru¢cdo. Dizemos isso porque, no nosso entender,
teorias podem constituir aproximacfes da solucdo de um problema num
determinado momento. Mas, a racionalidade da ciéncia reside essencialmente no
fato de que podemos debater sua pretensdo de solucionar problemas, conforme
lembra Popper (2008). Além disso, no prefacio da 12 edicdo da obra A génese do
namero na crianca, Piaget e Szeminska (1975) ressaltam que o ponto de vista
abordado por eles foi limitado ao problema da constru¢cdo do numero em relacéo

com as operagdes logicas.

Dessa forma, a autora poderia abordar esses aspectos, no texto e na
videoaula, ao tratar do problema da construgcdo do conhecimento lbgico-
matematico, ou da constru¢cdo do numero pela crian¢ca, como, por exemplo, o

desenvolvimento do raciocinio l6gico, conforme sugere La Taille (1992).

Contudo, nd@o problematizou, com as estudantes do curso, pontos
essenciais, como a légica matematica, que foi foco de estudo de Piaget (ndo s6
dele). Conforme Nunes e Bryant (1997), Piaget chama a atencdo para a
possibilidade de que a logica basica necessaria para a Matematica representa
consideravel dificuldade para as criancas novas. Para nds, a autora do livro-texto,
gue conduziu as videoaulas, poderia justificar a escolha do nome da disciplina,

propondo, no minimo, tal problematizacdo com as estudantes do curso.

“o Capitulo 1 aborda a Teoria Epistemolégica Genética, o estudo da natureza do conhecimento légico-
matematico e o processo de construcdo pela crianga.
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Nogueira (2010) reserva um capitulo do livro-texto para que as estudantes
conhecam a teoria piagetiana. Concordamos com isso, Visto que esta teoria
desempenhou e continua desempenhando um papel fundamental no
desenvolvimento da psicologia da Educacdo Matematica, buscando estudar a
génese do conhecimento numérico na crianga, conforme pesquisas ja
mencionadas das correntes inatistas e construtivistas. Nesse sentido, a teoria
piagetiana € considerada de carater epistemolégico, aspecto ndo problematizado

pela autora.

Embora Nogueira (2010) tenha buscado informar as professoras-alunas do
curso sobre a Epistemologia Genética piagetiana, ndo forneceu subsidios
suficientes para a identificacdo da natureza do conhecimento l6gico-matematico
ou do processo de construcdo do conhecimento l6gico-matemético pela criancga,
atendendo, portanto, parcialmente os objetivos propostos para o Capitulo 1.

O Capitulo 2

As intencdes da professora, expressas nos objetivos e conteudos, no inicio
do Capitulo 2* do livro-texto, foram relacionadas as categorias “conhecimento
dos alunos e de suas caracteristicas”, “conhecimento pedagdgico do conteudo” e
“conhecimento do conteudo”, propostas por Shulman (2005), visto que tinham
como foco o conceito de numero e as implicagfes didatico-pedagdgicas desse

tema.

Nas unidades que analisamos do texto e da videoaula, percebemos que a
professora as vezes se contradiz: enquanto informa, numa determinada fala, que
0 conceito de numero é “construido pelo proprio individuo, através de um
processo que envolve o seu amadurecimento biolégico, as experiéncias vividas e
as informacdes que recebe do meio”, ao mesmo tempo, escreve e |é outro trecho
onde afirma que o numero pode ser visto “como uma estrutura mental onde cada
crianga” constroi “a partir de uma capacidade natural de pensar”, e “nao’” a partir
de algo aprendido do meio o qual estava inserido”. Piaget e Szeminska (1975)

insistem em sua hipotese de que tanto fatores biologicos quanto a experiéncia

45 . . . . L - -
O capitulo 2 aborda o conceito de niumero pela crianca e as implicagfes didatico-pedagdgicas referentes
ao processo de constru¢do do conceito de namero.
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proporcionada pelo meio sdo importantes para a construcdo do numero pela
crianca, lembrando que esses elementos ndo estdao presentes nos animais,

apesar da condicao inata de alguns deles de reconhecer pequenas quantidades.

Tendo nos referido a complexidade do debate controverso entre o
construtivismo de Piaget e o inatismo, consideramos a importancia de tais teorias
como referéncias epistemoldgicas na Educacdo Matematica. Nessa dire¢éao,
poderiamos sugerir que a professora da disciplina incluisse, em seu material,
outras teorias ou interpretacfes a respeito de como a crianca constroi a ideia de
namero, como a publicacdo Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem, que
culmina em diversas contraposicdes, em especial, aos estagios de
desenvolvimento cognitivo da teoria piagetiana. Além dessa, outras publicacdes

mais recentes relativas ao senso numerico também nos parecem importantes.

Nogueira (2010) relaciona numero e guantidade de elementos em
colecbes, embora use, enfaticamente e repetidas vezes, a frase “a quantidade de

elementos enfim é a ideia de numero”.

No entanto, de acordo com Fayol (2012), a esséncia das quantidades n&o
estd na exatiddo da contagem, mas no fato de que se tentarmos obter a
quantidade de elementos de uma colec¢éo por diversas vezes e ndo chegarmos ao
mesmo resultado, mesmo assim continuaremos afirmando que a quantidade se
conservou, ja que nada foi adicionado ou subtraido, pois a cardinalidade se

conserva enquanto nao for modificada a quantidade de seus elementos.

A distingdo entre simbolos e sinais como representacdes do numero é
ilustrada em uma figura que teve como fonte o livro Aritmética: Novas
Perspectivas — Implicagcdes da Teoria de Piaget, de Constance Kamii (2003).
Consideramos que seria relevante, as estudantes do curso, que a professora da
disciplina problematizasse essas informacdes, acrescentando a visdo de outros

autores, como por exemplo, Fayol (2012).

Concluimos que o texto do Capitulo 2 do livro-texto, tampouco conseguiu
problematizar a teoria piagetiana no tocante a existéncia de etapas que devem
ser exploradas para a construgdo do numero, um dos objetivos deste capitulo.
Como sugestdo, indicamos o livro Atuacdo Psicopedagogica e Aprendizagem
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Escolar, do Grupo de Estudo e Pesquisa em Psicopedagogia (GEPESP) da
Unicamp, no qual Sisto (2010) defende nao haver necessidade de um
determinado contedudo ser construido para possibilitar a continuidade de
aprendizagem e de desenvolvimento humano, como se pode depreender quando
se estudam pela primeira vez as etapas piagetianas de desenvolvimento
cognitivo. Por exemplo, uma crianga pode se encontrar no estagio sensoério-motor
para determinado conteudo, outra para 0 mesmo conteudo, estar no pré-
operatorio e outra ainda no operatorio-concreto. Dessa forma, “o desenvolvimento
do sistema cognitivo seria mais importante do que a aprendizagem de contetdos”
(SISTO, 2010, p. 47).

Consideramos importante a discussdo de diferentes visdes, visto que
Piaget foi criticado principalmente no que concerne aos estagios de
desenvolvimento cognitivo, por vezes vistos de forma nao suficientemente
dindmica, sendo que esses estagios sado afinados com as etapas da construcao

do conhecimento de numero.

Sobre as implica¢des didatico-pedagdgicas anunciadas nos objetivos e nos
conteudos do Capitulo 2, encontramos um excerto resumido dos principios de
ensino da obra A crianca e o numero, de Constance Kamii (2007). Tais principios
sugerem encorajar a crianga a: estar alerta para colocar variados tipos de objetos,
eventos e acdes em diversas espécies de relagdes; pensar sobre o nimero e a
quantidade (de objetos) quando estes forem significativos para a crianga;
quantificar objetos (por meio de sua propria l6gica) e comparar quantidades de
conjuntos por meio da correspondéncia um a um (ao invés de apenas encorajar a
crianga a contar); formar conjuntos com objetos (mdveis); trocar ideias com seus
colegas (KAMII, 2007, p. 42-69).

Kamii (2007) também propugnava ao professor procurar entender a logica
da crianca e intervir adequadamente. Embora esses principios sejam importantes
para o conhecimento pedagogico do conteudo das professoras-alunas, eles néo

foram debatidos na disciplina ora investigada.

Se fossem problematizadas as ideias de Constance Kamii (2007), que
abarcam parte da epistemologia genética piagetiana — relativamente a génese e

ao desenvolvimento da construcdo do numero natural pela crian¢ca —, juntamente
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com informacdes sobre a historia do ndmero natural e a historia do ensino do
namero natural (usando obras de autores de diversas épocas), as estudantes
poderiam ser introduzidas a epistemologia da didatica da matematica,
considerada como o tripé das relacdes aluno, professor e saber matematico, que

nao foi abordada por Nogueira (2010).

Outras ideias como o estatuto epistemologico do aluno, a epistemologia da
pratica docente e a epistemologia do conhecimento do professor também
poderiam ter sido levadas em conta, conforme abordaremos adiante. Afinal, esses
aspectos sdo fontes para o trabalho em psicopedagogia e em sala de aula, pois
podem levar a reflexdes e reconhecimento de formas de conceber e validar o

conhecimento de cada professor ou de cada aluno.

O Capitulo 3

As intencbes da professora, autora do livro-texto e apresentadora da
videoaula, expressas nos objetivos e conteudos, apresentados no inicio do
Capitulo 3*, foram relacionadas & categoria “conhecimento do contetido”, pois 0s
assuntos anunciados eram 0 numero, as caracteristicas de um sistema de
numeracao e os principios basicos de uma notagdo posicional, ainda que o
capitulo tivesse por titulo “As diferentes representagbes do numero”.
Consideramos que existe uma lacuna no Capitulo 3, pois seria relevante que
Nogueira (2010) apresentasse outras formas de representar e manipular

simbolicamente as quantidades, conforme reiteramos com excertos nas analises.

Para Fayol (2012), os sistemas (codigos) e as praticas numeéricas (Usos
dos dedos, abacos, calculadoras) sao “instrumentos e ferramentas cognitivos que
permitem a enumeracdo e o célculo”. Embora admita ser delicado estabelecer
esta diferenca, distingue duas categorias de cadigos: (1) analogico (ou iconico) —
que compartilha propriedades, frequentemente perceptiveis, com o0 que
representa; os acréscimos e retiradas (adicbes e subtragBes) sdo facilmente
perceptiveis e reprodutiveis; (2) simbdlico e abstrato — os significantes utilizados

nao tém semelhanca com o que representam (os significados), séo arbitrarios. O

46 . . , . . ~ o
O Capitulo 3 aborda o conceito de numero; caracteristicas de um sistema de numeracgdo; principios
basicos de uma notagao posicional, histérico da evolugéo do sistema de numeracao.
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algarismo 4, pronunciado quatro, ndo tem relacdo com o cardinal quatro, exceto
por ser o quarto elemento da sequéncia verbal; trés cédigos estdo implicados: o
codigo verbal (os nomes dos numeros), o cédigo de sinais (usados pelos surdos),

0 cbdigo (indo) arabico (p. 21).

Sobre as representacfes do numero, novas contradicbes em relacédo as
ideias de Kamii (2003), nas quais a autora se apoia, sao encontradas nos
Capitulos 2 e 3 do livro texto. Nogueira (2010) afirma que existe distingdo entre
simbolos (que guardam semelhanca com o representado) e sinais (que néo
guardam tal semelhanca), apesar de serem representacdes do namero; depois,
explica que numeral é simbolo, o que contradiz a ideia anterior pela qual numeral
seria sinal e ndo simbolo. A autora repete essa contradicdo ao empregar o termo

“simbolos” para se referir a algarismos.

Também em relacdo a ideia piagetiana de numero, bem como de suas
representacdes, as explicacbes de Nogueira (2010) podem levar a equivocos,
quando, por exemplo, a ideia de numero € apresentada como elaboracdo ou
como descoberta, quando cita as contribuicdes de civilizagées na introducdo do
namero, ou, ainda, afirma que numeros, juntamente com 0S numerais, ocupam

uma ordem no ndmero.

Analisados o livro-texto e as videoaulas, apresentamos, a seguir, as
conclusdes elaboradas com base nas questdes*’ propostas as estudantes da
disciplina Construcdo do conhecimento I6gico-matematico, e nas respostas por

elas apresentadas.

Algumas expressdes presentes nas perguntas podem ter direcionado as
respostas como, por exemplo, no caso em que quatro professoras-alunas fizeram
referéncia ao sistema romano, possivelmente devido a frase até chegar aos dias
de hoje, existente na questao, talvez pelo uso que se faz dele para determinadas
enumeracodes, incluindo os marcadores de reldgios. Quando a professora introduz

uma questdo indagando qual das contribuicdes, interpretamos que o termo qual

4 Questbdes: 1) A criagdo do nimero é um processo classificatério. Os niUmeros juntamente com 0s numerais
foram aparecendo um apds o outro. Conceitue nimero e numerais. 2) Apdés conhecer diversas
contribuicdes para a representacdo do numero, até chegar aos dias de hoje, qual das contribuiges Ihe
chamou mais a atencéo? Justifique sua resposta e dé exemplos. 3) Sabemos que 0 nosso sistema de
numeracgao € posicional. Explique por que é posicional. Dé dois exemplos.
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traz a ideia de que exista uma civilizagdo que tenha chamado mais a atencao da
estudante que outra ou, entdo, que deva escolher uma delas. Ao menos um
desses entendimentos compareceu em 18 das 19 respostas nas quais as
estudantes citaram apenas uma contribuicdo. O uso da expressdo lhe chamou
mais a atencdo sugere uma abertura para que cada uma das estudantes
escolhesse a sua resposta, sem que tivesse, no entanto, de explicitar uma
justificativa de sua escolha, conforme sua compreensao do texto e da videoaula
apresentados no Capitulo 3. Duas dessas respostas fizeram referéncia a um
exemplo de contagem citado no Capitulo 2 e que ndo tinha relagdo com as
contribui¢des das civilizagoes.

No nosso entender, conhecer o simbolismo dos nimeros na Antiguidade e
nos tempos modernos e os sistemas numeéricos desenvolvidos por diferentes
grupos culturais, bem como compreender um pouco das praticas numeéricas de
alguns povos que influenciaram os sistemas numéricos que hoje usamos, séo
dominios de conhecimento abarcados pela epistemologia da Matematica (via
histéria dessa area de conhecimento) e da acédo docente.

Pesquisas do ambito da didatica, como a de Lerner e Sadovsky (1996)
poderiam levar as professoras estudantes a relacionar aqueles conhecimentos
epistemologicos a didaticos. As representacbfes romana e egipcia nos fazem
lembrar a forma como as criangas investigadas por Lerner e Sadovsky (1996, p.
98) “[...] que supdem que a numeracdo escrita se vincula estritamente a
numeracao falada” escrevem numeros. Por exemplo, a representacdo do numero
sete mil quinhentos e quarenta e dois seria elaborada da seguinte forma por
criangas participantes da pesquisa das autoras, tentando usar o sistema decimal

de numeracgao: 7000500402.

Quanto a ideia de niumero como quantidade, na maioria das respostas os
dois conceitos aparecem relacionados, bem como Nogueira (2010) os relaciona:
NUumero — ideias de quantidade. Pareceu-nos que a énfase dada pela professora
pode ter atribuido algum significado as estudantes. As respostas das alunas, o
texto e a videoaula da professora privilegiam o aspecto cardinal e deixam de lado
0 aspecto ordinal. Apesar de ter sido abordado no texto do Capitulo 2, 0 nimero

como conhecimento légico-matematico e as relagcdes mentais que a crianga cria a
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partir de experiéncias com objetos e com colecbes deles, as respostas das
estudantes ndo atingiram essa conceituacao, presente na teoria piagetiana, que
envolve nocdes de classificacdo, seriagdo, correspondéncia um a um, ordem,
inclusé@o hierarquica de classes e conservacdo de quantidade. Se, anteriormente,
pontuamos a falta de aprofundamento dos temas propostos, por meio de
problematizacbes e de debates, aqui acrescentamos a falta de experiéncias e

reflexdes que poderiam ter consolidado algumas dessas ideias.

A forma de apresentagao (transcritas abaixo) no livro-texto e na videoaula,
da caracteristica posicional do sistema de numeracdo decimal, vaga, sem
exemplos e com erros, nos parece insuficiente para esclarecer possiveis davidas

das estudantes.

Transcricdo 22

Para fazer uso adequado do sistema de numeracdo, a crianca precisa
compreender as regras basicas do funcionamento do SND assim organizados:

S E organizado por agrupamentos e reagrupamentos em base dez;

- E posicional, uma vez que um mesmo simbolo representa valores
diferentes, dependendo da posi¢do que ocupa no namero;

~ E aditivo porque se obtém o valor do nimero pela soma dos valores
posicionais de cada algarismo;

— E multiplicativo, visto que o valor do algarismo é multiplicado pelo valor da
posicao ocupada;
- Tem no zero a fungéo de guardar posi¢ao vazia no nimero.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 101
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Transcricdo 23

Observacoes

- O algarismo 0 (zero) é denominado n&o-significativo.
- Os algarismos 1,2,3,4,5,6,7,8,9, sdo denominados significativos.
- Cada algarismo significativo tem dois valores: absoluto e relativo.

— O valor absoluto é definido pelo algarismo independente da posi¢do que ele
ocupa na representa¢do do nimero.

- O valor relativo é definido pelo algarismo independente(erro de digitacao?)
da posicéo que ele ocupa na representacédo do nimero.

- O primeiro algarismo da direita da representacdo de um ndmero indica as
unidades de 12 ordem, o segundo indica a 22 ordem e assim
sucessivamente.

- Cada 10 unidades de uma ordem formam uma unidade de ordem
imediatamente superior.

- As ordens que formam uma classe sdo chamadas, da direita para esquerda:
unidades, dezena, centena.

- Cada trés ordens constituem uma classe.

Fonte: NOGUEIRA, 2010, p. 102

O principio aditivo do sistema de numeracdo decimal ndo foi citado pelas
estudantes e, em Nogueira (2010), o encontramos como “regra de funcionamento
do sistema de numeracdo decimal’. As professoras-alunas responderam a
questdao empregando exemplos do sistema posicional, e ndo encontramos
evidéncias que mostrem a base do conhecimento do conteddo (numeros e
representacdes) proposto pela autora neste capitulo, relevante para o ensino de

Matemaética nos anos iniciais.

Além disso, ideias como “muda-se a posi¢cdo do simbolo e ele muda de
valor”, “valor absoluto” e “valor relativo”, exemplificadas pela autora no livro-texto,
foram frequentes nas respostas, apesar de elas ndo terem sido apresentadas na
videoaula. Assim, podemos inferir que as respostas das estudantes provém de

conhecimentos anteriores ao curso.

E preciso lembrar que as circunstancias em que foram analisadas as
respostas das estudantes a essa Ultima questdo ndo foram as melhores, o que

consideramos uma limitacdo desta pesquisa. Talvez, se as tivéssemos
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interrogado sobre conhecimentos que ja possuiam, esclarecimentos teriam sido
possiveis, para sugerir o que abordar em futuros cursos. Por exemplo,
ponderamos que em consequéncia de lacunas no livro texto, nenhuma das
respostas fez referéncia a representacdo polinomial de base 10 de um numero
como: 5623 = 5000 + 600 + 20 + 3=5x 1000 + 6 x 100 + 2 x 10 + 3 x 1 = 5x10° +
6x10° + 2x10' + 3x10°, o que nos parece relevante conhecer. E nos
questionamos: Sera que as professoras-alunas conhecem tais representacoes de
nameros? ldeias como essa atingiriam o conhecimento do conteddo, no nosso
entender, evitando enunciar tantos principios que néo pareceram fazer sentido as

estudantes.

Diante do exposto, ressaltamos ser pertinente que cursos de poés-
graduacéo que visem a formacado continuada de professores para atuarem nas
unidades escolares, em sala de aula, ou cuidando das dificuldades de
aprendizagem dos alunos, priorizem a constituicdo de conhecimentos entre os
estudantes e os professores das disciplinas, por meio de debates, de forma
sincrona, ou por meio de reflexdes, de forma assincrona. Os conhecimentos aqui
demonstrados, relativos ao numero natural, podem se converter em critério
apropriado para avaliar a qualidade das experiéncias oferecidas aos professores
em formacao para adquirir o referido conhecimento, conforme sugere Marcelo
(1998).

Além disso, consideramos que, embora as categorias de conhecimento
basilar do professor propostas por Shulman (2005) tenham sido convenientes
para a analise do ementario, ndo as foram para a analise do livro-texto, das
videoaulas e das producbes das professoras, apesar de poderem estas ser
interpretadas como relativas aos objetivos. Assim, outros aportes teoéricos se

fizeram necessarios para estabelecer confrontos.

Godino (2009) prop6e complementacdes a teoria de Shulman (2005),
sugerindo uma analise mais detalhada de cada um dos tipos de conhecimentos
que se pdem em jogo no processo de ensino-aprendizagem, de forma a orientar o
delineamento de acdes formativas e a elaboracdo de instrumentos de avaliacdo
dos conhecimentos do professor que ensina Matematica. A partir da teoria que

denomina “Enfoque Onto-semidtico”, o autor propde um sistema de categorias de
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andlises dos conhecimentos matematicos e didaticos do professor que integra,
organiza e estende modelos como o de Shulman (2005). As facetas epistémica e
cognitiva sdo consideras chaves neste modelo. Os conhecimentos matematicos
relativos aos problemas, linguagens, procedimentos, definicdes, propriedades e
argumentos constituem a faceta epistémica nos niveis comum, especializado e

ampliado do conhecimento do professor (GODINO, 2009, p. 20).

Com base no pensamento de Godino (2009), sugerimos que, em Ccursos a
serem oferecidos futuramente na instituicio que acolheu esta pesquisa,
proponham-se tarefas aos estudantes, buscando aprofundar o carater
epistemologico dos conhecimentos do aluno-professor. Admitimos também que
diferentes teorias ampliam o conhecimento do aluno-professor e, ainda que
tragam discordancias, servem a reflexdo e aos debates necessarios a sua
formacdo. Assim, chamamos a atenc¢ao para a contribuicdo que podem oferecer o
construtivismo de Coll (2009) e o senso numérico de Dehaene (2001), sem deixar
de reconhecer a relevancia dos estudos de Jean Piaget e de seus
colaboradores sobre a génese e o desenvolvimento do conhecimento numérico

na crianca.

De acordo com Powell e Hanna (2007), o professor deve conhecer o
estatuto epistemologico da crianca. Portanto, pesquisas de correntes inatistas e
construtivistas, que persigam a origem e o desenvolvimento de um saber
matematico, do ponto de vista da crianca, sdo incentivadas. Neste sentido,
ponderamos que nossas analises necessitaram da epistemologia da construcdo
da nocdo de numero natural pela crianca, o que veio complementar a teoria de
Shulman (2005).

Finalmente, partindo da premissa que o conhecimento n&o é algo acabado,
mas estd sempre em construcdo, fazendo-se e refazendo-se constantemente,
recomendamos novas pesquisas que avaliem outras experiéncias em disciplinas,
nesse mesmo modelo de curso e de disciplina, e que resultados como os deste
estudo sejam divulgados de forma que se tornem acessiveis para 0s professores

gue atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.



138

6.2 Ampliacdes das contribuicOes

Em nosso estudo, consideramos que a carga horaria destinada a
disciplinas da Educacdo Matemética, em um curso de especializacdo em
Psicopedagogia com foco em sala de aula, deva ser maior e que os professores
dessas disciplinas provoquem momentos de reflexdo, relacionando os assuntos
tratados as praticas dos professores, desenvolvendo conhecimentos necessarios

a atividade profissional docente.

A partir de algumas experiéncias e quadros teoricos de formacao de
professores, que apresentaremos como sugestdo, em Educacdo e em Educacédo
Matematica, sem a preocupacao com a congruéncia (ou néo) desses estudos,
fomos nos perguntando como isso aconteceria na pratica, ou seja, no desenrolar
de disciplinas em um curso semipresencial de especializagdo em Psicopedagogia

com foco em sala de aula.

Buscamos nortear a programacao e a avaliacdo dessas disciplinas, por
meio de tarefas ou situacdes reais da atividade profissional docente, que visem a
busca continua de desenvolvimento de saberes profissionais e de conhecimentos
ndo s6 sobre contelidos dos anos iniciais como ndmero*®, senso numérico e
pensamento algébrico, como também sobre atuacdo psicopedagdgica,
aprendizagem e construtivismo, incitando a formacdo de grupos colaborativos,

comunidades de aprendizagem ou comunidades de pratica, a distancia.

6.2.1 Saberes docentes e formacao profissional seg  undo Tardif

Em mais de vinte anos, Maurice Tardif tem estudado a problematica da

profissionalizagéo do ensino e da formacgao de professores, partindo de questbes

como, por exemplo:

48 . . , ~ .
Isso também se aplica a nUmeros e operagdes, espaco e forma, grandezas e medidas e tratamento da
informacéo.
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> Quais sdo o0s saberes profissionais dos professores, isto &,
quais sao o0s saberes (conhecimentos, competéncias,
habilidades etc.) que eles utilizam efetivamente em seu trabalho
diario para desempenhar suas tarefas e atingir seus objetivos?

> Em que e como esses saberes profissionais se distinguem dos
conhecimentos universitarios elaborados pelos pesquisadores
da &rea de ciéncias da educagdo, bem como dos
conhecimentos incorporados nos cursos de formacgéo
universitaria dos futuros professores?

> Que relagcbes deveriam existir entre 0s saberes profissionais e
0s conhecimentos universitarios, e entre os professores do
ensino basico e os professores universitarios (pesquisadores ou
formadores), no que diz respeito a profissionalizacdo do ensino
e a formacéo de professores? (TARDIF, 2000, p. 5).

Para responder a essas perguntas, Tardif (2000) descreve o movimento de
profissionalizacdo do ensino, propondo definir aquilo que entende por
“epistemologia da pratica profissional”, e procura aferir de que modo essa
definicdo permite destacar algumas das mais importantes caracteristicas da
pratica dos professores. Como conclusdo, aponta consequéncias dessa analise
da préatica profissional em relacdo aos programas de formacéo para o magistério.

Para o autor, o movimento de profissionalizagdo busca renovar os
fundamentos epistemoldgicos do oficio de professor, na América do Norte, em
outros paises de cultura anglo-saxénica (Australia, Inglaterra etc.), na Europa
(Bélgica, Franca, Suica) e em varios paises latino-americanos, inclusive no Brasil.
A questdo da epistemologia da prética profissional encontra-se no cerne desse
movimento de profissionalizac&o, pois “0 que distingue as profissdes das outras
ocupacdes €, em grande parte, a natureza dos conhecimentos que estdo em jogo”
(TARDIF, 2000, p. 6).

Entre as principais caracteristicas do conhecimento profissional,

encontramos em Tardif (2000):

* 0 apoio em conhecimentos especializados e formalizados, na maioria
das vezes, por intermédio das disciplinas cientificas, adquiridos por meio
de uma longa formacdo, em geral de natureza universitaria ou
equivalente, sancionada por um diploma que possibilita 0 acesso a um

titulo profissional;
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« embora se baseiem em disciplinas cientificas ditas “puras”, o0s
conhecimentos profissionais sdo essencialmente pragmaticos, ou seja,
sdo modelados e voltados para a solugdo de situacbes problematicas

concretas;

* em principio, s6 os profissionais (em oposi¢do aos leigos) possuem a
competéncia e o direito de usar seus conhecimentos, sé os profissionais

sao capazes de avaliar, em plena consciéncia, o trabalho de seus pares;

» esses conhecimentos exigem também autonomia e discernimento por
parte dos profissionais, uma parcela de improvisacdo e de adaptacdo a
situacbes novas e Unicas que exigem do profissional reflexdo e
discernimento para que possa, ndo s6 compreender o problema, como
também organizar e esclarecer os objetivos almejados e 0s meios a

serem usados para atingi-los;

» tanto em suas bases teoricas quanto em suas consequéncias praticas,
0s conhecimentos profissionais sao evolutivos e progressivos e

necessitam, por conseguinte, uma formacao continua e continuada;

» 0s profissionais podem ser considerados responsaveis pelo mau uso de

seus conhecimentos, causando, desse modo, danos a seus clientes.

Implantar e desenvolver essas caracteristicas no ensino e na formacao de
professores tem sido exatamente o objetivo do movimento de profissionalizacao

do oficio de professor. Em educacéo,

a profissionalizacdo pode ser definida, em grande parte, como
uma tentativa de reformular e renovar os fundamentos
epistemoldégicos do oficio de professor e de educador, assim como
da formacado para o magistério. Todos os esforcos realizados nos
Ultimos anos para construir um repertério de conhecimentos
(knowledge base) especifico ao ensino vdo nessa direcédo
(TARDIF, 2000, p. 8).

Entretanto, Tardif (2000) salienta que o movimento de profissionalizacéo do
oficio de professor se desenvolve em meio a uma crise geral do profissionalismo

e das profissbes, inclusive daquelas mais bem assentadas como a medicina, 0
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direito e a engenharia. “Nesse contexto duplamente coercitivo®® é que a questéo
de uma epistemologia da pratica profissional acha sua verdadeira pertinéncia”’. O
autor admite que o movimento de profissionalizacdo €, em grande parte, uma
tentativa de renovar os fundamentos epistemoldgicos do oficio de professor, de

examinar seriamente a natureza desses fundamentos (p. 8).

Por epistemologia da pratica profissional, Tardif (2000, p. 10-11) entende “o
estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu

espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. Para ele,

a nocado de “saber” tem um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e
as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber,
saber-fazer e saber-ser.

Assim, a finalidade de uma epistemologia da pratica profissional € revelar

esses saberes e compreender:

* como esses saberes séo integrados nas tarefas dos profissionais, em

uma situacdo de ensino, com praticas>® de ensino e um professor;

e como os professores incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam os saberes em funcdo dos limites e dos recursos inerentes

as suas atividades de trabalho;
e a natureza desses saberes;

* 0 papel que esses saberes desempenham tanto no processo de trabalho

docente quanto em relacdo a identidade profissional dos professores.

Tardif (2000) sustenta que € preciso estudar o conjunto de saberes

mobilizados e utilizados pelos professores em todas as suas tarefas, chamando

49 “por um lado, ha press8es consideraveis para profissionalizar o ensino, a formacao e o oficio de educador;
por outro, as profissdes perderam um pouco de seu valor e de seu prestigio e ja ndo esta mais tao claro
que a profissionalizagdo do ensino seja uma opg¢édo tdo promissora quanto seus partidarios querem que se
acredite” (TARDIF, 2000, p. 9).

0 up pratica profissional nunca é um espaco de aplicagdo dos conhecimentos universitarios. Ela é, na melhor
das hipoteses, um processo de filtragdo que os dilui e os transforma em fungdo das exigéncias do
trabalho; ela é, na pior das hipoteses, um muro contra o qual se vém jogar e morrer conhecimentos
universitarios considerados inGteis, sem relagdo com a realidade do trabalho docente diario nem com os
contextos concretos de exercicio da funcéo docente” (TARDIF, 2000, p. 12).
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essa perspectiva de “ecolégica®® integral”. Em outras palavras, o conhecimento do
assunto a ser ensinado e o conhecimento pedagdgico (que se refere a um so6
tempo ao conhecimento dos alunos, a organizacdo das atividades de ensino e
aprendizagem e a gestédo da classe), apesar de serem importantes, estdo longe

de abranger todos os saberes dos professores no trabalho, e complementa:

O estudo do ensino em uma perspectiva ecolégica deveria fazer
emergir as construcbes dos saberes docentes que refletem as
categorias conceituais e praticas dos préprios professores,
constituidas no e por meio do seu trabalho no cotidiano (p. 13).

A partir dessa compreensao, Tardif (2000, 2011) busca mostrar como a
epistemologia da préatica profissional se aplica a analise dos saberes dos
professores e propde um modelo tipolégico para identifica-los e classifica-los,
tentando dar conta do pluralismo do saber profissional e relacionando-o com os
lugares nos quais os proprios professores atuam, com as organizacdes que 0S
formam e/ou nas quais trabalham, com seus instrumentos e sua experiéncia de
trabalho, colocando em evidéncia as fontes de aquisicdo desses saberes e seus
modos de integracdo no trabalho docente, como demonstra o quadro 6.2, que

segue.

*1 Em referéncia aos trabalhos de William Doyle (1986), de Wideen et al. (1998) e de Erickson (1986).
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Quadro 6.2: Os saberes dos professores segundo Tardif.

Saberes dos
professores

Fontes sociais de
aquisicao

Modos de integracéo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de
vida, a educacdo no
sentido lato etc.

Pela historia de vida e
pela socializa¢do primaria

Saberes provenientes da
formagé&o escolar anterior

A escola priméria e
secundaria, os estudos
pos-secundarios ndo
especializados etc.

Pela formacéo e pela
socializacao profissionais
nas instituicées de
formagé&o de professores

Saberes provenientes da
formacgé&o profissional para
0 magistério

Os estabelecimentos de
formacéao de professores,
0s estagios, o0s cursos de
reciclagem etc.

Pela formacéo e pela
socializacao profissionais
nas instituicées de
formacédo de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos usados no
trabalho

A utilizacéo das
“ferramentas” dos
professores, livros
didaticos, cadernos de
exercicios, fichas etc.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacao as tarefas

Saberes provenientes de
sua proépria experiéncia na
profisséo, na sala de aula
e na escola

A prética do oficio na
escola e na sala de aula, a
experiéncia dos pares etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializacdo
profissional

Fonte: TARDIF, 2011, p. 63

Para Tardif (2000),

trabalho para professores e pesquisadores universitarios seria a tarefa de

uma das possibilidades promissoras e campo de

introduzir dispositivos de formacdo que fossem pertinentes para professores e

Gteis para sua pratica profissional. “Eles devem levar em conta suas
necessidades e ser coerentes no que se refere a sua bagagem, aos seus
saberes, aos seus modos de simbolizacdo e de acdo”. Além disso, € preciso levar
mais adiante essas iniciativas e fazer com que os professores universitarios
ampliem seu papel docente, associando-se a formacdo para 0 magistério,
participando de comissdes de elaboracdo e de avaliacdo de programas de
formacao e das equipes de pesquisa sobre a formacao e sobre o ensino, levando

em conta a formacé&o de seus futuros pares (p. 20).
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Outra sugestdo do autor se refere a necessidade de quebrar a légica
disciplinar universitaria nos cursos de formacédo profissional, a fim de reduzir o
peso das disciplinas no controle total na organizacdo dos cursos. Tal sugestédo
supde, por exemplo, “que o valor real do trabalho de formacéo e do trabalho de
pesquisa em colaboracdo com os professores seja reconhecido [...] para impedir a
fragmentacao dos saberes, caracteristica da légica disciplinar”, e implica a criagdo
de equipes de formacdo pluricategoriais (responsaveis pelas disciplinas,
professores, diretores de escola e pedagogos) durante a formacdo (TARDIF,
2000, p. 21).

Nesse contexto, Fiorentini e Nacarato (1999) divulgaram um estudo em que
foram analisados os saberes experienciais que professores de Matematica
trouxeram/narraram e sobre os quais refletiram durante um curso de educacao
continuada. Discutindo teoricamente o problema da educacédo continuada de
professores em face dos saberes profissionais e, em particular, dos saberes da
experiéncia docente, analisaram trés narrativas de experiéncias de aulas
apresentadas durante o citado curso, realizado na cidade de Itu-SP, Brasil. A
analise das narrativas mostrou que os saberes “em acao” que os professores
produzem ao refletir sobre seu trabalho docente sdo complexos e apresentam
multiplicidade de sentidos. Mostrou também que as leituras oriundas das ciéncias
da educacao, quando bem exploradas, sdo fundamentais para problematizar

esses saberes e lancar sobre eles um novo olhar.

6.2.2 Conhecimentos do professor segundo Powell e Hanna

Powell e Hanna (2007) desenvolveram, durante trés anos, 0 projeto
Informal Mathematics Learning Project®® (IML), uma investigacdo que teve por
objetivo teorizar e explorar uma abordagem para a compreensao da natureza e do
desenvolvimento dos conhecimentos de professores. O estudo foi realizado numa
escola em Plainfield, New Jersey, nos Estados Unidos da América, em encontros
gue reuniam trabalhadores latinos e afro-americanos e estudantes de uma escola

de bairro pobre urbano.

52 Projeto de aprendizagem matematica informal — traducéo nossa.
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Nas sessfes do IML, os professores propunham tarefas matematicas que
incluiam nameros racionais, algebra, andlise combinatéria, probabilidade e
estatistica. As questdbes eram abertas e bem definidas, e os alunos eram
convidados a determinar o que investigar e como proceder, a identificar padroes e
procurar relagbes, fazer conjecturas matematicas, desenvolver argumentos
matematicos para convencer a si e aos outros de suas solu¢des e avaliar 0s seus

préprios argumentos e os dos outros.

Para compreender a natureza e o desenvolvimento do conhecimento
matematico para o0 ensino, foram considerados os planejamentos dos
professores, sua implementagéo, entrevistas, bem como reflexdes escritas dos

professores sobre as sessoes.

Analisando os dados, o0s pesquisadores identificaram instancias de
interseccdo entre a visdo que o0s professores tinham sobre o estatuto
epistemoldgico da compreensdo matematica dos estudantes (desenvolvimento de
ideias e raciocinios matematicos), o conhecimento matematico e o conhecimento

pedagogico dos professores.

Considerando que os professores mobilizam varias categorias de
conhecimento para promover com éxito o ensino de Matematica para seus
alunos, que eles precisam de conhecimentos claros sobre a disciplina, bem como
do conhecimento especifico para o seu trabalho docente, Powell e Hanna (2007)
fundamentaram sua pesquisa nas teorias de Shulman (1986) e de Ball, Hill e Bass
(2005).

Essa perspectiva reconhece que para ensinar uma disciplina escolar como
a Matematica, exigem-se, efetivamente, conhecimentos que vao além do
conhecimento do conteudo, para a dimensao do conhecimento do conteudo para
0 ensino ou do conhecimento matematico para o ensino. Para 0s autores, 0S
professores precisam, igualmente, em suas praticas, de conhecimentos

organizacional e de gestédo, que sdo diferentes do conhecimento pedagdgico.

Além disso, 0 ensino eficaz exige que os docentes se esforcem para
compreender as ideias matematicas e o raciocinio de seus estudantes. Esta

categoria de conhecimento é especifica, varia de momento para momento e se
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refere ao estatuto do conhecimento dos alunos. Assim, um professor tem que
tornar-se consciente do estatuto epistemoldgico especifico do conhecimento
matematico dos estudantes, para diagnosticar e analisar as constru¢cdes do
conhecimento matematico dos alunos e compara-las ao estabelecido como
objetivo de aprendizagem, a fim de variar as intervencdes e abordagens
pedagdgicas em conformidade com esse estatuto. A conscientizacdo sobre o
estatuto epistemoldégico do conhecimento matematico dos alunos permite, por
exemplo, ao professor, apresentar novos e apropriados desafios para os alunos,

considerando como eles constroem ideias matematicas e raciocinio.

Os pesquisadores puderam inferir o conhecimento matematico dos
professores para 0 ensino, analisando suas praticas em acdo, o que inclui
interacbes com estudantes, as perguntas que lhes dirigem e as ferramentas que

os alunos utilizam.

Apbs as sessbes do IML, eram avaliados também os procedimentos e os
planos dos professores e os trabalhos dos alunos, quando professores e
pesquisadores discutiam o raciocinio dos estudantes, tentando dar sentido a
compreensao que demonstravam e revelando o conhecimento matematico dos
docentes para 0 ensino e sua consciéncia epistemolégica sobre as compreensdes
matematicas dos alunos. Nessas conversas, a discussdao mudava de “avaliar a
validade de solugbes dos alunos” para “examinar as ideias matematicas
subjacentes a tarefa”. Por conseguinte, como uma comunidade, os professores
negociavam sua compreensao matematica, pois eles avaliavam a validade das
solucdes dos alunos e discutiam o estatuto epistemolégico do conhecimento dos

alunos com os pares.

Usando o conhecimento compartilhado do grupo, um professor, por
exemplo, planejou uma intervencdo a partir de possiveis procedimentos dos
estudantes. Este movimento pedagdgico incluiu sua consciéncia do estatuto
epistemoldgico do conhecimento dos alunos. Além disso, essa intervencéo
pedagogica foi baseada no desenvolvimento de uma prova por contradicdo, que

evidencia seu conhecimento matematico.
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Cumulativamente, Powell e Hanna (2007) foram capazes de inferir quatro
dominios do conhecimento do professor (matematica, matematica para o ensino,
pedagogia e sensibilizacdo do estatuto epistemolégico da compreensdo
matematica dos alunos) que interagem, um influenciando o outro. As quatro
categorias de conhecimento, embora conceitualmente diferentes, as vezes,
interagem e se cruzam. E quando isso ocorre, elas sao essencialmente

indistinguiveis uma da outra.

Os pesquisadores puderam, especificamente, obter evidéncias empiricas
sobre o desenvolvimento do conhecimento dos professores através do estudo de
seus movimentos pedagdgicos, isto €, suas praticas e suas reflexdes sobre a
pratica, observando como eles analisam os alunos, as questdes epistemoldgicas
e pedagogicas envolvidas na resolucdo dos desafios, o que percebem no sentido

de facilitar a aprendizagem dos alunos.

Diante do exposto relativamente a esses autores, somos levados a
considerar que um curso de formacdo continuada pode contribuir para a
constituicdo de conhecimentos de professores (matematica, matemética para o
ensino, pedagogia e sensibilizacdo do estatuto epistemolégico da compreenséo
matematica dos alunos), se oportunizar a formacdo de comunidades de
discusséo, de estudo e de reflexdo sobre as praticas docentes, permitindo que os
professores analisem com seus pares e com o0s professores-formadores as
questdes epistemologicas e pedagdgicas envolvidas na resolucdo dos desafios,
visando a fomentar o desenvolvimento e o crescimento das ideias matematicas e

do raciocinio dos alunos.

6.2.3 Comunidades de prética e os estudos de Garci a e Sanchez

Garcia e Sanchez (2010) estudaram futuros professores dos anos iniciais
integrados em comunidades de aprendizagem, caracterizadas por uma atividade
que pode ser chamada de “aprender a ensinar’, adotando uma perspectiva

sociocultural.
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Nessa perspectiva, as autoras aprofundaram a investigagdo de como 0s
professores constroem suas diferentes identidades nas escolas ou em outros
contextos de aprendizagem, situando esse trabalho na intersec¢cdo do problema
com o0 quadro proporcionado por autores como Lave e Wenger (LAVE &
WENGER 1991; WENGER, 1998, 2007) e o contexto da formacao de professores
dos anos iniciais, com o0 intuito de que estudantes pudessem, no futuro,

incorporar-se a comunidade de prética de professores.

Para Garcia e Sanchez (2010), uma comunidade de pratica inclui pessoas
que participam de um processo de aprendizagem coletivo em um dominio,
representando um grupo social no qual seus membros compartiham uma
determinada atividade (objetivos, propdsitos, finalidades, meios etc.) e o que isso

significa em suas vidas e para sua comunidade.

Na Espanha (assim como no Brasil), a Educacdo Matematica esta
englobada em um plano geral de formacéao inicial de professores, no qual se fixam
um numero de horas, 0os assuntos e os contetdos a serem desenvolvidos. Nessa
situacdo, os autores se perguntam: Como podemos resolver o problema de
formar os futuros membros de uma comunidade em um contexto tdo complexo e

diferente de sua futura atividade profissional?

Ocupando-se da aprendizagem e da formacédo dos professores em
diferentes perspectivas, com quadros teoricos de autores diversos, cujos estudos
permitem entender as caracteristicas da cognicdo e dos fins da educacgéo, as
autoras incorporam em seu trabalho aspectos tais como as crengas e a natureza
da construcdo do conhecimento. Mais tarde, a cognicdo social situada foi
incorporada ao quadro tedrico de Garcia (2000), apontando novos elementos no

modo de entender a aprendizagem dos futuros professores.

Particularmente, a ideia de comunidade de pratica foi importante para as
autoras, em dois aspectos: em primeiro lugar, a ideia de aprendizagem situada
tem estreita relacdo com a no¢édo de comunidade de pratica, ao assumirem que 0
conhecimento se produz pela interacdo entre pessoas que aprendem em um
processo social; e, em segundo lugar, a ideia de comunidade de pratica tem
permitido estabelecer uma clara distingdo entre comunidades de professores dos
anos iniciais e outras comunidades, tal como a dos matematicos. A atividade de
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ensino de Matematica, o0os conhecimentos especificos e as habilidades
necessarias para essa atividade caracterizam uma comunidade de pratica,
implicando tarefas matematicas (aprender a ensinar) a partir de uma perspectiva

tedrica.

Buscando a construcdo de um conhecimento especifico, Garcia e Sanchez
(2010) organizaram e promoveram uma forma de trabalho que possibilitasse aos
futuros professores gerarem ambientes de aprendizagem através de trajetorias de

ensino/aprendizagem, como se demonstra na Figura 6.1:

Figura 6.1: Trajetorias de ensino/aprendizagem segundo Garcia e Sanchez.

Sitnacio/
Tarefa
Trabalhg¢ em grupo
& <: Elaboradio de relatérios
Anilise/Discussio

coletiva dos relatorios
Informacio Edil::ional
proporcionafla poE:
<: - videos

- leituras, dgcumentos
- formador, |..

Ciclo de
reproducio

Discussio/ Anilise

coletiva de novas questies

U

Reflexio
{0 que aprendemos?)

y

Novas tarefas

b

Avaliacio

Fonte: GARCIA e SANCHEZ, 2010, p. 8

Nessas trajetérias, a tarefa/situacdo de partida se aproxima de algumas
tarefas profissionais dos professores dos anos iniciais em relagdo a Matematica,
ou seja, a promocao de um ambiente de aprendizagem que proporcione
atividades relevantes para o trabalho docente e que apresentem uma situacéo
complexa a ser realizada em um periodo de tempo prolongado, em lugar de uma

série de exemplos desconectados, mais reduzidos e locais.
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Como exemplos de tarefas, Garcia e Sanchez (2010) citam:
» Como interpretar as producdes matematicas dos alunos?
» Como tomar decisdes relativas aos materiais a serem utilizados?

» Como planejar uma sequéncia de ensino de um conteido matematico?

Nesse modelo, as ferramentas conceituais podem ser oportunizadas
atraves de videos e artigos, relacionados a Educacdo Matematica, por intermédio
de formadores de professores e de informacfes encontradas pelos proprios

estudantes, aproveitando as possibilidades que oferecem as novas tecnologias.

Por meio das trajetérias, Garcia e Sanchez (2010) acreditam que o0s
estudantes sédo levados a pensar por si mesmos como professores e a
compartilhar seus comentarios e opinides com o grupo. Para tanto, o formador
deve proporcionar um ambiente de colaboracédo e cooperacdo em que todos os
participantes possam contribuir e, em particular, o formador dos professores,
levando em conta os diferentes dominios de conhecimento do professor,
fundamentados em diversos autores. Para as autoras, esses dominios de
conhecimentos sdo: conhecimento de e sobre matematicas, conhecimentos dos
alunos e dos processos de aprendizagem, conhecimento do processo de ensino e

o raciocinio didatico-matematico.

Além disso, os estudantes devem refletir sobre os aspectos aprendidos e
analisa-los, apoiados ndo s6 em suas experiéncias e em seus conhecimentos
prévios, mas também num pensar-na-acao sobre o processo que estdo vivendo
coletivamente. Quando um ciclo termina, 0 processo se completa com novas
tarefas, que tém como objetivo a possibilidade de os estudantes ampliarem os
conhecimentos gerados.

A avaliacdo final do processo esta estreitamente vinculada a maneira pela
qual a aprendizagem é operacionalizada. As ferramentas conceituais que o0s
estudantes utilizam e como as utilizam nas trajetérias de ensino/aprendizagem

permitem, segundo as autoras, a abordagem da avaliagao.
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Investigando diferentes grupos, Garcia e Sanchez (2010) estabeleceram
categorias, a partir das quais podem identificar diferentes etapas de
aprendizagem, avaliar tanto a aprendizagem nos grupos quanto a aprendizagem
individual dos estudantes em formacdo. Para demonstrar as caracteristicas mais

relevantes das categorias, as autoras elaboraram o seguinte quadro:

Caracteristicas das etapas de aprendizagem Etapa

As ferramentas conceituais ndo sao identificadas

Os estudantes estdo claramente situados em uma etapa pessoal, baseada
na experiéncia anterior.

N&o séo capazes de identificar as ferramentas conceituais como algo util na 1
realizacdo da tarefa proposta.

As ferramentas podem ser mencionadas, mas ndo as consideram em
relacdo com a tarefa proposta.

Identificam as ferramentas, mas nao as relacionam ¢ om decisdes que
tem que tomar

Os estudantes sao capazes de identificar algumas ferramentas conceituais,
mas néo relacionam sua presenca/auséncia com aspectos especificos da
tarefa. 2
“Identificar” se entende, neste caso, como reconhecer as ferramentas que
sdo Uteis no sentido que séo “boas para”.

A relacdo com a tarefa especifica se baseia no uso genérico dessas
ferramentas.

As ferramentas conceituais se identificam e sao uti lizadas
Os estudantes sao capazes de identificar algumas ferramentas conceituais 3
e aplicar as caracteristicas dessas ferramentas a tarefa proposta.

As ferramentas conceituais se identificam, sdo util izadas e integram

um guadro mais geral

O quadro geral inclui ideias gerais procedentes de teorias relacionadas com
ensino, aprendizagem, atitudes e sentimentos dos alunos etc.

Fonte: GARCIA e SANCHEZ, 2010, p. 11

Assim, em uma perspectiva sociocultural de pratica, em um quadro
institucional, as autoras concentraram-se em uma parte desta pratica - o projeto
de trajetorias de ensino-aprendizagem, considerando a necessidade de reflexdo
(que nao pode ser estatica) sobre as tarefas, as ferramentas que podem melhorar
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a aprendizagem dos futuros professores, e as situagbes que permitam gerar

ambientes de aprendizagem de forma natural e flexivel.

Consideram, enfim, que comunidades de prética, na perspectiva
sociocultural (ou situada), podem abrir novas portas para superar as dificuldades
do processo de formacdo de professores. Neste caso, a perspectiva situada
proporciona uma ponte entre a informacéo tedrica proporcionada em um contexto
académico e o uso de instrumentos conceituais em uma tarefa profissional. No
nosso entender, esse modelo pode ser aplicado em cursos de formacédo de

professores, inicial e continuada.

6.2.4 Avaliacéo e desenvolvimento do conhecimento segundo Godino

Godino (2009) apresentou um modelo de conhecimento didatico-
matematico do professor, que integra, organiza e estende modelos como o de
Shulman (1986, 1987) e o de Ball (2000) e colaboradores, referente ao
conhecimento matematico para o0 ensino, assim como a nocao de “proficiéncia” no
ensino da Matematica introduzida por Schoenfeld e Kilpatrick (2008). O autor leva
em conta as diversas facetas ou dimensfes implicadas no ensino e na
aprendizagem de conteudos especificos, e os diversos niveis de conhecimento

em cada uma dessas facetas, baseado no “enfoque onto-semiético®> (EOS)>*.

Para Godino et al. (2008)>°, uma ontologia pode “descrever a atividade

matematica e 0s processos de comunicacdo de suas ‘producbes™. Depois de
chegarem a conclusdo de que € preciso “estudar globalmente e com mais
profundidade as relacfes dialéticas entre o pensamento (as ideias matematicas),
a linguagem matematica (sistemas de signos) e as situacdes-problemas, para as
quais se inventam tais recursos”, buscaram “progredir no desenvolvimento de

uma ontologia e uma semidtica especifica que estudem o0s processos de

*% para Godino et al.(2008), ontoldgica (tipos de objetos e sua natureza), epistemoldgica (acesso ao

conhecimento), sociocultural e instrucional (ensino e aprendizagem organizados no &mbito das instituicdes
escolares) (p. 9).

** Godino (2002); Godino, Batanero e Font (2007).

%5 Versdo ampliada e revisada em 9 de mar¢o de 2008 do artigo de GODINO, J. D.; BATANERO, C.; FONT,
V. The onto-semiotic approach to research in mathematics education. ZDM. The International Journal on
Mathematics Education, v. 39 (1-2): 127-135.
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interpretacdo dos sistemas de signos matematicos postos em jogo na interacao
didatica” (p. 10).

Este modelo de conhecimento didatico-matematico do professor compde
um sistema tedrico para investigacdo em Educacdo Matematica e permite realizar
diferentes tipos de analises dos processos de estudo matematico contribuindo,
cada um deles, com informacdes Uteis para o planejamento, a implementacéo e a
avaliacdo de tais processos, identificando e classificando os conhecimentos
necessarios para o ensino de Matematica e, portanto, segundo o0 autor, 0s

conhecimentos postos em jogo pelo professor.

Além disso, de acordo com Godino (2009), tal modelo pode ser aplicado:
» para formular questdes que avaliem ditos conhecimentos;

e como ponto de partida para enunciar situacdes introdutorias no
desenvolvimento de conhecimentos didatico-matematicos em processos
formativos que buscam o0 desenvolvimento de competéncias

profissionais;

» como ferramenta de analise ou reflexdo sobre os processos de ensino e

aprendizagem;

* como autoavaliagéo e reflexdo do professor sobre aspectos relevantes

de sua prépria pratica;

* como instrumento de avaliacdo externa para valorar um processo de

estudo implementado.

Para Godino et al. (2008, p. 25),

z

a realizacdo de uma prética € algo complexo que mobiliza
diferentes elementos, a saber, um agente (instituicdo ou pessoa)
gue realiza a pratica, um meio em que se realiza a pratica (neste
meio pode haver outros agentes, objetos etc.). Posto que o agente
realiza uma sequéncia de ac¢des orientadas a resolucdo de um
tipo de situacBes problemas, € necessario considerar também,
entre outros aspectos, fins, intencbes, valores, objetos e
processos matematicos.
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O autor considera como objeto central de estudo da didatica os processos

de ensino e aprendizagem, abrangendo conteldo, estudantes, professor e meios

tecnolégicos, realizados em um contexto institucional e social determinado que

condicione ou onde seja possivel a realizacdo do processo educativo (GODINO,

2009).

O modelo de Godino (2009) leva em conta as seguintes facetas para

analisar os processos de instrugédo matematica®®:

1.

Epistémica: conhecimentos matematicos e os diversos componentes do
conteaddo  (problemas, linguagens, procedimentos, defini¢des,

propriedades, argumentos), relativos ao conhecimento institucional.

Cognitiva: conhecimentos pessoais dos estudantes e progressdo da

aprendizagem, génese de significados pessoais.

Afetiva: contempla as atitudes, emocdes, crencas e valores dos
estudantes relativos ao estudo da Matematica; estados afetivos de cada

aluno com relagcé@o aos objetos matematicos e ao processo de estudo.

Mediadora: relativa ao uso de recursos instrucionais e recursos

tecnoldgicos.

Interacional: padrbes de interacdo entre o professor e 0s estudantes em

relacdo a negociacao de significados.

Ecologica: contempla as interacdes entre os processos de estudo e o

contexto social e educativo no qual elas se produzem.

Nesse modelo tedrico, Godino (2009) da destaque as facetas epistémica e

cognitiva e postula para elas um ponto de vista antropolégico e semiético: a

Matematica como atividade humana, que adquire significado mediante a acdo das

pessoas em face de situacdes-problemas especificas.

% Entendida como ensino e aprendizagem de conteldos especificos no ambito dos sistemas didaticos
(GODINO et al., 2008, p. 10).
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Quanto aos niveis de analise o autor propde:

1. Préticas mateméticas e didaticas: descricdo das acdes realizadas para
resolver as tarefas matematicas propostas, a fim de contextualizar os
conteados e promover a aprendizagem. Também se descrevem as

linhas gerais de atuacdo do docente e dos alunos.

2. Configuracdes de objetos® e processos (matematicos e didaticos):
descricdo de objetos e processos matematicos que intervém na
realizacdo das préticas, assim como os que emergem delas. A finalidade
deste nivel é descrever a complexidade de objetos e significados das
praticas matematicas e didaticas como fator explicativo dos conflitos em

sua realizac&o e da progressédo da aprendizagem.

3. Normas e metanormas: identificacdo da trama de regras, habitos e
normas que condicionam e tornam possivel o processo de estudo e que

afetam cada faceta e suas interacoes.

4. ldoneidade: identificacdo de potenciais melhoras do processo que

incrementa a idoneidade didatica.

Para Godino et al. (2008), a avaliacdo da idoneidade didatica do processo
de estudo, o quarto nivel de analise, baseia-se nas andlises prévias e constitui
uma “sintese final orientada a identificagdo de potenciais melhoras do processo
de estudo em novas implementacdes”. Os niveis anteriores séo ferramentas para
uma didatica descritiva- explicativa, “quer dizer, servem para compreender e
responder a pergunta, que estd acontecendo aqui e por qué?” Assim, a

idoneidade didatica é composta pela idoneidade epistémica, cognitiva-afetiva,

instrucional e ecoldgica.

Dessa forma, Godino et al. (2008) entendem que a Didatica deveria aspirar
a melhora do funcionamento dos processos de estudo, ndo se limitando “a uma
mera descricdo que deixa tudo como estava”, estabelecendo critérios de
“idoneidade” ou adequacdo “que permitam avaliar os processos de ensino

efetivamente realizados e ‘guiar’ sua melhora. Trata-se de realizar uma acao ou

*" Godino et al. (2008) usam a expressédo ‘objeto matematico’ como sindnimo de ‘conceito matematico’ ou
para indicar qualquer entidade ou coisa a qual se referem, ou da qual falam, “seja real, imaginaria ou de
qualquer outro tipo, que intervém de alguma maneira na atividade matematica” (p. 12).
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meta-acdo para ser mais preciso (a avaliagdo) que recai sobre outras acdes (as

acoOes realizadas nos processos de instrucao)”.

Para avaliar e desenvolver o conhecimento didatico-matematico do
professor, Godino (2009) propde: 1) eleger uma tarefa matematica (um projeto ou
uma sequéncia de atividades) cuja solu¢do ponha em jogo 0s principais aspectos
do contetido ou das competéncias a serem desenvolvidos; 2) formular questdes®®

gue cubram as distintas (ou principais) facetas e niveis de analise.

O ponto de partida, neste modelo, € uma tarefa proposta ao professor,

como, por exemplo:

Quem é maior 2/3 ou 201/3017

a) Encontre distintas maneiras que os alunos poderiam resolver a
tarefa.

b) Se desenvolver uma atividade para os alunos, baseada nesta
tarefa, que conhecimentos matematicos poderia esperar que
os alunos aprendessem?

Para o desenvolvimento da tarefa, Godino (2009) sugere um “guia”’ de
enunciados, itens de avaliagdo ou propostas de atividades (questdes) sobre o
conhecimento didatico-matematico do professor, em cada faceta que contém

diversos niveis, conforme veremos nos Quadros a seguir:

58 . .
Traducdo nossa para a palavra consigna (em espanhol).
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Quadro 6.3: Conhecimento do contetdo (comum, especializado e ampliado) segundo
Godino.

Faceta epistémica Questdes

Conhecimento comum Resolve a tarefa.

Elabora a “configuracdo de objetos e
processos™® pondo em jogo as solucdes
possiveis da tarefa e outras

relacionadas.

Conhecimento especializado

Identifica as variaveis da tarefa,
Tipos de problemas generaliza (ou particulariza) o
enunciado.

Resolve a tarefa usando diferentes

Linguagens (representacoes) representacdes

Resolve a tarefa usando diferentes

Procedimentos . . . .
procedimentos (formais ou informais).

Identifica os conceitos e propriedades

Conceitos/propriedades . n

postos em jogo nas solugdes.
Argumentos Explica e justifica as solucoes.
Conhecimento ampliado

Identifica possiveis generalizacdes da
Conexbes tarefa e conexdes com outros temas
mais avangados.

Fonte: GODINO, 2009, p. 25

A analise do tipo de tarefa proposta e as variaveis didaticas que nela
intervém orienta a reflexdo do professor sobre possiveis generalizacdes ou
particularizagdes, bem como sobre conexdes com outros conteddos matematicos.
A reflexdo sobre a aprendizagem dos alunos pode ser facilitada pelos tipos de

guestdes descritas no Quadro abaixo:

59 - - ;
Implicitamente temos a pergunta: que matematica poderiamos esperar que os alunos aprendessem?
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Quadro 6.4: Conhecimento do contetdo em relacdo aos estudantes (aprendizagens)
segundo Godino.

Faceta cognitiva + afetiva Questdes

Descreve os tipos de configuracdes
cognitivas que os alunos tém
desenvolvido ao resolverem a tarefa
proposta.

Configuracdes cognitivas
(estratégias, representacoes,
enunciados, argumentacoes,...)

Descreve os principais tipos de conflitos
de aprendizagem na resolucdo deste
tipo de tarefa pelos alunos.

Erros, dificuldades, conflitos de
aprendizagem, concepcdes

Formula questdes que permitam
explicitar os significados pessoais dos
alunos ao resolverem este tipo de tarefa
(ou contelido).

Avaliacdo de aprendizagens

Desenvolve estratégias que se podem
implementar para promover que 0s
alunos se envolvam na solucéo desta
tarefa (ou o estudo do tema).

Atitudes, emocdes, crengas, valores

Fonte: GODINO, 2009, p. 26

A comparacao dessa faceta (cognitiva) com as configuracdes epistémicas
(solucdes previstas) permite determinar o grau em que os professores alcancaram
0S objetivos de aprendizagem pretendidos. A reflexdo sobre as relagbes entre
ensino e aprendizagem pode ser facilitada com os tipos de questdes descritas no

Quadro abaixo:

Quadro 6.5: Conhecimento do contetdo em relagcéo ao ensino segundo Godino.

Faceta instrucional .
) ] ) Questbes
(interacional + mediadora)

Configuracao didatica:

Descreve a configuracdo didatica que
implementaria usando a tarefa
matematica dada.

- Papéis do professor e dos estudantes
com relacao a tarefa ou ao contetido

- Modos de interacéo professor-alunos;
alunos-alunos
- Recursos materiais
- Tempo atribuido
Trajetoria didatica Descreve outras tarefas relacionadas
(sequéncia de configuracdes didaticas) com a dada e o modo de questionar a
trajetéria didatica correspondente.

Fonte: GODINO, 2009, p. 27



159

A reflexdo sobre os aspectos que Shulman (2005) descreve como
conhecimento curricular, contextos educativos, finalidades, propdsitos e valores
da educacédo, pode-se concretizar, enfim, com questdes similares as propostas

por Godino (2009), descritas no Quadro abaixo:

Quadro 6.6: Conhecimento do curriculo e conexdes intra e interdisciplinares segundo
Godino.

Faceta ecolégica Questao

Identifica os elementos do curriculo que
sdo abordados mediante a realizacdo
da(s) tarefa(s) proposta(s) (finalidades,
objetivos).

Orientacdes curriculares

Explica as conexdes que se podem
estabelecer com outros temas do

Conexo0es intradisciplinares programa de estudo mediante a
realizacdo da tarefa ou de variagcfes da
mesma.

Explica as conexdes que se pode
estabelecer com outras disciplinas do

Conexdes interdisciplinares programa de estudo mediante a
realizacdo da tarefa ou de variagcdes da
mesma.

Identifica fatores de indole social,
material, ou de outro tipo, que

Outros fatores condicionantes condicionam a realizacdo da tarefa ou o
desenvolvimento do projeto educativo
pretendido e implementado.

Fonte: GODINO, 2009, p. 27

De acordo com Godino (2009), os tipos de questdes descritas nos quadros
anteriores abordam os processos de ensino e aprendizagem focalizados na
resolucdo de tarefas pelos professores, no desenvolvimento de projetos ou
atividades matematicas, e podem ser pertinentes na formacao inicial de

professores, sem relacdo direta com a pratica.

No caso da formacado que se realiza em estreita relacdo com as praticas

nas escolas, a formacdo de professores em exercicio, 0 autor sugere a
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possibilidade de focalizar os processos de avaliagdo e desenvolvimento de
competéncias profissionais aplicando a nocdo de idoneidade didatica. Tal analise
pode ser realizada a partir da resposta a pergunta: Como avaliaria a idoneidade
didatica do processo? Expliqgue com detalhes e justifigue sua resposta.

6.2.5 Atuacao psicopedagogica, aprendizagem e const  rutivismo

Em 1996, o Grupo de Estudo e Pesquisa em Psicopedagogia (GEPESP),
do Departamento de Psicologia Educacional da Faculdade de Educacéo da
Universidade de Campinas — Unicamp, publicou a obra Atuacéo psicopedagdgica
e aprendizagem escolar®®, reunindo trabalhos de psicologos e pedagogos cuja
fundamentacédo tedrica contemplava diferentes perspectivas. Embora sob visfes
diversas, assumiram que olhar psicopedagogicamente um aluno ou um grupo de
alunos “é buscar compreender como eles utilizam os elementos do seu sistema
cognitivo e emocional para aprender. E buscar compreender a rela¢do do aluno
com o conhecimento, a qual é permeada pela figura do professor e pela escola”
(SISTO et al., 2010, p. 10).

7

Para esses autores, a psicopedagogia € “area de estudo diretamente
relacionada a da aprendizagem escolar no que tange a seu decurso normal ou
com dificuldades”, caracterizada pela inter-relacdo da pedagogia com a

psicologia, e oferece aos profissionais que se interessam por aprendizagem “a
possibilidade de analisar este processo do ponto de vista do sujeito que aprende

e da instituicdo que ensina” (SISTO et al., 2010, p. 9-10).

7

Segundo Frangca (2010), a psicopedagogia €& apenas mais uma
necessidade de fazer confluir conhecimentos (como a neuropsicologia, a
bioquimica, a psicolinguistica) “para um ser humano que comeca a ser Visto
holisticamente, em sua totalidade, com toda a sua maravilhosa e desafiante
complexidade”. Fundamentando as abordagens psicopedagdgicas, esclarece que
enquanto alguns grupos, como 0s argentinos, por exemplo, preferem trabalhar

mais exclusivamente com a linha teorica psicanalitica, o grupo da Faculdade de

% Em 2010 a obra estava em sua 132 edicao.
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Educacdo da Unicamp tem como foco de trabalho uma psicopedagogia
operacional com base na teoria piagetiana (p. 108).

De acordo com Sisto (2010), a teoria psicanalitica ocupa-se das relacdes
entre o0 sistema cognitivo e os problemas de aprendizagem, baseando-se no
pressuposto de que as dificuldades de aprendizagem estéo ligadas a problemas

emocionais, tais como caréncia afetiva e frustragdes, entre outros.

Definir o que se entende por dificuldades de aprendizagem, no entanto,
ndo é tarefa facil. A este respeito, trazemos Franca (2010) que, numa
perspectiva “mais neuroldgica”, faz a distincdo entre dificuldades de
aprendizagem e disturbios, afirmando que dificuldades “sdo decorrentes de
problemas psicopedagdgicos e/ou socioculturais”, afastando, portanto, o foco da
criangca que aprende; por outro lado, distlrbios “estdo vinculados ao aprendiz,
na medida em que podem refletir comprometimentos neurolégicos de funcdes
corticais especificas”. Acrescenta, ainda, que a aprendizagem supde dificuldade
guando ndo se sabe, mas 0 nao saber é condicdo necessaria para aprender.
Espera-se, dessa forma, que as dificuldades aparecam, desequilibrem e que,

buscando o equilibrio, a crianga aprenda (p. 97).

Sisto (2010) destaca que, no Brasil, além da abordagem operatéria ou
construtivista, encontram-se também estudos sob a perspectiva associacionista,
segundo a qual trés aspectos “garantem” a aprendizagem e, consequentemente,
o conhecimento do ser cognoscente: 1) a linearidade na formacao de conceitos;
2) o acréscimo como fator essencial a essa formacao e dependente do conceito
anterior, 3) o conteudo como matéria prima. Ainda segundo o autor, com base
“nesse tripé, a educacao formal construiu toda uma organizacao, na qual ha um
sistema de pré-requisitos, com encadeamento de conteuddos que séao
considerados necessarios para aprendizagem”. Para ele, porém, a teoria
associacionista ndo consegue explicar a aprendizagem em sua totalidade
enquanto fenbmeno. Contudo, ndo se pode negar que certas aprendizagens

ocorram ou possam ocorrer dentro de um modelo associacionista (p. 44-46).

Ja na visdo do construtivismo, “ndo sdo os conteludos que se constituem

em pré-requisitos entre si, mas sim as estruturas ou esquemas de acao inter-



162

relacionados de forma organizada, passiveis de serem aplicadas a diferentes
conteudos, mantendo sua forma e organizacao” (SISTO, 2010, p. 46).

Como consequéncia, a abordagem psicopedagdgica, com base na

concepcao construtivista, assume como prioridade

nao mais o carater especifico do ter aprendido ou ndo um conceito
especifico, mas do possuir condi¢cdes para construir a no¢gdo em
guestdo. Condicbes essas que implicam em etapas de
construcdo, necessariamente determinadas, e que informarao
sobre o tempo e experiéncias fisicas com o objeto de
conhecimento (SISTO, 2010, p.47).

Fini (2010) também traz sua colaboracao, afirmando que os trabalhos e as
pesquisas de Piaget e colaboradores mostraram que o conhecimento é construido

pelo sujeito na interacdo com o meio.

Destacando a atividade do aluno como sujeito na construcao do
conhecimento, Piaget mostrou que o ser humano passa de um
estado de menor para um estado de maior conhecimento, através
de processos de construcdo que implicam mecanismos
autorreguladores de assimilacdo e acomodacéao (p. 71).

Reforcando os processos de assimilagdo e acomodacdo, Van de Walle
(2009) resume: a assimilacdo refere-se ao uso de esquemas ja existentes para
dar significado as experiéncias, e a acomodacédo, ao processo de alterar os
modos de ver as coisas ou ideias que contradizem ou ndo se ajustam aos

esquemas anteriores (p. 42-43).

Do ponto de vista desse autor,

O construtivismo nos proporciona insights sobre como as criancas
aprendem Matematica e nos orienta sobre o uso de estratégias
educacionais que partem das préprias criancas em vez de nés
mesmos (professores) (VAN DE WALLE, 2009, p. 42).

Cabe ressaltar, porém, que, embora para a teoria construtivista “as
criangas constroem o seu proprio conhecimento”, tal concepcdo ndo minimiza o
papel do professor, que é fundamental na conducdo da sala de aula e na

organizacao de situacdes para que a aprendizagem ocorra:
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A maneira pela qual uma turma é gerenciada, o clima social que é
estabelecido dentro da sala de aula e os materiais disponibilizados
para os estudantes explorarem - tudo tem um impacto enorme
sobre o que é ensinado e o qudo bem é compreendido (VAN DE
WALLE, 2009, p. 48).

Isso implica ndo esperar simplesmente que os estudantes descubram
novas ideias, mas entender “gque o0 ensino nado se trata de uma questdo de
transferéncia de informacao para os estudantes e que a aprendizagem néo é uma
questao de absorver informacdes passivamente de um livro ou de um professor”.
Pelo contrario, “os professores tém de ajudar os estudantes a construir suas

préprias ideias usando as que eles ja possuem” (VAN DE WALLE, 2009, p. 48).

Apesar de sua importancia, sabemos que a teoria piagetiana é alvo de
criticas. Da Rocha Falcdo (2003) destaca trés delas: a) insuficiéncia de dominios
de conhecimento especificos (fisicos, matematicos, linguisticos); b) primazia das
reequilibracées enddgenas sobre as exogenas (escolar e extraescolar) como fator
explicativo do desenvolvimento cognitivo; ¢) muitas das competéncias cognitivas,
de criancas, jovens ou adultos ndo podem ser totalmente explicitas ou
explicitaveis em termos de estruturas logicas, pois muitas delas sdo competéncias
em acao, verificaveis na pratica, no contexto que lhe dao sentido e suporte

sociocultural.

Para responder a essas criticas, o autor defende uma abordagem pos-
piagetiana. Em linhas breves, Da Rocha Falcdo (2003) considera como aspectos
centrais da abordagem pos-piagetiana a necessidade de considerar conteudos
especificos e a abertura para aspectos culturais e sociais que contextualizem a
cognicéo, pois apesar do esfor¢o piagetiano em termos de detalhar a construcéo
dos conceitos em dominios especificos, como o matemético, tal esforgco remeteu
sempre a estruturas légicas gerais na explicacéo tanto das aquisicbes quanto das
dificuldades dos alunos. Nesse sentido, segundo Da Rocha Falcao (2003), parece
incompleta uma pesquisa que ndo considere aspectos referentes a didatica de

conteudos especificos (p. 77).

Marti (1998), por sua vez, considera que a Visdo piagetiana sobre a
construgcdo do conhecimento, inclusive o do numero, estid prioritariamente

subordinada a mecanismos internos de natureza individual, e os trabalhos
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piagetianos concedem pouca énfase ao papel dindmico das interagcbes sociais.
Assim, as atividades interpsicolégicas (externas e interpessoais) ficam

subordinadas as ac¢des intrapsicologicas (internas e individuais).

Tal subordinagéo contrasta com a visdo vygotskiana e de outros autores
que postulam uma visdo social do conhecimento. Para Vygotskii (1996), as
caracteristicas das acOes realizadas entre pessoas é que determinam o0s
principais aspectos do funcionamento interno. Entre essas caracteristicas,
destaca a natureza semiotica das interacbes comunicativas, aspecto primordial
para entender a relacdo entre funcionamento interpsicoldgico e intrapsicolégico. A
passagem do externo para o interno é realizada mediante o processo de
interiorizagéo e a constru¢do do conhecimento estaria diretamente relacionada as

formas externas de intercambio.

Segundo Marti (1998), a posicdo vygostskiana é duplamente interessante
para uma teoria construtivista. Primeiro porque valoriza o papel das interacbes
entre as pessoas, que aprendem participando do funcionamento interpsicoldgico.
Em segundo lugar, porque defende uma profunda ligacdo entre os planos
interpsicologico e intrapsicolégico mediante a natureza semiética da atividade
interpsicologica. “O contato da crianca com as formas externas da atividade
mediada semioticamente permite a criacdo de novas formas de atividade, desta

vez internas” (p. 51).

Todavia, Vygotskii (1989, 1996) atribui alta prioridade ao plano
interpsicologico em detrimento da dindmica da construcdo interna. Isso leva a
uma Visdo em que desaparece o carater verdadeiramente construtivo do
conhecimento. Vygotskii (1989), ao contrapor o biolégico e o social, ao supor que
o funcionamento individual seja o resultado da interiorizacdo de formas sociais
externas mediadas semioticamente, omite o nivel mais importante para qualquer
construtivismo: o nivel do funcionamento individual (o ponto de vista do sujeito).
Se a natureza do funcionamento individual fosse social qual seria a natureza do

sujeito que inicialmente é responsavel pela atividade de interiorizacao?

E este salto brusco entre o desenvolvimento biologico e o cultural,
formulagdo de Vygotskii, 0 motivo das criticas de varios autores, segundo Marti
(1998), para quem, os sistemas simbadlicos existentes modificam profundamente e
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de forma especifica a construcdo de conhecimentos e a crianga 0s encontra ja
constituidos em seu processo de desenvolvimento. Contudo, € inegavel que a
dindmica das acfes em nivel individual teve de desempenhar um papel primordial
na génese historica dessas formas semioticas, assim como em sua reconstrucao

e reutilizacao pela criangca em seu desenvolvimento.

De outro ponto de vista, temos a concepg¢do construtivista da
aprendizagem apresentada por Coll e Solé (2009), que a propdem como
referencial explicativo e (til para a analise, a reflexdo e a atuacdo docentes, ao
qual, diante das virtualidades e limitacdes que oferece, “cada professor, com sua
bagagem particular, atribuir-lhe-a um sentido e um significado, e entdo podera [...]
torna-lo significativo e funcional em seu desempenho profissional” (p. 17). De
acordo com o0s autores, para a concepcao construtivista da aprendizagem e do

ensino:

a escola torna acessiveis aos seus alunos aspectos da cultura que sdo
fundamentais para o seu desenvolvimento pessoal e ndo s6 no ambito

cognitivo;

* a educacao € motor para o desenvolvimento global, que supde incluir as
capacidades motoras, bem como as de equilibrio pessoal, de insercéo

social e de relacao interpessoal,

* a aprendizagem nao se contrapde ao desenvolvimento, pois a educacao
— as diversas praticas educativas das quais um mesmo individuo

participa — € a chave que permite explicar as relagdes entre ambos;

* a aprendizagem tem um carater ativo, 0 que leva a aceitar que ela seja
fruto de uma construcéo pessoal, na qual intervém o sujeito que aprende

e os “outros” agentes;

* 0 desenvolvimento individual tem uma dinamica interna, mas adota
cursos e formas dependentes do contexto cultural em que a pessoa em

desenvolvimento vive;

* 0 desenvolvimento é inseparavel da realizacdo de certos aprendizados
especificos (COLL e SOLE, 2009, p. 19).
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Assim, segundo esta concepgao construtivista, a aprendizagem contribui
para o desenvolvimento “na medida em que aprender nao é copiar ou reproduzir a
realidade”. Aprendemos quando somos “capazes de elaborar uma representacao
pessoal sobre um objeto da realidade ou conteddo que pretendemos aprender”.

Dessa forma,

Constrdéi-se algo que ja existe, o que naturalmente ndo impede a
construcdo — no sentido que lhe damos: atribuir significado
pessoal —, embora obrigue que ela se realize em um determinado
sentido: justamente aguele que aponta a convencdo social em
relacéo ao contetido concreto (COLL e SOLE, 2009, p. 21-22).

Para Zabala (2009), a aprendizagem é uma constru¢do pessoal que a
crianca realiza com a ajuda de outras pessoas, levando-a a atribuir significado a
um determinado objeto de ensino. Dessa maneira, o papel do outro, do mais
experiente (o professor, por exemplo) é imprescindivel, pois ajuda o aprendiz, ao
detectar um conflito inicial entre o que ja sabe e o que deve saber. O professor,
portanto, € aquele que pode mediar o conflito fazendo com que o aluno se sinta
capaz e com vontade de assimilar o novo contetido, um desafio interessante. E
ele “gue intervém de forma ajustada aos progressos e dificuldades manifestados
pelo aluno, apoiando-o, tendo em vista sua realizacdo autbnoma”, por meio de um
processo que contribua “ndo s6 para que o aluno aprenda determinados
conteudos, mas para que aprenda a aprender e para que aprenda que pode

aprender” (p. 165).

6.2.6 Numero, senso numérico e pensamento algébric o

No ambito das neurociéncias, que buscam explicar os processos de
aprendizagem, encontramos autores como Dehaene (2001), Devlin (2009), Corso
e Dorneles (2010) e Cosenza e Guerra (2011), que consideram a existéncia de
um senso numerico, também chamado percepcao matematica, senso matematico
ou numerosidade, como uma habilidade inata: a capacidade do cérebro de lidar
com numeros. Esses estudos procuram estabelecer um didlogo entre a

neurociéncia e a educacao, divulgando aos educadores os “fundamentos
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neurocientificos do processo ensino-aprendizagem que podem contribuir para o
sucesso ou o0 insucesso de algumas estratégias pedagdgicas correntes”
(COSENZA e GUERRA, 2011, p. 7).

Para o matematico e neuropsicologo francés, Stanislas Dehaene (2001), os
estudos da neurociéncia cognitiva sobre o processamento de numero podem ser
relevantes para compreender as bases neuropsicologicas do senso numerico e
podem fornecer uma nova abordagem “naturalista” para a matematica. Este autor
acredita que os fundamentos da Matematica encontram-se no sistema de

representacdes de habilidades inatas (p. 15-17).

Corso e Dorneles (2010) sugerem que alguns elementos do senso
numeérico podem estar intactos em alunos com dificuldade em Matematica,
enquanto outros aspectos, como estratégias e procedimentos de contagem,
mostraram-se deficitarios. Estas sugestdes foram baseadas em estudos que
abordam o senso numérico, nas areas de desenvolvimento cognitivo e Educacéao

Matematica, sendo alguns deles realizados com alunos brasileiros.

Para Dehaene (2001, p. 12), podemos nos remeter ao “senso numerico”
também para descrever algumas das dificuldades que criancas apresentam, por
exemplo, na sequéncia crescente dos nimeros naturais, na “contagem com 0s
dedos”, em certos algoritmos, em ideias formadas a partir de representacdes
(decimal ou fracionaria); do numero zero (em seu valor relativo ou absoluto no

sistema decimal de numerac¢éo); do numero negativo; do numero racional.

A hipotese de Dehaene (2001) € que 0 senso numérico qualifica-se como
uma categoria de conhecimento determinada biologicamente, uma capacidade
inata de reconhecer, comparar, somar e subtrair aproximadamente pequenas
quantidades, sem o uso da contagem. Dessa forma, a Aritmética repousa em
nossa habilidade para representar e manipular, mentalmente, numerosidades.
Segundo o autor, a representacdo mental de numero ocorre numa “linha
numérica” ou “fileira de numeros” e esta representacdo tem uma longa evolucéo

historica e um substrato cerebral especifico.

Para sustentar sua hipotese, Dehaene (2001) cita evidéncias como a

presenca de precursores evolutivos da Aritmética em animais, 0 surgimento
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precoce da competéncia aritmética em bebés (independentemente de outras
habilidades, como a linguagem) e a existéncia de uma “homologia” entre as
habilidades do animal®, do bebé e do adulto humano para o processamento de
nameros. Estudos de pacientes com déficits adquiridos do senso numérico,
comparados com estudos de individuos normais, envolvendo imagens cerebrais
ativadas durante tarefas com numeros, permitiram a inferéncia da existéncia de
um substrato cerebral dedicado aos numeros. “Isso tudo néo significa que uma
Gnica area cerebral codifica todo conhecimento da aritmética. Pelo contrario,
multiplas areas contribuem para o0 processamento cerebral de numeros”
(DEHAENE, 2001, p. 10).

Devlin (2009) considera a numerosidade, como uma percepgao.
Mencionando a pesquisa de Karen Wynn, com bebés de apenas quatro meses,

divulgada em 1992, o autor afirma:

1. As criangas que ela examinou identificavam a diferenca entre
um unico objeto, um par de objetos e um conjunto de mais de 2
objetos.

2. Elas sabiam que se vocé pegar, digamos, 2 objetos e coloca-
los juntos, o conjunto resultante tera exatamente 2 objetos e
nao um ou 3.

3. Elas sabiam que se vocé pegar, por exemplo, 2 objetos e
remover um deles, vocé ficara com 1 objeto. N&o terminard
com 2 objetos nem com nenhum” (DEVLIN, 2009, p. 10).

Devlin (2009) destaca que tal descoberta tratava de uma percepcao
confiavel, apesar de os bebés ndo serem capazes de usar palavras para

numeros. Até entao,

a maioria dos especialistas pressupunha que a percepcao de
numerosidade se desenvolvia depois que a crianga aprendia a
contar [..] pesquisas subsequentes mostraram que [...] nés
nascemos com tal percepcdo, ou pelo menos a adquirimos
automaticamente em no maximo algumas semanas apds o
nascimento (p. 11).

61 Que na luta pela sobrevivéncia e perpetuagdo da espécie, precisam ser capazes de distinguir, classificar e
quantificar os objetos do seu meio (DEHAENE, 2001, p. 10).
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Na mesma direcdo, Cosenza e Guerra (2011, p. 109) afirmam que “o
cérebro humano tem caracteristicas programadas geneticamente que o habilitam
a lidar com numeros”, semelhante ao que ocorre com a linguagem verbal. Assim,

0 cérebro “é capaz de processar, muito precocemente, a ideia de quantidade”.

O modelo do triplo codigo para o processamento de nimeros, proposto por
Stanislas Dehaene e Laurent Cohen (1995), baseia-se em trés hipéteses

fundamentais:

1) a informacdo numeérica pode ser manipulada mentalmente em trés
formatos: a percepcdo da magnitude, — uma representacdo de
guantidades, na qual nUmeros sao representados na “linha do nimero”
ou “fileira numérica”; a representacao verbal dos niameros, em que 0s
numeros sao representados como cadeias de palavras (exemplo: trinta
e sete); e a representacdo visual dos simbolos numéricos, uma
representacao arabica visual, na qual nimeros séao representados como

uma cadeia de digitos (exemplo: 37);

2) os procedimentos de transcodificacdo permitem que a informacao seja

convertida de um formato em outro;

3) cada procedimento de calculo baseia-se em um conjunto de cédigos de

entrada e saida (p. 10-11).

Segundo Cosenza e Guerra (2011), o modelo do triplo cédigo tem sido o
mais adotado para interpretar os resultados obtidos nas pesquisas realizadas com
técnicas de neuroimagem funcional que visam a compreensado de como o cérebro
lida com os numeros. Tais pesquisas revelaram que, pelo menos trés regides

cerebrais estdo envolvidas nessa funcao (p. 112). O numero aparece como

uma das dimensdes fundamentais com o qual nosso sistema
nervoso analisa o mundo externo. Assim como nao podemos
deixar de ver a cor dos objetos e [...] localizacdes [...] no espaco,
da mesma forma, quantidades numéricas sdo impostas sem
esforco [...] (DEHAENE, 2001, p. 3).

Van de Walle (2009) e Lorenzato (2009) admitem, igualmente, que a

crianga tem um senso numérico, uma percep¢ao natural de quantidade. Segundo
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Lorenzato (2009), criancas de 6 anos possuem “algo que podemos chamar de
percepcdo matematica ou de senso matematico”, um saber decorrente das
experiéncias por elas ja vivenciadas, uma vez que, antes e fora da escola,
convivem com formas, grandezas, tabelas, graficos, representacdes, simbolos,
regularidades, regras, etc. Para explicar o desenvolvimento do senso matematico

das criangas, o0 autor o descreve em trés campos:

* 0 senso espacial — as formas e as posicdes dos objetos presentes no
contexto da vida das criangas que servirdo de apoio ao posterior estudo
da geometria;

e 0 senso numérico — o mundo das quantidades, das contagens e de suas

representacdes, para apoiar o estudo da Aritmética;

* 0 senso de medida — os diferentes conceitos de medida visando integrar,

posteriormente, 0s conhecimentos geométricos e 0s aritméticos.

Lorenzato (2009) considera que a percepcao de quantidade — o senso
numeérico — € naturalmente presente em criancas de pouca idade, pois elas
revelam reconhecer que um conjunto de trés objetos é maior do que um de dois
objetos (o0 inicio do senso numeérico). “Quando as criangas avangcam no
desenvolvimento do senso numeérico, conseguem controlar quantidades sem o

uso de numeros” (Lorenzato, 2009).

A respeito do professor, Lorenzato (2009) considera que este deva
diversificar situacdes, materiais, desenhos e estorias que estejam no contexto de
vida dos alunos, abordando nog¢bGes como aberto/fechado; comecgo/meio/fim;
primeiro/ultimo/entre. Além disso, sugere que 0s professores aproveitem essa

“natural percepcao de quantidade” em sala de aula.

Van de Walle (2009), por sua vez, acrescenta que as criangas nao esgotam
essa percepcao com “pequenos numeros”. Elas continuam a desenvolver o senso
numeérico enquanto usam numeros em operagdes, constroem uma compreensao
do valor posicional e elaboram métodos para calcular e fazer estimativas
envolvendo “grandes numeros”. Quando os niumeros racionais sao acrescentados
ao repertorio de ideias matematicas dos estudantes, amplia-se 0 senso humeérico,

gue se desenvolve ao longo dos anos escolares (p. 148).
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Para Corso e Dorneles (2010),

um senso numérico bem desenvolvido é refletido na habilidade da
crianca de estimar quantidade, reconhecer erros em julgamentos
de magnitude ou de medida, fazer compara¢des quantitativas do
tipo, maior do que, menor do que e equivaléncia. Criangcas com
senso numérico desenvolvido tém uma compreensdo do que 0s
nameros significam.

Segundo essas autoras,

o problema 5/12 + 3/7 pode ser resolvido da forma convencional,
encontrando um denominador comum, ou reconhecendo que cada
fracdo é um pouco menor do que 1/2, de forma que o resultado do
problema deve ser um pouco menor do que um. A forma
convencional se da por meio da aplicacdo de um procedimento
memorizado, mas a outra forma exige conhecimento do que os
nameros verdadeiramente representam, ou seja, requer senso
numérico (CORSO e DORNELES, 2010).

Contudo, para que esse processo 0corra, a crianga precisa ter a percepgao
de que 5 é menor que a metade de 12, que 3 € menor que a metade de 7 e que,
por isso, 5/12 é menor que 1/2 e que 3/7 € menor que 1/2. Assim, a soma de dois
nameros menores que 1/2 tem como resultado um namero menor que 1. Para
tanto, o professor, antes de apresentar o problema, deveria explorar as ideias de
metade e dobro, de forma a permitir que o pensamento se desdobre em

estimativas.

Outro aspecto apresentado por Corso e Dorneles (2010) sobre as
operacdes mateméaticas é que “a adigcdo, aumenta o tamanho de um conjunto, a
divisdo gera conjuntos menores e equivalentes. Mas sabemos que a adicdo
aumenta a soma (resultado da adi¢cao) apenas no contexto dos nimeros naturais
e que a divisdo gera quocientes menores ou iguais ao divisor apenas quando o
divisor for um nimero maior que 1, ou seja, se o divisor for um nimero racional

menor que 1, o quociente sera maior que o dividendo.

“ A

Fiorentini et al. (1993), para quem o0 pensamento algébrico “é um tipo
especial de pensamento que pode se manifestar ndo apenas nos diferentes

campos da matematica, como também em outras areas do conhecimento”,
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propdem um repensar da educacdo algébrica, de forma que a percepgédo de
regularidades e de aspectos invariantes em contraste com outros que variam, as
tentativas de expressar ou explicitar a estrutura de uma situacao-problema e a
presenca do processo de generalizagcdo sejam elementos caracterizadores do
pensamento algébrico (FIORENTINI et al., 1993, p. 88-89).

A crianca pode expressar seu pensamento algébrico de diversas formas,
seja através da linguagem natural, da linguagem geométrica, seja por meio de
desenhos ou figuras, quando tem contato com a Aritmética elementar, no inicio do
desenvolvimento do conceito de numero. Contudo, 0s niveis de expressao,
pensamento e linguagem tendem a se ampliar durante os anos escolares. Nos
anos finais do Ensino Fundamental, o pensamento algébrico pode ser expresso
através de uma linguagem especifica para esse fim, isto é, uma linguagem

algébrica, de natureza estritamente simbdlica.

Se o0 pensamento algébrico pode ser expresso por meio de figuras, de
padrées e de regularidades, e o desenvolvimento do senso numérico, conforme
apresentamos, pode ser potencializado com o desenvolvimento de atividades que
deem sentido ao numero, antes mesmo da contagem, a histéria da matematica

nos da algum exemplo.

Em Aritmética, livro de Isidoro de Sevilha, Lauand®® (2002) encontrou
nameros associados a figuras, que foram recolhidos dos gregos, como Boécio e

Cassiodoro, dos quais citamos os exemplos:

Numeros triangulares (no arranjo tradicional pitago rico), como 3, 6,

10, 15....
e

® L

® L LA A

@ ®® e 0 L LK

® L °*P9® 0000 o000

®2 professor Titular Sénior da Faculdade de Educacéo da USP.
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Numeros quadrados, como o 4, 9, 16, 25...

NUmeros pentagonais, como 0 5, 12, 22...
. G

Segundo Lauand (2002), “no caso dos numeros associados a figuras,
faltam em lIsidoro [...] resultados [...] interessantes e faceis, como o de que a soma

dos n primeiros nameros impares é o numero quadrado de lado n™:

e

1+3+5+(2n-1) =n?

Usando representa¢des do niumero 5 como exemplo, podemos relacionar
0s aspectos do senso numeérico (modelo do triplo codigo) e do pensamento

algébrico, descritos no Quadro 6.7:
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Quadro 6.7: Representacdes do numero 5.

Pensamento
algébrico A linguagem A linguagem

. natural aritmética ]
Senso numeérico figural)

A linguagem
geomeétrica (ou

A representacdo

Cinco
verbal

A representacao
arébica visual

(5 pontos) ou
o o
@

o @

(5 vértices) ou

A percepcéo da '
magnitude

(5 pontos)

Assim, outra sugestdo para o0 curso e para a disciplina seria uma
abordagem pedagogica contemplando o senso numérico e 0 pensamento
algébrico em atividades que busquem a percepcao de regularidades, conforme
sugerem Dehaene (2001), Lorenzato (2009) e Fiorentini et al. (1993). Desta
forma, ideias sobre numeros que as criangas trazem para a escola seriam
ampliadas, contribuindo para a formacdo de conceitos que favorecem o
pensamento flexivel e abstrato, necessarios ao cidadédo do século XXI, segundo a
posicdo do Conselho Nacional de Supervisores de Matematica®® dos Estados

Unidos da América.

Segundo Lorenzato e Vila (1993, p. 47), o desenvolvimento do pensamento
algébrico € também uma habilidade basica necessaria aos adultos deste século.
Isso inclui aprender a resolver problemas envolvendo razéo, proporgao, variagao

direta e indireta, ser capaz de operar com numeros inteiros, racionais e notagao

®3 The National Council of Supervisors of Mathematics.
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cientifica, escolher métodos apropriados de calculo (aritmética mental, algoritmo

com lapis e papel, instrumentos de calculo como calculadoras e computadores) e

trabalhar com porcentagens (reconhecimento, uso e estimativas), que envolvem a

habilidade de lidar com ndmeros.

6.2.7 Os estudos de Bairral

Os estudos de Marcelo Almeida Bairral integram o Grupo de Estudos e
Pesquisas das TIC em Educacdo Matematica (GEPETICEM)* da UFRRJ que

tem como objetivo “desenvolver pesquisas e inovagdes no campo da formacao

matematica a distancia (ou semipresencial) de alunos e professores utilizando o

computador conectado em rede”.

Bairral (2007) assinala o interesse nos processos de educacao a distancia

(EaD) com programas formativos para o desenvolvimento profissional docente

mediados pela tecnologia e, em especial, pelas ferramentas da Internet. Para ele,

as tecnologias de informacao e comunicacéo (TIC):

integram tecnologias analégicas (TV, radio, video) e digitais (informatica,
internet etc.) e diferentes formas de expressdo — escrita, oral e

audiovisual;

possibilitam o compartilhamento de informac¢cdes de muitos com muitos
em diferentes tempos e espacos; motivacdo e negociacao constantes,

distribuicdo de informacéo e construcao hipertextual do conhecimento;
exigem planejamento, mas propiciam desdobramentos imprevisiveis;

permitem tempo para reflexdo individual, interacdo, discursos e

colaboracgéo;

constituem ambientes virtuais que podem ser utilizados em processos

interativos na constru¢cao do conhecimento profissional a distancia.

%4 Cadastrado no diretério do CNPq, segundo Bairral (2007).
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Em sua tese de doutorado, Bairral (2002) utilizou um cenério virtual como
propulsor do desenvolvimento profissional a distancia e estudou a escrita que
pode emergir (meios convencionais e eletrbnicos) e contribuir para o
desenvolvimento do pensamento matematico. Aprofundou também questdes
relacionadas ao aprendizado docente a distancia, abordando, especificamente,

aspectos do desenvolvimento do conhecimento profissional em geometria.

Em Bairral (2007), encontramos alguns subsidios tedricos e tarefas no
campo da educacdo a distancia mediada pelos ambientes virtuais de
aprendizagem, ressaltando que “é a partir de interagcdes oriundas de tarefas
variadas que a atividade formativa se desenvolve”, em “dimensdes que podem ser

consideradas no processo comunicativo mediado pelas ferramentas da Internet”
(p. 12).

As interacOes desse processo comunicativo a distancia, por meio de
correio eletrdnico, férum de discusséo e chats, permitem a reflexdo pessoal e a
socializacdo continua de ideias em um coletivo profissional, no qual o professor
participante torna-se protagonista de seu processo formativo, fazendo
intervencgdes discursivas. As interagbes a distancia, segundo Bairral (2007),
contribuem para que o conhecimento profissional se desenvolva
colaborativamente. Este processo também estad relacionado a avaliagcdo da

aprendizagem dos participantes.

O autor apresenta os fundamentos que inter-relacionam e sustentam os
trés eixos de sua obra: ambientes virtuais, construgdo do conhecimento

profissional e discurso. Sao eles:

* A constituicdo de determinada comunidade de aprendizagem pressupode
espontaneidade e intencionalidade dos interlocutores. Nesse processo,

cumplicidade, respeito e colaboracao séo pecas fundamentais.

» Comunidades também podem ser constituidas a distancia para resolver

seus problemas e interesses.

* Ambientes virtuais de aprendizagem constituem contextos aglutinadores

importantes na formacéo de comunidades.
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Processos comunicativos e idiossincrasias discursivas devem ser
levados em conta na aprendizagem a distancia.

A atividade humana esta intimamente associada ao processo interativo,
aos componentes discursivos e a multirrepresentabilidade propiciada
pelos artefatos (simbolicos, cognitivos, representacionais) disponiveis

em um ambiente virtual.

Elementos  estratégicos  (comunicativos, afetivo-atitudinais e
motivacionais) devem ser levados em conta na analise da

aprendizagem.

O discurso produzido nos meios eletrénicos, aparentemente frio, traz em
seu bojo elementos emotivos imprescindiveis na constituicdo do sujeito e

na sustentacdo da comunidade constituida.

Elementos técnicos sédo importantes na estruturacdo de um ambiente
virtual de aprendizagem. No entanto, estes ndo sao suficientes para

garantir que a atividade se estabeleca e o aprendizado ocorra.

Tecnologia e atividade social estdo intrinsecamente relacionadas. Desta
forma, as TIC estdo embebidas em um contexto social e ndo podem ser

consideradas como entes isolados, neutros.

A socializacdo de praticas, a proposicao/realizacdo de tarefas e a
analise (individual e coletiva) de significados devem ser constantes na

formacéao do individuo.

Embora a constituigéo (intencional) de comunidades seja importante em
processos de EaD, é primordial a implementagdo de uma dindmica de

trabalho questionadora e investigativa.

Ambientes virtuais de aprendizagem podem ser vistos como
amplificadores  cognitivos uma vez que, multifacetados e
potencializadores, integram uma variedade de artefatos mediatico-

representacionais.

Para Bairral (2007), a leitura de sua obra pode subsidiar a insercéo das TIC

em modelos de formacao inicial ou continuada.
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O conhecimento sobre as TIC conforme prop0Oe Bairral, se constituem
em contribuicdo a teoria de Shulman, no nosso entender, e podem nortear
escolhas em futuros cursos e disciplinas da instituicdo sobre a qual

realizamos esta investigacao.

Ao longo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, os conhecimentos
numéricos sao construidos e ampliados pelas criangas. Para que isso ocorra de
modo eficaz, o conhecimento do professor a respeito dos numeros (naturais,
inteiros, racionais, reais), suas propriedades e relacdes faz-se necessario,
constituindo assim um dos conhecimentos basilares de Shulman (2005):

conhecimento do conteudo.

Além disso, ampliar as ideias de namero, com relacdo as operacdes, por
exemplo, figura no trabalho dos professores nos anos iniciais, para que as
criangas compreendam os diferentes significados de cada uma delas, as
relacdes existentes entre elas, construindo novos conhecimentos em situacdes
gue envolvam numeros. A ampliacdo do senso numeérico ocorre, na mesma
medida em que se amplia a capacidade de desenvolver a linguagem verbal e de
criar sistemas simbdlicos através de ferramentas conceituais culturais — as
palavras para 0os numeros e numerais, 0s calculos e 0s instrumentos para

registrar e operar com numeros.

Encerramos este trabalho afirmando que, apesar de distintas perspectivas
COmMo as que apresentamos nesta sec¢ao das consideragdes finais e contribuigcdes,
0S objetivos sdo comuns: a constituicdo de comunidades onde interlocutores
(alunos, professores, pesquisadores, tutores) possam estudar e refletir sobre o
estudado, praticar e refletir sobre o praticado, enfim aprender e aprender a

aprender, desenvolvendo-se profissionalmente, individual e coletivamente.
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ANEXOS

Anexo |

Andlise do ementario do curso “Psicopedagogia com fo co em sala de
aula” em relagcdo as “Matrizes de Referéncia do Sistema Nacional de
Formacdo Continuada e Certificacdo de professores d  0s anos iniciais do

Ensino Fundamental”

O documento “Matrizes de Referéncia — anos iniciais do ensino
fundamental” foi publicado em 2003, integrando o Sistema Nacional de Formacgao
Continuada e Certificacdo de Professores, instituido por meio da Portaria
Ministerial n® 1.043, publicada no Diario Oficial da Unido, em 09 de julho de 2003.

De acordo com esse documento, a prioridade do Ministério da Educacao
seria a valorizagdo do professor da educacdo basica, por meio da elevagéo
progressiva da remuneracdo docente, da garantia de uma formacao inicial e
continuada de qualidade e da construcdo de diretrizes nacionais de carreira. A
superacao do “quadro dramatico de insuficiéncia no desempenho dos alunos do
ensino fundamental” foi relacionada ao investimento no professor. na sua
formacdo, nas condi¢cdes de trabalho e na remuneragdo. Assim, o Sistema
Nacional de Formacdo Continuada e Certificacdo de Professores seria um
componente essencial da politica de valorizacdo da profissdo, que teria como foco
oferecer a todo professor da educacéo béasica brasileira as condi¢des de incentivo
para a consolidacdo do saber profissional, num espagco pedagdgico que
garantisse, acima de tudo, o direito de aprender do aluno (BRASIL, 2003, p. 5).
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As “Matrizes de Referéncia” estdo organizadas em duas partes: na
primeira, sdo apresentadas as quatro categorias de saberes, conhecimentos e
competéncias que dizem respeito a todos os professores, independentemente da
area em que atuam no Ensino Fundamental: Direito a Educacdo, Saberes
Pedagdgicos, Linguagens e Matematica, e Sociedade, Ciéncia e Tecnologia; na
segunda, listam-se o0s demais saberes, competéncias e conhecimentos
especificos do professor dos anos iniciais: Fundamentos do ensino e da
aprendizagem, Alfabetizacdo, leitura e escrita, Conhecimento matematico,
Ambiente e cultura, Vida e natureza. Como o curso “Psicopedagogia com foco em
sala de aula” ndo tem, a principio, obrigacdo com os conhecimentos especificos

da acao docente, analisamos apenas a primeira parte do documento.

Para maiores detalhamento e aprofundamento, dividimos a analise em
duas partes: a primeira teve por objetivo identificar se os saberes, conhecimentos
e competéncias indicados nas Matrizes de Referéncia, se emparelhariam com as
categorias de base do conhecimento do professor propostas por Shulman (2005);
na segunda, procuramos identificar se o0s saberes, conhecimentos e
competéncias apontados no referido documento eram temas contemplados no

ementario do curso “Psicopedagogia com foco em sala de aula”.

Para atingir esses objetivos, foi necessario:

() levantar os conteados das ementas das disciplinas do curso,
disponiveis para consulta no endereco eletrGnico
(http:/mwww.sociesc.org.br/pt/ensino-distancia/conteudo.php?&Ing=2&id=
2897&mnu=4216&top=0&crs=461);

(i) levantar as Matrizes de Referéncia — anos iniciais do Ensino
Fundamental, no endereco eletronico (http://www.dominiopublico.gov.

br/pesquisa/DetalneObraForm.do?select_action=&co_obra=5504);

(iif) emparelhar os saberes, conhecimentos e competéncias indicados nas
Matrizes de Referéncia, com as categorias de base do conhecimento

do professor propostas por Shulman (2005);

(iv) identificar palavras-chaves (palavras ou expressdes) em cada uma das
categorias de saberes, conhecimentos e competéncias (Direito a
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Educacdo; Saberes Pedagdgicos; Linguagens e Matematica;
Sociedade, Ciéncia e Tecnologia) das Matrizes de Referéncia;

(v) identificar essas palavras-chaves nas ementas das disciplinas do curso
“Psicopedagogia com foco em sala de aula”, de forma que fizessem
sentido, para nos, no contexto da expressdo, nas ementas das

disciplinas;

(vi) obter as frequéncias das palavras-chaves em cada categoria de

saberes, conhecimentos e competéncias.

Os resultados encontrados sao apresentados nos quadros a seguir:

12 Parte: Emparelhamento dos saberes, conhecimentos e competéncias,
indicados nas Matrizes de Referéncia, com as categorias de base do

conhecimento do professor propostas por Shulman (2005).

Quadro 1: Emparelhamento das categorias de conhecimento de Shulman (2005) com as
Matrizes de Referéncia

Categorias do conhecimento de Shulman
(2005)

Conhecimento do contetdo das disciplinas em
geral Linguagens e Matematica
Conhecimento pedagdgico do conteudo
Conhecimento pedagdgico geral

Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas Saberes Pedagdgicos
Conhecimento geral do curriculo

Matrizes de Referéncia

Sociedade, ciéncia e

Conhecimento dos contextos educativos )
tecnologia

Conhecimento dos objetivos, metas e valores

. Direito a Educagéo
educativos

Diante desse quadro, podemos concluir que as Matrizes de Referéncia do
Sistema Nacional de Formacédo Continuada e Certificacdo de Professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental indicam conhecimentos para o professor
que, embora gerais, estdo de acordo com as bases de conhecimento basilar
propugnadas por Shulman (2005) para a agado docente, inclusive nos anos

iniciais.
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22 Parte: Emparelhamento das palavras-chaves identificadas em cada
categoria das Matrizes de Referéncia, com as ementas do curso de

especializacéo “Psicopedagogia com foco em sala de aula”.

Quadro 2: Frequéncias das palavras-chaves identificadas no ementario do curso
“Psicopedagogia com foco em sala de aula” na categoria Direito a Educacéo, das
Matrizes de Referéncia

Matrizes de Frequéncia
Referéncia Palavras-chaves encontrada
direitos 1
deveres 0
democracia; democratico; democratica;
democratizagdo 0
lei de diretrizes e bases 1
estatuto da crianca e do adolescente 0
pratica educacional ou educativa 4
escola 0
Direito a pesquisa 7
Educagdo | educacéo &)
sociocultural; sociedade; social 5
contemporanea 1
inclusiva; inclusdo; necessidades educativas
especiais 3
cidadao 1
ensino 3
gestdo democratica 0
cultura; cultural 5
Total Parcial 36
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Quadro 3: Frequéncias das palavras-chaves identificadas no ementario do curso
“Psicopedagogia com foco em sala de aula” na categoria Saberes Pedagdgicos, das

Matrizes de Referéncia

Matrizias (_je Palavras-chaves Frequéncia
Referéncia encontrada
politicas educacionais 0
curriculo ou curricular ou curriculares 5
gestao 0
planejamento 0
ensino 3
aprendizagem 11
sala de aula 0
Saberes espa(;.os e~ducativos : 0
Pedagdgicos f)rgar.nza(;ao de conteludos 0
identidade 0
avaliacao 1
Metodologias (pedagodgicas) 0
apoio pedagdgico 0
Recursos (pedagdgicos) 1
organizacgao 1
Escola ou instituicdo educativa 3
profissionalizacéo 0
Total Parcial 25

Quadro 4: Frequéncias das palavras-chaves identificadas no ementario do curso

“Psicopedagogia com foco em sala de aula” na categoria Linguagens e Matematica, das

Matrizes de Referéncia

Matrizes de Frequéncia
o Palavras-chaves
Referéncia encontrada
linguagem 4
manifestacdes culturais; multiculturalismo 1
) textos 0
Linguagens ” i
matematica; mateméatico 3
e
- situacao-problema 0
Matematica ¢ Ap X — =
concordancia, regéncia e pontuagao 0
lingua 0
aritmética, geometria, algebra e estatistica 0
masica, literatura, danca, folclore 0
Total Parcial 8
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Quadro 5: Frequéncias das palavras-chaves identificadas no ementario do curso
“Psicopedagogia com foco em sala de aula” na categoria Sociedade, ciéncia e tecnologia
das Matrizes de Referéncia.

Matrizes de Frequéncia
o . Palavras-chaves d
Referéncia encontrada

diferencas 0
semelhancas

contexto; contextualizacdo
histéria; historica; historico
ciéncia

tecnologia

ambiente

social; sociedade
econbmico; economia
cultural; cultura

relagdes sociais

espagos geograficos
formacdo humana
conhecimento cientifico
religioso; religido

politico; politica

ideologia; ideologico
sustentavel

Sociedade,
ciéncia e
tecnologia

O|OoOO|R,r|OjOjO|O|j0O1T|O |01 |ON |k |W|F|O

[EEN
<o

Total Parcial

Os dados recolhidos estao resumidos no grafico abaixo:

Grafico 1. Frequéncias relativas das palavras-chaves identificadas no ementéario do
curso “Psicopedagogia com foco em sala de aula”, por categoria das Matrizes de
Referéncia

Direitoa Saberes Linguagense Sociedade,
bEducacao Pedagogicos Matematica ciénciae
tecnologia
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A partir dessas evidéncias, podemos dizer que o0 curso contempla os
saberes, conhecimentos e competéncias indicados nas Matrizes de Referéncia e,

ainda, que:

» a categoria “Direito & Educacdo” apresentou a maior frequéncia de
palavras-chaves encontradas no ementario do curso, com a seguinte
ordem de ocorréncia: pesquisa, educac¢ao, sociocultural (ou sociedade;
social) e cultura (ou cultural). Embora a palavra “pesquisa” tenha sido
mais frequente, das sete referéncias encontradas, seis estavam na

disciplina Metodologia da Pesquisa Cientifica;

» a categoria “Saberes Pedagogicos” teve a segunda maior frequéncia de
palavras-chaves. A palavra-chave “aprendizagem” foi a mais frequente,
representando 50% do total desta categoria. No entanto, palavras-
chaves como “gestdo”, “planejamento”, “sala de aula”, “espacos
educativos”, “organizacdo de contetdos”, “metodologias (pedagogicas)”,
“apoio pedagogico” e “escola” ndo foram encontradas. A palavra “escola”
apareceu como ‘“instituicdo educativa” por trés vezes, apenas na
disciplina Psicologia Social. O que nos chamou a atencao foi o fato de o
curso ser denominado “Psicopedagogia com foco em sala de aula” e
nenhuma das disciplinas conter em sua ementa a “sala de aula”

enguanto “espaco educativo”.

* a categoria “Sociedade, Ciéncia e Tecnologia” teve dezoito (18) das
oitenta e sete (87) palavras-chaves contadas. A palavra-chave “social
(ou sociedade)” apareceu cinco vezes, “ciéncia’, apenas uma, e

“tecnologia”, duas vezes.

e a categoria “Linguagens e Matematica” teve a menor frequéncia de
palavras-chaves, apenas oito (8) das oitenta e sete (87), o que
representa menos de 10% do total. Assim, uma das quatro categorias
das Matrizes de Referéncia, documento de 2003 que visou balizar a
formacdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil, foi bem pouco contemplada no ementario
analisado, o que pode indicar uma lacuna na oportunizacdo de

conhecimentos relativos as linguagens e a Matemética. No curso em
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questao, das doze disciplinas, uma se ocupa da Linguagem e aquisicao
da escrita, e outra, da Construcdo do conhecimento légico-matematico,
ambas com carga-horaria de 30 horas, desenvolvidas, cada uma delas,

em dois encontros: um de trés horas, e outro, de uma hora e meia.

Por esta analise do ementario do curso “Psicopedagogia com foco em sala
de aula”, podemos afirmar que a énfase recai sobre 0s aspectos gerais da
formacao docente, no que concerne a Direito a Educacéo e a Sociedade, Ciéncia
e Tecnologia, 0 que corrobora a analise do ementario segundo as categorias de
conhecimento basilar de Shulman (2005), que apresentamos no Capitulo 4.

Levando em conta que o curso visa a formagéo continuada de professores
dos anos iniciais (visto que eles sdo o publico-alvo do curso), e que seu foco é a
sala de aula (expresso no nome do curso), ndo ficou claro, pelo ementario, que o
desenvolvimento dessas disciplinas poderia oportunizar 0s saberes,
conhecimentos e competéncias da agao docente, de acordo com uma visdo do
Ministério da Educacao (MEC) do Brasil, no que concerne a formacao continuada

dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Anexo Il

Atividades p. 109

1) Apéds conhecer diversas contribuicdes para a representagiio do numero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuigdes lhe chamou mais a atengdo? Justifique sua
resposta e dé exerhplos.

(G Bt { ealcete p‘-ﬁé‘v Bodridovwse | 3

Cah ot B NPerie dmiher Mt P z?‘_.s}.:l;.qé,\,,_t e el s 'PI“T'_'
E\(J:o \—\,!Q = E!-Eg: e i Ko el

2) A criagdo do nimero é um processo classificatério, Os nimeros juntamente com os
numerais foram aparecendo um apés o outro. Conceitue nimero € numerais.

\94 Nt A Sy e “%—G\.Emu—’ a.\,?{ bt ng EEBf D ,,LA:-!ES
"\g),,__c,()‘/\am/ 8 a I | PN W\‘\"""M"“‘-;}‘ e R e T S

3) Sabemos que o nosso sistema de numeragdo é posmlonal Explique por que é
posicional. Dé dois exemplos.

179*.@-.«._; e }»\;';,tl':.,‘w W" A\ﬁ:‘o‘f f-»:ffh«e_-g_,i RSDC,V—?C,\/ (-2
j ' {
A e ’Yv‘o’cj S, (/Q v !4:( -r—fﬁr\ A;ﬂ___
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Atividades p. 109
1} Apés conhecer diversas contribuigbes para a representacio do ndmero, até chegar aos

dias de hoje, gual das contribuicBes |he chamou mals a aten¢io? Justifique sua
resposta e dé exemplos.

Youls o 70wty 0 Wbt Gttt indis

qui gy WAl Wiy € Jug iy it rame o0

@@ﬁ%& Aol o Jovve e Al don 2 gt

.,MRJ&;M{?) Gy \ﬂ,\gj}ugy Gut Ovelaster g Ud& fa-mm
@© Yugned /"51/ i@/)']-'l_uﬁ (/G:/i,)!rb( =

2) A criaggo do niimero é um processo classificatério. Os nimeros juntamente com os
numerais foram aparecendo um apds o outro. Conceitue niimersd e numerais.

U ieins neptibide. & quonhdads o
\}f"\l/\anJ'L&C J“L’jV‘-L'Jf"J:E'A ¢ ,-'}L;AL@(@) (G -J)LJG\ J
o (9). '

3) Sabemos que o nosso sistema de numeragiio & posicional. Explique por que &
posicional, Dé dois exemplos.

T ywmnevoed g : /D%Cr"')'[f{,{.lg'm@ﬁ Ipabvgat odnosts
L/t = ‘ . i i ) I
{ {,{.‘L Z’J(‘/ 10?— e ( -L"{P-‘J id a L Ctﬂ _'-L'bl G /l -..C-:(«E Cl(/}("t

. : "Vt B e
o s | QU 2pn | £ Yt
i Lt
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Atividades p. 109

1) Ap6s conhecer diversas contribuigBes para a representagdo do niimero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuides lhe chamou mais a atengo? Justifique sua
resposta e dé exemplos.

M\q cs(u_c Mo«w\@? |

oA &) "Y\\QQQL@M & \’ ’O-Ou}tﬂc@—, WILQ/LfCO
wx\,é(k \Ajt@/ ALJ O @ q

2) A criagdo do nimero é um processo classificatdrio. Os nimeros juntamente com os
numerais foram aparecendo um apés o outro. Conceitue niimero e numerais.

Nt ouvﬁ:t.o!lo(ﬁh’ /C\"’Lg
Jruosinda o PN J\;mﬂfﬂ,@@
& f\’\—{)-/w \.U.\C‘\( L5 D , );;-,/L:‘\ )b‘"“ IfCO
O\\r»u M o A “;\;L"LSL-JQL\TQVMCJ@ @) ,mA/\/fv\_ﬂ)'(O..

Do = Y

3) Sabemos que o nosso sistema de numeragio ¢ posicional. Explique por que é
posicional. D& dois exemplos.

ejwﬂokh La = “JWC?S B
A @ WwLQO @M@a._ Kora
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Atividadesp. 109 ..~ . . —— -2 —>

1) Apés conhecer diversas contribuigdes para a representaco do.nimero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuicBes the chamou mais a atengio? lustifique sua

'

resposta e dé exemplos.
‘)

~

2) A criagio do nimero é um processo classificatdrio. Os nlmeros juntamente com 0s
numerais foram aparecendo um apds o outro. Conceitue nimero e numerais.

TWsans WM doo-

3} Sabemos gque o nosso sistema de numeragdio € posicional. Explique por que ¢
posicional. Dé dois exemplos. ~

{)CUIQ. W 0\ W&GR fL&} Tl m(y
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ALVIUAUES P 2y

es para a representacéo do nidmero, até chegar aos

1) Apés conhecer diversas contribuigd
o? Justifique sua

dias de hoje, gual das contribuicBes lhe chamou mais a atengd

resposta e dé exemplos. ) .

“Arnrver N

eyt e T =

ARG S 9(f o
% P )] ia T namero| e um processo classi mat‘cﬁ'\i’c(;. Os numeros juntamente com 0s
numerais foram aparecendo um apos o outro. Conceitue nimero e numerais,
L EX0e™ or/bbb 9 o o g o b T)‘Qél .
g e 2
[

C @/YNT’IJ adne e WMW}

née a oqfwu")

Explique por que &

3) Sabemos que 0 NOSsO sistema de numeracio & posicional.

posicional. D& dois exemplos.
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Atividades p. 109

1) Apds conhecer diversas contribuigdes para a representagio do numero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuigiies lhe chamou mais a atengio? Justifique sua

resposta e dé exemplos. .
CL s 7 B el i Gl Kaw Al BN
b g -
Mo- O P, ! r oy X A0 p TS
| 5 N . ¢ .. Y ' 9
L AL —Pe,{u(-u.)u LA

2) A criagiio do nimero € um processo classificatério. Os nimeros juntamente com os
numerais foram aparecendo um apds o outro. Conceitue niimero e numerais.

. -
i AK N 4 S ¢ i e
AL 5 >3 y

A

Al L « [ Vo mmo s
- AN,
X

3) Sabemos que o nosso sistema de numeragio é posicional. Explique por que é

posicional. D& dois exemplos. _

; - o
{ T P I L o S
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Atividades p. 109
1) Apés conhecer diversas contribuicBes para a representacfo do niimero, até chegar aos

dias de hoje, qual das contribuigbes Ihe chamou mais a atengdo? Justifique sua

resposta e dé exemplos.
AL Aa %}W ) C@rnn® Q‘D

O~ MC?AMJ/VIOL.D_ ?(zuuz_ Qjcﬂ h
@z

LAy, O ! A NOH. G2 . 04 A7 @D [}mﬂ? o

CL-:i . . i
= ANE ol MNL Ao ’A'”"’W\'g'i‘f“'vL

—
Y A AL yﬂ:ﬂ/ U~ S j_'_Jm 73 r)ar”.(‘@haxr_w

2) A criagio do nimero & um processo classificatério. Os numeros juntamente com os
numerais foram aparecendo um apds o outro. Conceitue nimero e numerais.
(

@NM\MO s Va,,mj;of@ alow %M&_
Mﬂ“&ﬂ,@ s /}MWTMM T (fﬂm.ﬂg

3) Sabemos que o nosso sistema de numeracio é posicional. Explique por que é

posicional. Dé dois exemplos.

\

_ - ‘ \ﬁ ‘ N —
"V?f‘. oA AL Yo /ﬁ/ij‘j‘,. o— S J_,»-\_J 0'_/;[@1_,_ @7

;q fl -
ﬁuﬂ'mo /LMWJ_C;J @W . s Iro L dez
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Atividades p. 109

1) Ap6s conhecer diversas contribuicdes para a representa¢io do ndmero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuigdes lhe chamou mais a atengdo? Justifique sua
resposta e dé exemplos.

"DM ANCANY S JQJ‘W“-‘
O_EA/T;B’ Aousr SN A SA

t, & sl alie, S @X#V}’LDL
oo MW@»‘LMQLU| e rn

2) A criagio do nimero é um processo classificatdrio, Os nimeros juntamente com os
numerais foram aparecendo um apds o outro. Conceitue nlimero e numerais.

g ;

W@@ﬁ@’mﬂm’&'&ng
= O0O=

ST i 4a

3) Sabemos que o nosso sistema de numeracdo € posicional. Explique por que é
posicional. Dé dois exemplos.
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Ex: 4 /OQJ
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Atividades p. 109

1) Apés conhecer diversas contribuicSes para a representagiio do nimero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuicBes lhe chamou mais a atengdio? lustifique sua
resposta e dé exemplos.

(jﬁ&mwmﬁ /90\19 vaa .Aaﬁm
i AL &WWW /,CL PVERL

W W ALY T )u.%w«@

2) A eriagdo do nimero é um processo classificatorio. Os niimeros juntamente com os
numerais foram aparecendo um apés o outro. Conceitue nimero e numerais.

wonquonte mumsain odk Miopee ae gmdsle

3) Sabemos que o nosso sistema de numeraciio é posicional. Explique por que é
posicional, Dé dois exemplos.
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Atividades p. 109

s contribuigbes para a representagdo do nimero, até chegar aos

1) Apés conhecer diversa
o? Justifique sua

dias de hoje, qual das contribuicBes lhe chamou mais a atenca

resposta e dé exemplos.
_,'C“\.\,W“"” w e C/afux_.Jb—\.,u_ oo Lo

A A Cor ot —F”“l’;"‘“ﬂ“g““"‘—w—’ s @JWL:»L(@Q\&J

o do nimero & um processo classificatorio. Os numeros juntamente com 0s

2) A criagd
Gmero e numerais.

numerais foram aparecendo um apds o outro. Conceitue n

J\W"‘s" WM COQOR S
566&?@)

g B

3) Sabemos gque O nOSSO sistema de numeragdo € posicional. Explique por que é

posicional. D& dois exemplos.

eicionals o S B, YT

— o, o,
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Atividades p. 109

1) Apos conhecer diversas contribuicBes para a representagdo do nimero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuigdes Ihe chamou mais a ateng¢do? lustifique sua
resposta e dé exemplos.

an, do ;L.ww;. tt&@w\zz
m o MMMMW Coelons

Qwa Wz\;ﬂégx\?\ Wmuajujw Moee WJL
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2) A criagdo do numero € um processo cIasmﬂcatono 0s nlimetos juntamente tém o o LI 7 -1 i
numerais foram aparecendo um ap6s o outro. Conceitue nimero e numerais

9/\, Wu’./vrw'n.w; pr— 4,6;9' SN O.Q/cdc,.r\;\}tvw\@‘) M

a

Ay, U fe"-’o‘Q’e" G e “MW
e D«D-*W) Adou & pe«\&x,f&g J«-m&), Al NOJ-@'\-'.

3) Sabemos que o nosso sistema de numeragdo é posicional. Explique por que é
posicional. D& dois exemplos,

1 . ;
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Atividades p. 109

1) Apos conhecer diversas contribuicdes para a representacdo do nimero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuigdes lhe chamou mais a atenc¢do? Justifique sua

resposta e dé exemplos.

Qa Jemen s, g dsar—e

2) A criagio do numero € um processo classificatério. Os numeros juntamente com 0s
numerais foram aparecendo um apos o outro. Conceitue numero e numerais.

Nsprins A Nefire o uramilidoct
© 0000

Arrne S A

3) Sabemos que o nosso sistema de numeragiio é posicional. Explique por que é
posicional. Dé dois exemplos.
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Atividades p. 109

1) Apés conhecer diversas contribuigdes para a representagdo do nimero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuicBes lhe chamou mais a atengdo? Justifique sua

resposta e dé exemplos. ‘ AB
%ﬁ f;t\}v\mfu & Ao T;fnﬁge:,wgl@ I Jlxcon ‘
2 / ‘\ ! ) = )
~NONCE? ) /g/\»w\,(yofta). k e L%W)

e
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2) A criagdo do nimero é um processo classificatério. Os numeros juntamente com 0s
numerais foram aparecendo um apés o outro. Conceitue numero e numerais.
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3) Sabemos que o nosso sistema de numeragdo é posicional. Explique por que €

Ondwen o CLOPDS .

posicional. D& dois exemplos.
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Atividades p. 109

1) Apés conhecer diversas contribuicdes para a representago do nimero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuicdes lhe chamou mais a atengdo? Justifique sua

resposta e dé exemplos.
(2 oA Canna® _U}C@L&,ﬂk e P‘E’V@f‘
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2) A criagdo do nuimero é um processo classificatorio. Os nimeros juntamente com 0s
numerais foram aparecendo um ap6s o outro. Conceitue nimero € numerais.
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3) Sabemos que o nosso sistema de numeragio é posicional. Explique por que é
posicional. D& dois exemplos.
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Atividades p. 109

1) Apds conhecer diversas contribuigdes para a representagdo dc_) nlimero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuicdes lhe chamou mais a atengdo? Justifique sua

resposta e dé exemplos,

2) A criagdo do niimero é um processo classificatério. Os nimeros juntamente com os
numerais foram aparecendo um apés o outro. Conceitue nimero e numerais.

W.

3) Sabemos que o nosso sistema de numeragdio é posicional. Explique por que é

posicional. D& dois exemplos.
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Atividades p. 109

1) Apés conhecer diversas contribuicdes para a representacdo do numero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuicdes lhe chamou mais a atengdo? Justifique sua
resposta e dé exemplos.

- .
*;D{QL, © A,omf;'f_,d A&,’ ’)f)zfalwzjv
OP..W /U/w»

wmm(u) ,,%(D)?

2) A criagiio do nimero é um processo classificatério. Os ndmeros juntamente com os
numerais foram aparecendo um apds o outro. Conceitue nimero e numerais.

VUl *WWMW”
P N et 11T
W’WW—YWW’W@‘W’ QWVuM

3) Sabemos que o nosso sistema de numeracdo € posicional. Explique por que é
posicional. Dé dois exemplos.

+ Perguun ole pevede

JQWW Wi W
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Atividades p. 10Y

iversas contribui¢des para a representagdo do namero, até chegar aos

1) Apds conhecer di
das contribuigtes lhe chamou mais a atengdo? Justifique sua

dias de hoje, qual
resposta eds exemplos

2) A criagdo do ndmero é um processo classificatério, Os nimeros juntamente com 0s M L4)

tro. Conceitue numem e numerais.

numerais foram aparecendo um apés o ou
P
jY\)WYYW 2 on Wv—
ANMAALAL QLA ). O~ W Iﬂm-mmfl
Amint {trne wd,_,e‘)

d‘"Wd‘WW\

3} Sabemos gue O MOSSO sistema de numeracao & posicional. Explique por que é

PDS]C!OI\SI Dé dois exemplos.
E: /p@'woman rf:tw— o~ JW " adarena
Soan SR

A A yTIRery VS 5 4£BH$‘60

W

T ar-er cobreodle mam e conctin e QUL
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o ol 1o livis  odneluds oy
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Atividades p. 109

1) Apds conhecer diversas contribuigbes para a representagdo do numero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuicdes lhe chamou mais a atengdo? lJustifique sua
resposta e dé exemplos.

%N ﬂ%‘y@u@q | AP eprustnTion-
\\r\dd@ - QJ@QJ\@ - - ) )
i Oy ARvs Ansornon KOus (ﬁb@\moxw‘)
AGS W@&Y\Q\m , OV D BRIV CE 2
T ' S Onowne »oslk
O L SonenTe R e, peclin~ -
Wmiaﬁc&?&eﬁ tﬁrﬁiﬁsﬁtério. Os nﬂnﬁeromnte com os ‘
numerais foram aparecendo um apés o outro. Conceitue nimero e numerais.
A DAAIAR 7o S0, G Quuovdy
dads. &x - ADAA &W@%&W)

il

Toominadl - AR o atralesles | Qs Ppos
L/QJQ\)W\JQD.
e . U apcls

3) Sabemos que o nosso sistema de numeragdo € posicional. Explique por que é
posicional. Dé dois exemplos.

voderun idouoddins m oo
PRALS (dum ) Qe sds supar.

CDVUL Crv
o 146 436 Joa¥ o4y
. Ly oo [L“U L 1o Ls 10
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N
Atividades p. 109 %

1) Apds conhecer diversas contribuicBes para a representa¢o do niimero, até chegar aos
dias de hoje, qual das contribuicdes Ihé chamou mais a atenco? Justifique ‘sua
resposta e dé exemplos.

#Woﬁﬁ'\f&;w L}\J:M’fk A . P

Y m,m& JEATOL Bl O S8R

) SN - e P -
2} Acriagio do namero € um processo classificatdrio. Os niimeras juntamente com o5

aurerals foram aparecendo um apés o outro. Conceitue nimero e numerais:

N NP & re Her SalpreraNo. .

3) Sabemos que © nosso sistemia de numeragio € posicional. Explique por que ¢
posicional. D& dois exemplos,
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