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RESUMO

A partir de alteragbes dos documentos legais que regem as escolas brasileiras, que
passam a indicar o ensino de algebra a partir dos anos iniciais, e dos baixos indices
apresentados nas avaliagbes de larga escala que mensuram as habilidades
matematicas dos estudantes brasileiros, percebemos ser de grande relevancia propor
investigacbes que se debrucam a tentar compreender o desenvolvimento do
pensamento algébrico nos anos iniciais. Nesta pesquisa, de cunho qualitativo, temos
como principal objetivo investigar a presengca e a utilizagdo da comunicagéo
matematica nas aulas de matematica de uma professora polivalente que leciona para
uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais (EFAI). Assim, buscamos
responder ao questionamento: qual a presenca e utilizacdo da comunicacao
matematica nas aulas de matematica de uma professora que leciona para uma turma
do 5° ano do Ensino Fundamental, especialmente em uma proposta envolvendo o
ensino-aprendizagem da algebra? Adotamos como aporte tedrico a Teoria da
Objetivacéo (TO), uma teoria educacional histérico-cultural desenvolvida por Luis
Radford. Para a produgao de dados foram utilizados diferentes métodos de coleta e
como base para a analise dos dados, utilizamos o método multissemidtico. Foram
observados os diferentes meios semioticos mobilizados pelos estudantes e professora
durante a atividade e os dados foram organizados e estruturados em quatro
categorias: 1: a comunicagao enquanto afeto; 2: o professor reflexivo e seus olhares
para uma atividade algébrica; 3: a comunicagdo matematica na sala de aula: o labor
conjunto e o pensamento algébrico; 4: pergunte e escute para se certificar antes de
afirmar. A partir das analises de cada categoria, pudemos evidenciar as relagdes entre
a linguagem e a comunicacgao utilizada pela pesquisadora, com destaque para os
processos vividos dentro da escola. Inferimos, também, que a formacéo da professora
e os cursos de formacgao por ela realizados ainda ndo permitiram o desenvolvimento
e aprimoramento do pensamento algébrico dela e, consequentemente, suas
exploragdes e agbes realizadas conjuntamente com os estudantes nao permitiram
muitos avangos no desenvolvimento do pensamento algébrico. A partir das interagbes
entre a pesquisadora e a professora também pudemos pensar em possibilidades
formativas existentes em investigagbes dentro da escola que tenham a TO como
norteadora dos processos investigativos. Observamos que, muitas vezes, professora
e estudantes utilizaram do pensamento aritmético para resolver o desafio de algebra
proposto e percebemos que ndo houve exploracdes que os levassem a ampliacdes.
Apontamos, entdo, que a tematica da comunicagcao matematica e o desenvolvimento
do pensamento algébrico nos anos iniciais do ensino fundamental, principalmente
abordando as nog¢des de igualdade e equivaléncia, podem ser potentes e necessarios
para outras pesquisas e investigagoes.

Palavras-chave: comunicagdo matematica; algebra; anos iniciais; Teoria da
objetivacédo.



ABSTRACT

Based on changes to the legal documents governing Brazilian schools, which now
mandate the teaching of algebra from the early years, and the low scores presented in
large-scale assessments that measure the mathematical skills of Brazilian students,
we realize it is highly relevant to propose investigations aimed at understanding the
development of algebraic thinking in the early years. In this qualitative research, our
main objective is to investigate the presence and use of mathematical communication
in the math classes of a generalist teacher who teaches a 5th-grade class in
elementary education (EFAI). We seek to answer the question: what is the presence
and use of mathematical communication in the math classes of a teacher who teaches
a 5th-grade class, especially in a proposal involving the teaching and learning of
algebra? We adopt the Theory of Obijectification (TO), a historical-cultural educational
theory developed by Luis Radford, as our theoretical framework. For data production,
different data collection methods were used, and we based our data analysis on the
multisemiotic method. The various semiotic means mobilized by the students and the
teacher during the activity were observed, and the data were organized and structured
into four categories: 1: Communication as affection; 2: The reflective teacher and their
views on an algebraic activity; 3: Mathematical communication in the classroom: joint
labor and algebraic thinking; 4: Ask and listen to ensure before asserting. From the
analysis of each category, we were able to highlight the relationships between the
language and communication used by the researcher, with emphasis on the processes
experienced within the school. We also inferred that the teacher's training and
professional development courses she attended have not yet allowed for the
development and enhancement of her own algebraic thinking and, consequently, her
explorations and actions carried out jointly with the students did not permit many
advances in the development of algebraic thinking. From the interactions between the
researcher and the teacher, we also identified potential formative opportunities within
school-based investigations that use TO as a guiding framework for investigative
processes. We observed that, often, the teacher and students used arithmetic thinking
to solve the proposed algebra challenge and noticed that there were no explorations
leading to broader understandings. We suggest that the theme of mathematical
communication and the development of algebraic thinking in the early years, especially
addressing the notions of equality and equivalence, can be potent and necessary for
further research and investigations.

Keywords: mathematical communication; algebra; early years; Theory of
Objectification.
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1. PROJEGCOES INICIAIS

1.1 Primeiros movimentos'

As questdes de Pesquisa ndo vém do nada. Em muitos casos originam-se na
bibliografia pessoal do Pesquisador e em seu contexto social. A decisdo
acerca de uma questao especifica depende essencialmente dos interesses
praticos do Pesquisador e do seu envolvimento em certos contextos
histéricos e sociais (FLICK, 2004, p. 64)

Quando surgiram as primeiras ideias e desejos de construir um projeto de
pesquisa a ser desenvolvido no doutorado, estabeleci a premissa de que deveria
contemplar minhas inquietagdes relacionadas ao ensino-aprendizagem? de
matematica. A partir dessa perspectiva, acredito ser importante compartilhar
movimentos que fizeram parte da minha trajetéria académica e profissional para que
possamos, juntos, perceber que, como Flick (2004) dizia, as questdes de pesquisa
nao surgem do nada, elas emergem da bibliografia do Pesquisador, nesse caso,
pesquisadora.

Considero-me professora desde os 16 anos de idade, quando me formei no
antigo magistério3, na verdade, o desejo de me tornar professora ja se fazia presente
desde a primeira infancia, quando “lecionava” para as minhas bonecas e ursos de
pelucia. Conclui a graduagao no curso de Pedagogia na Universidade de S&o Paulo
(USP-SP) e, durante o curso, tive a oportunidade de participar de iniciagdes cientificas
e grupos de pesquisa. Acredito que essas vivéncias impulsionaram um grande desejo
e paixao pelo universo da pesquisa. Ainda durante a graduagao, pude acompanhar e
assessorar professores que lecionavam para grupos de alunos de diferentes faixas
etarias e, ao concluir o curso, ministrar aulas para estudantes da educacéao infantil e
anos iniciais (antigo 12 a 52 série) do ensino basico.

Acredito que o interesse pela disciplina de matematica se deu, inicialmente, a
partir da observacdo e acompanhamento de inumeras dificuldades apresentadas

" Neste texto inicial, utilizamos a primeira pessoa do singular por tratar-se da apresentagao da trajetoria
profissional e académica da pesquisadora.

2 Admitiremos, nesta pesquisa, que o ensino e a aprendizagem nao estao dissociados e, portanto, ndo
sao vistos como atividades separadas.

3 Curso técnico profissionalizante de nivel médio que formava professores para atuarem na educacao
béasica (anos iniciais, ensino fundamental e médio).
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pelos estudantes da 42 e 52 séries, (atuais 4° e 5° anos) nas aulas dessa disciplina
(matematica). E importante salientar que, enquanto professora polivalente?, ministrei
todas as disciplinas basicas, inclusive a matematica.

Na época, a quantidade de estudantes que demonstravam dificuldades nos
mais diversos conteudos da matematica era consideravel, mas o mais intrigante, era
o0 desapreco e, muitas vezes, a aversdao demonstrada por essas criancas pela
disciplina de matematica. Tamanho era o sentimento de desprezo e desespero que,
por vezes, levava-os a um bloqueio emocional que impedia qualquer movimento. Nao
era raro encontrar alguns deles chorando durante a prova de matematica.

Incomodada com tal situacdo, decidi buscar auxilio em livros que traziam
debates e informagdes sobre o assunto. Meu objetivo era tentar compreender os
possiveis motivos dessa incidéncia e, quem sabe, a partir de uma melhor
compreensao, elaborar estratégias que pudessem ser desenvolvidas na sala de aula
para minimizar tais acontecimentos que acabei de mencionar.

Durante minha longa busca, deparei-me com uma obra intitulada Matematica
Emocional - os Afetos na Aprendizagem Matematica, da educadora Inés Maria Gomes
Chacén (CHACON, 2003). A leitura dessa obra despertou ainda mais o meu interesse
pelo assunto e permitiu inumeras reflexdes que, posteriormente, transformaram-se em
acoes na sala de aula.

A matematica ja havia se tornado a minha “menina dos olhos™ e, a cada novo
acontecimento vivenciado nas aulas, crescia o desejo de aprofundar meus
conhecimentos acerca dessa encantadora e desafiadora area do conhecimento, de
saber um pouco mais sobre sua historia (evolugdo da matematica e do ensino e
aprendizagem da matematica) e de tentar compreender suas intrigantes
peculiaridades.

Como pedagoga®, desconhecia o grandioso universo da matematica e, por
isso, decidi cursar uma pos-graduagao nessa area. Procurava por uma especializagao
que oferecesse, além do conteudo matematico e metodoldgico, estudos sobre os
processos de aprendizagem e, apos um ano de busca, encontrei a equipe do

“Professor polivalente € o professor que leciona as disciplinas basicas nos anos iniciais, como
portugués, matematica, histéria, geografia e ciéncias.

5 Terminologia popular utilizada para indicar o apre¢co de uma pessoa por algo.

6 Na época, o curriculo da graduagdo em Pedagogia inexistia uma disciplina voltada para a histéria da
matematica. Durante os quatro anos de graduagdo, apenas uma disciplina trazia estudos sobre
metodologia do ensino de matematica.
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Mathema’ que, em parceria com a Unifran®, ministrou a especializagao “Fundamentos
do Ensino da Matematica”.

Nao posso deixar de mencionar que o curso permitiu inumeras reflexdes e me
fez perceber o quanto ainda tinha a aprender, mas, mesmo sabendo que havia um
longo caminho a percorrer, estava determinada de que esse era o caminho a ser
seguido. Meu trabalho de concluséo de curso teve como principal referencial tedrico
as ideias difundidas por Chacon, envolvendo as relagdes afetivas dos alunos pela
matematica e pelo ensino da matematica.

Nesse mesmo periodo, tornei-me assessora pedagogica e passei a
desenvolver projetos para a formagao de professores da Educacgao Infantil e anos
iniciais (1° ao 5° anos) e, dessa forma, pude acompanhar e orientar o trabalho de
professores nas mais diferentes regides do Brasil. Apesar de, durante as assessorias,
desenvolver reflexdes e atividades sobre todas as areas do conhecimento, minha
maior énfase esteve no ensino-aprendizagem da matematica, haja vista que, assim
como eu, a grande maioria dos professores pedagogos nado tinha conhecimentos
aprofundados sobre essa area do conhecimento.

Sempre sensivel as questdes emocionais e defensora da aprendizagem social,
durante as assessorias procurava permitir que as diferentes vozes se pronunciassem
e fossem acolhidas. Nesse momento, apds intenso trabalho de reconhecimento e
confianga, pude coletar preciosas informagdes que confirmavam indicios ja levantados
por pesquisadores de que, igualmente aos meus alunos do Ensino Fundamental (anos
iniciais), esses professores, em sua maioria formados no antigo magistério e nos
cursos de pedagogia, também apresentavam dificuldades com a matematica e, muitas
delas, esbarravam nas questdes emocionais. Palavras como "medo", "horror",
"desespero”, "incapacidade", dentre outras, eram muito frequentes nas falas desses
professores que ensinavam matematica. Cada vez mais me convencia de que, além
de possibilitar as aprendizagens de conteudo e forma (essenciais para a docéncia),
se fazia necessario o trabalho com as questbes emocionais. Talvez fosse necessario
um trabalho que permitisse que cada professor, de alguma forma, pudesse manifestar
suas concepcgoes e crengas acerca da matematica e tivesse a oportunidade de refletir

sobre elas, perceber o processo de constituicdo de sua identidade de professor que

"Mathema é uma instituicdo privada que pesquisa e desenvolve materiais pedagdgicos na area da
Matematica.
8UNIFRAN - Universidade de Franca - SP
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ensina matematica e ainda perceber as possiveis interferéncias das representacoes
sociais da matematica em sua forma de pensar e agir.

Para prosseguir em minha caminhada, me inscrevi no mestrado académico em
Educacdo Matematica oferecido pela Pontificia Universidade Catdélica de Sao Paulo
(PUC-SP). Uma audaciosa decisdo para uma pedagoga que, como mencionado
anteriormente, ndo detinha os conhecimentos formais da disciplina, mas possuia a
plena convicgdo da importancia desse estudo. Durante a entrevista na Universidade,
pude explicitar meus projetos e interesses e, apos criteriosa analise por parte da
equipe docente, me tornei orientanda da professora Dra. Ana Lucia Manrique.

Em nossas primeiras conversas, depois de conhecer minha trajetéria e
interesse de pesquisa, a orientadora Dra. Ana Lucia me apresentou os dois projetos
aprovados no Programa OBEDUC (Observatério de Educacgao) da Capes®, e prop6s
meu ingresso no projeto “Rede Colaborativa de praticas na formagao de professores
gue ensinam matematica: multiplos olhares, didlogos e contextos”.

Como descrito anteriormente, as questdes afetivas relacionadas a matematica
e seu ensino-aprendizagem sempre despertaram interesse e fascinio desta
pesquisadora. Com o ingresso no projeto do Observatério da Educagao da PUC-SP,
percebemos (eu e minha orientadora) a oportunidade de observar e tentar
compreender como as questdes afetivas se apresentariam dentro de um grupo de
formacgao docente que discute o ensino-aprendizagem da matematica.

Os encontros eram gravados e, portanto, tornou-se possivel analisar as falas
dos integrantes do projeto, que denominamos Observatério e, juntamente com as
anotacdes pessoais, obter um vasto acervo de dados. Passamos, entédo, a analisar o
discurso dos participantes do Observatério acerca da matematica e do ensino de
matematica. Utilizamos um software (DSC software) que nos ajudou a elaborar o
Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) e localizar indicios de representagdes sociais
acerca da matematica.

Durante esse periodo, tive a oportunidade de elaborar projetos para diferentes
grupos editoriais e me aproximei dos livros didaticos, ndo apenas como educadora,

mas como elaboradora de contetidos.

°® Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, vinculada ao Ministério da Educacgao,
€ uma agéncia de fomento que concede varias modalidades de bolsas e auxilios.
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Recebi, entdo, o desafio de elaborar obras didaticas (lingua portuguesa e
matematica) e ministrar cursos de formacao de professores. Algumas obras foram
escritas tendo em vista a participacdo em editais do governo como o Plano Nacional
do Livro Didatico (PNLD) e, desta forma, minhas aproximacdes e estudos com as
diretrizes apresentadas nestes editais ficaram mais intensas e frequentes.

Além disso, busquei conhecer e analisar um vasto acervo de obras didaticas
de matematica brasileiras e de outros paises como Chile, Singapura e Estados Unidos
para perceber, principalmente, as escolhas tedricas e metodoldgicas e, também, a
forma de se comunicar com o professor (manuais do educador) e com os alunos.
Algumas indagagbes me acompanharem por anos: qual linguagem pode ser mais
promissora ao dialogar com os alunos através dos enunciados apresentados no livro?
E com o professor? Quais estratégias utilizar para criar aproximag¢des com o
professor/leitor? E muitas outras.

Logo apds a conclusdao do mestrado, recebi o convite para participar do
processo seletivo do doutorado, também em educacido matematica, e percebi a
possibilidade de ampliar ainda mais os estudos envolvendo comunicagao e o uso de
diferentes ferramentas como os manuais do professor e livros didaticos.

Vale salientar que durante as formacbes realizadas com os professores,
acompanhamento dos documentos legais que regem a educacgao brasileira como, por
exemplo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e estudos dos livros didaticos,
percebi que a area da Algebra precisava ser observada com mais atencdo, pois
apenas aparecia de forma periférica nas propostas dos professores e, da mesma
forma, nos livros didaticos.

Acredito que, a partir deste breve descritivo, seja possivel perceber o interesse
e motivagdo pelos temas “comunicagdo matematica” e “ensino-aprendizagem da

algebra nos anos iniciais”.

1.2 Problematica

1.2.1Questao de Pesquisa
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Qual a presenca e utilizagdo da comunicagdo matematica nas aulas de
matematica de uma professora que leciona para uma turma do 5° ano do Ensino
Fundamental, especialmente em uma proposta envolvendo o ensino-aprendizagem

da algebra?

1.2.2 Objetivo

Esta pesquisa teve como principal objetivo investigar a presenca e a utilizagao
da comunicagdo matematica nas aulas de matematica de uma professora polivalente
que leciona para uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais (EFAI'),

especialmente em uma proposta envolvendo o ensino-aprendizagem da algebra.

1.2.3 Hipoteses iniciais

Tratando-se de uma situagdo de ensino-aprendizagem que envolve
professores polivalentes, normalmente formados em Pedagogia e ndo especialistas
na area da Matematica, nossa hipétese inicial foi a presenca de uma comunicacgao
matematica menos aprofundada ou até mesmo limitada, levando em consideracgao a
falta de especializagdo em matematica dos professores graduados em Pedagogia.
Nos referimos especificamente ao curriculo dos cursos de Pedagogia e, também, por
perceber que a Comunicacdo matematica é uma area relativamente nova de pesquisa
no Brasil.

Outra hipotese foi uma possivel inseguranga da professora ao tratar de uma
exploragédo envolvendo algebra diante da recente inclusdo do ensino sistematico de
algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, também, a percepcgédo desta
professora acerca da importancia e relevancia da algebra no curriculo dos anos
iniciais.

Nossa terceira hipotese foi a de que uma comunicacdo matematica eficaz,
utilizando linguagem visual e exemplos do cotidiano no ensino, pode ser identificada
no mapeamento dos curriculos de Pedagogia que engrandecem a utilizagdo da

ludicidade nos anos iniciais.

10 Ensino Fundamental Anos Iniciais
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A ultima hipétese se deu na perspectiva da possivel formagao continuada da
professora como um elemento potencializador da comunicacdo matematica nas aulas

e exploragdes, principalmente, relacionadas ao ensino-aprendizagem da algebra.

1.2.4 Relevancia da pesquisa

Uma das principais fun¢gdes do ensino-aprendizagem da algebra nos anos
iniciais € o desenvolvimento do pensamento algébrico, essencial na resolugao de
problemas que envolvem padrdes, relagdes e generalizagbes. O pensamento
algébrico estimula o raciocinio légico e a capacidade de pensar de forma abstrata,
habilidades que n&o se limitam a matematica, portanto, essenciais para a formacéao
do sujeito. Dada a recente explicitacdo da Algebra nos anos iniciais (BRASIL, 2017) é
comum encontrar professores que ndo se sentem preparados e seguros para propor
exploragdes envolvendo habilidades algébricas.

Outra possivel contribuicdo da pesquisa refere-se a utilizagdo da comunicagao
matematica na sala de aula e as percepg¢des acerca da importancia de seu
aprofundamento e aprimoramento, tanto por professores quanto por alunos.

Para que pudéssemos avangar em nossos estudos, foram realizados inumeros
mapeamentos para identificar as pesquisas ja desenvolvidas envolvendo
comunicagdo matematica nos anos iniciais e o ensino-aprendizagem de algebra nos
anos iniciais. Além disso, houve um extenso caminho para localizar uma escola da
rede municipal de ensino que acolhesse, ndo apenas a pesquisadora, mas, também,
nossa questdo de investigacdo. Por conta da pandemia da COVID-19 foi preciso
recalcular nossa rota inumeras vezes, pois as escolas permaneceram fechadas por
um longo periodo e, quando retomaram as atividades presenciais, contavam com
restricdes que impediam a presenca de pesquisadores no ambiente escolar.

Durante os estudos e mapeamentos, deparamo-nos com as pesquisas € teorias
de Luis Radford, pesquisador canadense que busca compreender 0s processos
cognitivos subjacentes ao aprendizado matematico, particularmente em contextos de
algebra e geometria. Em muitos de seus estudos, ele investigou como a linguagem,
as representacodes visuais e as interagdes sociais na sala de aula sdo importantes no

processo de ensino-aprendizagem e, também, a influéncia da cultura e do contexto
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na aprendizagem matematica, reconhecendo que as praticas matematicas sao
moldadas por fatores socioculturais.

No contexto das pesquisas de Radford (2011), a linguagem matematica nédo é
apenas uma forma de comunicagdo, mas também um meio pelo qual os alunos
constroem significados matematicos a partir das interagdes sociais.

Acreditamos que as investigacdes e escritas de Radford nos forneceram
arcabouco tedrico essencial para nossas investigagdes e, portanto, foi nosso principal
referencial tedrico nesta pesquisa.

Como dissemos, além do interesse pela tematica, seria imprescindivel
conhecer as pesquisas ja desenvolvidas, suas principais contribuicdes e desafios
identificados. Optamos ent&o, por realizar um mapeamento utilizando o portal de
periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e, inicialmente, observamos as pesquisas ja realizadas tendo como tematica
central “Comunicagdo matematica” e localizamos o artigo publicado no ano de 2019,
intitulado “Mapeamento e reflexdes sobre pesquisas brasileiras com o tema
comunicacdo matematica”, dos autores Angélica Francisca de Araujo e Antonio
Manuel Aguas Borralho (ARAUJO; BORRALHO, 2019). O artigo tinha por objetivo
divulgar as pesquisas (dissertagoes e teses) desenvolvidas com o tema Comunicagao
matematica, produzidas em programas de pés-graduagao no Brasil.

Tal pesquisa permitiu que visualizassemos o cenario de forma mais ampla e, a
partir da leitura das pesquisas indicadas, realizar uma curadoria para identificar as que
poderiam colaborar, de forma mais proxima, com nossas investigacdes e
mapeamentos. Selecionamos, inicialmente, as pesquisas que consideravam a
interacao social como elemento essencial para os processos de construgcdo e
desenvolvimento do pensamento matematico.

A partir desse primeiro filtro, as pesquisas de Abujamra (2005), Neves (2011),
Peixoto (2015), Vieira (2016), Berlanda (2017) e Bullmann (2018), que também
abordavam a Comunicagcdo matematica, mas se "distanciavam da comunicagao
matematica numa perspectiva de interagdo social entre professores e alunos”
(ARAUJO; BORRALHO, 2019, p. 103), deixaram de fazer parte do acervo de
investigacao e releitura.

Nas demais pesquisas apresentadas por Araujo e Borralho (2019), algumas

nos chamaram atencgéo por enfatizar as trocas estabelecidas entre os estudantes nos
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momentos de discusséo, em pequenos e grandes grupos, e ainda, o papel primordial
do professor nesses momentos a partir das mediagdes por ele realizadas (NOTARE,
2009; ALMEIDA, 2010; FERREIRA, 2017).

Hoffman (2012), salienta a importancia da utilizacéo de diferentes géneros do
discurso durante as agbes com os estudantes e, essa estratégia permitiu aos
estudantes maior organizagao do pensamento, melhor compreensao e resolugao das
propostas com maior tranquilidade.

Ja a pesquisadora Luvison (2017) investiga as narrativas pessoais (orais e
escritas) no processo de apropriacdo da linguagem matematica, mas salienta que o
ambiente pode influenciar nas aprendizagens dos estudantes. Segundo a
pesquisadora, as tarefas com carater investigativo e problematizador permitiram o
aumento do sentimento de pertencimento e fortalecimento da identidade individual e
coletiva.

Essas pesquisas nos permitiram perceber que, para além das escolhas
metodologicas e recursos utilizados na sala de aula, as interagcbes e trocas
estabelecidas entre os estudantes, mediadas pelo professor, sdo determinantes para
o desenvolvimento do pensamento matematico. Dessa forma, tornou-se essencial, em
nossa pesquisa, acompanhar os estudantes em momentos de trocas e interacdes,
tendo o professor como mediador do processo.

A partir do estudo mais aprofundando de Araujo e Borralho (2019) foi possivel
perceber o crescente numero de publicagdes e pesquisas que tem como tema central
a comunicacdo matematica, constatamos, também, que a maioria dos trabalhos havia
abordado tematicas envolvendo ambientes virtuais de aprendizagem e féruns de
discusséao e narrativas orais, escritas e linguagem como foco de investigagédo. Dentre
as pesquisas apresentadas pelas autoras, ndo foi possivel identificar uma
investigacdo que trouxesse a algebra nos anos iniciais como foco principal de
observacao.

Para ampliar o panorama de pesquisa, decidimos buscar outras publicagdes
(artigos) que nos permitissem uma ampliacdo de reflexdes sobre a comunicagao
matematica em situagbes de ensino-aprendizagem da algebra nos anos iniciais.
Identificamos dois artigos relevantes no Portal de Periédicos da Capes. Teres e
Grando (2021) investigaram os conhecimentos profissionais docentes do professor
gue ensina matematica, e Silva e Mamede (2015) realizaram a pesquisa antes da
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deliberagdo e homologagao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e, portanto,
salientavam a importancia do desenvolvimento de experiéncias que objetivam o
desenvolvimento do pensamento algébrico desde os anos iniciais.

Ampliamos a nossa pesquisa, buscando publicagcdes nos acervos de outros
periddicos e revistas, e localizamos o artigo de Goma, Manrique e Martinho (2020).
As pesquisadoras apresentam reflexdes acerca da comunicacdo matematica escrita
de futuras professoras dos anos iniciais em atividades envolvendo o pensamento
algébrico e, na pesquisa, reiteram a importancia da inclusdo da Algebra na BNCC e
nos curriculos escolares desde os anos iniciais.

Segundo as autoras:

trabalhar o pensamento algébrico desde os anos iniciais permite uma nova
compreensdo do papel da Algebra no contexto escolar. Esta estrutura
curricular favorece a apropriagcdo da linguagem algébrica pelos alunos como
um meio de representar ideias, e nao apenas como um conjunto de regras
(GOMA, MANRIQUE; MARTINHO, 2020, p. 49).

As autoras também salientam que “as futuras professoras apresentaram
dificuldades, de um modo geral, em expressar com precisdo construgdes algébricas
para explicar determinadas situagdes” (GOMA; MANRIQUE; MARTINHO, 2020, p.
64).

Diante desse panorama, percebemos que as pesquisas envolvendo o
desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais apontam para a
necessidade de proporcionar acdes, com professores e estudantes, que permitam o
aprofundamento dos conhecimentos envolvendo os conceitos algébricos e que
favoregam o desenvolvimento do pensamento algébrico.

Goma, Manrique e Martinho (2020) ressaltam ainda, a importancia do professor
enquanto mediador das proposicoes e a necessidade das trocas entre estudantes e
estudantes e entre estudantes e professor. Tais levantamentos e indicagdes
permitiram reflexdes acerca dos caminhos a serem percorridos nesta pesquisa como
propor momentos de troca e estudo entre a educadora e a pesquisadora e, também,
observacodes na sala de aula.

Vimos, entdo, que apesar do crescente numero de publicagcbes envolvendo a
comunicagdo matematica e, também, a algebra nos anos iniciais, ha uma escassez
em investiga¢des que abordem a comunicagédo matematica na sala de aula dos anos

iniciais durante atividades que buscam desenvolver o pensamento algébrico. Desta
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forma, acreditamos que nossa pesquisa pode contribuir trazendo novos olhares e

reflexdes acerca do assunto.

1.2.5 Descrigcao da pesquisa

Nesta pesquisa, apos os estudos envolvendo, principalmente, as reflexdes de
Radford (2021) e a Teoria da Objetivacéo, percebemos a importancia de coletar dados
em um ambiente escolar e ndo apenas nos documentos legais e livros didaticos, pois
se tornava fundamental buscar compreender os processos ocorridos dentro da escola
e, mais especificamente, dentro da sala de aula.

Como mencionado anteriormente, ndo foi um percurso simples e rapido dado o
contexto pandémico da época e suas restrigdes relacionadas aos ambientes coletivos
e convivio social. Foram necessarias varias buscas e acdes personalizadas para que
pudéssemos, efetivamente, ingressar no ambiente escolar.

ApOs a identificagdo da escola municipal e a permissao de ingresso para a
realizacdo da pesquisa, iniciou-se uma coleta de dados acerca dos contextos
escolares, por exemplo, dados relacionados ao publico-alvo atendido pela escola, a
constituigdo histérica da unidade escolar, algumas informacdes relevantes acerca da
comunidade local e, também, dados envolvendo resultados em avaliagdes externas,
principalmente voltados para a aprendizagem da matematica.

ApOs esta primeira etapa, iniciou-se um movimento dentro da unidade escolar
que contou com diferentes métodos de coleta e producdo de dados: entrevistas
(abertas e semiestruturadas) gravadas, participagdo nas reunides de planejamento
dos professores do turno da tarde (HTPC — Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo)
e observacao de aula.

Apods alguns encontros com os professores que lecionavam no turno da tarde
(periodo de maior concentragdao de estudantes dos anos iniciais — 1° ao 5° anos),
pudemos identificar e contar com a colaboracdo de uma professora que lecionava na
referida escola em 2 grupos, sendo estes, o 1° ano (periodo da manha) e 5° ano
(periodo da tarde).

Além das entrevistas realizadas com a professora do 5° ano, central em nossas

investigacbes, foram realizadas entrevistas com a equipe gestora (diretora e
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coordenadoras). Para o registro de dados, utilizamos o diario de campo e, também,
gravagoes.

ApOs algumas entrevistas com a professora do 5° ano, que nos permitiram
conhecer momentos por ela considerados importantes para sua constituicao enquanto
professora, foram estruturadas algumas agdes como a analise dos resultados de uma
avaliagao elaborada pelas professoras do 5° ano a partir das determinacbes da
Secretaria Municipal de Educagdo — SP e, também, uma atividade (mediada pela
professora) a realizada com os alunos a partir das reflexdes realizadas com a
pesquisadora. A atividade, que durou 2 aulas, foi observada pela pesquisadora e os

dados coletados foram essenciais para compor as analises e investigacoes.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Apo6s o mapeamento e analise das pesquisas em diferentes portais voltados
para pesquisas académicas como o Portal de Teses e Dissertacbes da Capes,
observamos um certo crescimento no numero de investigagdes envolvendo a tematica
da comunicacdo matematica nas aulas de matematica, mas, ainda, uma certa
escassez de estudos abordando a comunicagdo matematica e o ensino-aprendizagem
da algebra nos anos iniciais.

Nacarato (2012, p. 10) afirma que:

A tematica da comunicagao nas aulas de matematica é bastante recente,
podendo ser identificada nas primeiras discussbes a partir das reformas
curriculares mundiais da década de 1980. No contexto brasileiro ela comegou
a se inserir, com maior énfase, a partir do inicio da década de 2000, quando
novas propostas metodoldgicas passaram a ser divulgadas e compartilhadas
em eventos e publicagdes.

No inicio da década de 1980, no cenario internacional, o National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM)'" comega a publicar pesquisas que tem como
énfase a comunicagao matematica na sala de aula. Dentre elas, podemos encontrar
as normas Professional standards for teaching Mathematics, de 1991, traduzidas pela
Associagao de Professores de Matematica (APM) em 1994 (Normas profissionais para
o ensino da Matematica), e, mais tarde, os Principles for action: Ensuring mathematical
sucess for all, em 2014, também traduzido pela APM em 2017 (Principios para a agao:
assegurar a todos o sucesso em Matematica). Tais publicacdes se tornaram
referéncia para professores e permitiram inumeras reflexdes acerca dos fazeres na
sala de aula de matematica.

No ensino da Matematica, destacam-se dois aspectos basicos:

um consiste em relacionar observagdes do mundo real com representagdes
(esquemas, tabelas, figuras); outro consiste em relacionar essas
representa¢cdes com principios e conceitos matematicos. Nesse processo, a
comunicagao tem grande importancia e deve ser estimulada, levando o aluno
a “falar” e a “escrever” sobre Matematica, a trabalhar com representagdes

" Fundado em 1920, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) é a maior organizagao de
educagdo matematica do mundo. O NCTM ¢é a voz publica da educagdo matematica nos Estados
Unidos da América, que apoia os professores para garantir a aprendizagem da matematica equitativa
da mais alta qualidade para todos os alunos.
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graficas, desenhos, construgdes, a aprender como organizar e tratar dados
(BRASIL, 1997, p. 19).

A partir dos mapeamentos realizados, vimos a relevancia de pesquisas que
buscam observar o desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais, tendo
como foco de observagdo a mobilizagao e a utilizagdo da comunicagao matematica.

Como apresentado anteriormente, nesta pesquisa, temos como principal
objetivo investigar a presencga e a utilizacdo da comunicagdo matematica nas aulas
de matematica de uma professora que leciona para uma turma do 5° ano do ensino
fundamental, especialmente em propostas envolvendo o ensino-aprendizagem da
algebra.

E importante ressaltar que assumimos a comunicagdo como uma interacdo
social que envolve um processo de compartilhamento e reconstrugao de significados
pelos individuos e que permite que o sujeito se identifique com o outro e, a0 mesmo
tempo, expresse e afirme sua singularidade. O propdsito da comunicagao, portanto, é
alcancar o entendimento entre os participantes por meio da partilha e reconstrucao de
significados (GODINO; LLINARES, 2000), € “um processo social onde os participantes
interagem trocando informacgdes e influenciando-se mutuamente” (MARTINHO, 2007,
p. 15).

Também é importante ressaltar nosso entendimento acerca da escola e da sala
de aula enquanto espacgos de transformacéo social no qual os individuos sao vistos
como entidades relacionais que “produzem saberes coletivamente” (RADFORD,
2021, p. 39).

Partindo destes pressupostos para a estruturacao e realizagao da tese, fizeram-
se necessarios varios alinhamentos durante todo o percurso, desde a selecdo dos
tedricos que nos ajudariam a acompanhar e compreender cada etapa da pesquisa,
até a elaboracao cuidadosa de caminhos a serem percorridos na e com a escola, ndo
apenas observando a professora do 5° ano com seus estudantes mas, também,
desenhando cada encontro da pesquisadora com a professora e com os demais
atores escolares, neste caso, os professores que lecionavam no mesmo turno, a
diretora e as coordenadoras.

Assim, neste capitulo, buscamos apresentar as pesquisas, reflexdes e teorias
de Luis Radford, nosso principal referencial tedrico. Dentre suas inumeras
contribui¢des, trazemos de forma mais aprofundada a Teoria da Objetivagédo (TO) e

seus principios fundamentais e, também, seus estudos voltados para o
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desenvolvimento do pensamento algébrico. Vale salientar que outros tedricos foram
utilizados no Capitulo IV desta pesquisa, voltado para a apresentacdo e compreensao
dos dados coletados, percebendo seus desdobramentos e enredamentos.

E importante ressaltar e justificar algumas escolhas relativas & construgéo do
texto e tecituras desta pesquisa. Muitas vezes, uma tese de doutorado, por conta dos
recursos de linguagem utilizados e de alguns pressupostos como o de acreditar que
todos os leitores estarao, de certa forma, familiarizados com os teéricos apresentados
e conhecem os fundamentos centrais de suas teorias, torna-se inacessivel a um
publico que, a principio, deveria ser favorecido com tais pesquisas, por exemplo,
gestores e educadores escolares que nao se encontram imersos no meio académico,
e por que nao ousar dizer, estudantes da educacgao basica que se interessam por
nossas tematicas de investigacao.

Para que pudéssemos promover aproximagdes sem perder o rigor necessario
e exigido para uma tese de doutoramento, utilizamos algumas estratégias, tais quais
apresentar as informacdes basicas dos principais tedricos citados e, ainda, a tentativa
de utilizar uma linguagem clara e objetiva. Afinal, a interpretagcdo €& fortemente

influenciada pela linguagem usada para descrevé-las (RADFORD, 2011).

2.1 A teoria da Objetivagao (TO)

Luis Radford € um pesquisador na area de educacdo matematica e seus
estudos tém como foco central a compreensao dos processos pelos quais os alunos
constroem conceitos matematicos. Ele busca examinar como a linguagem, as
representacdes visuais e as interagdes sociais na sala de aula desempenham papéis
cruciais nesse processo. Um aspecto fundamental das pesquisas de Radford (2011)
€ como os alunos interagem com a matematica, ndo apenas como um conjunto de
regras, mas como uma linguagem viva e significativa.

No contexto de suas pesquisas, o autor salienta que a linguagem matematica
nao € apenas uma forma de comunicag¢ao, mas também um meio pelo qual os alunos
constroem significados matematicos. Ele ressalta que os simbolos e termos
matematicos ndo sdo meramente transmissores de informacdes prontas, mas sao

elementos que os alunos usam para construir seus préprios entendimentos. Radford
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(2011) argumenta que a linguagem matematica € um veiculo pelo qual os alunos
exploram e expressam relagcdes conceituais complexas.

O autor também estuda o papel das representagdes matematicas (como
graficos, diagramas e equacgdes) e analisa como os alunos interpretam e atribuem
significados a essas representagbes; para ele, a interpretacdo € fortemente
influenciada pela linguagem usada para descrevé-las e acredita que o ato de
representar € um ato de comunicar (RADFORD, 2011). Isso significa que as
representacbes matematicas ndo sao neutras, mas estdo interligadas com a
linguagem que as acompanha, afetando a forma como os alunos as compreendem.

Radford (2021) também destacou a importancia das interagdes sociais na sala
de aula para a construgdo de conceitos matematicos. O pesquisador investiga como
a discussdo entre os alunos, as argumentagdes colaborativas matematicas e as
atividades produtivas influenciam o desenvolvimento do entendimento matematico.
Enfatiza que, por meio dessas interagdes, os alunos nido apenas entendem e
adquirem conhecimento, mas também constroem conjuntamente significados
matematicos. Para o autor, torna-se fundamental no ensino de matematica entender
como o aluno se apropria da linguagem matematica na interagdo com os outros.

Por conta das investigagcbdes elencadas anteriormente, acreditamos que as
reflexdes e teorias elaboradas por Radford (1998, 1999, 2002, 2011, 2021) nos
fornecerao arcaboucgo suficiente para iniciar nossas reflexbes acerca da presenca e
utilizagcdo da comunicagao matematica nas aulas de matematica.

A perspectiva Semidtica Antropoldgica, defendida por Radford (1998, 1999,
2002, 2011, 2021), deriva da escola socio-histérica de pensamento desenvolvida por
Vygotsky, da Teoria da Atividade de Leont’ev e das epistemologias de Wartofsky e
llyenkov. Inumeros estudiosos contemporaneos como Bardin (1977), D’Ambrosio
(1996), Restivo (1992, 1993), Hoyrup (1996, 2002), dentre outros, também comungam
da mesma perspectiva. Para tais pesquisadores, a matematica é considerada uma
producdo humana e ha trés elementos chaves: o conceito de atividade (como uma
unidade de analise); uma reconceituagdo do conhecimento e uma defini¢do cultural
de pensamento.

Nesta perspectiva, a atividade nao se refere somente ao que os matematicos
estavam fazendo em um certo momento histérico ou como o estavam fazendo; ha a

insergdo sociocultural e, portanto, € enfatizada a investigagdo que constitui as
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particularidades do pensamento matematico em determinado cenario e periodo
histdrico.

A partir desta ideia, trazemos o segundo elemento: a reconceituacédo do
conhecimento. Como mencionado anteriormente, o conhecimento ndo é considerado
por Radford (2011) como uma descoberta de algo ja existente que precede a atividade
humana e, também, ndo é imutavel. O conhecimento e os objetos do conhecimento
sdo produtos do pensamento humano, gerados pelas atividades socioculturais. Estes
estao intimamente relacionados as formas sensiveis destas atividades e as crencas
incorporadas.

Para falar a respeito do terceiro elemento (definigdo cultural de pensamento),
trazemos a definicdo de pensamento apresentada por Radford (2011). Para ele,
‘pensamento € uma reflexdo cognitiva do mundo na forma das atividades
culturalmente moldadas do individuo” (RADFORD, 2011, p.197) e, desta forma, as
formacdes conceituais, econdmicas e culturais que servem de base para as atividades
geradoras de conhecimento, deixam suas marcas nos conceitos tedricos produzidos
no curso destas atividades. Os conceitos tedricos, portanto, sdo “reflexbes que
mostram o mundo em conformidade aos processos sociais de producio de sentido e
categorias conceituais culturais disponiveis aos individuos” (RADFORD, 2011, p.197).

A Teoria da Objetivagao (TO) considera a educagao como “um evento ético e
estético inevitavelmente imerso em um espaco politico” (RADFORD, 2021, p. 36). Ao
se referir a estética da educacado, o autor menciona a transformacéo continua dos
individuos a partir de experiéncias que sao, ao mesmo tempo, sociais e individuais e
que sempre abrem possibilidades para algo novo, até entdo desconhecido, e estas
experiéncias estdo enraizadas nas condi¢des culturais e histéricas.

Ao trazer a ética em suas discussodes, o autor retoma a ideia da aprendizagem
a partir da interagao e relagcdo com o outro e, neste caso, nido se trata de uma relacao
meramente pautada na conveniéncia, mas como parte do nosso substrato como seres
humanos. Por fim, traz as ideias defendidas por Paulo Freire (2016) de que a
educacgao nunca foi e nem sera neutra.

Como podemos ver, as pesquisas que utilizam dos pressupostos fundamentais
da TO precisam levar em consideragcdo que todos os movimentos e aprendizagens
existentes na sala de aula e na escola est&o interrelacionados com os movimentos

sociais, econdmicos e politicos e devem considerar a escola como um espacgo de
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transformacao social. E se atentarem para o fato de que os individuos sado entidades
relacionais (RADFORD, 2021) que se afetam mutuamente, aprendem uns com o0s
outros e produzem saberes coletivamente.

O projeto educacional na TO distancia-se da ideia simplista que reduz o
processo de ensino e aprendizagem a mera transferéncia e aquisigao de técnicas e
conceitos matematicos e, como ja dissemos anteriormente, se da a partir da interagao
e trocas entre os estudantes e os professores.

Na perspectiva da TO, a educagao matematica assume uma dimenséo politica,
social, histérica e cultural e busca contribuir com o desenvolvimento de individuos
reflexivos e éticos, capacitados a adotar uma postura critica diante das praticas
matematicas que foram histérica e culturalmente construidas.

Portanto, na TO, o objetivo da educagdo matematica transcende a mera
transmissao de conhecimento técnico. Ele se concentra na formagcao de individuos
que ndo apenas compreendem a matematica, mas também sao capazes de
contextualiza-la em um cenario mais amplo, contribuindo para uma sociedade mais
critica, reflexiva e ética.

O saber na TO é definido como um “sistema historico e culturalmente
constituido de processos de acado e reflexdo encarnados, sensiveis e materiais”
(RADFORD, 2021, p. 39). O saber, portanto, muda ao longo do tempo e, também,
muda de cultura para cultura. E, de acordo com o autor, altamente politico e simbdlico.
Quando nascemos, esses sistemas ja existem em nossa cultura na forma de saberes
que, como dissemos, estdo em permanente mudanca.

Ja o conhecimento é “a materializagao, atualizacdo ou incorporagao do saber”
(RADFORD, 2021, p. 41) e, embora sejam pertencentes a naturezas distintas, o saber
de ordem mais geral e o conhecimento mais singular, estdo relacionados e esta
relacdo que ocorre a partir da atividade.

Assim, a atividade permite que o saber “ganhe vida”, apareca e seja atualizado.
E é nesse processo/momento, intitulado por Radford (2021) de momento dialético,
que pode ocorrer uma conversdao ou transformagdo de um no outro (saber em
conhecimento). A partir do acompanhamento de atividades propostas pela professora
e mediagdes por ela realizadas em momentos de interacdo com os estudantes,
pudemos identificar possiveis conhecimentos mobilizados, sempre inacabados e em

permanente transformacgao, tanto pela professora quanto pelos estudantes.
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E nitida a importancia dada por Radford (2021) & atividade em sala de aula
pois, além de permitir o aparecimento do saber que, como ja mencionado, é produzido
pelo ser humano no curso da tarefa concreta, € a partir dela que podemos nos
encontrar com esse sistema de pensamento cultural e historicamente constituido
como os sistemas matematicos, cientificos, estéticos, juridicos dentre outros. O autor
nomeia esse encontro de objetivagao.

A objetivacéo, para Radford (2021), € a tentativa de compreender o saber, pois,
nao é possivel desvenda-lo totalmente, uma vez que esta em permanente
transformacao. A objetivacédo “é sempre um esforgo parcial de tomar consciéncia ou
dar-se conta dele” (RADFORD, 2021, p. 44). Além desse conceito, € importante
apresentar o termo processos de objetivacdo. Tal expressdo sera utilizada para
ilustrar a ideia de que durante a aprendizagem nao se torna possivel objetivar o
conhecimento e sim dizer que os estudantes estdo envolvidos em processos de
objetivagao.

Durante os processos de objetivagdo, os individuos tomam consciéncia,
sempre de forma progressiva, gradual e parcial dos saberes e essa tomada de
consciéncia nao é passiva, ou seja, ndo se revela a consciéncia passivamente, mas
através da atividade que envolve o corpo, a criatividade, a sensibilidade, a
interpretacéo dos signos (semidtica), os afetos e as emogdes.

Vemos, entéo, que as emocgdes e os afetos sdo partes constituintes do ensino-
aprendizagem e eles ndo apenas nos tocam e nos afetam como nos moldam
profundamente. Desta forma, a sala de aula ndo produz apenas conhecimentos, mas
também subjetividades, a partir da rede de relagdes sociais, professores e estudantes
se produzem mutuamente. Novamente, utilizaremos o termo processos ao tratar das
subjetividades, neste caso, processos de subjetivagao.

Nesta producado, que se da na atividade e a partir da interagdo, o estudante
ocupa e assume um espaco no mundo, se torna presenca. “Ser presenca € um
movimento dialético entre a cultura e o individuo” (RADFORD, 2021, p. 46). Os
individuos encontram em sua cultura a matéria prima de sua propria existéncia.
Professores e alunos séo considerados como subjetividades em formacéo, projetos
de vida inacabados em continua mudanga que, juntos, se esforcam, sofrem, lutam,

realizam e se realizam.
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Mas, nem toda atividade permite essa coproducao, muitas vezes, ela pode ser
alienante quando, por exemplo, o estudante ndo tem espacgo para se expressar ou,
ainda, quando a expressao esta restrita a si mesmo (mondlogo), neste caso, o
estudante n&o estd em conversa com o mundo, com um universo genuinamente
compartilhado.

E possivel perceber que o papel assumido pelo educador na TO ndo é o de
possuidor e transmissor de conhecimentos ou um mero guia e, consequentemente,
os estudantes n&o sao vistos como sujeitos que recebem passivamente os
conhecimentos e, também, ndo sdo autores exclusivos de sua propria aprendizagem.

A partir desta constatacgao, inferimos que o ensino e a aprendizagem néo séo
vistos como atividades separadas, como ja apresentado nas consideragdes iniciais
desta pesquisa. Na TO, ensinar ndo é exclusividade do professor e nem aprender é
tarefa basica dos estudantes, ensinar e aprender sdo conceituados como uma e
mesma atividade tanto para os professores quanto para os estudantes. E importante
salientar que nao € desprezada a divisdo de trabalho e o compromisso de estudantes
e educadores nos fazeres da sala de aula, no entanto, ambos trabalham juntos.

Na TO, a atividade é concebida a partir de quatro dimensdes: a constitutiva (se
refere a produgao de tecitura e aparece como uma energia sensivel e sensorial,
discursiva e gestual); a ontolégica (uma forma de vida na qual os individuos se
realizam como seres vivos), a epistemologica (aparece como um corpo cinestésico) e
a relacional (na qual os individuos trabalham coletivamente e tém compromisso e
cuidado com o outro). Ao se referir a ultima dimenséo da atividade, Radford nos traz

0 conceito de labor conjunto.

O labor conjunto sensivel e material é considerado o Uultimo campo da
experiéncia estética, da subjetividade e da cognicdo. Afirma o papel
ontolégico e epistemoldgico fundamental da matéria, do corpo, do
movimento, da agao, do ritmo, da paixdo e da sensagdo no ser humano
(RADFORD, 2021, p.48).
A partir dos pressupostos adotados nesta pesquisa e em nossa questao de
investigacao, o conceito de labor conjunto permeara em nossas observagdes e analise

de dados.

2.2 O Ensino de Algebra nos PCNs e na BNCC
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Como mencionamos no capitulo 1 desta pesquisa, focamos o nosso olhar para
0 ensino-aprendizagem da algebra nos anos iniciais e buscamos investigar a presenca
e a utilizagdo da comunicagcdo matematica nas aulas de matematica de uma
professora que leciona para uma turma do 5° ano do ensino fundamental,
especialmente em propostas envolvendo o ensino-aprendizagem da algebra. A
escolha pela algebra se deu por conta de inumeros fatores. O primeiro deles foi a
recente inclusdo do ensino da algebra no ensino fundamental, anos iniciais do da
Educacéo Basica - EFAI (BNCC, 2017), até ent&o, indicada de forma sistematica para
o atual ensino fundamental, anos finais (EFAF).

Além da recente inclusdo, conforme Lins e Gimenez (2001), identifica-se um
certo pavor nos estudantes quando se trata da algebra, ocasionando muitas vezes em
fracasso na escola, pois seu ensino se restringe frequentemente ao uso de
mecanismos memorizados sem que haja preocupagao com sua significagao.

Aguiar (2014) afirma que

[...] algumas deficiéncias do ensino de algebra s&o resultado de um processo
histérico desse ensino e que, atualmente, existem outras concepgdes de

ensino na literatura que apontam para o desenvolvimento de um pensar
algébrico como marca dessa concepgao (AGUIAR, 2014, p. 36).

Desse modo, a algebra é uma parte fundamental da matematica que
desempenha papel significativo no desenvolvimento do raciocinio légico e na
resolucao de problemas. No contexto do curriculo educacional brasileiro, a abordagem
da algebra sofreu varias transformagdes ao longo do tempo, refletindo mudancgas nas
praticas pedagdgicas, nas orientagdes curriculares e na compreensao da importancia
dessa disciplina.

Radford (2011) em suas pesquisas sobre o simbolismo algébrico, enfatiza a
importancia das abordagens historicas. Ele argumenta que os conceitos tedricos sao
reflexos da maneira como o mundo € percebido de acordo com 0s processos sociais
de construgcao e as categorias culturais disponiveis para os individuos. Para Radford
(2011), o simbolismo algébrico é uma forma de linguagem que reflete 0 mundo em
que vivemos, um mundo em que maquinas e novas formas de trabalho transformam
a experiéncia humana.

Nesse contexto, o simbolismo algébrico assume uma dimenséao sistémica que
se tornou uma metafora de eficiéncia. Essa metafora ndo se estende apenas aos

dominios matematicos e técnicos, mas também se estende a outras esferas da vida.
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Em outras palavras, o simbolismo algébrico ndo é apenas uma ferramenta
matematica, mas também uma representacdo simbodlica de como percebemos e
interagimos com o mundo ao nosso redor. O autor destaca a importancia de
compreender essa dimens&o cultural e simbdlica do simbolismo algébrico.

Em suas pesquisas sobre simbolismo algébrico, Radford (2011) destaca dois
conceitos-chave que sdo essenciais para comecar a compreender o tema: tempo e
valor.

As informagdes histdricas sobre a relagao entre a medicao do trabalho e o valor
atribuido a ele podem ser relacionadas ao simbolismo algébrico, especialmente no
contexto de estudos socioculturais e historicos da algebra.

O simbolismo algébrico, como ja mencionado, é uma forma de linguagem
matematica que utiliza simbolos, letras e equacgdes para representar relagdes
matematicas. A forma como essa linguagem se desenvolveu e se manteve ao longo
da histdria, segundo Radford (2011), esta ligada ao contexto sociocultural. A relagéo
do tempo como parametro matematico de medigao do trabalho e a atribuigdo de valor
(de uso e de troca) tiveram um impacto significativo nas praticas matematicas,
incluindo na algebra e na prépria natureza do pensamento matematico.

Para o Radford (2011), o valor foi o elemento central que permitiu aos
individuos, neste caso no periodo da renascenca, estabelecer um novo tipo de relacéo
abstrata entre coisas diferentes. Em termos de representacao, o valor os possibilitou
ver que uma coisa (moeda, dinheiro etc) poderia substituir outra, ou ainda, poderia ser
utilizada para representar outra e este € o conceito chave de representagao algébrica.

O valor mostrou que representacio € arbitraria no sentido de que o valor de
uma coisa nao reside nesta propria coisa, mas em uma serie de valores contextuais
de uso, ou seja, estamos falando da arbitrariedade do significante, outra ideia chave
da representagao algébrica.

Radford (2011) diz que o ensino-aprendizagem da algebra era feito, muito
provavelmente, oralmente e os registros (manuscritos dos abacistas) mostram, de
certa forma, os possiveis dialogos do professor com o aluno; tais textos serviriam de
apoio a atividade matematica auditiva (incluindo-se a perceptiva e cinestésica),

chamada de algebra oral.
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Segundo o autor, em varios manuscritos € possivel perceber a dimensao
auditiva e tatil da experiéncia do aprendizado daquele tempo e o simbolismo algébrico,
apesar de aparecerem, ndo eram o foco da atividade matematica.

Novamente, Radford (2011) traz os avangos tecnolégicos como
impulsionadores de transformagdes significativas como, por exemplo, o surgimento da
imprensa, no final do século XV. A partir desta criagao, novas formas de representacao
do conhecimento surgiram e, consequentemente, mudaram a pratica de algebra e,
também, o status do simbolismo.

Com a chegada do livro impresso, surgem novas necessidades cognitivas e
outros recursos da linguagem oral como a flexdo vocal, os gestos e a empatia
acabaram se perdendo. Segundo Radford (2011), o leitor foi deixado na companhia
de uma fria sequéncia de palavras impressas e o discurso foi transformado em escrita.
Além disso, o leitor passou a enfrentar a experiéncia matematica organizada de forma
linear e a lidar com uma terminologia que procurava ser cada vez mais breve e repleta
de abreviaturas. O autor do livro teve que desenvolver novos codigos e simbolos
capazes de traduzir, por exemplo, as pausas que organizavam frases em um discurso
oral. Como podemos ver, o livro impresso levou a uma especializacdo do simbolismo
algébrico e conferiu aos simbolos uma certa autonomia que nao havia antes.

Mas Radford (2011) salienta que nao foi apenas a imprensa que alterou os
modos de representacdo, mas, também, o desenvolvimento de uma tecnologia que
mudou a experiéncia humana. Para ele, a emergéncia do simbolismo algébrico parece
estar relacionada a uma mudancga profunda em torno da ideia de método, uma
mudancga de objeto para método; o foco mudou do objeto a ser reconhecido para o
processo de conhecé-lo.

O uso de letras na algebra, para ele, se relaciona a ideia de tornar o método
algébrico eficiente, ou seja, claro e sistematico. O que se tem agora é uma série de
sinais que podem ser manipulados, como uma maquina, de modo eficiente, como
mercadorias. Assim como né&o € preciso saber quem fez a mercadoria, ndo € preciso
saber a que objetos os sinais se referem.

Vimos, entao, que as pesquisas histéricas nos fornecem subsidios para tentar
compreender algumas ideias atuais acerca da matematica e, neste caso, do ensino
da algebra. Nao é raro encontrar estudantes e educadores estabelecendo uma
relacdo quase imediata e instantdnea da algebra ao uso de letras, aplicacdo de
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férmulas e técnicas sem que haja, necessariamente, a necessidade de compreender
0 que se esta executando.

Radford (2021) defende a ideia de que para que essa formagao do individuo
aconteca, desde os anos iniciais, € necessario que o educador desse segmento
escolar tenha consciéncia do seu objeto de ensino, neste caso a algebra, e do
processo de seu desenvolvimento. Para ele, a compreensao da histéria da algebra é

de suma importancia para o professor e, portanto, deve fazer parte de sua formagao.

Se apropriar de um conceito significa entdo compreender o significado que
historicamente os individuos atribuiram a ele, o que pode ser realizado em
atividade, sobre os objetos, instrumentos e fendmenos em si, e pela agédo e
comunicacdo desenvolvida por meio deles (PANOSSIAM; MORETTI,
SOUSA, 2017).

Quando olhamos para o ensino-aprendizagem de algebra desde os anos
iniciais, torna-se necessaria a discussédo acerca da alfabetizagao algébrica, pois as
criangas neste segmento estdo sendo alfabetizadas também na lingua materna e,
neste caso, as atividades pedagdgicas realizadas com o objetivo de alfabetizar devem
considerar o desenvolvimento I6gico-historico do objeto da atividade alfabetizadora.

Para Radford (2021), € importante compreender que a alfabetizagdo é um ato
que ao mesmo tempo em que nos da o elemento da representacdo do pensamento,
nos da o modo geral de apropriacéo deste objeto. O autor defende a ideia de que a
alfabetizacdo algébrica requer que coloquemos os estudantes em atividades nas
guais a comunicagéao se faga necessaria e, também, em agdes em que o sujeito esteja
por inteiro desenvolvendo o seu pensamento como um resolvedor do problema que
Ihe foi colocado; resumidamente, € experienciar a forma humana de produzi-lo.

Um ponto de atencéo, durante o processo de aprendizagem da algebra nos
anos iniciais, € a dificuldade de muitos estudantes na transicdo da aritmética para a
Algebra, ponto que tem sido discutido por inimeros autores (PONTE, 2005). De
acordo com o autor, em diferentes situagdes, os estudantes ndo sao capazes de
perceber a letra como representacdo de um numero desconhecido e, portanto, ndo
percebem o sentido de uma expressao algébrica. Aléem desta percepgédo, muitos
estudantes ndo foram capazes de converter uma informagdo da linguagem materna
para a linguagem algébrica e, também, ndo conseguiram compreender as mudangas
de significado, na Aritmética e na Algebra, de simbolos como o de adicionar (+) e da
igualdade (=). Estas dificuldades apresentadas pelos estudantes sdo, para Ponte
(2005) e Radford (2021), compreensiveis quando levamos em consideracdo a
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complexidade dos conceitos que estdao em jogo e, também, as sutilezas que envolvem
0 uso da linguagem que acabamos de exemplificar.

Se por um lado, os simbolos possuem um valor substancial e a notagao
algébrica tem a capacidade de sintetizar conceitos operacionais em representacdes
compactas, tornando assim a informagdo mais acessivel para compreensido e
manipulagéo, por outro, o uso exagerado de simbolos sem uma compreensao prévia
do que representam pode se transformar em um desafio significativo no processo de

ensino-aprendizagem.

Se perdermos de vista o significado do que os simbolos representam e
apenas dermos atencdo ao modo de os manipular, caimos no formalismo
sem sentido. A solugdo ndo esta em atrasar ou antecipar o simbolismo
algébrico e sim por uma estratégia de ir introduzindo os simbolos e o0 seu uso
em contextos significativos, nos quadros de atividades que mostrem de forma
natural aos alunos o poder matematico da simbolizagdo e da formalizagao
(DAVIS; HERSH, 1995 apud PONTE, 2005, p. 11).

Conforme demonstrado pelos autores, o risco reside em perdermos de vista o
significado subjacente dos simbolos, focando apenas na manipulagédo formal, o que
pode resultar em um vazio conceitual. A solugdo ndo se encontra em eliminar o
simbolismo ou adia-lo até um estagio posterior como, por exemplo, inicia-los apenas
no final da educacgao basica ou na universidade. De forma similar, ndo & apropriado
importar o mesmo uso dos simbolos desde cedo, forcando os estudantes a aprender
a manipula-los quando ainda ndo tém compreensao adequada.

Percebemos que ha pontos centrais que envolvem o desenvolvimento do
pensamento algébrico e outros que evidenciam o cuidado durante a alfabetizagao
algébrica mas € inevitavel trazer a tona dados historicos acerca do ensino e
aprendizagem da algebra desde o inicio do século XX, época na qual a algebra ainda
era ensinada de maneira mecanica, com foco em regras e procedimentos, e 0s
estudantes eram frequentemente ensinados a resolver equacdes e sistemas de
equacodes reproduzindo procedimentos, muitas vezes, sem compreender os conceitos
subjacentes. Essa abordagem acabava por enfatizar a resolugdo de problemas
isolados, sem conexdes com outros campos da matematica.

Miguel, Fiorentini e Miorim (1992) reafirmam essa indicagao, salientando que
a inclusado da algebra no curriculo educacional do Brasil até 1960 foi caracterizada por
um enfoque predominantemente reprodutivo, muito focado na resolucéo de problemas

descontextualizados.
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No ano de 1997, no Brasil, houve a implementacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), documento orientador que deveria fornecer diretrizes
para o desenvolvimento dos curriculos escolares das escolas brasileiras. No contexto
dos PCNs, o ensino da algebra era indicado para as seéries finais do Ensino
Fundamental, hoje intitulado de EFAF (ensino fundamental anos finais) e, também, no
ensino médio.

Na época da elaboragdo do documento, a organizagéo escolar era seriada e o
Ensino Fundamental estava dividido em quatro ciclos, com séries bianuais (1° Ciclo:
12 e 22 séries, 2° Ciclo: 32 e 42 séries, 3° Ciclo: 52 e 62 séries, 4° Ciclo: 72 e 82 séries).

De acordo com os PCNs, os curriculos brasileiros para o ensino fundamental
deveriam contemplar no ensino de matematica: o estudo dos numeros e das
operagdes (no campo da Aritmética e a Algebra), o estudo do espaco e das formas
(no campo da Geometria), o estudo das grandezas e das medidas (que permite
interligacdes entre os campos da Aritmética, da Algebra, e da Geometria e de outros
campos do conhecimento), e um quarto bloco denominado Tratamento da Informacéo,
com conteudos que permitissem aos estudantes ler, compreender e tratar as
informagdes do dia-a-dia (BRASIL, 1997).

Com relacéo a Algebra, os PCNs destacavam que seu estudo constituia “um
espaco bastante significativo para que o aluno desenvolva e exercite sua capacidade
de abstragao e generalizagéo, além de lhe possibilitar a aquisicdo de uma poderosa
ferramenta para resolver problemas” (BRASIL, 1997, p. 115), conforme ilustrado no
Quadro 1:

Quadro 1: Dimensées da Algebra de acordo com os PCNs

Dimensbes da Aritmética
Funcional Equagdes Estrutural
algebra generalizada
Uso de letras. Letras como Letras como Letras Letras como simbolo
generalizagcbes variaveis como abstrato.
do modelo para incoégnitas.
aritmético. expressar
relagoes e
funcoes.
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Dimensbes da Aritmética _
) . Funcional Equagdes Estrutural
algebra generalizada
Conteudos Propriedades | Variagdo de  Resolugdo | Calculo algébrico,
(conceitos e das grandezas. de Obtencao de
procedimentos). operagdes, Equacdes. @ expressdes equivalentes.

generalizacbes
de padrbes

aritméticos.

Fonte: PCNs (1997, p. 116).

Como podemos ver, a algebra nos PCNs era tratada no bloco tematico de
Numeros e Operacdes e objetivava favorecer a pratica da abstragdo e generalizagao
de forma a capacitar os estudantes para a resolugao de problemas (BRASIL, 1997).
O ensino de algebra, como ja mencionado anteriormente, aparecia nos PCNs indicado

a partir do 3° ciclo, como ilustrado no Quadro 2.

Quadro 2: Objetivos indicados nos PCNs para o ensino de algebra

3° ciclo - 4° ciclo

Reconhecer que representacdes algébricas permitem expressar generalizagdes sobre
propriedades das operacgoes aritméticas, traduzir situagdes-problema e favorecer as
possiveis solugdes; produzir e interpretar diferentes escritas algébricas, expressoes,

igualdades e desigualdades, identificando as equagdes, inequagoes e sistemas;

Traduzir informagdes, contidas em tabelas e graficos em linguagem algébrica e vice-versa,
generalizando regularidades e identificar os significados das letras; resolver situagbes-
problema por meio de equacdes e inequagdes do primeiro grau, compreendendo 0s

procedimentos envolvidos;

Utilizar os conhecimentos sobre as operagdes numéricas e suas propriedades para
construir estratégias de calculo algébrico. Observar regularidades e estabelecer leis

matematicas que expressam a relagao de dependéncia entre variaveis.

Fonte: PCNs (1997, p. 4, p. 81).

Os PCNs indicaram para o 3° Ciclo uma abordagem que enfatizava o uso de
simbolos e da linguagem matematica para representar numeros (BRASIL, 1997) e

buscava proporcionar aos estudantes condicdes para que pudessem utilizar e
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valorizar as diferentes formas de representacdo dos numeros e suas interrelacoes,
estimular o uso de generalizagdes e favorecer compreensdes acerca da natureza das
representacdes algébricas. Essas generalizagbes representariam os primeiros passos
em direcdo a compreensao da algebra (BRASIL, 1997).

Nao era esperado que nesse ciclo (3° ciclo) os estudantes explorassem
expressdes algébricas e equacgbes, haja vista que eram considerados conceitos
complexos para a faixa etaria dos estudantes que cursavam o referido ciclo. O
objetivo, de acordo com o documento (PCNs), era que os estudantes
compreendessem a ideia de variavel e percebessem a "expressao algébrica como
uma maneira de traduzir a relagdo entre a variagdo de duas grandezas" (BRASIL,
1997, p. 68).

Ja a Algebra para o ciclo posterior (4° ciclo) deveria considerar a pré-
algebra desenvolvida anteriormente e as nog¢des algébricas deveriam ser “exploradas
por meio de jogos, generalizagbes e representagdes matematicas|...], e ndo por
procedimentos puramente mecanicos, para lidar com as expressoes e equagdes”
(BRASIL, 1997, p.84). N&o localizamos no documento indicagbes para o ensino da
algebra antes do 3° ciclo.

E importante salientar que, muitos educadores que hoje atuam nos anos
iniciais, durante a sua trajetéria, tanto como estudantes do ensino basico quanto
educadores que ensinam matematica, acompanharam as diretrizes e indicagdes dos
PCNs e, portanto, reconheciam o ensino da algebra, de forma sistematica, a partir do
3° ciclo, ou atual, 6° ano (anos finais).

ApoOs a elaboragdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), para
promover capacitacbes aos educadores, principalmente na area da matematica, o
Governo Federal langou dois programas intitulados "Pro-letramento em Matematica e
o Pacto Nacional pela Alfabetizaco na Idade Certa — PNAIC” (CIRIACO, 2020).

O Pré-Letramento, implementado de 2005 a 2012, foi concebido pelo Ministério
da Educagdo (MEC) em colaboragdo com universidades e destinava-se aos
educadores das séries/anos iniciais do ensino fundamental. As formagdes aconteciam
no formato hibrido (semipresencial) e o principal objetivo era melhorar a qualidade do
ensino e aprendizado da leitura, escrita e matematica nas séries iniciais das escolas

publicas.
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Outro programa, também concebido pelo MEC em colaboragdo com os
governos (Federal, Estadual e municipal), foi o Pacto Nacional pela Alfabetizagcéo na
Idade Certa - PNAIC. Assim como o Pré-Letramento, era destinado aos educadores
dos anos iniciais e esteve em vigor de 2012 a 2018. O principal objetivo era atender a
Meta 5 estabelecida no Plano Nacional de Educagao (PNE) de garantir a alfabetizagao
de todas as criangas, tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matematica, até o 3°
ano do ensino fundamental.

Na Lei n.13.005 de 25 de junho de 2014, lei que regulamenta o Plano Nacional
de Educacgao (PNE), no Artigo 26, havia a indicagdo de metas para a criagao de uma
base nacional comum curricular a Educacgao Basica no Brasil (BRASIL, 1996) e, apés
inumeras revisdes e redagdes, no més de abril de 2017, o Ministério da Educacéao
entrega a versao final da BNCC para apreciagdo do Conselho Nacional de Educacgéo
(CNE) e, em meados de dezembro do mesmo ano (2017) a BNCC é homologada pelo
entdo ministro da Educacéo, Mendonga Filho (BRASIL, 2017).

A BNCC é um documento orientador que estabelece os conhecimentos,
competéncias e habilidades que todos os estudantes da educagao basica brasileira
devem desenvolver no decorrer de sua trajetéria escolar e, de acordo com a BNCC,
ao longo da Educacédo Basica — Educacéao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio — os alunos devem desenvolver competéncias que assegurem uma formagao
humana integral para a construgdo de uma sociedade justa democratica e inclusiva
(BRASIL, 2017).

O Ensino Fundamental, como indicado na BNCC, € organizado em cinco areas
do conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas
e Ensino Religioso) e cada uma delas € composta por componentes curriculares. Na
area de Matematica, o componente curricular € a prépria disciplina de matematica.
Cada componente curricular tem como principal objetivo o desenvolvimento de
competéncias especificas que devem ser alcancadas a partir do desenvolvimento de
habilidades.

De acordo com a BNCC, o componente curricular de Matematica deve garantir

o desenvolvimento das competéncias especificas ilustradas no quadro abaixo.
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Quadro 3: Competéncias Especificas para o componente curricular de matematica -
BNCC (2017)

7

Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e € uma ciéncia
viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnolégicos e para alicercar

descobertas e construgdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho.

Desenvolver o raciocinio logico, o espirito de investigacdo e a capacidade de produzir
argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos para compreender e

atuar no mundo.

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

solugdes.

Fazer observagbes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes nas
praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e comunicar
informacdes relevantes, para interpreta-las e avalia-las critica e eticamente, produzindo

argumentos convincentes.

Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para
modelar e resolver problemas cotidianos, sociais € de outras areas de conhecimento,

validando estratégias e resultados.

Enfrentar situagdes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situagdes imaginadas, nao
diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar suas respostas e
sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas,
esquemas, além de texto escrito na lingua materna e outras linguagens para descrever

algoritmos, como fluxogramas, e dados).

Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de urgéncia social, com base em
principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios, valorizando a diversidade de opinides de

individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

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

determinada questdo, respeitando o modo de pensar dos colegas e aprendendo com eles.

Fonte: BNCC (1997, p. 267).
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Além das competéncias especificas para a Matematica, a BNCC "propde cinco
unidades tematicas, correlacionadas, que orientam a formulacédo de habilidades a ser
desenvolvidas ao longo do Ensino Fundamental" (BNCC, 2017, p. 268) e, para o
componente de Matematica, sdo indicadas as unidades tematicas: numeros, algebra,
geometria, grandezas e medidas e probabilidade e estatistica. Assim, a Algebra ganha
uma certa "independéncia" e nao aparece mais dentro do bloco tematico de numeros
e operagdes, como indicado nos PCNSs.

E, de acordo com o documento (BNCC, 2017, p. 270):

A unidade tematica Algebra, por sua vez, tem como finalidade o
desenvolvimento de um tipo especial de pensamento — pensamento algébrico
— que é essencial para utilizar modelos matematicos na compreensao,
representacdo e anadlise de relagdes quantitativas de grandezas e, também,
de situagdes e estruturas matematicas, fazendo uso de letras e outros
simbolos.

Outro dado, de bastante relevancia para a nossa pesquisa, € a indicacdo do

ensino da Algebra desde os anos iniciais

é imprescindivel que algumas dimensdes do trabalho com a algebra estejam
presentes nos processos de ensino e aprendizagem desde o Ensino
Fundamental — Anos Iniciais, como as ideias de regularidade, generalizagao
de padrdes e propriedades da igualdade. No entanto, nessa fase, ndo se
propde o uso de letras para expressar regularidades, por mais simples que
sejam (BNCC, 2017, p. 270).

Salientamos, anteriormente, que muitos educadores que ensinam matematica
nos anos iniciais tiveram os PCNs como referéncia e, a partir do ano de 2017, passam
a ter a BNCC como documento orientador.

Por conta dessa recente inclusdo, nao apenas da unidade tematica "algebra",
mas a partir da indicagdo de habilidades a serem desenvolvidas desde os anos iniciais
voltadas para o desenvolvimento do pensamento algébrico, os educadores que
lecionavam para esse segmento precisavam ressignificar, ndo apenas as possiveis
concepgdes acerca do ensino e aprendizagem da algebra mas, também, seus
planejamentos e agbes na sala de aula.

No quadro 4, podemos visualizar as habilidades a serem desenvolvidas, desde

0s anos iniciais, no ensino da Algebra, de acordo com a BNCC (2017).
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Quadro 4: Habilidades especificas voltadas para o ensino de algebra nos anos

iniciais - BNCC
UNIDADE
. OBJETOS DE
TEMATICA - HABILIDADES
ALGEBRA CONHECIMENTO
1° ANO Padrées figurais e numéricos: (EFO1MAQ9) Organizar e ordenar
investigagcao de regularidades objetos familiares ou representagdes por
ou padrdes em sequéncias; figuras, por meio de atributos, tais como
Sequéncias recursivas: cor, forma e medida.
observacao de regras (EFO1MA10) Descrever, apos o
usadas utilizadas em reconhecimento e a explicitagdo de um
seriagdes numéricas (mais padrao (ou regularidade), os elementos
1, mais 2, menos 1, menos 2,  ausentes em sequéncias recursivas de
por exemplo). numeros naturais, objetos ou figuras.
2° ANO Construgao de sequéncias (EFO2MAOQ9) Construir sequéncias de
repetitivas e de sequéncias numeros naturais em ordem crescente
recursivas ou decrescente a partir de um nimero
Identificacdo de regularidade | qualquer, utilizando uma regularidade
de sequéncias e estabelecida.
determinacgao de elementos (EFO2MA10) Descrever um padrao (ou
ausentes na sequéncia regularidade) de sequéncias repetitivas
e de sequéncias recursivas, por meio de
palavras, simbolos ou desenhos.
(EFO2MA11) Descrever os elementos
ausentes em sequéncias repetitivas e
em sequéncias recursivas de numeros
naturais, objetos ou figuras.
3° ANO Identificagao e descrigao de (EFO3MA10) Identificar regularidades

regularidades em sequéncias
numeéricas recursivas

Relacao de igualdade

em sequéncias ordenadas de numeros
naturais,

resultantes da realizagao de adigdes ou
subtragdes sucessivas, por um mesmo
numero, descrever uma regra de
formagao da sequéncia e determinar

elementos faltantes ou seguintes.
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UNIDADE

TEMATICA - OBJETOS DE HABILIDADES
ALGEBRA CONHECIMENTO
(EFO3MA11) Compreender a ideia de
igualdade para escrever diferentes
sentencgas de adi¢cdes ou de subtracdes
de dois numeros naturais que resultem
na mesma soma ou diferencga.
4° ANO Sequéncia numérica (EFO4MA11) Identificar regularidades
recursiva formada por em sequéncias numéricas compostas
multiplos de um numero por multiplos de um nimero natural.
natural (EFO4MA12) Reconhecer, por meio de
Sequéncia numeérica recursiva | investigacdes, que ha grupos de
formada por niumeros que nuameros naturais para os quais as
deixam o mesmo resto ao ser | divisbes por um determinado nimero
divididos por um mesmo resultam em restos iguais, identificando
numero natural diferente de regularidades.
zero (EFO4MA13) Reconhecer, por meio de
Relagdes entre adicéo e investigacdes, utilizando a calculadora
subtracdo e entre guando necessario, as relagdes inversas
multiplicac&o e divisao entre as operacgdes de adigao e de
Propriedades da igualdade subtracdo e de multiplicacéo e de
divisdo, para aplica-las na resolugao de
problemas.
5° ANO Propriedades da igualdade e =~ (EFO5MA10) Concluir, por meio de

nocgao de equivaléncia
Grandezas diretamente
proporcionais

Problemas envolvendo a
particdo de um todo em duas

partes proporcionais

investigagdes, que a relagéo de
igualdade existente entre dois membros
permanece ao adicionar, subtrair,
multiplicar ou dividir cada um desses
membros por um mesmo ndamero, para
construir a nogéo de equivaléncia.
(EFO5MA11) Resolver e elaborar
problemas cuja conversao em sentenca
matematica seja uma igualdade com

uma operagao em que um dos termos é
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UNIDADE
. OBJETOS DE
TEMATICA - HABILIDADES
. CONHECIMENTO
ALGEBRA

desconhecido.

(EFO5MA12) Resolver problemas que
envolvam variacado de proporcionalidade
direta entre duas grandezas, para
associar a quantidade de um produto ao
valor a pagar, alterar as quantidades de
ingredientes de receitas, ampliar ou
reduzir escala em mapas, entre outros.
(EFO5MA13) Resolver problemas
envolvendo a partilha de uma
quantidade em duas partes

desiguais, tais como dividir uma
quantidade em duas partes, de modo
que uma seja o dobro da outra, com
compreensao da ideia de razao entre as

partes e delas com o todo.

Fonte: BNCC (2017, p. 278-295).

Vimos, entdo, que a BNCC traz mudangas significativas ao ensino da
Matematica, especialmente ao tratar da algebra, promovendo a inclusao de conceitos
algébricos desde os anos iniciais da educagado basica e, consequentemente, a
obrigatoriedade de um planejamento e desenvolvimento mais sistematico por parte do
educador. De acordo com a BNCC, o ensino de algebra deve ser introduzido de
maneira contextualizada e progressiva, a partir dos anos iniciais, o que representa
uma alteragdo importante em relagdo a abordagem anterior, principalmente para os
educadores dos anos iniciais.

Para que pudéssemos visualizar melhor as indicagdes apresentadas em cada
documento (BNCC e PCNSs), trouxemos um quadro comparativo elaborado pelas

pesquisadoras Scremin e Righi (2020).
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Quadro 5: O ensino de Algebra - PCNs e BNCC - algumas comparagdes

PCNs BNCC
Bloco tematico: numeros e operagdes Unidade tematica: Algebra
Objetivo: Desenvolver e exercitar a Objetivo: Desenvolver o pensamento
capacidade de abstragdo e generalizagao algébrico

para resolucao de problemas

Noc¢des fundamentais: Generalizagao; Noc¢des fundamentais: Equivaléncia;
Linguagem algébrica Relagéo entre duas variacao; interdependéncia;
grandezas. proporcionalidade.

Indicagao do ciclo: a partir do 3° ciclo Indicacdo do ano: 1° ano - anos iniciais

Fonte: Scremin e Righi (2020, p. 428).

A partir do Quadro 5, percebemos que nos PCNs ha uma tendéncia de orientar
a Algebra como sendo uma Aritmética Generalizada e, a partir desse pressuposto, o
foco da aprendizagem se concentra na utilizagcdo de atividades de traduzir e
generalizar; ja na BNCC, o grande foco da Algebra se torna o desenvolvimento do
pensamento algébrico e, consequentemente, a utilizacdo de atividades que possam
favorecer esse desenvolvimento.

Blanton e Kaput (2005), pesquisadores percursores na area da abordagem
Early Algebra, reconhecem ndo apenas a importdncia de iniciar exploragdes
envolvendo algebra desde os anos iniciais, como indicam a correlagéo existente entre
o desenvolvimento do pensamento algébrico e a habilidade dos estudantes em
generalizar conceitos matematicos a partir de situag¢des especificas.

De acordo com eles, essa capacidade de generalizagdo frequentemente se
manifesta, inicialmente, na forma de linguagem oral, através da articulagdo e
argumentacao de ideias pessoais, evoluindo gradualmente para expressdes mais
formalizadas no decorrer do processo de aprendizado.

Essa perspectiva é refor¢gada por outros pesquisadores como Radford (2006) e
Canavarro (2009) que, igualmente, enfatizam que a habilidade de generalizar € um
aspecto central no desenvolvimento do pensamento algébrico. Para eles, a medida
que os estudantes, a partir de contextos particulares, identificam relagdes entre
estruturas, termos e procedimentos, ampliam suas capacidades de raciocinio e

comunicagao.
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A BNCC também enfatiza que os conteudos relacionados a unidade tematica
algebra devem ser abordados sob a ética da apresentacéo de ideias de generalizagéo,
utilizando uma variedade de formas para expressar essas regularidades, sem
necessariamente recorrer ao uso de simbolos alfabéticos (letras) como
representagcdes. Essa abordagem procura promover uma compreensao profunda e
significativa do pensamento algébrico desde os anos iniciais possibilitando que os
estudantes construam uma base sélida para o desenvolvimento de suas habilidades
matematicas ao longo da trajet6ria escolar.

De acordo com a BNCC, como indicado no quadro comparativo, o ensino da
algebra tem como principal objetivo desenvolver o pensamento algébrico, fundamental
para a compreensao e analise de relagdes quantitativas e estruturas matematicas. E,
conforme o documento, no Ensino Fundamental - Anos Iniciais, os alunos comegam
a trabalhar com regularidades, generalizagbes de padrbes e propriedades da
igualdade, mas ainda nao utilizam letras para expressar essas regularidades. Nao
podemos deixar de mencionar que a relagdo entre a unidade tematica Algebra e a
unidade tematica Numeros € evidente, especialmente ao lidar com sequéncias,
completar sequéncias e construir sequéncias com base em regras.

De acordo com o NCTM (2000, p. 37), o pensamento algébrico

diz respeito ao estudo das estruturas, a simbolizagdo, a modelagao e ao
estudo da variagdo: Compreender padrdes, relagdes e fungdes (Estudo das
estruturas); Representar e analisar situagbes matematicas e estruturas,
usando simbolos algébricos (Simbolizagdo); Usar modelos matematicos para
representar e compreender relagdes quantitativas (Modelagdo); Analisar
mudanga em diversas situagdes (Estudo da variagdo).

Savioli (2009, p. 7-8) em seus estudos salienta que:

A élgebra deve ser entendida de uma forma muito mais ampla, profunda e
rica do que acontece tradicionalmente [...]. Mas, como “algebrizar” a atividade
matematica na escola? Promovendo habitos de pensamento e de
representagdo em que se procure a generalizagdo, sempre que possivel,
tratando os numeros e as operagdes algebricamente - prestar atencéo as
relagdes existentes (e ndo s6 aos valores numéricos em si) como objetos
formais para o pensamento algébrico.

Diversos autores adotam uma divisao a respeito das vertentes do Pensamento
Algébrico (Blantom e Kaput, 2005; Chimoni, Pitta-Pantazi e Christou, 2021). Blanton
e Kaput (2005) subdividem o Pensamento Algébrico em duas vertentes: Aritmética

Generalizada e Pensamento Funcional. Por sua vez, Chimoni, Pitta-Pantazi e Christou
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(2021) acrescentam a Modelagem de Linguagens como uma terceira vertente, além
das duas ja mencionadas.

A Aritmética Generalizada aborda o trabalho com numeros e propriedades das
operacdes, enquanto o Pensamento Funcional se concentra na compreensao da
variagdo numérica. A Modelagem de Linguagens abrange a aplicagéo de técnicas
matematicas e ndo matematicas para modelar problemas, que buscam alicercar os
processos inerentes ao Pensamento Algébrico, como percepgéo, generalizagao,

representacao e justificagéo.

2.3 Curriculo da cidade

Como a nossa pesquisa ocorreu em uma escola municipal do Estado de Sao
Paulo, além da BNCC, analisamos o Curriculo da Cidade (2019). Vale relembrar que
a BNCC apresenta as aprendizagens essenciais de cada etapa escolar e € uma
referéncia obrigatoria para todas as escolas brasileiras, tanto publicas quanto
privadas, mas, ela ndo deve ser compreendida como curriculo, uma vez que estes
devem contemplar as realidades e demandas locais, portanto, nem tudo que esta nos
curriculos estda na BNCC, mas, as indicagdes apresentadas na BNCC devem estar
nos curriculos.

O Curriculo da Cidade passou por um processo de discussao e elaboracédo ao
longo do ano de 2017, envolvendo a participagdo de diversos profissionais. Foi
disponibilizado aos professores da rede municipal para que pudessem contribuir com
suas sugestdes e observagdes e esse processo foi conduzido com o apoio da equipe
técnica da Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Paulo.

Para garantir que todas as partes interessadas se sentissem representadas nas
propostas do documento, o Curriculo da Cidade foi desenvolvido de maneira
colaborativa, com énfase em principios de continuidade, relevancia, colaboragao e
contemporaneidade. O objetivo era garantir que o curriculo atendesse a todos os
estudantes da rede municipal e estivesse alinhado com as diretrizes da BNCC, que
foi homologada com pouco tempo ap6s a publicagdo do Curriculo da Cidade.

O Curriculo da Cidade foi concebido como um documento que segue uma
abordagem nao linear. Ele define os conteudos a serem ensinados, mas nao exige a

necessidade de pré-requisitos rigidos na elaboragao desses conteudos. Isso significa
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que as disciplinas podem e devem ser abordadas de maneira que os alunos se
envolvam na descoberta ativa do conhecimento.

Na Figura 1, podemos visualizar a Matriz de Saberes elaborada pela Secretaria
Municipal de Sao Paulo (SME-SP).

Figura 1: Matriz de Saberes - SME - SP

RESOLUCAD
DE PROBLEMAS

RESPOMNSABILIDADE - _— AUTOCONHECIMENTD
E PARTICIPACAC EAUTOCLIDADC

ABERTURA ALTONOMIA
A DIVERSIDADE E DETERMINACAD

Fonte: Sao Paulo (2019, p. 33).

O Curriculo da Cidade também incorporou em suas diretrizes os ODS
(Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel) indicados na Agenda 2030, que deveriam
servir de inspiracao para o trabalho a ser desenvolvido nas escolas, sempre de forma
articulada com os objetivos de aprendizagem de cada componente curricular.

No documento é explicitado que:

A implementacao da aprendizagem para os ODS por meio da EDS vai além
da incorporagcdo de objetivos de aprendizagem e desenvolvimento no
curriculo escolar, com contornos precisos para cada ciclo de aprendizagem,
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idade e componente curricular, incluindo, também, a integragdo dos ODS em
politicas, estratégias e programas educacionais; em materiais didaticos; na
formacdo dos professores; na sala de aula e em outros ambientes de
aprendizagem (SAO PAULO, 2019, p. 38).

No Curriculo da Cidade, o Ensino Fundamental € composto por 9 anos
subdivididos em trés ciclos.

1. O Ciclo de Alfabetizagao (1°, 2° e 3°).

2. O Ciclo Interdisciplinar (4°, 5° e 6°).

3. O Ciclo Autoral (7°, 8° e 9°).

De acordo com o documento, essa divisdo em ciclos tem como principal
objetivo proporcionar um periodo mais extenso de aprendizagem para os estudantes
e, consequentemente, maior tempo de observagao e acompanhamento por parte dos
educadores que passam a visualizar os avangos e processos vividos por cada
estudante dentro de cada ciclo.

Em nossa pesquisa, focamos o olhar no ciclo interdisciplinar, pois
acompanhamos uma educadora que leciona para um 5° ano do Ensino Fundamental.

O Ciclo Interdisciplinar (4° ao 6° ano), de acordo com o Curriculo da Cidade,
busca uma maior integragao entre os saberes basicos desenvolvidos no Ciclo de
Alfabetizagdo e, também, objetiva diminuir a disténcia existente entre os processos
desenvolvidos no 5 ° ano e os que serao desenvolvidos no 6° ano, tradicionalmente,
muito distintos. Além dessas aproximacgdes, estimula e valoriza a docéncia
compartiihada e a interdisciplinaridade, ao contemplar ac¢des desenvolvidas
coletivamente por educadores dos anos iniciais (5° ano) e finais (6° ano).

O Curriculo da Cidade estd organizado por Areas do Conhecimento e
Componentes Curriculares e, de forma inédita no Brasil, traz em sua configuragao o
componente curricular intitulado Tecnologias para Aprendizagem. Esse componente
busca fazer com que os estudantes atuem com discernimento e responsabilidade,
apliguem seus conhecimentos para resolver problemas, tenham autonomia para
tomar decisdes, sejam proativos e capazes de identificar dados de uma situagéo e
buscar solugdes.

No Curriculo da Cidade é utilizada a terminologia Objetivos de Aprendizagem
e Desenvolvimento para designar o conjunto de saberes que os estudantes da Rede

Municipal de Ensino devem desenvolver ao longo do Ensino Fundamental. O
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documento valoriza o didlogo permanente entre os diversos atores escolares,
incluindo as Diretorias Regionais de Educagao (DREs) e a Secretaria Municipal de
Educacéo (SME) e salienta que o Curriculo deve ser implementado por meio de um
conjunto de acgdes estratégicas que estimulem, por exemplo, a elaboragdo e
revisitagdo aos Projetos Politicos Pedagodgicos (PPPs) das escolas, a formagéao de
educadores, a selecao e uso dos Materiais didaticos e os processos avaliativos.

No documento ha, ainda, a indicagao de que o curriculo € um

documento vivo e flexivel no qual as agdes de planejamento e organizagéo
didatica estardo em constante reflexao por parte dos professores permitindo
sua construcdo e ressignificagdo de sentidos frente aos contextos em que
s&o produzidos (SAO PAULO, 2019, p. 59).

Ao tratar especificamente da area de Matematica, o documento indica que a
nova proposta curricular da Cidade de Sdo Paulo ndo apenas incorporou as
perspectivas e interesses dos envolvidos na Rede Municipal de Ensino, mas também
integrou os resultados de pesquisas tanto a nivel internacional quanto brasileiro na
area de Educacdo Matematica, produzidas ao longo dos ultimos anos. O objetivo
principal foi aprimorar o processo de construgdo do conhecimento matematico. Nesse
sentido, foram consideradas diversas abordagens de pesquisa, incluindo aquelas com
foco no contexto historico-social, aspectos culturais, avangos tecnolégicos e
contribui¢des dos campos de formagao de professores e organizagao curricular, entre
outras areas relevantes. Além disso, foram debatidas diversas metodologias possiveis
para aprimorar o ensino da Matematica, tais como a resolucdo de problemas, a
modelagem, a incorporagao de tecnologias digitais, tarefas investigativas, jogos e
brincadeiras, abordagens etnomatematicas, entre outras.

O documento indica, ainda, que a Matematica envolve trés dimensdes que se
articulam e se complementam: a social (que engloba a reflexdo sobre a criagdo e o
uso da Matematica em diferentes contextos sociais), a cultural (que considera a
Matematica como fruto de diferentes culturas e etnias) e a formal (que envolve as
ideias matematicas fundamentais com a utilizagcdo de uma simbologia propria e
universal, desenvolvidas ao longo da Educagao Basica).

O desenvolvimento do conhecimento matematico abrange um conjunto de

ideias fundamentais, como podemos visualizar na Figura 2.
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Figura 2: Ideias fundamentais da Matematica

Interdependéncia

Aproximacdo
IDEIAS : Equivaléncia

FUNDAMENTAIS
DA MATEMATICA

Proporcionalidade

Representacdo

Fonte: Sao Paulo (2019, p. 65).

Essas ideias devem estar articuladas de modo a possibilitar maior integragéo
entre os objetos de conhecimento.

Ao abordar os diversos tipos de raciocinio, que incluem o raciocinio dedutivo,
indutivo, abdutivo e relacional, destaca a importancia de uma selecao criteriosa, pelos
educadores, das tarefas para os estudantes de cada ciclo. Essas tarefas devem ser
matematicamente ricas e projetadas para promover o debate, a participagao ativa dos
alunos, a apresentagao de justificativas e a reflexdo. Os contraexemplos também
desempenham um papel crucial nesse processo de ensino-aprendizagem. Eles
oferecem oportunidades valiosas para os estudantes identificarem casos especificos
que podem desafiar ou testar a validade das generalizagbes matematicas. Isso ajuda
os alunos a desenvolverem uma compreensao mais profunda dos conceitos
matematicos, uma vez que sao incentivados a questionar, analisar e verificar as

proposi¢coes matematicas por meio de exemplos praticos.
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Até recentemente, a comunicacdo nas aulas de Matematica era
predominantemente unidirecional, com o professor fazendo perguntas e fornecendo
respostas, sem dar oportunidade aos estudantes de se expressarem. No entanto,
essa dindmica tem passado por mudangas nos ultimos anos. Quando se fala em
comunicacao, atualmente, leva-se em consideragao o fato de os estudantes terem a
oportunidade de comunicar suas préprias ideias matematicas, seja de forma oral,
escrita ou por outros meios, além de compreenderem as ideias matematicas
apresentadas por seus colegas e pelo professor.

O desenvolvimento da comunicagao dos estudantes, nas aulas de Matematica,
esta intrinsecamente ligado aos objetivos que o professor estabelece para suas aulas.
As formas de comunicagcdo oral e escrita complementam-se nesse contexto
educacional. A comunicagao oral pode oferecer valiosas oportunidades de interacbes
entre os estudantes e, também, entre os estudantes e o professor. Ela pode permitir
um didlogo mais fluente e imediato, favorecendo a troca de ideias e a negociagao de
significados matematicos. Por outro lado, a comunicagao escrita pode favorecer a
organizagao e sistematizagao das ideias.

Além da comunicacgao oral e escrita na lingua materna, a Matematica necessita
de representagdes especiais simbdlicas e graficas reconhecidas mundialmente. O
conjunto de simbolos, graficos e regras que representam uma estrutura matematica
deve responder ao carater sistémico dessa area. “O uso dessa simbologia, de carater
universal, possibilita socializar o conhecimento matematico” (S&o Paulo, 2019, p. 70).

E importante destacar que é por meio da comunicacdo oral que ocorre o
processo de negociacado ativa de significados matematicos entre o professor e os
estudantes, entre os proprios estudantes e entre os estudantes e a comunidade
escolar. Essa interagdo verbal é fundamental na constru¢cdo do conhecimento
matematico e no desenvolvimento das habilidades de comunicacéo dos alunos.

Essa forma de comunicacdo pressupde a representagdo dos modos de
pensamento matematico em uma linguagem coerente, facilitando a troca de
informagdes e conceitos entre os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Assim, a resolugao de problemas e as tarefas investigativas no Curriculo da
Cidade para Matematica assumem papel fundamental em todos os ciclos. Elas podem

contemplar quatro grandes momentos (reconhecimento, formulagdo de conjecturas,
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realizacao de testes e argumentacéo) que devem ser considerados pelo professor no

momento do planejamento e desenvolvimento das agdes.

Uma tarefa investigativa se diferencia de um problema por ser um processo
mais aberto e mais longo com uma formulag&o inicial menos fechada do que
a formulagéo de um problema (SAO PAULO, 2019, p. 73).

No Quadro 6 é possivel visualizar algumas diferencas entre um problema e

uma tarefa investigativa:

Quadro 6 — Tarefa Investigativa e Problema

PROBLEMA TAREFA INVESTIGATIVA

Compreender a formulagao Explorar preliminarmente a tarefa e formular

questdes problematizadoras

Definir uma estratégia Formular hipéteses

Desenvolver uma estratégia para Testar e reformular as hipéteses

solucionar o problema

Avaliar os resultados e responder o Validar as hipoteses, elaborar argumentos e

problema relatar o processo

Fonte: Sdo Paulo (2019, p. 73).

Outro ponto apresentado no Curriculo da Cidade é o uso da modelagem nas
aulas de matematica. A modelagem, de acordo com o documento, pode favorecer a
criagdo de um ambiente de aprendizagem problematizador que estimula o
protagonismo dos estudantes, ja que as perguntas e os procedimentos para encontrar
a solucao dos problemas seréo feitos pelos préprios estudantes e, nesse caso, devem
pensar em estratégias que nado sdo oferecidas previamente pelo educador, mas
mediadas por ele.

Nesse sentido,

a modelagem se diferencia das tarefas investigativas, pois estas se
relacionam a contextos intramatematicos e a modelagem se refere a
contextos extramatematicos (SAO PAULO, 2019, p. 75).

Na elaboracdo da estrutura curricular de Matematica foram levados em
consideragao os Direitos de Aprendizagem, os Objetos de Conhecimento e Objetivos

de Aprendizagem, e os ODS, os Eixos Estruturantes (Numeros, Geometria,
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Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica, Algebra) e os Eixos Articuladores
(Jogos e Brincadeiras, Processos Matematicos e Conexdes).

No Curriculo da Cidade, os jogos sdo concebidos tanto como um objeto de
conhecimento quanto uma estratégia de aprendizagem e sao reconhecidos e
valorizados como favorecedores do desenvolvimento do raciocinio, da comunicacao
e da argumentagao.

Ao apresentar o ensino de matematica em cada ciclo, o documento indica que

no Ciclo Interdisciplinar,

os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento evoluem e envolvem a
descricao de processos matematicos e relagbes entre a lingua materna e a
linguagem matematica e vice-versa, ampliando as formas de representagao
matematica e o rigor que elas exigem, expandindo a alfabetizagdo
matematica para um letramento matematico (SAO PAULO, 2019, p.97).

O Curriculo da Cidade apresenta uma parte intitulada Orientacbes para o
trabalho do professor e, neste momento, salienta que a aprendizagem da Matematica
decorre do trabalho realizado pelo estudante a partir das tarefas que sao propostas
pelo professor e, a partir deste apontamento, reitera o papel fundamental do educador
em suas escolhas e acoes.

Ainda, enfatiza a necessidade de oportunizar momentos de discussao nos
quais o estudante possa confrontar os resultados por ele obtidos com os dos colegas
e, nesse caso, Nao apenas apresentar seus percursos, mas, também ouvir os dos
colegas, possa argumentar sobre os caminhos de resolugao utilizados e construir, a
partir desse percurso, conceitos e representacdes, fundamentais para a
aprendizagem da Matematica.

Indica, também, que a capacidade de resolver problemas € central e, portanto,
deve estar presente no trabalho do educador, pois promove o raciocinio e a
comunicacao matematica. Outro aspecto fundamental da resolugao de problemas é a
atencdo dedicada aos raciocinios dos estudantes. E importante valoriza-los e
incentivar os estudantes a expressa-los, tanto oralmente quanto por escrito, ajudando
o proprio estudante a rever e organizar seus percursos, ajuda o professor a
compreendé-los e, também, permite que os colegas de turma tenham acesso a esses
raciocinios. Todo esse processo pode contribuir para o desenvolvimento da linguagem

matematica com maior rigor e clareza.
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O Curriculo da Cidade traz apontamentos sobre a importancia da alternancia
de estratégias como a realizagao de pequenas investigacbes em duplas ou pequenos
grupos e outras realizadas coletivamente.

Como pudemos ver, os documentos por nos analisados (BNCC e Curriculo da
Cidade) elucidam, além dos pressupostos envolvendo a Matematica e a Educagéao
Matematica, o papel primordial do educador, tanto na possivel participacdo durante a
elaboracao dos Curriculos quanto no desenvolvimento das agdes para alcancar os
objetivos apresentados nos curriculos e, também, da comunicagdo como elemento
central na construgdo dos conhecimentos e processos.

Abreu Silva (2022), utilizando o estudo sobre a trajetdria e desafios no

desenvolvimento curricular em Matematica no Brasil de Pires (2008), considera que:

[...] uma das marcas das politicas publicas brasileiras, no que se refere a
questdes curriculares, é a falta de agdes de implementagao curricular, como
se novas ideias se transformassem em pratica, num passe de magica. Além
da auséncia de acbes de implementagdo, outra marca é a falta de
acompanhamento/avaliagdo das inovagbes propostas, o que nao permite
fazer uma avaliagcdo adequada, contabilizando acertos e erros (PIRES, 2008
apud SILVA, 2022, p. 52).

De acordo com Ubiratan D"Ambraésio (2002, apud SILVA, 2022, p. 36), "[...] a
educacao tem a estratégia-chave no curriculo[...]", ou seja, o curriculo educacional
deve trazer reflexos da sociedade, pois a esséncia da escola esta no educar, formar
e avancar diante dos problemas e saberes do contexto.

Sacristan (2017) destacou a importancia de entender o papel do professor no
processo de desenvolvimento curricular, indo além do curriculo prescrito (que é
especificado anteriormente em relagdo ao seu conteudo e organizag&o). De acordo
com o autor, para levar o curriculo a pratica e alcangar o curriculo realizado (que
oferece condi¢des reais de aprendizagem aos alunos, desenvolvendo habilidades e

competéncias), € fundamental conceber o professor como:

[...] um mediador decisivo entre o curriculo estabelecido e os alunos, um
agente ativo no desenvolvimento curricular, um modelador dos conteudos
que se distribuem e dos codigos que estruturam esses conteudos,
condicionando, com isso, toda gama de aprendizagem dos alunos
(SACRISTAN, 2000, p.166).

O conceito de curriculo moldado, conforme Sacristan (2000), refere-se ao
momento em que ocorre o planejamento do professor, seja de forma coletiva ou
individual. Isso envolve o estudo dos materiais curriculares e a compreensao do que

o curriculo prescrito e apresentado inicialmente propunha. Nesse estagio, o professor
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molda o curriculo de acordo com as necessidades especificas de sua sala de aula e
de seus alunos.

Por outro lado, o curriculo em acdo € quando o professor, munido do
conhecimento essencial da proposta curricular, comeca a implementar as atividades
e conteudos do curriculo prescrito e apresentado. Durante esse processo, o professor
avalia continuamente a adequacao desses elementos as demandas de sua turma e
ao nivel de desenvolvimento de seus alunos, fazendo os ajustes necessarios.

O curriculo realizado, por sua vez, surge da pratica cotidiana. Ele representa
uma etapa em que a interacéo entre professor e aluno é fortalecida, e os efeitos da
aprendizagem sao avaliados de forma aprofundada. Nesse estagio, o professor néo
apenas ensina, mas também reflete sobre sua pratica docente, examinando como os
conteudos e atividades planejadas estdo impactando o processo de aprendizagem
dos alunos.

Em suma, o curriculo moldado envolve a adaptagcdo do curriculo as
necessidades da sala de aula, o curriculo em acao € a implementagao desse curriculo
ajustado, e o curriculo realizado é o resultado pratico da interagdo entre professor e
aluno, onde a aprendizagem ¢é elaborada e refinada com base na experiéncia de
ensino. Essa abordagem ajuda a garantir que o curriculo seja eficaz e atenda as
demandas especificas do contexto educacional.

Sacristan (2000) reafirma, entdo, que o professor desempenha um papel
central na concretizagdo do curriculo, transformando-o em uma experiéncia
educacional rica e significativa para os estudantes. Ele ndo apenas segue um roteiro
pré-determinado, mas também interpreta, adapta e molda o curriculo para atender as
necessidades e realidades de sua sala de aula, tornando-se um agente fundamental
no desenvolvimento curricular.

Como podemos ver, a abordagem pedagdgica e a organizagao pedagogica
envolvem muito mais do que selecionar um tipo especifico de tarefa ou, ainda, realizar
a selecédo de um livro didatico ou material complementar, refere-se principalmente a
adocéao de conceitos e posturas relativas ao que se compreende por crianga, infancia,
saber, conhecimento, ensino e aprendizagem, matematica, algebra e comunicagao
matematica. Os materiais que utiliza, o planejamento que realiza, suas condutas e
postura, as problematizagbes, a interacdo, a colaboragdo entre os sujeitos, os

recursos e os instrumentos dentre outros inumeros elementos utilizados
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cotidianamente devem ser considerados se quisermos compreender processos de
ensino-aprendizagem, no nosso caso, da algebra nos anos iniciais e da comunicagao

matematica nesse contexto.

2.4 A comunicagao na sala de aula

Nesta pesquisa assumimos a comunicagcdo como uma interagao social que
envolve um processo de compartilhamento e reconstrugdo de significados pelos
individuos, e que permite que o sujeito se identifique com o outro e, a0 mesmo tempo,
expresse e afirme sua singularidade. O propdsito da comunicagéo, portanto, é
alcancar o entendimento entre os participantes por meio da partilha e reconstrugao de
significados (Godino & Llinares, 2000). Ao focar o nosso olhar para o contexto escolar

nao podemos deixar de observar o papel do educador, pois,

O professor assume usualmente um papel de forte intervengdo. A
planificagao, a necessidade de tomar decisdes, a coordenacgao do desenrolar
da aula, a escolha das metodologias seguidas e da prépria forma como a
turma se organiza, sao responsabilidades assumidas, na generalidade das
aulas, pelo professor (MARTINHO, 2007, p. 17).

Nessa perspectiva, a interagcdo com os outros, nesse caso, com o educador e
estudante, possibilita que o sujeito construa sua identidade como pessoa, por meio da
participacdo na acado do outro, promovendo uma troca de papéis e aprendendo a
enxergar-se através dos olhos do outro, o que favorece a complementaridade e o
reconhecimento mutuo. Esse processo comunicativo caracteriza-se por uma agéo em
que o sujeito age para compartilhar com o outro seu modo de vida e compreendé-lo
mutuamente. Vale ressaltar que a compreensao mutua nao se restringe apenas a
compreensao das mensagens em si, mas decorre também do processo de interagéo
entre os sujeitos, que possuem capacidade de reflexdo e compreensao do outro
(HABERMAS, 2004, 2006). Martinho (2007) chama atencéao, inclusive, para a
constituicdo da turma que permanece junta no decorrer do ano escolar e, segundo a
autora, "a turma tem um crescimento préprio, habitos adquiridos, relacbes
estabelecidas e aprendizagens conjuntas, pelo que deve ser olhada como uma
unidade a ter em conta quando se analisa a comunicag&o na sala de aula" (p.18).

No contexto da comunicagdo como interacdo social, o conhecimento nao é

apenas algo pronto para ser transmitido, neste caso, pelo professor ao aluno, mas
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nasce das interacdes e discursos desenvolvidos na sala de aula, a partir de acbes e
construgdes coletivas de comunicagdo e de interacdo. Assim, a aprendizagem
matematica ocorrera a partir das interagdes entre o professor e os alunos, envolvendo
discussdes sobre a matematica. O discurso, nesse contexto, ndo se restringe apenas
a signos ou representagdes, mas compreende o uso das palavras, frases, simbolos e
linguagem em agao, sendo um meio de atingir fins cognitivos, sociais e outros
(GODINO; LLINARES, 2000; SIERPINSKA, 1998).

E por meio da comunicacdo que os conhecimentos, neste caso, matematicos,
sao compartilhados pelos alunos e pelo professor e compreendidos por cada um dos
envolvidos. Esse conhecimento matematico pode ser considerado, tanto como algo
pronto, preexistente e imutavel quanto como algo derivado da constru¢do social e
resultante das permanentes negociagdes de significados ocorridas durante as trocas
entre os alunos, o professor e 0 conhecimento matematico (Bishop & Goffree, 1986),
em busca de um entendimento comum.

De acordo com Martinho (2007, p. 35), a comunicag¢ao nas aulas de matematica

pode ser vista de duas formas. Por um lado, como objectivo curricular, ou
seja, como conjunto de aprendizagens a desenvolver — aprender a comunicar
— e, por outro lado, como meio, ou seja, como elemento constituinte das
metodologias de ensino — comunicar para aprender.

Para a autora, as duas perspectivas (aprender a comunicar matematicamente
e aprender Matematica comunicando) sao indissociaveis e, portanto, sdo e devem ser
trabalhadas na sala de aula. Nas aulas de matematica temos, portanto, a Matematica
como uma forma de linguagem e a linguagem como instrumento de comunicagéo. Os
conhecimentos e concepgcbes do educador acerca da comunicagdo e da
aprendizagem da matematica acabam por interferir diretamente nas escolhas e agdes
do professor.

Como pudemos ver, as acdes na sala de aula podem traduzir diferentes
concepcodes; podemos ter praticas que refletem um discurso centrado no professor -
unidirecional e contributiva - ou agbes pautadas pelo didalogo entre os alunos e o
professor - reflexiva e instrutiva -, refletindo a valorizagdo das interagdées sociais na
comunidade de aprendizagem (BRENDEFUR; FRYKHOLM, 2000).

O termo discurso

pode ser entendido tanto como o resultado de mdultiplos actos de fala no
interior de um determinado contexto, como, numa perspectiva mais dinamica,
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nao raro fragmentaria, de um suporte linguistico que o traduz (MARTINHO,
2007, p. 18).

O National Council of Teacher of Mathematics (NCTM, 1994) inclui no discurso
da aula todas as “formas de representar, falar, pensar, concordar ou discordar” usados
por educadores e estudantes, “englobando tanto a forma como as ideias séo trocadas
como aquilo que elas veiculam” (p. 36). Martinho (2007) salienta, inclusive, a
importancia da producgao escrita € ndo apenas oral.

Ao nos referirmos ao discurso matematico, ndo podemos observa-lo de forma
dissociada da pessoa que o profere e, também, € preciso cuidar para nao atribuir
certas capacidades matematicas a individuos que podem ter, por exemplo, dominado
um particular discurso matematico; a capacidade de falar sobre Matematica nao
revela, necessariamente, a compreensao matematica de uma pessoa.

Para Martinho (2007), um individuo pode descrever conceitos, mas nao ser
capaz de relaciona-los ou, ainda, descrever agcoes sem ser capaz de demonstrar
compreensoes instrumentais, ou seja, o individuo pode nao ser capaz de justificar uma
afirmacgao e fundamentar o seu raciocinio.

Martinho (2007) salienta, ainda, que € importante perceber e compreender que
cada turma tem um discurso matematico particular que € composto por varios
discursos individuais e fruto das interacdes promovidas.

As interagdes entre os educadores e os estudantes, além de promover o
desenvolvimento de capacidades (intrapessoal e interpessoal) e geragao de discuros,
acabam por gerar, também, padrbées de interacdo (GODINO & LLINARES, 2000;
MENEZES, 2004, 2005; WOOD, 1994, 1998). Voigt (1995) define padrbes de
interacdo como regularidades constituidas nas interacdes entre os educadores e os
estudantes.

De acordo com Godino e Llinares (2000) pode haver distintos padrdes de
interacao:

- Padrao extrativo, no qual o professor apresenta uma tarefa e permite que os
estudantes explorem espontaneamente para que, em seguida, possa promover
discussdes que permitam a extragao de fragmentos de conhecimentos identificados a
partir dos passos percorridos pelos estudantes;

- Padrao de discussao onde o professor, apds solicitar a resolugdo de uma
tarefa em pequenos grupos, pede que um estudante compartilhe as discussodes e
percursos do grupo e, apos tal explanagao, o professor contribui fazendo perguntas
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complementares, promovendo observacbes e reformulagbes para estimular e
favorecer a construgao coletiva de uma solugcdo tomada como valida. Para finalizar, o
professor faz outras provocacgdes que levem a possiveis novas solugdes para iniciar,
novamente, o ciclo de discusséo;

- Padrao do funil, onde o professor, ao perceber que os estudantes nao estao
sendo capazes de resolver um determinado desafio, propde novas questbes que
considera mais faceis e cujas respostas possam conduzir a resolu¢gdo do desafio
anterior (mais complexo);

- Padrao de focalizagao, € uma variacdo do padrao anterior e, nesse caso, 0
professor propde perguntas que objetivam focar a atengdo dos estudantes para um
determinado aspecto do problema para, a partir desse ponto, fazé-los avancar ou
ultrapassar possiveis dificuldades. Quando ha essa ultrapassagem, os estudantes
devem prosseguir de forma autbnoma;

- Padrao de matematizagao direta e, nesse caso, o professor propde aos
estudantes a execugdo de uma tarefa aberta que pode permitir diferentes
interpretacdes e abordagens matematicas para, em seguida, conduzir reflexdes para
enfatizar um determinado modo de interpretar a tarefa e, a partir dai, os estudantes
devem seguir, de forma independente, suas prdprias abordagens;

- Padrées afirmativo e interrogativo no qual o professor primeiro valida a
solugéo ou afirmacdo do estudante dizendo que esta correto ou ndo e, em seguida,
estimula o aluno a verificar a sua prépria solucéo ou afirmacao;

- Padrao de recitacdo, normalmente identificado nas tarefas mais rotineiras e,
nesse caso, o professor explica a matéria e os alunos respondem as perguntas, para
finalizar, o professor avalia as respostas dadas.

Como podemos ver, € possivel caracterizar o ensino de diferentes formas
como, por exemplo, baseado na memorizacédo, no questionamento e na reproducéo,
fundamentado no conhecimento matematico do professor - padrdes de recitagao, funil
e focalizagado - ou podem ser embasados em uma contribuicdo pessoal dos alunos,
permitindo uma avaliacdo e reflexdo sobre as atividades matematicas e o
conhecimento matematico construido em sala de aula - padrdes de extracdo e
discussao.

Além dos padrdes de interagdo, Martinho (2007) destaca em seus estudos, o
papel das perguntas do professor e os tipos de perguntas (perguntas de focalizagao,
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de confirmacéao e de inquiricao) utilizados durante as aulas e, segundo a autora, cada
tipo de pergunta tem um determinado objetivo. Para a autora, ao utilizar as perguntas
de focalizagdo, como o préprio nome sugere, o educador tem a intengéo de focar a
atencdo do estudante para um determinado conteudo; ao utilizar as perguntas de
confirmagao, tem como objetivo principal averiguar ou "testar" os conhecimentos
adquiridos pelos estudantes, buscando uma certificagdo e, normalmente, essas
perguntas tendem a obter respostas mais diretas e objetivas e, portanto, o professor
ja tem uma certa previsibilidade das respostas que espera receber e, ao utilizar as
perguntas de inquirigdo ou como nomeado pela autora, as "verdadeiras perguntas”, o
educador busca revelar os conhecimentos dos estudantes. Para Martinho (2007) tais
perguntas ainda sdo pouco frequentes ou até ausentes dos movimentos realizados
pelos educadores no contexto escolar e, segundo ela, tais perguntas (inquiricao) e
padrées (discussdao e extracdo) sao fundamentais para a construgdo das

comunidades matematicas; nestas comunidades

as ideias que vao sendo produzidas pelos alunos vao fazendo sentido numa
construgao coletiva, com a atencao cuidada do professor. O envolvimento de
todos os alunos nas discussoées, fazendo com que se sintam membros da
comunidade (MARTINHO, 2015, p. 72)
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3 ESCOLHAS E PERCURSOS

3.1 Escolhas metodologicas

Para a realizagdo da pesquisa, foram desenhados roteiros de acbes que
objetivavam identificar a presenca e a utilizagdo da comunicagdo matematica nas
aulas desse componente curricular, mais especificamente em atividades envolvendo
relagbes de igualdade (algebra), de uma professora polivalente que leciona para os
anos iniciais, desta forma, se fazia necessaria a observacdo e acompanhamento de
acoes da referida professora no contexto da sala de aula.

De acordo com Mendonga (2014, p. 11) “Se o pesquisador langa um problema
de pesquisa, se deseja investigar um determinado fenébmeno, precisa, antes de tudo,
determinar o caminho a ser seguido para encontrar respostas para o seu problema”.
Desta forma, tornava-se essencial selecionar o método de pesquisa; optamos por
seguir com o meétodo fenomenologico.

“A fenomenologia toma como base a ideia de que € possivel chegar a esséncia
do objeto da pesquisa (do ser pesquisado) a partir da observagdo e do exame do
fendmeno como algo que aparece a consciéncia” (MENDONCA, 2014, p.18). De
acordo com a autora, “o método fenomenolégico € aquele que busca compreender o
ser humano e suas experiéncias vividas” (MENDONCA, 2014, p. 18). Assim, nesta
pesquisa, temos como pano de fundo o cotidiano na escola e na sala de aula.

E, como dissemos incialmente, partimos do principio de que a escola € um
ambiente socialmente e historicamente construido, no qual as pessoas trazem seus
pontos de vista, e na interagdo com outros reconstroem significados. A partir desse
pressuposto, nossa pesquisa € qualitativa, como classificada por Chizzoti (2005,

p.79), por ser um

processo que comporta uma relagao dinamica entre o mundo real e o sujeito,
uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel
entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O conhecimento nido se
reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o
sujeito-observador € parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendbmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um
dado inerte e neutro; esta possuido de significados e relacdo que sujeitos
concretos criam em suas agdes.
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O nosso olhar estara focado na analise processual dos dados e se concentra

na observacdo dos participantes em seus ambientes naturais, nesse caso, no

ambiente escolar. Conforme Creswell (2007, p. 186), "a pesquisa qualitativa usa

métodos multiplos que sao interativos e humanisticos".

Durante a pesquisa, buscamos promover a interacado entre a pesquisadora e a

comunidade escolar ao longo de todo o processo de coleta de dados. Cada momento

de troca foi cuidadosamente estruturado pela pesquisadora para tentar minimizar

qualquer interferéncia desnecessaria no ambiente de pesquisa.

Utilizamos diferentes instrumentos de coleta de dados,

entrevistas, muitas delas gravadas, conforme quadro 7.

Quadro 7 — Instrumentos de coleta de dados

incluindo-se as

Instrumento de  Més/ano . o Cddigo
Qde Quantidade/ Descrigéo )
coleta de dados alfanumérico
Marcgo/ EM-E
T -mail I
2023 roca de e-mail com a escola EM-D
_mail 40T _mail N
e-mails 0 roca de e-mail com a direcéo EM-C
Troca de e-mail com a coordenagao
Mensagens via = Margo — 15 Troca de mensagens com a diregao WH-D
whatsapp setembro/ Troca de mensagens com a coordenagao WH-C
2023
Entrevistas Marco — 05 Entrevista com a diregao ET-D
setembro/ Entrevista com a coordenacéao ET-C
2023 Entrevistas com a professora ET-PO1
ET-P02
ET-P0O3
Encontros com | Maio — 03 Encontros com professores EM-P
professores agosto/
2023
Observagédo em = Agosto/ 03 Observacoes em sala de aula 0OB-01
sala de aula 2023 OB-02
0B-03

Fonte: elaborado pela autora.
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Ao nos referirmos ao uso das entrevistas as entendemos como uma

[...] ferramenta ou como técnica que auxilia o informante a expressar uma
informacao a ser recolhida pelo entrevistador numa determinada interacao
pressupde um papel atribuido a entrevista de facilitador da revelagao daquilo
que o informante sabe e que o entrevistador precisa saber. Essa revelagao
funcionaria como uma verdade que, apds ser recolhida, responderia as
indagacdes do analista (ROCHA et al., 2004, p.4)

A partir dessa perspectiva, as entrevistas sdo vistas como um género do
discurso, ndo como um género primario, haja vista que para além de um roteiro a ser
seguido, tomam como base os diferentes discursos que circulam. Sdo compreendidas,
portanto, como um dialogo entre entrevistado e entrevistador (dialégica e interacional)
e “trata-se de uma interagdo entre pesquisa e pesquisados” (SEVERINO, 2016, p.
133).

Nesta pesquisa, buscamos manter uma escuta atenta do entrevistado e o
minimo de intervengdo durante as entrevistas e isso ndo significa que nao se tinha
uma inteng¢ao ou objetivo, pois “todas as entrevistas se dirigem para algum lugar, pois
antes da realizagao da coleta temos um objetivo de pesquisa que dirige nossa busca”
(MANZINI, 2004, p.2).

Dentre os diferentes tipos de entrevista, optamos pela entrevista

semiestruturada que, de acordo com Manzini (2004, p. 21),
[...] possui um roteiro de perguntas basicas previamente estabelecidas e que
fariam referéncia aos interesses da pesquisa. Ela difere da estruturada pela
sua flexibilidade quanto as atitudes e compreenséao do pesquisador, podendo
ou nao alterar as perguntas no decorrer das respostas dadas.

A pesquisadora apresentou para a professora do 5° ano um roteiro contendo
as principais questées'?, mas levou em consideracao, durante todas as entrevistas,
guestdes momentaneas derivadas da fala e interagbes geradas durante o dialogo o
que, em nosso ponto de vista, enriquece a investigagao.

Vale salientar alguns cuidados tomados pela pesquisadora como, por exemplo,
a postura do pesquisador durante a entrevista e nos momentos de analise dos
materiais coletados. O grau de informalidade e proximidade entre os participantes
pode afetar a geracdo de dados e, da mesma forma, interferir na interpretagdo dos

dados ja que os observe e analisa sob sua prépria 6tica e subjetividade.

12 Anexo 1
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Duarte (2002) apresenta algumas estratégias que podem minimizar tais

problemas. De acordo com a autora:

Vencida a etapa de organizagao/classificagdo do material coletado, cabe
proceder a um mergulho analitico profundo em textos densos e complexos,
de modo a produzir interpretagdes e explicagdes que procurem dar conta, em
alguma medida, do problema e das questées que motivaram a investigagao.
As muitas leituras do material de que se dispbe, cruzando informacdes
aparentemente desconexas, interpretando respostas, notas e textos integrais
que sao codificados em “caixas simbdlicas”, categorias tedricas ou “nativas”
ajudam a classificar, com um certo grau de objetividade, o que se depreende
da leitura/interpretacado daqueles diferentes textos (DUARTE, 2002, p. 151).

Dessa maneira, o papel do entrevistador e seu compromisso com o objetivo de

pesquisa sdo essenciais e se processam a partir de suas escolhas e preparacao de

todos os materiais de investigagcdo no decorrer de todas as etapas da entrevista. Para

minimizar possiveis problemas, utilizamos do quadro elaborado Castro e Oliveira

(2022), demonstrado a seguir:

Quadro 8: Guia de analise de entrevista semiestruturada com base em Trivinos

(1987) e Duarte (2002)

Pré-analise

Descricao

analitica

Interpretacéo

inferencial

Analise de
fatores

internos

coeréncia

As perguntas
séo

coerentes?

As respostas

sao coerentes?

Ha coeréncia
nas inferéncias

do pesquisador?

consisténcia

As perguntas
séo

consistentes?

As respostas
sao
consistentes?

Ha consisténcia

As inferéncias
do pesquisador
sao consistentes

com os objetivos

no padrao )
. delineados?
analitico?
Ha As inferéncias do
originalidade . pesquisador s&o
As analises | =
o nas ] _ | originais ou
originalidade realizadas séao
perguntas? S repetem
B originais? )
Elas propdem pesquisas
algo novo? anteriores?




O objetivo das

As  respostas

sdo prolixas ou

As inferéncias do

resultados?

perguntas objetivas? Sao | pesquisador
objetivagao condiz com o | condizentes respondem  o0s
objetivo da com o(s) | objetivos da
pesquisa? objetivo(s) da | pesquisa?
pesquisa?
Hda ou ndo|Ha ou n&o
Houve
. o fatores fatores externos
interferéncia o .
externos incidentes a
de fatores | . .
incidentes a | analise
o externos na . _ .
Analise de fatores externos _ analise dos | inferencial do
elaboragéo e o )
i questionarios? | pesquisador?
conducdo do _ )
. Quais? Como | Quais? Como
questionario?
. afetam os | afetam 0s
Quais?

resultados?

As perguntas
elaboradas

proporcionam
uma postura
interativa e
reflexiva do
pesquisador

mediante  ao

entrevistado?

A andlise dos
dados é afetada
pela
subjetividade
do

pesquisador?

As inferéncias
realizadas
revelam viés do
pesquisador?
Qual(is)? Como
afetam 0s

resultados?

postura
Analise do
pesquisador-
entrevistador

dominio

tedrico

metodolégico

Os objetivos
da pesquisa
foram

respeitados?

Fonte: adaptado de Castro e Oliveira (2002, p. 38-39)
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A partir do Quadro 7, percebemos que os fatores internos e externos e a postura

do pesquisador-entrevistador podem ser avaliados e monitorados em cada uma das

etapas de analise.

Além das entrevistas, utilizamos outros instrumentos para a coleta de dados

como observacao da sala de aula, gravagdes de audio ao realizar entrevistas mas,



69

também, gravagdes que buscavam perceber os diferentes ruidos existentes no
ambiente no momento da coleta de dados, comunicagdes com a equipe escolar que
ultrapassam alguns instrumentos formais como oficios e e-mails contemplando, por
exemplo, trocas de mensagens por WhatsApp e telefonemas, colegcbes de falas
captadas nos momentos de observagao e outras formas emergentes de material que
nos permitissem um olhar mais sensivel e amplo do contexto no qual a pesquisa se
deu.

Acreditamos que durante um estudo qualitativo, diversos aspectos podem
surgir organicamente. As préprias questdes de pesquisa podem se transformar e
aprimorar a medida que o pesquisador adquire insights que podem redirecionar o
rumo dos questionamentos e observagdes. O processo de coleta de dados também
pode ser reconduzido a medida que novas oportunidades se apresentam e outras
perdem sentido, desta forma, o pesquisador pode perceber os locais mais adequados
para aprofundar sua compreensao sobre o fenbmeno central de interesse.

Como mencionamos anteriormente, nesta pesquisa ndo ha a intengao de criar
um produto educacional especifico e, além de qualitativa, sera pautada pela
perspectiva interpretativista, seguindo as abordagens de Schwandt (2006) e Creswell
(2013). A perspectiva interpretativista € uma abordagem que se concentra na
compreensao profunda e na interpretagdao dos significados e das experiéncias dos
participantes.

Em contraste com abordagens positivistas que buscam leis gerais e
objetividade, a perspectiva interpretativista assume que a realidade é construida
socialmente e que os significados sdo construidos através das interagcbes humanas.
Nesta abordagem, o contexto em que os dados foram coletados é enfatizado e o
pesquisador reflete sobre seu préprio papel e perspectivas na pesquisa. Isso também
significa que

o pesquisador filtra os dados através de uma lente pessoal situada em um
momento sociopolitico e histérico especifico. Ndo €& possivel evitar as
interpretagdes pessoais, na analise de dados qualitativos (CRESWELL, 2007,
p. 186-187)

Portanto, a abordagem qualitativa na constru¢do dos dados, conforme
delineada em nossa pesquisa, coloca o foco no sujeito e valoriza os aspectos
subjetivos do comportamento humano, bem como as experiéncias vivenciadas e os

significados a elas atribuidos.
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Como dissemos, nossa abordagem se concentra na atividade humana como
uma experiéncia social e na atribuigdo de significados a esses problemas e, portanto,
a realidade sera explorada a partir da perspectiva dos principais coadjuvantes e
protagonistas deste estudo, neste caso, gestores e professores da escola e,
principalmente, da professora do 5° ano.

Durante a pesquisa, a professora em parceria com a pesquisadora, elaborou
uma atividade a ser realizada com os estudantes. Tal atividade foi observada pela
pesquisadora e analisada conjuntamente com a professora.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), as diversas interpretagcdes das
experiéncias sao acessiveis aos pesquisadores por meio da interagdo com o0s
participantes, a medida que buscam compreender o pensamento subjetivo desses
individuos.

Nossa abordagem visa, portanto, descrever o processo de construgcao de
significado em relagdo aos conceitos algébricos (nogao de equivaléncia) a partir da
utilizagao, pela professora, da comunicagdo matematica em uma atividade realizada
em um grupo do 5° ano apds a analise conjunta com a pesquisadora dos resultados

obtidos em uma avaliacao realizada pelos estudantes.

3.2 Percursos da pesquisa

3.2.1 A escola

Como ja pontuado, acreditamos que a escola é um ambiente social e
historicamente construido e, portanto, torna-se relevante conhecer a historia da escola
onde se dara a pesquisa, do local em que esta inserida e, também, de sua constituicao
a partir do mapeamento da comunidade por ela atendida. Acreditamos que estas
informagdes poderdo nos auxiliar no momento da interpretacdo dos dados e farado
parte do acervo de informacdes da pesquisadora.

Para que possamos compreender o contexto no qual a unidade escolar esta
inserida, realizamos inumeras pesquisas no site do SAEB/INEP (2019) que fornece
os Microdados sobre as diferentes unidades de ensino. Os dados sao coletados a
partir de questionarios realizados com pais e responsaveis, neste caso, buscamos os

dados relativos aos pais dos estudantes do 5° ano do EFAI, por conta de nosso
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interesse em conhecer um pouco mais sobre a realidade das familias dos estudantes
da professora entrevistada.

Antes de iniciar a apresentacdo da unidade escolar que acolheu a nossa
pesquisa, é importante salientar que foram utilizados codinomes, tanto para
referenciar a escola, quanto os individuos que se fizeram presentes durante a
investigacao.

Chamaremos a unidade escolar de Escola X. Ela esta localizada na regido Sul
de SP, em uma area que conta com uma estagao de metré e um shopping center bem
proximos da unidade escolar.

Ela atende atualmente o Ensino Regular e a EJA (Educagao de jovens e
adultos) e tem, de acordo com o Censo Escolar’® de 2022, 1152 alunos matriculados
e 54 professores. Das matriculas, 493 alunos estdo matriculados nos anos iniciais,
483 alunos matriculados nos anos finais, 126 alunos na EJA e 50 alunos na Educacgao
Especial.

Além destas informacgdes iniciais, buscamos coletar dados acerca dos indices
desta escola como os resultados do SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacgéo
Basica), pois as notas deste sistema de avaliagcdo sdo muito valorizadas pelas
Secretarias de Educacgao e, também, pela comunidade escolar.

O SAEB é um programa de avaliagdo educacional no Brasil, que foi criado para
medir o desempenho dos estudantes em varias disciplinas, bem como para coletar
informacdes sobre outros aspectos da educagao basica no pais. O SAEB é uma
iniciativa do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), que é vinculada ao Ministério da Educacgao (MEC).

O SAEB inclui avaliagbes padronizadas que sdo aplicadas regularmente a
estudantes de escolas publicas e privadas em diferentes niveis de ensino, abrangendo
o ensino fundamental e o ensino médio. No dia das provas, estudantes, professores
e gestores respondem a questionarios socioeconémicos. Cada prova do SAEB é
constituida por dois blocos de lingua portuguesa e dois de matematica.

Como vimos, além da avaliagao do desempenho dos alunos, o SAEB também

coleta informagbes contextuais, como dados demograficos, socioecondmicos e

30 Censo Escolar é aplicado anualmente em todo o Brasil, coletando informagdes sobre diversos
aspectos das escolas brasileiras, em especial sobre as matriculas e a infraestrutura.
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informacgdes sobre a escola, o que permite uma analise mais abrangente dos fatores
que afetam o desempenho dos alunos.

A partir desta coleta, as escolas municipais recebem uma classificacdo
intitulada INSE (indice de Nivel Socioecondmico) e, como o préprio nome
diz, relaciona-se a uma medida especifica ou ferramenta usada para avaliar o nivel
socioeconémico (NSE). A Escola X recebeu, de acordo com o INSE do ano de 2021,

a classificagao 5.

Neste nivel, os estudantes estdo até meio desvio-padrao acima da média
nacional do INSE. Considerando a maioria dos estudantes, a
mae/responsavel tem o ensino médio completo ou ensino superior completo,
o pai/responsavel tem o ensino fundamental completo até o ensino superior
completo. A maioria possui geladeira, um ou dois quartos, um banheiro, wi-fi,
maquina de lavar roupas, freezer, um carro, garagem, forno de micro-ondas.
Parte dos estudantes deste nivel passa a ter também dois banheiros
(Microdados SAEB/INEP - 2019).

A classificacao do INSE foi embasada nas respostas do Sistema de Avaliagao
da Educacao Basica (SAEB) de 2019, a partir dos questionarios realizados com pais
e responsaveis do 5° e 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio. Entao,
os estudantes atendidos por esta escola tém, em sua maioria, pais e responsaveis
com um grau de instrugdo considerado acima da média brasileira tendo, inclusive,
uma parcela significativa de mées que tem o ensino médio e superior completo. Outro
dado que julgamos relevante nesta classificacdo é a informacgéo referente a presenca
de wi-fi nas residéncias.

Além da classificacao do INSE, buscamos coletar outros dados para compor o
acervo da pesquisa, neste caso, a autodeclaracdo de cor ou raga e a constituicao de
moradia, ou seja, com quem os estudantes moram.

Nas figuras apresentadas a seguir, podemos Vvisualizar alguns
questionamentos realizados no SAEB 2019 e respostas da comunidade escolar

diretamente envolvida com o 5° ano do Ensino Basico da Escola X.

Figura 3: Comparacgdes referentes a Escola X, municipio de Sdo Paulo, Sdo Paulo e
Brasil — cor ou raca



Qual é a sua cor ou raga?

Branca.

Preta.

Parda.

Amarela

Indigena.

Néo quero declarar.

34%

Escola

2%

Escola

33%

Escola

6%

Escola

1%

Escola

23%

Escola

31%

Cidade

10%

Cidade

44%

Cidade

3%

Cidade

3%

Cidade

10%

Cidade

36%

7%

26%

10%

Fonte: Microdados SAEB/INEP (2019).
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A partir dos dados, notamos que apenas 2% dos respondentes se declaram

pretos, uma porcentagem bem abaixo dos indices da cidade e do estado. Outro dado

que pode nos mostrar um pouco sobre o contexto da comunidade escolar é a

quantidade de respondentes que se declara da cor/raca amarela, o dobro da média

da cidade e do estado e, ainda, 23% n&o quis declarar sua cor ou raga, mais do que

o dobro da média da cidade e quase o dobro da média nacional. Neste momento, ndo

nos debrugcaremos na interpretacdo dos dados, pois de forma isolada nao nos

permitem possiveis interrelacdes. Eles serdo utilizados posteriormente, no momento

de nossas analises.

Na figura 4 podemos observar as respostas ao questionamento “Normalmente,

quem mora na sua casa?”.
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Figura 4: Comparacgdes referentes a Escola X, municipio de Sdo Paulo, Sdo Paulo e

Brasil - com quem mora

Normalmente, quem mora na sua casa?

Mae (maes ou madrasta).

£
£
3
7

i3
2]

Irmao(s} ou irma(s).

Avb ou avé.

Pai (pais ou padrasto).

¥
2
#

Outros (tios, primos etc).

Sim.

Fonte: Microdados SAEB/INEP (2019).

iR

]

A partir desses dados, identificamos a presenca marcante das maes no

ambiente familiar, acima das médias da cidade e do estado. Para compreender um

pouco mais sobre esta situagao, buscamos informacgdes sobre o grau de escolaridade

das maes.

Figura 5: Comparacgdes referentes a Escola X, municipio de Sdo Paulo, Sdo Paulo e
Brasil - Escolaridade da mae

Qual é a maior escolaridade da sua mée (ou mulher

. A
responsavel por vocé)?

4%
N&o completou o 5° ano do Ensino
Fundamental.
Escola
5%
Ensino Fundamental, até o 5° ano.
Escola
10%
Ensino Fundamental completo.
Escola
17%
Ensino Médio completo.
Escola
18%
Ensino Superior completo (faculdade
ou graduagdo).
Escola
47%

Nao sei.

Fonte: Microdados SAEB/INEP (2019).

5%

Cidade

6%

Cidade

11%

Cidade

17%

Cidade

10%

Cidade

51%

10%

15%

55%

6%

7%

10%

56%
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Além da forte presenga das maes, percebemos que mais de 35% possuem o
ensino médio completo (ensino médio completo + ensino superior completo) e metade
desta porcentagem também tem uma graduacédo, superando novamente os indices
da cidade e nacional.

Com relacdo ao rendimento escolar, de acordo com o portal de dados

educacionais QEdu,

ao final de um ano letivo, alunos matriculados em escolas publicas brasileiras
podem ser aprovados, reprovados ou abandonar os estudos. A soma da
quantidade de alunos que se encontram em cada uma destas situagdes
constitui a Taxas de Rendimento: Aprovagao + Reprovagao + Abandono =
100% (SAEB/INEP 2019, disponivel no link https://qedu.org.br/brasil/taxas-
rendimento acesso em 08 de nov. de 2023)

O Indicador de Rendimento, também conhecido como “Fluxo” no QEdu,
desempenha um papel de grande importancia no sistema educacional brasileiro.
Primeiramente, ele fornece informagdes cruciais sobre a retencéo e o progresso dos
alunos ao longo dos anos escolares. Além disso, ele € um dos componentes
essenciais para calcular o indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (Ideb).

O termo “movimento escolar” refere-se as mudangas no vinculo escolar de
cada aluno durante o periodo compreendido entre os dados de referéncia do Censo
Escolar e o encerramento do ano letivo. Existem trés situacdes possiveis relacionadas
ao movimento escolar de um aluno:

Transferido: isso ocorre quando um aluno sai formalmente de uma escola e se
matricula em outra.

Deixou de frequentar: indica que um aluno abandonou a escola antes do
término do ano letivo, sem uma transferéncia formal. Nesse caso, sua matricula nao
registra o rendimento académico.

Falecido: refere-se a alunos que, infelizmente, faleceram antes da final do ano
letivo.

O rendimento escolar refere-se ao sucesso ou ao insucesso de um aluno na
sua matricula ao final do ano letivo. Existem trés situacdes possiveis relacionadas ao
rendimento escolar de cada aluno:

Aprovado: quando um aluno conclui 0 ano escolar com sucesso, o que significa

que esta apto para se matricular na préxima etapa no ano seguinte.

4 O QEdu é uma ferramenta que utiliza tecnologia e dados para auxiliar professores e gestores
publicos a tomarem melhores decisdes baseadas em evidéncias.
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Reprovado: acontece quando um aluno n&o atinge os requisitos para concluir
com sucesso o ano letivo, portanto, ndo esta apto para avancar para a proxima etapa
no ano seguinte.

Abandono: ocorre quando um aluno deixa de frequentar as aulas no referido
ano.

Na Figura 6, podemos visualizar as taxas de rendimento por etapa escolar e a
proporgao de alunos com aprovacgéo, reprovagao ou abandono na Escola X, segundo
indicadores do INEP.

Figura 6: Rendimento escolar

Taxas de rendimento por etapa escolar

Reprovacdo Abandono Aprovacio

Anos iniciais 0,0% 1.2% 98,8%
sem dados sem dados sem dados
- 0,0% 99,0%

Anos finais i 4
sem dades sem dados sem dados
Ensino médio cem dados sem dados sem dados

@ Legenda

Fonte: Microdados SAEB/INEP (2019).

O que nos chama bastante atencéo é a auséncia de alunos reprovados, tanto
nos anos iniciais, quanto nos anos finais, mas, reiteramos que as analises destas
informacgdes se dardo juntamente com as demais no capitulo destinado a elas.

E, para completar esta primeira construgdo do cenario envolvendo a unidade
escolar que fara parte da pesquisa, trazemos os dados do IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica).

O IDEB é uma medida usada no Brasil para avaliar a qualidade da educacgao
nas escolas publicas de ensino fundamental e médio. Este indice foi criado em 2007
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
em colaboragdo com o Ministério da Educacao (MEC).

O IDEB é calculado com base em dois componentes principais:
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Taxa de Rendimento Escolar: avalia a taxa de aprovacao dos estudantes ao
longo dos anos. Quanto maior a taxa de aprovagdao, melhor a pontuagéo neste
componente.

Desempenho dos Alunos em Avaliagdes: os resultados dos alunos em exames
padronizados, como a Prova Brasil para o ensino fundamental e o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) para o ensino médio, séo usados para avaliar o desempenho
académico. Quanto melhor o desempenho dos alunos, maior sera a pontuagéao neste
componente.

O IDEB é calculado para escolas, municipios, estados e para o pais como um
todo. Ele varia em uma escala de 0 a 10, e o objetivo é que as escolas e sistemas de
ensino alcancem os mais altos indices ao longo do tempo. O indice é utilizado para
monitorar e melhorar a qualidade da educagao no Brasil, identificando areas que
requerem atencao e intervencao.

O IDEB é uma ferramenta importante para acompanhar o progresso € a eficacia
do sistema educacional brasileiro e, também, para definir metas e diretrizes para o
aprimoramento da educacgao no pais. Ele € amplamente utilizado como um indicador-
chave para politicas publicas na area da educacgao.

O IDEB do ano de 2021 da Escola X foi de 6,4 para os anos iniciais e 5,8 para

os anos finais, como pode ser visualizado na figura 7.

Figura 7: Ideb da escola X no ano de 2021

IDEB - Indicador de Qualidade

Dados do Ideb 2021

Anos Iniciais Anos Fina

¥16,4 158
Fonte: Microdados SAEB/INEP (2019).

Para que possamos compreender melhor a composicao do IDEB,

apresentamos na Figura 8 os calculos que mostram o resultado obtido pela Escola X.
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Figura 8: Ideb da escola X no ano de 2021 — calculos

IDEE

Cr el & calculado com base no apiendirFado dos alisnoe N Earfigecs & matermatica (Provs Brasil) & no

MudD SLO0ar (Lad E Aprondacad]. Vol o I0e D 00 P @ 3 SiliacE das ESColads

Aprendizado Fluxo IDEE

X 0,98 =

Comao & calculade o ldeb?

Com base no aprendizado dos alunos: 3 soma da
portugeds & malematics dividido par dois,
rsutiplicado pels taxs do ageoneacho que mesulls ng
nols oo ldeb

bttt _ r.l.r..:.._uﬁ'm:nu,;j.:. "

H

Ideb

Fonte: Microdados SAEB/INEP (2019).

Aqui é possivel perceber a importancia da taxa de reprovagao na composi¢cao
do indice. As escolas buscam uma permanente melhoria nos resultados do IDEB e os
resultados podem causar inumeros impactados na vida escolar. Vejamos, abaixo, um
grafico que mostra os indices da Escola X de 2005 até o ano de 2021 e, também, os
indices projetados para o mesmo periodo.



79

Figura 9: Evolugéo do Ideb da Escola X

Evolucao do IDEB

100
9.0

80

7

60 =0 (2 e =

50

40

30

20

10

0.0

2013

54
2005 2007 2009 201m 2015 2017 2018 2021

® Escola X ® Projetado

2021 w Anos Iniciais  w

= 6,57

Nota padronizada em portugués e matematica
de acordo com a Prova Saeb/2021

Fonte: Microdados SAEB/INEP (2019).

Na Figura 9, observamos a escala do aprendizado, chamada de Escala SAEB.
Para a Escola X temos uma nota 6,57 no ano de 2021 (data mais atual disponibilizada
pelo sistema).

Entdo, a escola teve uma queda nos indices no ano de 2018 e se manteve
estagnada até o ano de 2021 permanecendo abaixo do projetado. Este dado nos leva
a pensar que, provavelmente, a comunidade escolar estivesse engajada em aumentar
os indices, ndo apenas para tentar se aproximar do projetado, mas para sair da média
que se mantinha ha mais de 4 anos.

Para ampliar o nosso olhar, principalmente para a area de matematica,
apresentamos na Figura 10 a evolugdo do aprendizado dos estudantes da rede

municipal de S&o Paulo.
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Figura 10: Evolugéao Aprendizado _ Brasil - Estado de SP

& Brasit S S0 Paulo

2017 2019 2021 2017

34% g 36% g : :
Portugués Portugués
B 18% M 15% 19% 23% 21%
Matemadtica Matemdtica Matemdtica i Matematica : Matemdtica

Fonte: Microdados SAEB/INEP (2019).

35% 40%
Portugués

16%

Matemdtica

E notéria a diferenca nas porcentagens quando comparamos as duas areas
do conhecimento avaliadas (Portugués e Matematica). O aprendizado na area de
Matematica, na maioria dos anos apresentados, equivale a metade do aprendizado
de Portugués e mais de 75% dos estudantes esta abaixo do nivel considerado
adequado na area de Matematica.

Ja na Figura 11, podemos visualizar os percentuais referentes a quantidade de
alunos com aprendizado adequado na Escola X nos anos de 2017, 2019 e 2021, tanto

em Lingua Portuguesa, quanto em Matematica.

Figura 11: Evolugédo Aprendizado _ Escola X

2017 2019 2021

31%

Portugués

40%

o  42%

Portugués Portugués

+9pts

12%

Matematica

18% 4 17%

Matemdtica Matemdtica

+6pts

Fonte: Microdados SAEB/INEP (2019).

Novamente, € perceptivel a fragilidade na area de matematica e, assim como
identificado nos dados nacionais, mais de 80% dos estudantes n&o conseguiram
atingir o nivel considerado adequado.

Dessa forma, os desafios na area de Matematica continuam crescendo e, como
dissemos anteriormente, os dados aqui apresentados impactam diretamente os

fazeres escolares, principalmente quando conversamos com os gestores da escola



81

que recebem permanentemente uma pressdo para que os resultados obtidos no
SAEB sejam melhorados.

Buscar os dados nos permitiu maior visualizagdo do panorama geral da Escola
X e favoreceu compreensdes nos momentos de interagcdo com as equipes gestoras e,
também, com os educadores, momentos que serao detalhados durante nossas

analises.

3.2.2 A comunidade escolar e nossos trajetos

Durante o movimento de busca e identificacdo da unidade escolar (rede
publica) que permitiu a entrada da pesquisadora e, consequentemente, de suas
investigacdes e pesquisa, ocorreram inimeras trocas de e-mails e telefonemas. E
importante salientar que a pesquisadora ja conhecia a referida unidade escolar pois
estudou nesta escola nos primeiros anos de sua escolaridade.

Foram inumeras trocas de mensagens, visitas e conversas presenciais com a
direcao e, em seguida, com a coordenagao. Apds esse primeiro movimento, a equipe
gestora e a pesquisadora elaboraram um cronograma de visitas que incluiam a
participagdo nas reunides pedagodgicas, ndo apenas para estreitar o relacionamento,
como, também, para apresentar a pesquisa aos professores e averiguar o possivel
interesse de algum deles em participar das investigacoes.

Nas reunides de planejamento, contdvamos com professores ndo apenas dos
anos iniciais, mas também outros professores que lecionavam para os anos finais no
turno da tarde. Nessa escola, os anos iniciais e algumas turmas de anos finais
estudavam no periodo vespertino.

ApOs varias conversas com os professores, algumas pequenas formagdes e
trocas durante os HTPC'5s, convidamos para participar mais ativamente da pesquisa
uma professora que lecionava para o 5° ano da educacgao basica e ela concordou e
se mostrou bastante interessada e disponivel.

Foram realizadas, inicialmente, trés entrevistas com a professora que, nesta
pesquisa, recebeu o nome de Julia. Em cada uma delas conhecemos um pouco mais

sobre as identidades da Julia, pois, segundo ela, ndo temos apenas uma identidade,

5 Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo é o tempo estabelecido na escola para a realizagédo de
encontros com e coordenadores para planejamento de aulas, discussodes e elaboracao de projetos que
possam atender as necessidades educacionais.
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bem como sua constituicdo enquanto professora, as relagdes com a unidade e
comunidade escolar, seus fazeres cotidianos enquanto educadora, seus processos
de formacido continuada, sua relacdo com a matematica e os processos que iam
desde o planejamento até os momentos de avaliagéo.

Durante a segunda entrevista, a professora se mostrou bastante incomodada
com o resultado de uma avaliagao externa realizada na semana anterior a conversa e
comentou que uma atividade envolvendo igualdade foi a que teve maior indice de erro.
Nesse instante, a pesquisadora e a professora decidiram estudar juntas a questéo e,
principalmente, as respostas dos estudantes.

A partir desses estudos, foi desenhada uma intervencao na sala de aula para
que os estudantes pudessem revisitar a avaliagdo e, principalmente, a questao
envolvendo algebra (relagao de igualdade).

A pesquisadora pode acompanhar toda a intervencéao realizada na sala de aula
e fazer suas anotacbes escritas e registros fotograficos. Todo esse material foi
compartilhado com a professora na ultima entrevista, que se deu apos a realizagao da
intervencao.

Para favorecer a visualizagcdo das agdes por noés realizadas na Escola X,
organizamos as nossas atividades em um quadro (Quadro 8). Cada agao sera
detalhada e apresentada em formato de um encontro’®. Cada um dos encontros
recebeu um titulo e vale salientar que utilizamos da "licenga poética"'” para criar o

titulo de cada um deles.

Quadro 9 — Ag¢des com a Comunidade Escolar |

Encontros Data . o
. ., Nomeacao Descrigao
ou “cenas
marcgo_2023 . o ] O (re)encontro com a escola -
Cena 1 A 12 impresséo € a que fica... _
troca de e-mails
Cena 2 margo_2023 Ver para crer Encontro presencial com a
diretora

8Etimologia (origem da palavra encontro). Forma regressiva de encontrar, do latim incontrare, ir na
diregao, ao encontro de.

7De acordo com o dicionario Houaiss, o termo “Licencga Poética” é definido como a “liberdade de o
escritor utilizar construgdes, prosddias, ortografias, sintaxes ndo conformes as regras, ao uso habitual,
para atingir seus objetivos de expressao”



83

Encontros Data )
3} i Nomeacéao Descrigéo
ou “cenas
margo_2023 _ o ] O (re)encontro com a escola -

Cena 1 A 12 impressao € a que fica... .
troca de e-mails

Cena 3 margo_2023 Tem visita na casa... Participacdo em encontro
formativo com toda a
comunidade escolar

Cena 4 abril_2023 Conhecendo a casa - parte | | Entrevista com a diregao

Cena 5 maio_2023 | Conhecendo a casa - parte Il | Entrevista com a coordenagéao

Cena 6 maio_2023 Apresentando a visita aos Encontro de apresentacio para

donos da casa os professores

Cena7 Junho 2023 | Conhecendo a casa - parte Il | Encontro com os professores

Cena 8 Junho_2023 Chega que a casa é sua... Encontro com os professores

Cena 9 agosto_2023 Olha quem acabou de Encontro com a professora do

chegar... 5° ano

Cena 10 | agosto_2023 Quem é a visita? Participagdo em sala de aula™

Cena 11 |setembro_2023 Como é bom falar... Entrevista com a professora

Cena 12 |setembro 2023] Compartilhando acdes e Conversa com a professora

olhares
Cena 13 Setembro_2023 Aprendizagens Entrevista com a professora

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Antes de comecar a descrever todos os encontros, gostariamos de compartilhar

alguns acontecimentos que nos fizeram mudar de rota e tragar novos percursos

durante a pesquisa. Como informado anteriormente, no final do ano de 2019, fomos

impactados pela pandemia de COVID-19"° e muitas restrigdes se fizeram necessarias.

Dentre estas, o isolamento e medidas de distanciamento social. Nossa pesquisa se

8 A partir dos encaminhamentos realizados pela pesquisadora juntamente com a professora,
optou-se pela utilizagdo de 3 aulas seguidas para que nao houvesse interrupgdo no desenvolvimento
da atividade delineada anteriormente.
9A COVID-19, que significa "Coronavirus Disease 2019" (Doenga por Coronavirus 2019), € uma
doenga infecciosa causada pelo coronavirus SARS-CoV-2. Ela foi identificada pela primeira vez em
dezembro de 2019 na cidade de Wuhan, na provincia de Hubei, na China, e desde entdo se espalhou
globalmente, tornando-se uma pandemia.
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iniciou neste contexto e, portanto, ndo havia condi¢cdes imediatas de coletar dados
presencialmente. Aproveitamos para iniciar nossos estudos tedéricos e acreditavamos
que a pandemia e as restricdes se limitariam a alguns poucos meses e, se assim
fosse, muito em breve seria possivel visitar as escolas para identificar alguma parceria
que nos permitisse a coleta de dados juntamente aos professores e criangas, pois,
nossas tematicas de investigagdes e pressupostos tedricos indicavam a necessidade
e importancia deste movimento.

Infelizmente, a pandemia se estendeu por mais de 2 anos e, neste periodo,
ocorreram muitas oscilagdes entre o isolamento total e parcial causando grandes
impactos ndao apenas no rumo das pesquisas académicas, mas também nas
condicdes fisicas e emocionais dos pesquisadores. Em meados do ano de 2021,
decidimos alterar a rota e focar nossas observagdes nos livros didaticos e na utilizagao
da comunicagao matematica a partir da analise dos enunciados e orientacdes para o
professor e, quem sabe, realizar algumas entrevistas e questionarios virtuais com
professores que utilizavam os mesmos livros didaticos analisados.

No primeiro semestre do ano de 2022, comegamos a nossa coleta de dados
nos livros didaticos e mapeamento de possiveis professores para participar de nossa
pesquisa, mesmo que de forma virtual. Mas, com o avanco de nossas discussdes
tedricas envolvendo, principalmente, a TO, percebemos que essas analises nao
seriam suficientes, pois o discurso do professor era fundamental e ele deveria ser
coletado nos momentos das atividades em sala de aula. Decidimos, neste momento,
retomar a ideia de acompanhar os professores durante suas aulas e, também,
optamos por tentar observar atividades envolvendo algebra em turmas do 4° ou 5°
anos da educacgao basica, por conta da comunicacdo escrita mais consolidada e
processos de generalizag&o.

Iniciou-se um novo movimento de buscas para identificar possiveis escolas e
professores. A rotina das escolas ainda ndao havia se normalizado completamente,
muitas questdes envolvendo a quantidade de alunos na sala de aula e procedimentos
de higiene e protecdo ainda se faziam presentes sem contar as questdes pedagogicas
e metodolégicas por conta da auséncia de aulas durante um periodo ou possiveis
deficiéncias derivadas das aulas virtuais e defasagens, tanto relacionadas a
conteudos quanto a procedimentos e atitudes. Demoramos alguns meses para

conseguir autorizagdo de uma escola da rede municipal de ensino, inclusive, escola
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essa frequentada pela pesquisadora nas séries iniciais do ensino basico. Acreditamos
que esse ponto foi importante para a liberacdo e acolhimento da pesquisadora na

unidade escolar. Agora sim chegamos ao nosso primeiro encontro.
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A partir do contexto (macro) que apresentamos, delineamos etapas que

pudessem nos permitir avangar nos movimentos em busca de dados que ajudassem

a responder a nossa questdo de investigacdo e, juntamente com nossos pares

(comunidade escolar), estabelecer algumas agdes.

Optamos por subdividir nossas visitas na Escola X em trés grandes “atos”.

Utilizamos para essa subdivisao alguns objetivos tragados para cada uma das “cenas’

ou encontros. O ato 1 é marcado pela esséncia da chegada e do estabelecimento de

conexdes. O ato 2 ja traz elementos de troca, interagao e construgao coletiva. Ja no

ultimo ato (3), ha a unido de atores para que, juntos, pudessem atuar.

Quadro 10 — Agbes com a Comunidade Escolar I

Encontros
ou Nomeagao Descricao
“cenas”®
) o _ O (re)encontro com a escola - troca de
Cena 1 A 12 impresséao ¢é a que fica... i
e-mails
Cena 2 Ver para crer Encontro presencial com a diretora
Cena 3 Tem visita na casa... Participacao em encontro formativo
com toda a comunidade escolar
Cena 4 Conhecendo a casa - parte | Entrevista com a diregéo
Cena 5 Conhecendo a casa - parte |l Entrevista com a coordenagao
Cena 6 Apresentando a visita aos donos Encontro de apresentacéo para os
da casa professores
Cena7 Conhecendo a casa - parte |l Encontro com os professores
Cena 8 Chega que a casa é sua... Encontro com os professores
Cena 9 Olha quem acabou de chegar... Encontro com a professora do 5° ano
Cena 10 Quem é a visita? Participacao em sala de aula

20 | egenda: Cenas 1,2 e 3 - Ato 1/ Cenas 4,5,6 e 7 — Ato 2 / Cenas 8,9,10,11, 12e 13 - Ato 3
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Encontros

ou Nomeagao Descricao
“cenas”®
Cena 11 Como é bom falar... Entrevista com a professora
Cena 12 Compartilhando agbes e olhares Conversa com a professora
Cena 13 Aprendizagens Entrevista com a professora

Fonte: Dados da pesquisa (2023).

Como mencionado, cada ato tem em sua esséncia varias cenas que, juntas,
podem permitir algumas constru¢gdes e percepgbes. O ato 1 € marcado pelos
momentos de aproximagéo e primeiras conversas e visitas. Como os nomes de cada
cena deste ato podem indicar, houve um cuidado muito grande para “causar uma boa
impressao”, na verdade, € uma expressao que busca demonstrar a criteriosa selecao
feita pela pesquisadora de falas e processos.

Como ja explicitado anteriormente, acreditamos que a forma como nos
portamos e comportamos podem ser lidas e interpretadas pelo outro,
independentemente da linguagem falada; além desta linguagem corporal e
comportamental, as palavras e a forma como as palavras sao ditas podem interferir
na criagdo ou na auséncia do estabelecimento de possiveis vinculos. Nao estamos
aqui nos referindo a falas planejadas e decoradas ou, ainda, de mondlogos, estamos
mencionando os cuidados com a escuta e com a fala sensivel e legitima e, para isso,
€ necessario clareza no que se quer transmitir, conhecimento dos objetivos que se
quer alcancgar e estar aberto e flexivel para a construgao de um dialogo.

Nestes encontros ou cenas iniciais, houve um cuidado com a forma de se dirigir
as pessoas, de ouvi-las, de se comportar diante do desconhecido, de se colocar a
disposicao e de se mostrar "despida" de possiveis interpretacdes e julgamentos. Além
de "pesquisadora", era muito importante ser reconhecida como ex-aluna e professora
para criar aproximacdes afetivas e estabelecer elos de confianga e respeito. A
chegada de uma pessoa "estranha" no ambiente da escola pode ser interpretada de
diferentes formas e gerar movimentos que acabam por interferir na forma de se
comportar e agir de toda a comunidade escolar, principalmente dos professores e
gestores, por isso, foram realizados varios encontros e momentos de troca,

inicialmente, com a diregao e coordenagado e, em seguida, com os professores.
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Ressaltamos que os encontros do Ato 1 ndo foram gravados intencionalmente,
a coleta de dados se deu a partir das conversas e anotacdes da pesquisadora
realizadas antes, durante e imediatamente apds os encontros com a direcado e
coordenacao, descritos no 1° Ato.

A partir do 2° Ato, alguns encontros foram gravados, pois houve um consenso
(pesquisadora e professores) de que seria importante ter esses registros para que
pudessem ser revisitados e, também, para manter a fidelidade dos dados.

Como ja elucidado, nenhuma pesquisa é neutra e isenta de interpretagdes, haja
vista que o simples fato de escolher os momentos de observacao e participacao, a
selegdo dos professores a serem entrevistados e, ainda, o ato de ingressar nos
ambientes da escola sem ser um membro integrante daquela unidade escolar, ja
pressupbe uma intencionalidade e interpretacdo inicial, mas ao nosso ver, nao
desqualifica a poténcia e legitimidade dos dados coletados.

A seguir, iniciaremos a descricdo de cada cena (encontro) fazendo algumas
correlagdes que julgamos interessantes e pertinentes.

Na cena 1, apos inumeras tentativas para conseguir autorizagdo para a
realizagao da pesquisa em escolas municipais localizadas em diversas regides do
estado de Sao Paulo, estado de residéncia da pesquisadora, decidimos encaminhar
um e-mail para a direcdo da Escola X, pois, como dito anteriormente, a pesquisadora
havia cursado os dois primeiros anos do ensino fundamental na referida escola e,
aproveitando o vinculo afetivo construido nos anos em que esteve |a, elaborou um
texto que evidenciasse seu desejo em se reaproximar da escola e, além de aprender
com a comunidade escolar, compartilhar saberes e, quem sabe, contribuir de alguma
forma.

Como dissemos, a linguagem € uma poderosa ferramenta de aproximagéo e,
muitas vezes, o uso inadequado de determinadas expressdes pode gerar
entendimentos que nos afastem do objetivo que buscavamos alcangar, demonstrar
para uma pessoa "desconhecida" o desejo de estabelecer uma parceria. Alguns
recursos de linguagem foram utilizados na tentativa de elucidar, mesmo que de forma
virtual, sentimentos e sensa¢des como a utilizacdo de termos que demonstram
cordialidade e afeto como "querido(a)”’, "muita alegria", "esperanca", "agradeco
demais", "aguardo ansiosamente" e, além de trazer um "tom" mais afetuoso,

acreditavamos ser importante, ja nesse primeiro momento, apresentar nossos
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objetivos, 0 que gostariamos de realizar na escola e formas de contato, para além do
e-mail e, nesse caso, ja foi informado o celular da pesquisadora, novamente, na
tentativa de demonstrar abertura e proximidade, afinal, o gestor escolar tem inumeras
demandas e a escassez de tempo para "dar conta" de todas elas é recorrente.

Outro ponto cuidadosamente estruturado foi a mensagem a ser inserida no
assunto do e-mail, afinal, a pessoa que a estava encaminhando era, até entdo, uma
desconhecida. Qual tom e informacdes deveriam ser utilizados para despertar o
interesse e chamar a atencdo do gestor escolar? Seguindo a mesma logica, a
pesquisadora utilizou as palavras "ex-aluna" para demonstrar proximidade e uma
certa afetividade e, também, "doutoranda em educacdo matematica", para indicar o
foco central da mensagem. Antes mesmo de encaminha-la, como apresentado no
capitulo desta tese, a pesquisadora ja havia consultado dados publicos oficiais, como
o indice do SAEB e, portanto, ja sabia que o ensino-aprendizagem de matematica era
um ponto fragil da escola que, certamente, estaria na "mira" dos gestores. Fato que
depois se confirmou durante as entrevistas realizadas com a equipe de diregao e
coordenacéo (descritos mais afrente).

A resposta chegou no dia seguinte, logo pela manha e, felizmente, as
estratégias utilizadas, provavelmente, tenham despertado na diretora da escola os
sentimentos que buscavamos despertar, pois no texto € possivel perceber o interesse

e afeto ao observar o uso de palavras como "prezada", "muita satisfacao", "memoria
e carinho", "quero muito conhecer" e, mesmo dizendo das dificuldades com a equipe
pedagdgica, coloca-se a disposicao para receber a pesquisadora nas semanas
seguintes.

Assim, assumimos, nesta pesquisa, a perspectiva de que a aprendizagem se
da a partir da interagcdo com o outro e ndo estamos nos restringindo a dupla
professores-alunos, acreditamos que a aprendizagem se da de maneira mais ampla
abarcando todos os envolvidos em um determinado contexto, neste caso, nos
referimos as trocas entre a pesquisadora e a diretora levando-se em consideragao de
que a comunicacao €, por nds, considerada “um processo social onde os participantes
interagem trocando informagdes e influenciando-se mutuamente” (Martinho, 2007,
p.15).

Para agradecer o retorno da diretora e manter o tom afetuoso, inicialmente

estabelecido, a pesquisadora, novamente, recorrendo a linguagem como ferramenta
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de aproximacéo, seleciona palavras e signos que pudessem "dar a mensagem" como,
por exemplo, as palavras e termos "gratidao enorme", "muito prazer" e o uso do ponto
de exclamacgao para demonstrar a intensidade do sentimento. Novamente, para nao
perder o foco da mensagem, ja sugere algumas opg¢des de dias. A resposta chega
minutos depois e, no e-mail, a diretora ja informa duas op¢des de dia e horario. Ao
perceber a rapidez no retorno da mensagem, a pesquisadora, a partir de uma leitura
prévia das possiveis expectativas da diretora, responde imediatamente, na tentativa
de corresponder a essas expectativas, ja deixando agendado e, novamente, reitera a
satisfacao utilizando adjetivos que aumentassem ainda mais a intensidade do afeto e
estreitasse a relagao entre ela e a diretora: "perfeito!!!", "super obrigada", "abragos",
"obaaa".

Acreditamos ser relevante salientar que o conhecimento da rotina escolar e,
talvez, a experiéncia enquanto mantenedora de uma escola, possa ter dado a
pesquisadora elementos importantes para realizar a leitura das mensagens e
interpretacdo das possiveis expectativas da diretora mas, a nosso ver, isso n&o € o
suficiente para estabelecer conexdes, pois, se 0 uso da linguagem nao tivesse sido
estudado e cuidadosamente planejado, tendo-se como principio o respeito e
afetividade, talvez ndo tivéssemos os resultados obtidos.

Ap0és a troca de e-mails, no dia e horario combinado, houve o primeiro encontro
presencial (cena 2) e, na ocasido, a pesquisadora foi recebida pela propria diretora.
Para nao quebrar a "confianga" e estabelecer um clima de cordialidade, respeito e
afetividade, o encontro nado foi gravado, mas apdés uma breve e afetuosa
apresentacao, a pesquisadora perguntou se poderia registrar em seu caderno de
anotacgdes algumas informagdes e recebeu a permissdo apds a expressdao de
satisfacdo da diretora em ter sido consultada e, de certa forma, respeitada.

Ao trazer a ética em suas discussoes, o autor Radford (2021), retoma a ideia
da aprendizagem a partir da interagao e relacdo com o outro e, neste caso, nao se
trata de uma relacdo meramente pautada na conveniéncia, mas como parte do nosso
substrato como seres humanos.

Naquele momento da conversa, acreditamos que a diretora percebeu uma
oportunidade de transformar a realidade da escola a partir de possiveis trocas entre a
pesquisadora e os professores e, para além da simples utilidade para a unidade
escolar, receber a pesquisa, tendo-se como perspectiva o dialogo e a construgéo
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coletiva, poderia sim ser considerada uma possibilidade de crescimento individual (a
partir do momento em que as notas dos estudantes nas avaliagées externas aumenta,
o reconhecimento dos gestores da referida unidade escolar também pode ser
elevado), mas também, de transformacao coletiva.

Como elucidado no capitulo 2, a TO considera a educagao como “um evento
ético e estético inevitavelmente imerso em um espaco politico” (RADFORD, 2021, p.
36). Ao se referir a estética da educagao, o autor menciona a transformagéo continua
dos individuos a partir de experiéncias que sdo, ao mesmo tempo, sociais e individuais
e que sempre abrem possibilidades para algo novo, até entdo desconhecido e estas
experiéncias estdo enraizadas nas condicdes culturais e histéricas.

Durante a conversa, a diretora salienta a preocupagdo em receber a
pesquisadora, mencionando situagdes vivenciadas anteriormente envolvendo a, por
ela chamada, de via de mao unica. A diretora utiliza esta expressao para se referir aos
pesquisadores que, muitas vezes, utilizam a escola como fonte de dados e néao
“‘devolvem” para a escola nenhuma contribuicdo. Neste momento, fica notéria a
preocupacao e o voto de confianga dado a pesquisadora que, naquele momento,
reitera sua corresponsabilidade social e o desejo de retribuir, de alguma forma, com
todas as aprendizagens desenvolvidas durante o periodo em que esteve como
estudante naquela unidade escolar.

Reafirmamos aqui a pertinéncia de utilizar em nossa pesquisa os pressupostos
fundamentais da TO que levam em consideragao a ideia de que os movimentos e
aprendizagens existentes na sala de aula e na escola estao interrelacionados aos
movimentos sociais, econdmicos e politicos e devem considerar a escola como um
espaco de transformacao social. E se atentarem para o fato de que os individuos sao
entidades relacionais (RADFORD, 2021) que se afetam mutuamente, aprendem uns
com os outros e produzem saberes coletivamente.

Apés essa conversa inicial e diante do compromisso de parceria e troca, a
pesquisadora realiza a primeira entrevista semiestruturada para conhecer um pouco
mais sobre a historia de vida da diretora, caminhos e expectativas para, a partir deste
mapeamento, estabelecer relacbes entre percursos que possam ser comuns e, de
certa forma, gerar maior aproximagao e, também, se aproximar de vivéncias e

expectativas da diretora que poderiam ser agregadoras e, de alguma forma, contribuir
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e redesenhar, se necessario, a rota da pesquisa, pois, a ideia seria, verdadeiramente,
criar estratégias que favorecessem as construgdes coletivas.

Muitas vezes, pesquisadores e orientadores acabam por tragar os caminhos
“‘ideais” para uma pesquisa e isso pode ser muito promissor quando nao temos outros
individuos envolvidos em um processo realizando, por exemplo, uma pesquisa
documental mas, quando nos propomos a realizar uma pesquisa dentro da escola,
torna-se inevitavel a necessidade de envolver a comunidade escolar na construgao e
reconstrugao de percursos, respeitando toda uma estrutura, ndo apenas fisica, mas
humana, social e politica, constituinte daquele ambiente.

Conhecer a historia da constituicdo escolar, aproximar-se e reconhecer
algumas particularidades da comunidade local e da comunidade atendida (pesquisas
realizadas anteriormente e apresentadas no capitulo 1 desta tese), além de se
familiarizar com a histéria de vida e chegada da diretora na escola, e ser apresentada
pela prépria diretora da escola aos demais membros da unidade escolar, pode ter nos
proporcionado a oportunidade de coletar dados e realizar a pesquisa em um ambiente
mais proximo do “natural”. Isso ocorreu pois ao invés de se sentirem intimidados ou
“‘observados” com olhos de julgamento, os professores passam a perceber que a visita
tem a intencdo de colaborar, compreender as possiveis dificuldades e respeitar as
limitagdes e contextos.

ApOs este primeiro mapeamento, traremos informacgdes coletadas na entrevista

realizada com a diretora.

4.1 Nossos “parceiros” de pesquisa

4.1.1 A diregcao

Como ja informado, utilizaremos nomes ficticios ao nos referirmos as pessoas
envolvidas na pesquisa, a diretora da unidade escolar sera apresentada como Cida.

Cida chega na Escola X no final do ano de 2019 para atuar na diregdo. A escola,
de acordo com a diretora, conta atualmente tem 1100 estudantes distribuidos nos
seguintes segmentos: ensino basico, anos iniciais e finais, e EJA (Educagao de
Jovens e Adultos) e tem em sua totalidade 34 salas de aula e, na maioria dos anos do

ensino basico, ha 3 turmas de cada ano escolar.
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Como mencionado, a diretora respondeu prontamente ao e-mail encaminhado
pela pesquisadora e, na ocasidao, menciona a necessidade de um agendamento para
que possa conhecer mais de perto a pesquisa.

O primeiro encontro se deu na semana seguinte ao encaminhamento do e-mail.
A pesquisadora foi cordialmente recebida, ndo apenas pela direcdo da escola, mas
por diferentes membros da comunidade escolar.

Cida menciona que a informacdo de que se tratava de uma pesquisa
envolvendo a educagdo matematica para os anos iniciais veio ao encontro dos
projetos idealizados por ela a partir dos dados coletados na ultima avaliagao externa
dos anos iniciais (quartos e quintos anos do ensino fundamental), confirmando a
nossa hipotese inicial de que, provavelmente, a equipe estivesse se movimentando
para modificar os dados das avaliagdes externas.

Segundo ela, quase metade dos estudantes ficou abaixo da média esperada
para o referido ano e, desta forma, se tornava emergencial o planejamento de agbes
na area de matematica.

Durante a conversa, foi perceptivel o desejo em iniciar o mais breve possivel
uma parceria e, apos conhecer a tematica central da pesquisa e os objetivos iniciais,
a diretora comegou uma busca pela escola para fornecer todos os livros utilizados
pelos professores dos anos iniciais. Segundo ela, além do livro didatico entregue no
programa do livro didatico, os professores contavam com mais 2 cole¢des fornecidas
pela Secretaria Municipal de Educacao de Sédo Paulo: o Caderno da Cidade: Saberes
e Aprendizagens e o Trilhas de Aprendizagem.

E importante ressaltar o entusiasmo e empenho da direcdo entregando, n&o
apenas os livros necessarios para a pesquisa, mas também as informacdes relativas
ao acesso a dados estatisticos fornecidos pela Secretaria Municipal de Educagao
(SME), via portal, pois para que se possa acessar alguns dados da escola e materiais
de formagao é necessario ter login e senha.

No mesmo dia acontecia uma reunido geral e as aulas estavam suspensas. A
escola recebeu uma formadora da SME que foi compartilhar informagdes sobre um
novo material produzido pelas equipes da Secretaria que tinha como principal tematica
o antirracismo. Coincidentemente, a formadora convidada € especialista em
matematica e aproveita uma parte do tempo para ressaltar a importancia da

Etnomatematica em todos os segmentos de ensino.
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Durante o encontro, Cida e a coordenadora da Escola X, que nomeamos de
Dani, reforcam a necessidade e importancia de projetos que permitam o uso dos mais
variados ambientes da escola. Ressaltam a ludicidade como estratégia fundamental
e enfatizam o uso de jogos e brincadeiras como recursos metodolégicos que podem
favorecer, inclusive, aprendizagens nas mais variadas areas do conhecimento.

A pesquisadora foi brevemente apresentada pela diretora que novamente
ressalta a importédncia de parcerias e o desejo de realizar projetos na area da
matematica, principalmente, para os anos iniciais.

A escola conta hoje com um grande numero de estagiarios que participam de
um programa de incentivo e, portanto, recebem uma remuneracdo mensal para
participar do projeto. A escola conta, também, com pais voluntarios que desenvolvem
pequenas acdes na escola. E perceptivel o empenho da diregdo em “abrir as portas”
da escola para a comunidade.

E importante ressaltar que durante a conversa com a direcdo, recebemos a
informacédo do falecimento de uma professora que atuava na escola municipal no
bairro vizinho. De acordo com a reportagem, a professora foi esfaqueada por um
estudante. Por conta da proximidade geografica com a referida escola, a diregéo
comega a receber inumeras mensagens no celular e telefonemas de pais
preocupados. Muitos deles, atentaram-se apenas ao bairro e ndo ao nhome da escola
informado na reportagem e, imediatamente, fizeram associagdes imaginando que a
tragédia havia acontecido na escola de seus filhos.

Apesar da notificagdo da tragédia, a diretora busca se manter equilibrada e
retoma a conversa com a pesquisadora na tentativa de elaborar um cronograma de
agdes. Por conta da repercussao do caso, decidimos (pesquisadora e direcdo) adiar
por 15 dias a chegada e apresentacdo da pesquisadora aos professores e
coordenacgao.

A partir desta primeira entrevista e chegada na escola, juntamente com os fatos
acima apresentados, € possivel perceber o empenho da diretora em, de fato, tornar a
escola um espaco de construcio coletiva que deve ser ocupado, ndo apenas pelos
estudantes e professores, mas, também, por futuros professores e pais que queiram,
efetivamente, colaborar. Nao é raro encontrar escolas que nao permitem o acesso de
pais e até estagiarios por compreender que podem atrapalhar o andamento da
unidade escolar ou, ainda, por receio de possiveis interpretagdes negativas dos
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eventos que se passam dentro do ambiente da escola. Salientamos que nao
buscamos, aqui, trazer nenhum tipo de julgamento a estas condutas ou classifica-las
como positivas ou negativas, afinal, seria necessario analisar todo um contexto.

Nos dias ap0s o tragico evento mencionado, as midias (televisivas e impressas)
se dedicaram a trazer inumeras informagdes e reportagens que tratavam da
seguranga nas escolas e, também, sobre a violéncia nas unidades de ensino,
principalmente, envolvendo professores.

Ap6s duas semanas, a diretora entra em contato com a pesquisadora
mencionando o desejo de retomar o cronograma de acgdes e reafirmando o que ja era
esperado acerca do evento violento na escola do mesmo bairro: semanas turbulentas
e repletas de movimentos atipicos como a presenga marcante da guarda municipal na
unidade escolar, pais se movimentando e trazendo opinides e cobrangas, tanto
presencialmente quanto pelos grupos de mensagens e redes sociais, e até criangas
que ficaram ausentes por um periodo de tempo com receio de novos episodios de
violéncia.

Antes de retornar para a escola, a pesquisadora buscou se preparar para uma
melhor escuta e acolhida da comunidade escolar, afinal, foram dias intensos e tensos
que, certamente, causaram desestabilizacbes. Uma das preocupacdoes da
pesquisadora era nao atropelar as necessidades imediatas da escola diante do desejo
de realizar sua pesquisa, mas a partir do momento que percebe todos os movimentos
existentes como parte integrante de seus dados e, portanto, de sua pesquisa, passa
a incorpora-los as suas leituras, afinal, quando optamos por desenvolver uma
pesquisa na escola, nao é possivel isolar os fatos para coletar apenas o que “nos
interessa”. Todos os eventos, de certa forma, moldam o comportamento das pessoas
que, neste caso, sdo nosso “sujeitos” (ndo no sentido depreciativo) de observagéo.

No dia previamente agendado com a diregao, a pesquisadora retorna para a
escola (cena 3) e, juntamente com a diretora, comega a desenhar possiveis agdes
para coleta de dados e realizagédo da pesquisa. Ao ser questionada sobre os maiores
desafios na area de matematica, a diretora trouxe além dos dados estatisticos da
ultima avaliagdo externa, comenta que os professores exploram exageradamente a
unidade tematica da matematica numeros, deixando de lado as demais unidades

como a probabilidade e estatistica e, até mesmo, a algebra.
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Como ja enfatizado anteriormente, a direcéo e a coordenagao tém o grande
desejo e ja se movimentam para resgatar o uso de materiais manipulativos nas aulas
de matematica e nas aulas das demais areas do conhecimento. A escola possui uma
sala destinada ao atendimento das criancas que demandam de atendimento
especializado (sala AEE). A pesquisadora foi apresentada a professora, chamada por
nos de Eli, que é atualmente uma das responsaveis pelo uso da sala e atendimento
as criangas neurodivergentes. Segundo Eli, ha na escola aproximadamente 50
criangas que demandam de atendimento especializado. Devido a essa quantidade,
aguardam a chegada de mais uma pessoa para ajudar no atendimento dessas
criangas. Atualmente contam com duas professoras.

Eli € formada em matematica e sempre atuou como professora nos anos finais
do ensino basico. Comenta que o desafio atual tem trazido novas oportunidades de
aprendizagem para ela. Vale salientar que a equipe busca desconstruir a ideia de um
atendimento individualizado realizado em contraturno ou no modelo que prevé a
retirada do estudante da sala de aula para que possa ser atendido em um espaco
reservado, realizando essa agcdo apenas em casos extremos. Atualmente, buscam
desenvolver o que ela chama de atendimento colaborativo. Nesse caso, as
professoras da sala de atendimento especializado atendem as criancas no periodo
escolar e dentro da sala de aula juntamente com as professoras responsaveis pela
turma. As atividades, segundo Eli, s&o pensadas n&o apenas para aquela crianga que
esta em atendimento, mas para a turma toda. Uma acéo bastante diferenciada, pois

de acordo com Manrique (2014, p.6)

O modelo existente hoje nas escolas publicas para atender os alunos de
inclusdo esta baseado na interagdo que deveria existir entre os professores
da sala regular e os da sala de recursos/apoio. Entretanto, em nosso estudo
pudemos constatar a auséncia desta relagdo. Pois, ndo existe um horario
determinado para que estes professores possam compartilhar informacoes e
planejar o desenvolvimento destes alunos.

Durante a conversa, Eli fala de alguns desafios, por exemplo, a falta de
materiais didaticos que favoregcam as agées com as criangas deficientes. Segundo ela,
o livro didatico da forma como é estruturado e entregue (material fisico) acaba por
privilegiar um grupo seleto de estudantes. Criangas com baixa visdo, por exemplo,
precisariam de materiais ampliados ou, ainda, recursos digitais que permitissem
exploracdes diferenciadas das cotidianamente utilizadas a partir das indicacbes

apresentadas nos livros didaticos. Para ela, o uso de recursos digitais e manipulativos
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seria muito importante e necessario diante das ag¢des envolvendo acessibilidade a
internet e outros investimentos feitos pela prefeitura para equipar as escolas com
recursos tecnoldgicos e que, portanto, deveriam ser mais bem aproveitados.

Eli finaliza a conversa trazendo algumas indagagdes: sera que as editoras ndo
pensam e nao criam materiais que permitam agdes mais inclusivas na sala de aula?
Sera que estes materiais s&o produzidos e ndo chegam até o professor? Quais agdes
a SME faz ou deveria fazer para permitir que materiais diferenciados cheguem até as
escolas? Estas foram algumas indagag¢des que surgiram durante a conversa.

Como podemos ver, na Escola X ja existe uma preocupacao e estratégias para
incluir os estudantes neurodivergentes e, de certa forma, uma abertura para vivenciar
novas perspectivas que, muitas vezes, podem quebrar com a rotina e planejamento
linear normalmente estabelecido na unidade escolar como a tradicdo de retirar os
estudantes da sala de aula para que possam ser atendidos na sala de recursos ou
atendimento especializado.

Outra leitura feita a partir desta informacao foi a presenca de uma professora,
neste caso a Eli, e de alguns estagiarios, na sala de aula regular juntamente com a
professora responsavel pela turma, o que nos leva a crer que, de certa forma, por
conta de uma acgao que ja é instituida na escola, a pesquisadora ndo encontrara
resisténcias para acompanhar o desenvolvimento de uma atividade juntamente com
uma professora que lecione para o 5° ano.

A partir dos dados apresentados e primeiras reflexdes trazidas no decorrer da
descrigado dos encontros (cenas), vimos que a realizagao das pesquisas iniciais para
coletar dados acerca da comunidade e, principalmente, de possiveis demandas da
escola, juntamente com a interpretacdo destas informacdes e selecdo de uma
linguagem que permitisse traduzir nossas intencionalidades podem ter sido
favorecedores do ingresso da pesquisadora e pesquisa na referida unidade escolar.
Porém, ndo podemos deixar de mencionar dois fatos que julgamos relevantes: a
relagcéo ja estabelecida anteriormente com a escola (estudante nos anos iniciais) e a
visao da diretora para o equipamento escolar enquanto um espaco publico e de

transformacéo.

4.1.2 A coordenagao
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Agora vamos apresentar os dados coletados no 2° ato, ou seja, nas cenas
(encontros 4,5,6 e 7).

Na cena 4 tivemos o encontro com a coordenagao que foi repleto de afeto. Dani
cordialmente se dispbs a conversar e fez questado de enfatizar os momentos vividos
nas ultimas semanas. Segundo ela, os ataques as escolas trouxeram a tona desafios
como, por exemplo, remodelar os encontros com os professores para abrir momentos
de escuta e do compartilhamento de emogdes e sentimentos.

A partir desta fala da Dani, percebemos que ela possui um olhar para as
questdes afetivas e, também, o desejo de acolher os professores e utilizar o dialogo
como espacgo de ressignificagcao.

Ao ser questionada sobre as ag¢des indicadas pela propria SME para lidar com
os ultimos acontecimentos, Dani comenta que ndo houve nenhum respaldo ou
indicacdo de acgao por parte da Secretaria e os movimentos de “parada” foram
pensados e propostos pela coordenacgao e diregao da propria escola. Dani comenta
que durante os encontros com os professores, varias falas ficaram marcadas na
memoria dela como a descrenga na educacgao, o desejo de desistir e a perda da fé. A
partir dessas falas, a coordenadora apresenta para a pesquisadora sugestoes de
acodes que possam acolher os sentimentos ndo apenas dos estudantes, mas também
de toda equipe, tais quais rodas de escuta, indicagao e leitura de livros literarios com
temas relacionados com a violéncia e a expressao de sentimentos e outras agdes que
possam proporcionar momentos de reflexdo. Algumas dessas agdes ja haviam sido
iniciadas na escola, partindo da sua iniciativa.

E evidente a preocupacdo da coordenadora em n&o “atropelar os processos”,
por isso, elaboramos juntas (pesquisadora e coordenacdo), estratégias para uma
‘chegada” respeitosa e acolhedora. Varias vezes, a coordenadora cita a preocupagéao
em oferecer recursos aos professores e tentar sair da imposicao de agoes.

A partir da fala da coordenadora, podemos inferir que no entendimento dela, as
agdes, muitas vezes impostas aos professores, seja pelos gestores ou indiretamente
pela Secretaria Municipal de Educagao (SEMED), podem n&o surtir o efeito desejado
e podem, ainda, motivar uma possivel recusa por parte dos professores ou
interpretacédo equivocada.

Dentre as agdes ja promovidas na escola, estdo as conversas sobre falas e

praticas menos violentas, ocupagéo dos espagos e escuta ativa, mas, juntamente com



99

todas essas propostas, somam-se as demandas cotidianas como aplicacido de
avaliacdes, mensuracao de resultados, conselhos de classe e insercédo de resultados
na plataforma que, de acordo com a coordenadora, tem prazos que precisam ser
respeitados.

Novamente trazemos a tona a discussao acerca do conhecimento e
reconhecimento das demandas escolares quando ha a pretensdo de realizar uma
pesquisa no contexto escolar, pois ignora-las ou desrespeita-las podera causar
interferéncias significativas nos resultados coletados. Por exemplo, um professor que
precisa urgentemente inserir os dados na plataforma, ao ser abordado para realizar
uma entrevista, muito provavelmente, a faga com pressa ou com superficialidade por
conta de outras preocupagdes. Nao estamos ignorando o fato de que talvez nunca
haja o momento “ideal’, mas reiteramos que descrever na pesquisa 0s
acontecimentos que aparentemente sao periféricos se torna necessario e importante
para uma melhor leitura e interpretacdo dos dados.

Neste caso, a pesquisadora optou por tentar se adequar aos momentos e
movimentos das gestoras e dos professores e, também, contribuir com suas
experiéncias e percepcoes.

Vale salientar que, além da troca de mensagens por e-mail, a pedido da prépria
diretora, iniciou-se a troca de mensagens também pelo Whatsapp para garantir maior
agilidade na comunicagao. Tradicionalmente, a diregdo escolar era uma figura tida
como quase “inacessivel” pelo seu papel social. No entanto, desde as primeiras
conversas, foi perceptivel a visdo diferenciada da diretora sobre esse papel.

Durante as conversas entre a pesquisadora e diretora, apresentadas
anteriormente, houve momentos em que as conversas eram interrompidas por
mensagens de pais ou mées no celular pessoal da diretora. Segundo ela, isso era
muito comum, pois fazia parte do grupo de mensagens criado para facilitar a
comunicagao entre os pais € a escola. Nado sabemos ao certo se o grupo foi criado no
momento da pandemia da COVID19, que exigia estratégias de comunicagao
diferenciadas ou se ja era uma pratica instituida na escola, mas o fato & que essa
pratica se manteve e, de acordo com a diretora, € uma forma estratégica de se
aproximar dos pais e responsaveis. Em contrapartida, ela verbaliza um
descontentamento ao dizer que alguns pais perdem a nogao da coletividade e acabam

tentando individualizar as conversas.



100

Nas trocas de mensagens pelo Whatsapp estabelecidas entre a pesquisadora
e a diretora ou coordenadora, novamente houve um cuidadoso olhar para a linguagem
utilizada e, neste caso, contadvamos também com a linguagem nao verbal, com o uso
de emojis, em nosso entendimento uma potente ferramenta para despertar emocoes,
pois ndo se trata de um enfeite e sim uma ferramenta de linguagem. Nas ocasides, as
palavras e emojis que demonstrassem carinho e respeito como, por exemplo, "carinha
com coragdes" e "maozinha de gratidao" estiveram presentes na troca de mensagens.

Acreditamos que, apds a apresentagao das primeiras anotagdes, seja possivel
visualizar o desejo de parceria da diretora e a construgdo de transparéncia e
proximidade nas tratativas, que pode ser observada nas expressdes e frases por ela
utilizadas como: "sumiu?!", "pronto, falei", "j@ me desesperei”, "salvei vocé aqui",
"agora te acho". Diante de cada expresséo de sentimento da diretora, a pesquisadora,
cuidadosamente, busca corresponder ao carinho e as demandas e expectativas. Vale
salientar que em nenhum momento foi possivel notar uma extrapolacado dos limites
estipulados, uma vez que estavamos estabelecendo uma parceria entre professoras,
pesquisadora e diretora.

Apos a troca de mensagens pelo Whatsapp, foi marcada uma primeira

apresentacao, agora para o grupo de professores, conforme descrito na préxima cena.

41.3 Os professores — aproximagdées com a pesquisa (materiais

curriculares)

No dia 2 de maio de 2023, apds quase 2 meses do primeiro contato com a
escola via e-mail, e apds encontros presenciais e trocas de mensagens com a equipe
gestora, tivemos a oportunidade de conversar com a equipe de professores dos anos
iniciais da Escola X. Na ocasiao, a coordenacgao permitiu a separacao dos professores
em dois grupos para que pudéssemos conversar exclusivamente com os professores
dos anos iniciais, pois, no horario de formacéao coletiva, reunem-se professores tanto
dos anos iniciais quanto dos anos finais.

Apd6s uma breve e carinhosa apresentacdo da coordenadora, a pesquisadora
se apresentou contando, inclusive, sua proximidade com a escola (neste momento,
algumas professoras se manifestaram fazendo um questionamento “Sera que vocé foi

minha aluna”?) e, em seguida, falou sobre a importancia da constru¢do de um
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ambiente emocionalmente seguro no qual fosse possivel compartilhar experiéncias,
vivéncias, saberes e angustias sem que houvesse a preocupagado de um possivel
julgamento ou ainda de uma avaliagdo de condutas e procedimentos. Na ocasido, a
pesquisadora reiterou a relagado afetiva com o ambiente, por ter estudado naquele
mesmo local e, ainda, o desejo em poder contribuir de alguma forma.

A pesquisadora também apresentou para a equipe de professores os maiores
focos de observagao e estudo, e o interesse em conhecer e analisar os materiais
utilizados, principalmente, os livros didaticos e manuais do educador e, também, o
interesse no estudo do desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos iniciais.

A partir desta fala, iniciou-se um compartilhamento dos principais materiais
utilizados pela equipe de professores. E importante realcar a fala da quantidade de
livros recebidos pela escola. Neste caso, os professores mencionam livros entregues
durante a pandemia e livros que chegaram no segundo semestre do ano de 2022 com
o objetivo de preencher possiveis lacunas identificadas nas aprendizagens dos
estudantes durante a pandemia.

A escola recebeu o material Trilhas de Aprendizagem elaborado pela equipe
da prépria SME em parceria com especialistas. De acordo com os professores, era
possivel localizar no material inUmeros problemas como, por exemplo, erros
ortograficos, respostas equivocadas e até erros conceituais. Além deste apontamento,
as professoras comentam que o referido material era bastante complexo para os seus
estudantes e, também, para os pais que acompanhavam os estudantes durante a
pandemia.

A linguagem muito complexa foi um dos apontamentos juntamente com
conteudos e exploragdes, segundo elas, inacessiveis aos estudantes.

Além dos inumeros materiais recebidos na escola sem que houvesse nenhum
documento orientador de como utiliza-los, o grupo de professores enfatiza uma
situacdo que causa impactos de diferentes ordens, inclusive emocionais, tanto aos
estudantes quanto aos professores. Os livros recebidos a partir do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) ndo chegam em quantidade suficiente para atender todos os
estudantes. Ao serem questionadas dos motivos desta incompatibilidade de livros
recebidos e numero de estudantes, comentam que a quantidade recebida é norteada
pelo Censo Escolar do ano anterior, ou seja, ndo ha uma estimativa de novas

matriculas e possiveis transferéncias. Por exemplo, se uma sala tem 27 alunos no ano
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de 2022, no ano de 2023 recebera 27 livros. Estes dados impossibilitam a inclusdo de
novos estudantes e, portanto, algumas criangas ficam sem livro didatico.

A partir desta constatagéo, a pesquisadora incentiva o grupo de professores a
compartilhar as estratégias e possiveis sentimentos gerados a partir desta situagao.
A professora, por nés identificada como Julia, que leciona tanto para o 1° ano quanto
para o 5° ano, comenta que reproduz as paginas do livro para os estudantes que nao
tem material e, imediatamente, outras duas professoras do mesmo ano escolar
salientam que nao estdo utilizando o livro didatico, ndo apenas porque nao ha em
quantidade suficiente, mas, também, por acreditarem que os estudantes nao
conseguem acompanhar as exploragdes apresentadas no livro didatico.

A partir das primeiras falas que apresentamos, parece evidente uma certa
abertura por parte dos professores ao compartilhar dados que, de certa forma, podem
evidenciar algumas agdes passiveis de julgamento por parte, inclusive, da equipe
gestora como, por exemplo, mencionar a nao utilizagcdo dos materiais que foram
recebidos a partir da propria solicitacdo da escola.

De acordo com as professoras, nas turmas dos segundos e terceiros anos nao
ha esse problema, ou seja, todos os estudantes receberam o livro didatico do PNLD.

Além do livro didatico entregue pelo programa do livro didatico, as professoras
contam com os cadernos da cidade, intitulados Saberes e Aprendizagens. Segundo
elas, ndo houve a escolha do material, como no programa do livro didatico; este
material foi entregue diretamente na escola com a orientagédo de que fosse utilizado
por todos os estudantes. Neste caso, ha material suficiente para todos os alunos
matriculados.

De acordo com as professoras, esse material € mais acessivel aos estudantes
por conter uma linguagem mais simples, um projeto grafico mais arejado que permite,
inclusive, que seja encaminhado para casa como licdo de casa, o que, segundo elas,
nao é possivel com o livro didatico recebido pelo PNLD.

Outro elemento muito valorizado pelas professoras € a linguagem visual como,
por exemplo, uso de ilustragdes e cores alegres que, conforme dito por elas, chamam
mais a atenc¢ao do estudante.

Ao serem questionadas da utilizacdo destes materiais no momento de
planejamento e do desenvolvimento na sala de aula, comentaram que além dos livros

mencionados anteriormente, todas elas, sem exceg¢do, elaboram atividades
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complementares para seus estudantes. Quando a pesquisadora pergunta o principal
motivo da elaboracao de tais atividades, recebe a informacgao de que as exploragdes
propostas nos livros ndo atendem a realidade da sala de aula e, portanto, € preciso
criar adaptacoes.

A pesquisadora pergunta sobre o uso da impressora da escola (pois ja havia
acompanhado a solicitagdo da diregao pelo uso com maior parcimdnia) e, também, da
quantidade de tempo utilizada para elaborar as atividades. As professoras comentam
que, muitas vezes, imprimem as atividades na prépria impressora, em casa, € que
utilizam uma grande parte do tempo fora da escola para elaborar tais atividades.

As professoras comentam, inclusive, que os livros didaticos se tornam
complementares para as atividades por elas elaboradas e se mostram um pouco
angustiadas (perceptivel pela alteragcado de voz e desconforto corporal) que chegara
mais um livro de exercicios para ser utilizado com os estudantes.

Novamente, de acordo com a equipe de professoras, ndo houve nenhuma
orientagdo de como utilizar este novo material e qual o principal objetivo de recebé-lo.

Referindo-se, ainda, a utilizagao do livro didatico em sala de aula, a professora
Josi, do segundo ano, comenta que utiliza de forma alternada os dois materiais,
Saberes e Aprendizagens e o livro do PNLD.

Outro dado coletado durante a conversa foi a alternancia das paginas tanto do
livro Saberes e Aprendizagens quanto do livro do PNLD, ou seja, as paginas do livro
nao séo seguidas de forma linear pela grande maioria das professoras.

A pesquisadora amplia a conversa trazendo indagacdes sobre o uso dos
manuais do professor. Pergunta, por exemplo, se o manual é lido em sua completude
e, principalmente, questiona sobre a parte do manual geral que traz pressupostos
tedricos. Amplia o questionamento perguntando se o manual ¢ lido antecipadamente,
ou durante a elaboragao do planejamento, ou ainda durante as explora¢des da prépria
sala de aula, ou se nao € lido e, nesse caso, quais seriam 0s principais motivos e,
ainda, como as professoras veem o manual do professor pensando na sua finalidade
e objetivos centrais.

A professora Julia comenta que muitos conceitos apresentados no livro, na
parte geral, eram desconhecidos por ela, como o de numeramento. Para ela, o livro
traz informacdes de forma simplificada acerca dos principais conceitos que aparecem
durante as orientagdes e podem, de certa forma, despertar o interesse do educador,
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fazendo-o buscar mais informacdes acerca de cada assunto. Julia acredita ndo ser
possivel inserir no manual do professor informacdes especificas e aprofundadas de
cada conceito, mas o manual cumpre o objetivo de ampliar o vocabulario e despertar
o interesse por novas pesquisas. A professora sente falta do uso de QR codes que
levem a ampliacdes e novas exploracdes.

E importante enfatizar que a professora Julia que leciona para o 1° e para o 5°
ano, posteriormente, se dispds a participar mais ativamente da pesquisa. Como
podemos ver, Julia demonstra uma certa abertura ao ato de aprender e enfatiza a
importancia dos livros como motivadores de buscas do professor. Para ela, o
professor deve realizar novas pesquisas a partir das informacdes disponibilizadas no
manual do professor.

A professora Josi, do 2° ano, comenta que sente falta de exercicios
complementares que mostrem diferentes abordagens para um mesmo tema ou
conceito. Todas elas reclamam da auséncia do manual do professor impresso. Assim
como ja mencionado em relagdo ao livro do estudante que chega em menor
quantidade do que o necessario, 0 manual do professor impresso também chega em
quantidade limitada e, portanto, ndo atende a realidade da escola em quantidade de
professores.

Outra professora do 2° ano, que chamamos de Lia, comenta que utiliza muito
as dicas e orientagbes de jogos presentes no manual do educador e, também,
menciona os codigos alfanumeéricos trazidos nas orientagées complementares, pagina
a pagina, como favorecedores da elaboragcdo do planejamento, uma vez que eles
precisam ser inseridos no sistema da Secretaria Municipal de Educacgao ao elaborar
o planejamento semanal. A partir dessa fala da professora, as demais validaram a
informagéo, dizendo que utilizam estas indicagbes do manual do educador no
momento de elaborar seus planejamentos.

A professora do terceiro ano, chamada de Mari, comenta sobre a auséncia do
livro digital do estudante e de sua tentativa de obté-los encaminhando e-mail aos
orgaos responsaveis. Segundo ela, foi encaminhado um e-mail em meados de
fevereiro e a resposta foi obtida somente no final de abril. A secretaria de educacao
responde dizendo que sera providenciado o livro digital dos estudantes, mas que esse
processo € moroso e, provavelmente, chegaria no final de abril, 0 que ndo havia

ocorrido até a data do encontro, dia 2 de maio, ou seja, 3 meses depois.
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O livro digital, de acordo com a fala das professoras, é por elas utilizado para
projetar as exploragdes para o grupo de estudantes e realizar, coletivamente, algumas
proposi¢des. Algumas professoras, para suprir esta demanda, tiram foto da pagina do
livro do estudante e projetam as imagens na sala de aula.

Para finalizar a conversa, a pesquisadora pede as professoras que tentem
identificar os maiores desafios a partir da troca feita no encontro do dia. Um dos
principais elementos identificados como desafiadores é a incoeréncia existente entre
a diversidade de materiais recebidos e a quantidade entregue, ou seja, por um lado
ha uma quantidade excessiva em termos de diversidade de livros didaticos e, por
outro, a escassez na quantidade entregue, que € incompativel com a quantidade real
de estudantes. Ou seja, é perceptivel o desconforto gerado por essa
incompatibilidade.

Em segundo lugar, aparece a inadequacéo dos materiais, pensando na
realidade da sala de aula. A professora Julia comenta que é preciso “garimpar” muito
para encontrar as relagdes e conexdes entre os diferentes materiais. Segundo ela, os
conteudos ndo conversam entre si e é preciso muito tempo para esta triagem. Salienta
que, muitas vezes, prefere criar os materiais a garimpar os livros para encontrar
conexdes. Novamente, comenta que nao ha nenhum trabalho prévio, orientador, que
favorecga esse processo de utilizacdo de mais de um material didatico e, também, um
cuidado com as criangas com deficiéncia que precisam de materiais adaptados.

Acreditamos, entdo, ser interessante perceber na fala da professora Julia a
perspectiva do ensino enredado, ou seja, para ela, é importante que haja conexdes
entre os conteudos e materiais utilizados e, também, salienta a preocupacédo com as
criangas que necessitam de materiais adaptados.

A partir desta fala, a professora Josi diz que seria muito mais produtivo ter

apenas um material.

4.2 Recalculando rotas a partir dos contextos

Apés esse encontro, a pesquisadora encaminha para a coordenadora uma
mensagem por Whatsapp para prosseguir com os projetos e trocas e recebe um audio

que foi transcrito abaixo.
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“Oi Cristiane ... essa semana nos estamos com algumas dificuldades porque
as criancas espalharam uns posts com ameacas as escolas e a Escola X estava no
meio, virou meio que uma histeria, entdo essa semana nos estamos muito por conta
dessa demanda, entendeu... tanto é que as criangas, alguma parte ndo veio...entdo
noés estamos muito concentrados nisso” (Dani, WH, margo)

Novamente a escola é impactada por movimentos desestabilizadores gerados,
nesse caso, nos grupos de Whatsapp e internet. Ao ser informada do ocorrido, a
pesquisadora busca escutar e acolher o pedido da coordenadora e, de acordo com a
resposta de Dani, solidariza-se dizendo que seguirdo juntas, colocando-se a
disposicao.

Novamente, é notoria a necessidade de uma escuta ativa no momento da
realizagcdo da pesquisa em um ambiente escolar e coleta de dados. Nao € possivel
passar por cima ou desprezar os movimentos naturais e organicos da escola, pois se
isso ocorrer, certamente havera uma quebra de elo e de respeito.

Mesmo diante de tantos fatos complexos e delicados, a diretora e a
coordenadora reiteram o desejo e o pedido de continuag&o da parceria traduzidos na
fala "nao desista da gente".

Acreditamos que o desejo inicial de ter a oportunidade de trazer para a escola
um projeto que pudesse colaborar com o desenvolvimento matematico dos estudantes
possa ter motivado a resposta rapida da direcdo ao receber o e-mail da pesquisadora,
mas, a troca e parceria estabelecidas no Ato 1, a nosso ver, foram importantes para a
continuidade e permanéncia da pesquisa dentro da unidade escolar diante de tantos
motivos e indicios de interrupcdo por conta dos eventos ocorridos e mencionados
anteriormente, relacionados a violéncia e fakenews.

Atendendo ao pedido da gestdo, e em respeito aos processos e tempos, a
pesquisadora se manteve distante e, apds quinze dias, recebe um audio da direcao

solicitando o retorno dos encontros.

4.2.1 Professores — criagdo conjunta (matemoteca)

A pesquisadora esteve novamente na escola para conversar com a dire¢ao e
coordenacgdo para que, juntas, pudessem pensar em algumas possibilidades para

compor um espaco que, inicialmente, foi chamado de matemoteca. A ideia era
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organizar os materiais manipulativos que ficam espalhados ou subtilizados. Além
disso, a escola havia recebido recentemente caixas contendo jogos e materiais para
exploracdes envolvendo artes, ciéncias e matematica.

Juntamente com a Dani, a pesquisadora percorreu as salas para identificar os
materiais e localizar um possivel lugar para a montagem da Matemoteca. A ideia seria,
apés essa primeira sondagem e mapeamento, expor para os professores e,
coletivamente, pensar em possibilidades.

A pesquisadora marcou com a coordenadora uma data para a realizagao da
oficina envolvendo os materiais manipulativos, pois segundo a coordenadora, alguns
professores expressam a falta de conhecimento e habilidade com tais materiais.

Para o dia da oficina, a diretora planejou algumas falas e ideias envolvendo
alfabetizacdo, ja que desejava compartilhar com a equipe proposigdes apresentadas
em um curso que estava fazendo e, portanto, o espaco/tempo do encontro foi dividido
com a pesquisadora. Inicialmente, foram apresentadas e vividas por todo o grupo de
professores do periodo da manhd, as exploracbes e propostas trazidas pela
pesquisadora e, em seguida, pela diretora.

A equipe de professores se envolveu ativamente nas propostas da
pesquisadora e fez inUmeros apontamentos expressando surpresa ao perceber
algumas exploragdes, demonstrando entusiasmo ao pensar em novas possibilidades.
Em raz&do disso, o tempo inicialmente planejado acabou sendo extrapolado,
diminuindo o tempo destinado, inicialmente, para a apresentacao da diretora. Por isso,
a pesquisadora encaminha uma mensagem para a diretora pedindo desculpas pelo
tempo utilizado e solicitando o compartihamento de possiveis devolutivas dos
professores.

Como dissemos anteriormente, todas as ag¢des da pesquisadora na escola
estavam orientadas pelos objetivos estabelecidos inicialmente na pesquisa, e pautada
pelos pressupostos que norteavam agdes e estratégias. Pode parecer irrelevante
apresentar informagdes envolvendo a¢des que, aparentemente, ndo fazem parte do
objeto de pesquisa, mas acreditamos que todas as agbes do pesquisador,
principalmente ndo sendo membro efetivo do grupo, interferem na forma como os
professores se comportam diante do pesquisador e, consequentemente, nos

resultados obtidos e, mais do que isso, ndo tinhamos a menor intengdo de causar
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impactos nos fazeres da escola que nado fossem favorecedores de transformacgdes
positivas, afinal, pesquisadora e pesquisados sao afetados nas interacdes.

Além dos encontros e trocas com a diretora, intensificou-se a troca de
conversas com a coordenadora, responsavel por todos os segmentos, pois a

coordenadora do segundo segmento ainda n&o havia ocupado o cargo.

4.2.2 Professores e a algebra

Apoés a troca de mensagens, a pesquisadora participou de mais um momento
formativo (PEA) e, nesse caso, com toda a equipe de professores do periodo da tarde
(professores dos anos iniciais e finais) e, apds uma reapresentacédo dos propositos e
intencdo da pesquisa, a pesquisadora abre uma conversa para coletar informacgdes
sobre a tematica de algebra nos anos iniciais, como pode ser observado a seguir na
descricdo da cena intitulada “Apresentando a visita aos donos da casa”.

Na ocasidao do encontro, estavam reunidos professores dos diferentes
segmentos e especialidades. Neste caso, professores dos anos iniciais e finais,
professores polivalentes e professores de artes, educacéo fisica e informatica.

O comecgo da conversa tinha como ponto central a matematica e, mais
especificamente, a algebra. A pesquisadora reitera a importancia de um ambiente
seguro e o desejo em poder ouvir e contribuir de alguma forma e faz o primeiro
questionamento: O que ¢é algebra?

Dois professores comegam dizendo que algebra envolve as quatro operagdes
e, muitos deles, sinalizam que algebra é muito "pesada" relacionando, inclusive, com
algo parecido com um castigo. Ainda no processo chamado de "chuva de palavras e
expressdes que lembram o ensino-aprendizagem da algebra", os professores
mencionaram que ela tem relagdo com um numero desconhecido ou com a chamada
incognita. A maioria deles relaciona o ensino da algebra com a insercéo de letras e a
identificacdo do valor de cada uma das letras. Também, aparece a sinalizagao de que
envolve proporcao e sequéncias numeéricas. A palavra horrivel aparece mais de uma
vez ao se referir a utilizacdo de letras no meio dos numeros e, ainda, da utilizagao
mecéanica de formulas no ensino de algebra. Para muitos, a matematica esta

relacionada a numeros e nao a letras.
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Essas falas reafirmam o que Moretti e Radford (2021, p. 27) trazem em suas
pesquisas, a informagcdo de que “A organizagcdo de praticas pedagdgicas que
dialoguem com conhecimentos algébricos nos anos iniciais ainda é um desafio para a
maioria dos professores polivalentes que atuam nesta etapa da escolarizagao”.

Alguns professores tentaram exemplificar apresentando atividades envolvendo
um numero desconhecido e a agao de utilizar representagdes numéricas € o uso de
um quadradinho para sinalizar a auséncia de um numero. Duas professoras dos anos
iniciais mencionaram que as criangas, desde muito cedo, podem explorar a algebra
sem uso da letra, uma destas professoras, foi a Julia e, como ja apresentada, é nossa
principal parceira na pesquisa.

Indmeros professores trazem falas acerca da algebra que evidenciam o
distanciamento de algo prazeroso ou algo que seja compreensivel para os estudantes.
Segundo eles, na maioria das vezes, 0os alunos ndo compreendem o que se esta
realizando. Enfatizaram a mecanizacido de processos e a presenga de experiéncias
negativas relacionadas a aprendizagem de algebra. Frases e expressdes?' como:
“Eles sO decoram e ndo sabem o que estdo fazendo” - Professora Katia (4° ano);
“Algebra é um monstro para muitos alunos...” - Professora Joana (5° ano); “E muito
pesada” - Professora Joana (56° ano); “Eles ndo entendem nada, ficam chutando” -
Professora Carla (3° ano). Foram validadas pelos demais professores.

Moretti e Radford (2021) reforcam essa ideia dizendo que a énfase em
procedimentos e regras ainda se apresenta como uma forte tendéncia no ensino da
matematica e, durante o processo de introdugédo a algebra, ao lidar com um unico
termo desconhecido em uma sentenca matematica, € muito comum o procedimento
habitual dos estudantes de realizar a estratégia de pensamento de tentativa e erro.

Durante o encontro, algumas professoras foram se aproximando da
pesquisadora para pedir sugestdes e, inclusive, se colocar a disposigao para participar
da pesquisa, mesmo sem o convite formal da pesquisadora. Ato que nos permite inferir
que os encontros e trocas entre a pesquisadora e o grupo de professores se
mostraram promissores para a coleta de dados, pois além de se sentirem a vontade
para partilhar a vida cotidiana na escola, os fazeres e pensares, perceberam uma
possibilidade de aprendizagem e colaboragdo envolvendo, inclusive, uma fraqueza

expressada pelo grupo, o ensino-aprendizagem de algebra.

21 A fala dos professores serdo apresentadas entre aspas e em italico.
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Por conta de nossos objetivos e da disponibilidade da professora, optamos por
caminhar de forma mais aprofundada com uma das professoras que atua com a turma
do 5° ano para que, juntas, pudessemos criar aproximagdes que permitissem observar
a presenca e utilizacdo da comunicagao matematica nas exploragcdes envolvendo o

ensino-aprendizagem da algebra.

4.2.3 A professora Julia (5° ano)

Inicialmente, foi realizada uma entrevista semiestruturada para conhecer a
histéria da professora e, também, olhares acerca das tematicas comunicacgao,
comunicagdo matematica e algebra.

Acreditamos que esse momento, que nomeamos como "A chegada", foi
essencial para que a pesquisadora pudesse conhecer mais de perto a realidade da
escola e, como ja enfatizado, tentar se aproximar, de forma respeitosa e "silenciosa"
no sentido de gerar menos ruidos desnecessarios.

ApOs essa etapa, diante de varios sinais traduzidos em linguagens e agoes,
percebemos que poderiamos avangar para uma nova etapa. A de adentrar no ensino
da algebra a partir do olhar e agbes de uma professora. A partir desse momento,
apresentaremos trechos das transcricdes dos encontros do 3° Ato. Acreditamos que
esse conjunto de cenas nos permitira responder, de forma mais aprofundada, nossa
questao de investigagao e, portanto, serdo detalhados no proximo capitulo que se
debruga na explicitagdo e analise dos dados coletados e categorizados.

Apresentaremos a seguir trechos da primeira entrevista realizada com a
professora e, juntamente com a transcrigdo??, algumas de nossas ponderagoes.

A pesquisadora inicia a conversa agradecendo a professora Julia e reiterando
o desejo de troca e parceria. Comenta que nao tem a intengdo de avaliar ou julgar
nenhuma acado e sim proporcionar momentos de conversa e, quem sabe, acdes
conjuntas. Pede, inclusive, autorizagao e licenga para gravar, justificando que gostaria
de poder olhar para ela (professora) durante a conversa, o que nao seria possivel se
tivesse que anotar os dados. A professora se mostrou muito tranquila e permitiu que

a conversa fosse gravada.

22 As falas da professora serdo apresentadas utilizando-se o recurso das aspas e, também, do
uso do italico.
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A pesquisadora inicia a conversa com as seguintes indagag¢des: Como vocé se
define? Quem ¢é a Julia? E como é a Julia nesta comunidade escolar? Queria que
vocé contasse um pouquinho.

As questbes buscam resgatar a historia da professora e sua relagdo com a
Escola X e sua comunidade.

Abaixo, apresentamos a transcri¢ao da gravagao e, por isso, esta em primeira
pessoa. Optamos por, ao longo da transcrig&o, trazer algumas percepgoes e reflexdes
a partir da fala de Julia.

Julia nos conta que ingressou como estagiaria no ano de 2005 e que na época
cursava pedagogia. No ano de 2007, ao se formar, assume a coordenagao de um CEl
(Centro de Educacao Infantil), conveniado com a prefeitura. No ano de 2009 presta o
concurso e assume o seu primeiro cargo como professora na rede municipal de S&o
Paulo. Neste momento, Julia parece se desestabilizar um pouco ao comegar a contar
esse ingresso na rede publica e, por isso, achamos pertinente trazer a transcricdo com

as falas da professora.

“Ingressei l1a na EMEF Y que ninguém queria, mas por conta da minha

pontuacgdo, ndo tinha muitas opgbées” (Profa. Julia, ET-P1, agosto)

“Era uma escola com um alto indice de violéncia e criangcas em situagdo de
vulnerabilidade. Tinha diversos problemas, inclusive, da gestéo...enfim, ingressei
nesse cenario de muita violéncia e a gente ndo tem acesso a comunidade... e fiquei
la até 2010” (Profa. Julia, ET-P1, agosto)

“Comecei e ingressei em um quarto ano ou quarta série, depois passou a ser
0 quinto ano... a quarta série era onde todos os problemas desembocavam, porque
era o ano da retengdo, era o ano que vocé ia, de fato, avaliar, era 0 ano que iniciou a
questdo também das provas externas, entdo era um ano muito dificil” (Profa. Julia,
ET-P1, agosto)

“Todas estas questbes reverberavam muito, era uma escola que tinha até a 42
série H, era muito grande, e mais salas de EJA a noite...entdo uma escola

extremamente grande e extremamente vulneravel. Ficava ali na comunidade... fiquei
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la um ano e depois cai no primeiro ano e fiquei super assustada... fiquei esse ano e ai

pedi remogédo” (Profa. Julia, ET-P1, agosto)

De acordo com a professora, 0 seu comeco de carreira n&o foi tdo simples, mas
alguns pontos nos chamam muito a atencgao: a fala da escola “que ninguém queria”, o
indice de violéncia e, principalmente, a falta de dialogo com a comunidade. Em outro
momento da entrevista, Julia retoma essa questdo e estabelece um contraponto
enfatizando a importancia da proximidade e dialogo com a comunidade. Nos parece
que, para Julia, esse € um ponto central na ressignificagao de processos e mudancgas,

inclusive, estruturais.

“Na remocdo ndo consegui ir para a escola que eu desejava e ai sobrou a
Escola X (Julia se refere a atual escola), que era uma escola que sempre foi muito
bem renomada, mas estava com varios processos, enfrentando processos de
denuncias...uma situagcdo muito complicada e acentuada... entdo, nesse momento que
eu vim aqui para a Escola X, foi o momento onde os profissionais ndo queriam vir pra
ca... havia muitos desentendimentos e agdes contra a comunidade escolar, entdo era
um momento de muitas denuncias e estava muito complicado...” (Profa. Julia, ET-P1,

agosto)

A partir desse momento, Julia comega a compartilhar sua chegada e percurso
na Escola X e como ingressou na escola ha mais de 10 anos.

Novamente a professora relata a necessidade de ingressar em uma escola que
“sobrou”, ou seja, néo foi opgédo das pessoas que fizeram escolhas antes de Julia
(professores com maior pontuagéo) e, ainda, a “fama” das escolas e a interferéncia
destas informagdes na distribuicdo e atribuicdo dos professores.

Em sua fala, Julia relata os desentendimentos e agcdes movidas contra a
comunidade escolar e o numero excessivo de denuncias. Os dados apresentados pela
professora nos levam a algumas hipoteses e correlagdes a partir das analises prévias
por nos realizadas, principalmente, em relacdo ao publico atendido pela Escola X e,
também, informacdes apresentadas nos questionarios do SAEB.

Nos dados do SAEB, a comunidade € composta por uma grande maioria de

maes com ensino meédio completo e, também, uma parcela significativa de méaes com
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0 ensino superior completo. Nossa leitura acerca destas duas informagdes € uma
possivel correlagdo entre o grau de estudo das maes e as agbes movidas contra a
comunidade escolar, haja vista que teriam maior acesso aos procedimentos formais
que envolviam denuncias e aberturas de processos. Nao estamos dizendo que a falta
de escolaridade € um impedimento para a abertura de processos, estamos apenas
criando correlagdes entre o perfil da comunidade e as informacdes apresentadas pela
professora, dado este ressaltado posteriormente pela professora ao contar de sua
relagdo com a comunidade da Escola X.

“[...] eu vim para ca e ingressei com uma quarta série de novo... ja estava me
adaptando, mas também eram bastante agitados, mas era uma outra vibe, e fiquei
com eles e foi um ano muito bacana, eu consegui desenvolver algumas coisas legais,
eu acho que eu consequi me firmar enquanto professora com eles porque na Escola

Y era tudo muito, muito turbulento... [...]” (Profa. Julia, ET-P1, agosto)

Vimos que apesar de salientar questbes relacionadas a agitagdo dos
estudantes, Julia enfatiza a diferenga, aparentemente grande, entre a estrutura da
Escola Y e a da Escola X. Ao mencionar que era outra vibe, Julia aparentemente se
refere ao nivel social e econdmico que interferia nos acontecimentos cotidianos da
escola e, também, nos resultados, essa sinalizag&o é reafirmada com o uso da palavra

turbuléncia e na fala apresentada a seguir.

“[...] na Escola X, a minha trajetéria sempre foi muito desafiadora... no sentido
de que aqui era o oposto do que era na Escola Y, aqui era o numero 1 do IDEB, |a era
0 numero...sei la... entdo, assim, eu vivia com essas realidades muito distintas ... muito

distintas ... esses polos ... [...]” (Profa. Julia, ET-P1, agosto)

Julia nos conta que assumiu dois cargos e voltou a lecionar na escola Y na

mesma época que lecionava na Escola X.

“[...] em setembro de 2010 eu ingressei para o sequndo cargo la na Escola Y,
novamente, pois como néo passei tdo bem colocada e eu falei.... gente vou para um

lugar que ja conheco... [...]” (Profa. Julia, ET-P1, agosto)
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A professora comenta sobre questdes emblematicas nas “duas pontas”, tanto
na escola que tinha baixos indices quanto na escola que era a 12 no ranking do IDEB.
E perceptivel que ela se mostrava bastante & vontade trazendo, inclusive, pontos que
poderiam ser omitidos para evitar um possivel julgamento da pesquisadora como a
informacao de que “nao passou tdo bem colocada”.

Além disso, € possivel inferir que ao trazer a informac¢ao de que a Escola X era
o numero 1 do IDEB, refere-se a um grau de instrucdo dos estudantes bastante
elevado, o que pode se refletir em um grupo de gestores e professores bastante
implicados com a aprendizagem ou ainda com uma comunidade engajada em ter um
ensino de qualidade na escola publica.

E inevitavel, neste momento, trazer para esta pesquisa a fala e participacéo da
pesquisadora, ja que fez parte do nucleo discente e, também, teve pais que, durante
sua permanéncia na Escola X, fizeram parte a Associagao de pais € mestres. A Escola
X, na década de 1980, era considerada pela populacao local como uma das escolas
mais “fortes” da regido e tinha uma participagdo ativa dos pais e responsaveis, na
maioria das vezes, moradores do bairro e arredores.

Mas no decorrer da entrevista, a professora traz outros elementos, além da alta
nota do IDEB da Escola X, que desvelam os desafios por ela mencionados.
Acreditamos que as falas da professora s&o de grande relevancia para esta pesquisa,
pois retratavam a constituicdo da professora enquanto professora e, principalmente,
nas relagdes estabelecidas com a Comunidade e unidade escolar na qual se deu a

nossa pesquisa. Por isso, optamos por trazer na integra um trecho da entrevista.

‘Ao mesmo tempo, eu tinha uma dificuldade de me identificar dentro dessa
comunidade. Eu cheguei a ficar em moédulos aqui, em substituigdo, hoje eu tenho uma
leitura de mundo e eu consigo perceber as muitas violéncias que eu sofri, inclusive, a
questao racial. Inclusive, isso reverberava desde o momento que os pais vinham me
conhecer, entdo, eu tive muita dificuldade, inclusive, com a validacdo da profissional
que eu era, um primeiro momento, todo mundo, todo mundo ngo... mas uma grande
maioria dos pais ficava muito receoso e entdo questionava o tempo inteiro e marcava
constantemente reunido e, muitas vezes, alguém ia conversar diretamente com a

direcdo da escola sem eu saber; e ai, as vezes, tinha alguma conversa com 0s pais
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e, em determinado momento, a diretora e a assistente da direcdo vinham
conversar comigo e fazer perguntas meio aleatérias; perguntavam se tinha alguma
coisa na minha sala e tal...que no meu imaginario era aleatério... eu ndo entendia
esses questionamentos porque eu ndo entendia de onde eles estavam ouvindo, eu
achava que esses questionamentos aconteciam com todo mundo e ai com o passar
do tempo fui vendo que era uma questao relativa a minha identidade, de ser quem eu
era. Hoje eu tenho essa clareza de que eu sou uma professora, sou uma mulher, eu
sou preta, eu tenho ai uma historia de vida que difere, muitas vezes, do perfil que é o

padrdo daqui, que é elitizado [...]” (Profa. Julia, ET-P1, agosto)

As falas apresentadas pela professora Julia reafirmam a nossa leitura em
relagdo ao publico atendido pela escola. No inicio deste capitulo trouxemos
informagdes acerca da autodeclaragéo (raga e cor) e, inicialmente, pode ter gerado
estranheza ao leitor, ou seja, o0 que esses dados poderiam trazer de relevancia para
uma pesquisa envolvendo uma professora que ensina matematica e o ensino de
algebra? Acreditamos que, neste momento, seja possivel compreender a importancia
de um detalhado mapeamento da comunidade escolar, pois, ndo sabiamos de
antemao que este seria um dado relevante e que nos permitisse interrelacées e, a
partir da fala da professora, nos € possivel compreender que se tratava de uma
comunidade majoritariamente de pessoas brancas.

Outra informagcdo que julgamos pertinente é a questdo envolvendo
pertencimento e identidade. Durante a fala da professora, ela salienta uma provavel
validagdo, na época, dos gestores da escola para os questionamentos e
desconfiancas dos pais em relagdo a capacidade de Julia enquanto professora, mas,
na verdade nao se tratava de questdes relativas a competéncia profissional e sim um
preconceito racial.

Além das questdes raciais, Julia conta das incompreensbes e
incompatibilidades existentes, ndo apenas por conta da cor de pele, mas também na
constituigdo de uma comunidade, enquanto espago fisico que reune um grupo de

pessoas e nogdes de pertencimento, como pode ser visualizado na fala abaixo.

‘Eu sou uma professora que, assim, moro proximo aqui ao bairro entdo é

diferente de la na Escola Y, por exemplo, la eu também néo fazia parte da comunidade
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porque, apesar de caminhar e de estar presente em espacos mais vulneraveis, em
favelas e comunidades, isso era uma escolha para mim... eu ndo nasci em uma favela,
era um espacgo que eu frequentava porque eu escolhi estar la...e aqui que era um
espaco que, até entdo, para mim, era um espago "comum”, "familiar”, como uma
escola qualquer, uma escola que eu frequentei...mas era sempre um espago muito
hostil...vivi muitos anos nessa hostilidade, eu acho que isso foi diminuindo um pouco
a partir do momento que eu recebi o convite para coordenar aqui” (Profa. Julia, ET-
P1, agosto)

E importante salientar que durante as observacdes na sala de aula e outros
momentos nos quais presenciamos a interacdo de Julia com os estudantes, foi
possivel identificar acdes que buscavam acolher os estudantes. Ela fazia questao de
mostrar a cada um deles que pertenciam aquele espacgo e grupo.

Somos sujeitos historicos e nossas vivéncias, experiéncias e dores nos
constituem e, mesmo que de forma inconsciente, nos movimentam ou nos paralisam
diante de determinadas situag¢des. Julia parece ndao querer repetir o que viveu, ou
tenta proteger seus alunos de possiveis hostilidades por ela vividas.

No trecho que apresentamos anteriormente, a professora complementa sua
fala reiterando o processo de amadurecimento e entendimento no decorrer dos anos
pois, segundo ela, na época n&o tinha compreensao clara dos possiveis motivos para
tantos questionamentos e frequentes reunides, e finaliza esta parte da fala
confirmando a hipotese de que nao se tratava de uma incompeténcia técnica, pois foi,
inclusive, convidada para atuar na coordenacao da escola. Neste momento, Julia traz
percursos que, segundo ela, foram essenciais para a ressignificacdo do olhar, tanto
dela quanto da comunidade atendida pela escola e pela propria comunidade escolar.

‘A gestora, que se aposentou em 2015 e tinha ficado muitos anos aqui, abriu
espaco para que uma outra professora aqui da escola, uma das ADs, se candidatasse
porque tinha feito o concurso e ai ela ganhou....e ela disse que precisava completar a
equipe e queria que eu assumisse a coordenacgdo...eu fiquei meio reticente porque a
minha experiéncia na coordenacao foi no comego da profissdo...eu tinha acabado de

sair da formacgéo... resisti um pouquinho e ela insistiu bastante e eu aceitei’.
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“Eu acho que foi ai que a comunidade passou a me enxergar melhor e a
entender um pouco mais quem eu era...acho que nesse processo da coordenacéo, eu
passei a estabelecer uma comunicagdo mais direta com os pais, que era algo que eu
percebia que eles evitavam antes, entdo, quando eu consegui me aproximar, quando
eu consequi ter a condi¢do de dizer...olha, precisamos chamar o pai de fulano de tal,
mas espera ai, vamos ver quem é ele, o que acontece com ele, vamos pegar o
prontuario...quando eu comecei a ter acesso a documentacao e falar diretamente com
0s responsaveis, eu acho que as coisas foram acontecendo...as pessoas foram me
conhecendo...porque eu acho que também tem isso, o preconceito é isso, a gente tem
aquele medo do desconhecido, ndo sabe ler a situacdo, tem aquela questdo do
inconsciente coletivo...todos o0s estereotipos...enfim, e ai eu acho que quando
comegou essa conversa na coordenagdo, eu acho que mudou muita coisa” (Profa.
Julia, ET-P1, agosto).

As falas trazidas pela professora, neste trecho da transcri¢cdo, trazem inumeras
interrelacbes com a nossa pesquisa e, principalmente, com o referencial tedrico

escolhido, pois

A TO se posiciona em um projeto educacional diferente: aquele que
considera educagao como um evento ético e estético inevitavelmente imerso
em um espaco politico. A estética da educagéo refere-se ao fato de que a
educacdo é uma transformacdo continua dos individuos através de uma
experiéncia que ao mesmo tempo social e individual. Uma experiéncia que
enraizada nas condigdes histéricas e culturais sempre abre possibilidades
para o novo o desconhecido (MORETTI; RADFORD, 2021, p. 36).

E, além da transformac&o continua dos individuos, traz a ideia de que “os
individuos produzem saberes coletivamente” (MORETTI; RADFORD, 2021, p. 39).

Julia enfatiza a importancia da comunicacgao e reforca a ideia da transformacao
ou ressignificagdo dos olhares dos pais e responsaveis a partir do dialogo e troca
estabelecida entre eles e traz em sua fala elementos relacionados ao interesse em
conhecer, reconhecer, valorizar e respeitar o outro.

Ao término desse trecho, Julia menciona sobre o inconsciente coletivo e as
marcas que podem ser deixadas a partir dessa construcdo que se da a partir da
coletividade. Quando trouxemos, inicialmente, a fala da diretora de que, muitas vezes,
os pesquisadores utilizam a escola apenas como fonte de dados e vdo embora,

também estamos, de certa forma, lidando com esse inconsciente coletivo e, por isso,
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a nossa preocupagao em tentar, a partir da fala e das agdes, ressignificar essa ideia
de que o pesquisador nada tem a agregar ou contribuir, pois esta totalmente focado
em coletar seus dados de pesquisa e, portanto, ndo é “aconselhavel’ que se envolva
com as questdes da escola. Nao estamos aqui afirmando que isso, de fato aconteca

sempre, estamos lidando com o inconsciente coletivo ou senso comum.

“Eu vi uma aproximag&o, foi um momento que eu acho que a escola também
mudou, eu acho que também tem isso...acho que houve uma diversidade maior dentro
da equipe gestora da escola, éramos completamente diferentes...os gestores da
escola eram completamente diferentes...a gente tinha mulheres diferentes, a gente
tinha um outro coordenador que era um rapaz homossexual, que se casou naquele
ano, entdo assim, eram muitas coisas |[...]”

“Junto com tudo isso, essa mudanca na escola, todos muitos diferentes, acho
que essa diversidade...diversificar a gestao, eu acho que trouxe essa possibilidade e,
a partir dai, rolou super bem...foi muito bacana, eu fiquei superfeliz, coordenei e fui
muito feliz...consegui estabelecer um outro canal de comunicagéo, tanto que até hoje

a minha comunicagao flui bem com os responsaveis” (Profa. Julia, ET-P1, agosto).

Nas pesquisas de Moretti e Radford (2021), o foco esta na sala de aula e, mais
especificamente nas relagdes estabelecidas entre os professores e os estudantes,
mas acreditamos que 0s processos, como o processo de objetivagao, também podem
se dar nas relagdes e aprendizagens estabelecidas entre os gestores da escola e os
professores e entre professores. No trecho apresentado na fala da professora Julia

podemos identificar

[...] processos sociais e coletivos de tomada de consciéncia progressiva de
um sistema de pensamento e agao cultural e historicamente constituido do
qual tomamos consciéncia gradual e parcialmente e ao qual dotamos de
significado. Os processos de objetivagdo sdo aqueles processos que tentam
aprender algo culturalmente significativo, algo que se revela a consciéncia
ndo passivamente, mas através da atividade corporal, sensivel, afetiva,
emocional, artefactual, semiotica e criativa dos individuos (MORETTI,
RADFORD, 2021, p. 45).

‘Bom, a partir disso, acho que eu me identifico como essa pessoa
multifacetada, eu acho que fui mudando aos poucos...ainda me cobro muito, eu venho
trabalhando muito essa autocobranga, mas eu acho que ela é uma coisa que eu

adquiri aqui...essa questdo de me auto cobrar, de ao mesmo tempo estar ali e
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tentando pensar mil e uma coisas...mas é isso, eu acho que hoje eu sou uma pessoa
que procura valorizar, principalmente, minhas parcerias, os meus colegas’.

“Procuro ter um olhar muito atento as criangas, no sentido de ser uma mulher
sensivel sabe, nunca ser rasa, entdo sempre achar que tem alguma coisa ali mais
profunda, alguma coisa a mais que talvez fuja aos nossos olhos em uma primeira
impressdo; entdo acho que me tornei sensivel também no movimento pos
coordenacdo...o fato de ter acesso a coisas que néo tinha antes...entdo acho que me
ajudou bastante passar por essa coordenagéo, estar em uma gestao, que foi onde eu
comecei a ver a diversidade, ver essa abertura e ver essa mudancga do perfil da escola.
Eu acho que foi nesse momento que abriram os meus horizontes e eu consegui...fui
me reconhecendo como uma professora...eu procuro me aprimorar, mas eu procuro
também me sensibilizar com as coisas...eu gosto de estar feliz na sala de aula, eu
gosto de ter relagdes na sala de aula, tanto que eu ja tive turmas que eu sofri porque
eu ndo consegqui criar um elo com a turma, entao foi dificil para mim porque eu néao
conseguia ter uma conexdo, ndo conseguia saber...eram 0S pais, reclamacgées,
denuncia o tempo inteiro...eu ndo conseguia saber de onde estavam vindo as
informacgées, de repente, era alguma coisa que o0s alunos falavam, havia uma
comunicagdo truncada...sofri para estar aqui... era muito pesado para mim, e ai eu
acho que a partir desse momento, que eu consegui estabelecer essa relagdo e tudo
mais, a comunidade também foi diversificando, eu acho que isso também foi me

mudando, enquanto profissional” (Profa. Julia, ET-P1, agosto).

Neste trecho, é possivel resgatar alguns indicios que nos levam a compreender
a visao de crianga, de estudante, de professor e de escola que Julia tem e, segundo
ela, foi se desenvolvendo.

Como ela diz, ela se preocupa com os sentimentos, com as emog¢des nos mais
variados momentos dos fazeres da escola e da sala de aula e, assim como Moretti e
Radford (2021), talvez Julia também perceba que a “aprendizagem inclui emogdes e
afetos, ndo como meros fendmenos concomitantes, mas como partes constituintes da
aprendizagem” (RADFORD, 2021, p. 45). Julia da indicios dos fazeres na sala de aula
com seus estudantes e, também parceiros de trabalho, pelo menos, neste momento,

no campo das ideias, pois ndo pudemos, ainda, acompanha-la na sala de aula ou,
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ainda, no campo das palavras e que nos reafirma a ideia de que “as palavras tém uma
histéria por tras de si” (RADFORD, 2011, p. 157).

“Hoje eu sou uma profissional muito consciente de quem eu sou enquanto
pessoa, da minha histéria, eu gosto de falar isso para os meus alunos, eu gosto que
eles saibam...vocé falar para eles o quanto é importante as pessoas que S4o0
importantes para eles e eles terem como referéncia, ndo é?! Entdo eu me entendo
como uma professora que é atenta e sensivel... eu gosto de estar sensivel as coisas
que sdo importantes para eles e, também, procuro me comunicar muito” (Profa. Julia,
ET-P1, agosto).

Nao sabemos ao certo porque Julia aceitou e se sentiu motivada em participar
ativamente da pesquisa, mas temos algumas hipéteses e, dentre elas, esta o desejo
ja elucidado por ela mais de uma vez que € o de querer aprender cada vez mais, mas,
também, podemos pensar que a sensibilidade que buscamos ter em todas as etapas
e o0 cuidado com o outro e o zelo com a escolha das palavras pode ter criado uma
aproximacao ou reconhecimento de semelhancas na forma de pensar, estar e atuar
nos momentos de interagao.

A pesquisadora aproveita a fala da professora e faz mais uma provocacgéo: ja
que estamos falando de comunicagao, o que € a comunicag¢ao para vocé?

A partir deste momento, as conversas e trocas entre a pesquisadora e
professora se voltam para a comunicagao e, mais especificamente, para comunicacao
da sala de aula e, em seguida, para o ensino-aprendizagem da algebra. Juntas,
buscam compreender os resultados encontrados em uma avaliagdo e se deparam
com um exercicio de algebra que, segundo a professora, foi 0 que obteve menor indice
de acertos.

Diante desta constatacdo, decidem elaborar um percurso para identificar o
caminho percorrido pelos estudantes para resolver o exercicio de algebra da avaliagéo
e, a partir desta atividade a ser realizada pela professora e observada pela
pesquisadora, buscar mapear e compreender a comunicagao matematica presente e

utilizada na sala de aula em uma atividade envolvendo o conceito de igualdade.
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Abaixo, apresentamos o exercicio que foi identificado como desafiador para os

estudantes e que se tornou norte para as acées na sala de aula.

Figura 12: Exercicio da prova elaborada pelas professoras

A professora Martha estava contando a pontuagcdo do jogo de queimada. Para
cada estudante salvo, o time ganhava 5 pontos, para cada estudante queimado, o
time perdia 3 pontos. As equipes amarela e vermelha terminaram empatadas.
Observe o registro da professora:

pontos da equipe amarela = pontos da equipe vermelha

Desenho 1 — Representagdao numérica

15-6=30-

Fonte: Reproducao feita pelo autor (2023) a partir da questao presente na sondagem.

No capitulo seguinte serdo apresentadas as nossas categorias de analise
constituidas a partir do mapeamento dos dados coletados nas exploragdes realizadas
juntamente com a professora Julia, envolvendo o exercicio descrito acima, incluindo-
se a observacao na sala de aula.



122

5. NOSSAS CATEGORIAS E ANALISES

Neste capitulo trazemos as analises realizadas a partir dos dados coletados
durante a pesquisa, mais especificamente envolvendo a comunicagao matematica e
o desenvolvimento do pensamento algébrico.

Durante nossas investigagdes, deparamo-nos com dados de grande relevancia
que, apesar de nao estarem diretamente relacionados com a nossa questdo de
investigacdo, ndo poderiam ser desprezados neste momento das analises, pois ao
nosso ver, favorecem a construgao do panorama envolvendo a comunicagao utilizada
pela professora durante a realizagao da atividade com os estudantes e, também, a
forma como os estudantes se interrelacionam com a professora e com os colegas.
Além disso, a forma como se construiu o relacionamento entre a pesquisadora e a
professora, incluindo a comunicacao utilizada, pode ter influenciado nos processos e
desenvolvimento das acdes da professora antes, durante e apdés a aplicacdo da
atividade.

Como apresentado nos capitulos anteriores, na Teoria da Objetivagdo a
cognigdo humana é considerada como uma “senciente forma cultural e histérica
sensivel e multimodal de pensar, agir, imaginar, sentir criativamente, transformar e dar
sentido ao mundo” (RADFORD, 2022, p. 277), “em que corpo, mente e mundo séo
concebidos como entidades entrelagadas” (RADFORD, 2021, p. 147) e, partindo deste
pressuposto, utilizamos como base para a analise dos dados coletados o método
multissemidtico e foram observados os diferentes meios semiéticos mobilizados pelos
estudantes e professora durante o labor conjunto.

De acordo com Radford (2003, p. 41), os meios semioticos de objetivagao sao
“processos de criagado de significado social para alcangar uma forma estavel de
consciéncia, para tornar aparentes suas intencdes e realizar suas acdes, com o intuito
de atingir o objetivo de suas atividades”.

Nesta pesquisa, como ja elucidado nos capitulos anteriores, buscamos
responder ao seguinte questionamento: qual a presenca e utilizagdo da comunicagao
matematica nas aulas de matematica de uma professora que leciona para uma turma
do 5° ano do ensino fundamental, especialmente em uma proposta envolvendo o

ensino-aprendizagem da algebra? E, para que pudéssemos tentar responder a esta
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questdo, realizamos inumeras agdes e processos (elucidados nos capitulos
anteriores).

Neste capitulo, trazemos a descricao e interpretacdes de situacdes que foram
por nos reunidas e categorizadas para favorecer nossas compreensdes acerca da
utilizacdo da comunicagao (pelos mais diferentes atores, incluindo a pesquisadora)
nos variados momentos de interagcdao e, também, da comunicagdo matematica
presente na atividade desenvolvida pela professora em interacdo com os estudantes.

Foram construidas 4 categorias: categoria 1: a comunicagao enquanto afeto;
Categoria 2: o professor reflexivo e seus olhares para uma atividade algébrica;
Categoria 3: a comunicagdo matematica na sala de aula: o labor conjunto e o
pensamento algébrico; Categoria 4: pergunte e escute para se certificar antes de
afirmar.

As categorias foram criadas a partir dos dados coletados durante a pesquisa.
Ao ler todos os registros, tanto das transcricdbes dos audios com as entrevistas
realizadas com a diretora, coordenadora e professora, quanto os registros pessoais
da pesquisadora, notamos que haviam elementos para além dos objetivados
anteriormente como, por exemplo, os movimentos de construcdo da relacdo de
parceria entre a pesquisadora e toda a comunidade escolar, principalmente com a
professora do 5° ano. Notamos que seria importante criar uma categoria que
evidenciasse esse processo e esta foi intitulada “A comunicagédo enquanto afeto”, pois,
acreditamos que a comunicagao, tanto verbal quanto nao verbal, foi o elemento central
para a construcao das relagdes de respeito e parceria e, de fato, afetaram todos os
individuos envolvidos.

Os dados também nos trouxeram importantes percepgdes acerca da formagao
da professora e sua relagdo com os encontros formativos dos quais participou, tanto
com a pesquisadora quanto com a equipe de formadores da Secretaria de educacgao
e, a partir deste conjunto de dados, criamos a categoria por nés chamada de “O
professor reflexivo e seus olhares para uma atividade algébrica”.

A categoria 3, “a comunicacdo matematica na sala de aula: o labor conjunto e
o pensamento algébrico”, foi elaborada a partir das observacgdes e registros das agdes
desenvolvidas pela professora em conjunto com seus estudantes. Acreditamos que
os dados coletados, reunidos e apresentados nesta categoria nos permitiram
responder ao questionamento central desta pesquisa.
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Ja a ultima categoria que chamamos de “pergunte e escute para se certificar
antes de afirmar” foi desenvolvida quando retomamos com a professora as
observagdes do desenvolvimento da atividade em sala de aula, pois, a priori, apos a
releitura individual dos registros, a pesquisadora acreditava ter havido, durante o
desenvolvimento das acg¢des que haviam sido planejadas anteriormente pela
professora e a pesquisadora, um descompasso entre o planejado e o executado mas,
ao retomar as observagoes e registros juntamente com a professora e, principalmente
ao escutar os motivos para tal remanejamento das agées no momento da atividade,
foi possivel perceber que o olhar individual para os dados era impreciso e incompleto
podendo, inclusive, apresentar uma visdo nao apenas limitada como parcial e

equivocada, do ponto de vista contextual.

Categoria 1 — A comunicagao enquanto afeto.

Durante todo o estudo, a pesquisadora buscou selecionar palavras, expressdes
e agdes que, de forma planejada, pudessem melhor traduzir as intengdes, tanto dela,
enquanto professora de formacao e, também, como pesquisadora; intencdes estas
que tinham como pressupostos basicos o respeito ao outro, aos tempos e aos
processos e, também, a convicgdo de que a linguagem (verbal e n&o verbal) podem
interferir diretamente na forma como as pessoas se relacionam, pensam e agem.

O desenvolvimento dos estudos linguisticos ao longo do tempo levou diversos
estudiosos a proporem definigdes da linguagem. Embora essas definicbes possam
apresentar semelhancas em varios pontos, elas também diferem na énfase dada a
diferentes aspectos, que sdo considerados centrais por cada autor. Isso reflete a
complexidade e a riqueza do campo da linguistica, que abrange uma variedade de
abordagens e perspectivas tedricas. Cada tedrico tende a enfatizar aspectos
especificos da linguagem, como estrutura gramatical, comunicagao, significado,
aquisigao, evolucao ou influéncia cultural, contribuindo assim para uma compreensao
mais abrangente e profunda desse fendmeno fundamental na experiéncia humana.

A linguagem desempenha um papel central na estruturagéo e transmisséo do
pensamento humano e, como vimos, € possivel observa-la sob diferentes prismas,

dentre eles, enquanto suporte do pensamento.
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Um dos tedricos que estudou e defendeu a linguagem enquanto suporte do
pensamento foi Lev Vygotsky, um psicologo e educador russo. Vygotsky & conhecido
por suas contribuicées para a psicologia historico-cultural e a teoria s6cio-histérica do
desenvolvimento cognitivo. Para nossas analises relacionadas a linguagem e
comunicagao, juntamente com os pressupostos e pesquisas de Radford e Moretti
(2021), trazemos algumas reflexdes e pensamentos de Vygotsky (1987).

Foi organizado, juntamente com a equipe gestores, um cronograma de
encontros bastante respeitoso e flexivel que fosse capaz de acolher e respeitar as
demandas da escola e de sua comunidade, incluindo-se os professores. Desta forma,
os lacos entre a pesquisadora e os professores foram sendo estreitados e, em um
determinado momento (descrito no capitulo 3), houve a oportunidade de se aproximar
ainda mais da professora Julia do 5° ano que aceitou prontamente participar da
pesquisa envolvendo o desenvolvimento do pensamento algébrico.

No capitulo anterior, conhecemos um pouco da trajetéria percorrida pela
professora e, também, identificar algumas formas de pensar, comunicar e agir a partir
da leitura e interpretagao das falas e acdes por ela apresentadas durante a entrevista.

Em um determinado momento, a pesquisadora e a professora voltaram seus
olhares para a questao da comunicagédo. Continuando a entrevista, Julia é indagada
acerca do seu entendimento para a palavra comunicagao, A pesquisadora pergunta a
ela: o que € a comunicagao para vocé?

Imediatamente, a professora traz a informagao de que para ela, “a comunicagéo
€ a gente se afetar e se entender. Eu acho que o principal da comunicagédo é a gente
se entender, sabe?! Muitas vezes a gente fala, mas o outro ndo entende” (Profa. Julia,
ET-P2, agosto).

E perceptivel, entdo, que Julia tem a compreensdo de que linguagem é afeto,
tornando-se fundamental entender e ser entendido. Portanto, nos permite inferir que
suas acgdes tém como pressuposto a escuta atenta e, também, um certo cuidado com
a linguagem para se fazer entender. De certa forma, ela também acredita que o
propdsito da comunicagao é alcangar o entendimento entre os participantes por meio
da partilha e reconstrugao de significados (Godino; Llinares, 2000), é “um processo
social onde os participantes interagem trocando informagdes e influenciando-se
mutuamente” (MARTINHO, 2007, p.15).



126

Julia acrescenta dizendo que: “a gente precisa se entender, eu acho que nasce
dessa necessidade do ser humano de coletividade, da gente querer estar junto, entdo
a comunicagdo eu acho que é isso, o ato de comunicar é a gente se expandir,

coletivizar, estar junto, pensar junto, sabe?!” (Profa. Julia, ET-P2, agosto).

Novamente, a partir das falas relacionadas ao movimento de estar e pensar
junto com o outro, entendemos que as agdes propostas e desenvolvidas por Julia em
sala de aula, possam ter esse movimento que, para nos, pode ser bastante promissor.

Nos capitulos 3 e 4 desta pesquisa, ilustramos as etapas percorridas pela
pesquisadora para alcangar os objetivos tragados inicialmente, relacionados,
principalmente, a criagdo e estabelecimento de vinculos, fortalecimento de trocas e
construcao do respeito mutuo e, durante os encontros, a fala de parceria e construgao
coletiva podem ter afetado positivamente a professora Julia, mobilizando-a a querer
participar de outras agdes de forma mais proxima e sistematizada. Essa hipotese se
deu a partir das falas da professora valorizando a comunicacéao e, principalmente, ao
desejo de aprender e se movimentar enquanto professora, como pode ser observado

na fala a seguir.

“Porque assim, quando vocé ndo quer se comunicar, vocé quer alguma coisa
introspectiva, vocé quer uma coisa para vocé, mas quando vocé quer se comunicar,
vocé tem um outro, vocé tem um interlocutor, vocé quer movimento, ne?!

Comunicagéo também é isso, é movimento” (Profa. Julia, ET-P2, agosto).

E interessante perceber que a professora reitera a importancia do outro na
comunicagdo, que neste caso, ela chama de interlocutor. Ou seja, ndo ha
comunicagao sem que haja um interlocutor que, no entendimento dela, deve ser
considerado, respeitado e ouvido. Mas, nos parece que Julia ndo percebe a
comunicagdo com estruturante do pensamento, pois apesar de utilizar a palavra
movimento, ela se restringe ao ato de expressar o pensamento.

Para Vygotsky (1987)

[...] a relagéo entre o pensamento e a palavra ndo € uma coisa mas um
processo, um movimento continuo de vaivém entre a palavra e o
pensamento; nesse processo a relagdo entre o pensamento e a palavra sofre
alteragbes que, também elas, podem ser consideradas como um
desenvolvimento no sentido funcional. As palavras ndo se limitam a exprimir
0 pensamento: é por elas que este acede a existéncia (p. 124).
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A professora continua sua fala dizendo que quando nos comunicamos
“‘queremos atencgéo ou porque esta com um problema, ou porque vocé so quer falar
alto, para vocé mesmo, ou porque vocé quer essa expressdo, porque vocé quer
verbalizar; eu acho que é isso, comunicagdo é afeto e movimento” (Profa. Julia, ET-
P2, agosto).

Durante as entrevistas, Julia ressalta que sua forma de se comunicar e,
principalmente, expressar os seus desejos, insatisfagbes e angustias, foi evoluindo no
decorrer do tempo e das vivéncias e hoje esta mais madura e consciente do poder e
importancia da comunicagao. Novamente, ela traz a ideia da comunicacdo com
expressao dos pensamentos, sentimentos e, ao apresentar a fala para si mesmo em
voz alta, nos da indicios de uma primeira ideia de comunicacdo enquanto
organizadora do pensamento.

Para Vygotsky (1987), a linguagem desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento mental das criangas e na formagédo de pensamentos complexos. O
autor menciona que a linguagem nao apenas reflete o pensamento, mas também atua
como um meio pelo qual o pensamento € formado e organizado. Ele acreditava que a
linguagem interna (pensamento verbal) se desenvolve a partir da linguagem externa
(comunicacgéao oral), permitindo que as criangas internalizem pensamentos mentais e
estratégias cognitivas.

O pensamento verbal, segundo ele, refere-se a forma de pensamento que
ocorre por meio da linguagem interna, ou seja, do uso silencioso da fala dentro da
mente. Ele entendia o pensamento verbal como um processo fundamental no
desenvolvimento cognitivo e na organizagdo do conhecimento.

Vygotsky (1987) argumentou que o pensamento verbal & essencial na
mediagdo entre 0 mundo externo e as atividades cognitivas internas. Ele via a
linguagem externa (a fala direta com os outros) como precursora do pensamento
verbal, que posteriormente se internaliza para se tornar uma forma de dialogo interno
na mente do individuo. Esse dialogo interno permite que as pessoas planejem,
resolvam problemas, refltam e controlem suas proprias acbes de maneira mais
sofisticada.

Portanto, para o autor, a linguagem nao é apenas um meio de comunicagéao,

mas também um suporte essencial para o pensamento, permitindo que as pessoas
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internalizem conceitos complexos e estratégias cognitivas por meio da interagao social
e da mediagéo linguistica.

Percebemos, entdo, que ha uma oportunidade para focar o olhar da professora
para a comunicagdo matematica e fazemos o seguinte questionamento: e se a gente

focasse em comunicacdo matematica? O que vocé me diria?

‘Eu sempre gostei muito de matematica, eu pensei em fazer algo na area
matematica, mas eu sempre fui muito, eu ndo sei (pausa); eu sempre gostei, adorei,

adorei sempre, sempre” (Profa. Julia, ET-P2, agosto).

Julia demonstrou uma grande satisfagao e afetividade pela matematica e traz
dois pontos interessantes: a sua facilidade com a disciplina e, também, sua
persisténcia em tentar compreender os processos que envolviam os procedimentos
matematicos, ou seja, mesmo quando os conteudos ficavam mais complexos e
abstratos, ela n&o desistia. Nesse sentido, concordamos com Radford e Moretti (2021,
p. 45), quando afirmam que “A aprendizagem inclui emogdes e afetos, ndo como
meros fenbmenos concomitantes, mas como partes constituintes da aprendizagem”.

Como podemos ver, Julia tem sentimentos e emocgdes positivas em relagao a
matematica e, diante da verbalizagao destes afetos, acreditamos que suas agdes na
sala de aula buscam traduzi-los e, consequentemente, afetem seus estudantes. A

professora continua sua fala acerca da sua relagdo com a disciplina.

“Matematica assim, para mim, na minha memoaria de aluno eu sempre tive
facilidade, eu sempre gostava, mesmo que algumas coisas eu tivesse dificuldade de
entender, principalmente, quando a gente comega a entrar no fundamental 2 e no
ensino médio, eu acho que as coisas nédo ficam tao claras, nao ficam tao concretas
né?! Eu acho que até ali, nos anos iniciais, as coisas ficam muito perceptiveis, visiveis
e eu consigo fazer a relagdo de maneira facil, eu acho que ¢é a partir do momento que
aquilo vai se abstraindo muito, vai rolando uma inseguranga; o que me incomodava
era perder a concretude daquilo, tipo, ndo tenho conseguido visualizar mais, por
exemplo, matriz, ndo estou conseguindo, iSSo aqui ndo é pratico entdo, assim, ndo sei

0 que fazer, ndo estou conseguindo entender, sabe?! Quando comecava a ir para
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essa coisa meio nebulosa, ai eu ja pensava, puxa, eu até sei, mas esta faltando

alguma coisa” (Profa. Julia, ET-P2, agosto).

A professora, neste trecho da entrevista, demonstra seu interesse e um certo
carinho pela matematica, ressaltando a facilidade que tinha na disciplina.
Diferentemente da maioria dos pedagogos, Julia comenta sobre seu fascinio e
facilidade com a matematica, principalmente durante os anos escolares nos quais a
“concretude” se fazia presente, relatando uma certa inseguranga quando as
exploragbes matematicas exigem abstragao.

Julia compartilha com tranquilidade suas insegurangas, 0 que nos leva a crer
que foi possivel construir um ambiente emocionalmente tranquilo, que permitisse com
que ela expressasse seus sentimentos sem receio de um possivel julgamento.

A partir deste trecho, podemos trazer duas reflexdes: a primeira delas
relacionada as crencgas e concepgoes de Julia acerca da matematica e do ensino da
matematica e a segunda relativa a generalizagédo de padrodes.

Para Carrillo et al. (2013), as crengas e os conhecimentos dos educadores
exercem grande influéncia sobre a aprendizagem dos conteudos. Os termos crencgas
e concepcodes sdo amplamente utilizados por inumeros pesquisadores, porém, apesar
do uso frequente, ndo ha uma definigdo unica para eles. Ainda temos questdes ligadas
a traducdo em lingua portuguesa, o que, muitas vezes pode favorecer alguns conflitos
conceituais. A fim de superar essa fragilidade, as abordagens recentes tém buscado
conceituar esses termos e estabelecer distingdes claras entre eles.

Ernest (1989), por exemplo, parece nao estabelecer uma distingao clara entre
os termos "concepgao", "crenca", "opiniao", "ponto de vista" e "modelo". Em seus
escritos, ele menciona as opinides dos professores sobre a natureza da Matematica,
distinguindo entre aqueles que a enxergam como um produto e aqueles que a
consideram um processo. Em algumas de suas pesquisas, ele utiliza os trés termos —
"concepgao”, "crenca" e "opinidao" — ao se referir a natureza da Matematica e, também,
ao ensino e aprendizagem dessa disciplina.

Dossey (1992) também considera os termos (concepgao e visao) coincidentes
e, por vezes, utiliza os termos de maneira intercambiavel, mas utiliza a palavra crenca

apenas ao se referir a crencas dualisticas ou multiplas sobre a matematica.
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Ja a pesquisadora Alba G. Thompson (1992) aborda as questdes de
conceituacdo de forma mais explicita e destaca a necessidade de estabelecer uma
distingdo mais clara entre crenca e conhecimento, uma vez que, como acabamos de
ver, tais termos s&o usados de forma intercambiavel em alguns contextos
educacionais.

A autora diferencia os dois termos com base em suas caracteristicas
especificas. Para ela, as crengcas podem variar em intensidade e verdade, nao
necessariamente refletem um consenso universal e sao influenciadas pelas
experiéncias pessoais de cada individuo. Em contrapartida, o conhecimento esta
associado a verdade objetiva, e ha um acordo geral sobre os processos de avaliagéao
da sua validade, uma vez que a nogdo de concepgao € mais ampla, pois inclui o
sistema de crencgas.

Assim, optamos pela utilizacdo do termo concepcédo por englobar toda a
filosofia particular de um professor, quando ele concebe ideias e interpreta o mundo a
partir delas.

Para noés, os professores que ensinam matematica constroem suas
concepcdes sobre a natureza da disciplina a partir de uma combinagao de fatores,
dentre eles, as experiéncias vividas durante sua escolaridade (enquanto estudante da
educacao basica e graduacgao), das relagbes construidas com seus educadores de
matematica e, também, das influéncias socioculturais. Influéncias essas que sao
transmitidas de geragdo em geragéo.

Além disso, os professores também desenvolvem opinides sobre a Matematica
enquanto disciplina, sobre as formas de ensina-la e compreendé-la, papel do
educador matematico, relacdo com os estudantes etc. E importante ressaltar que
essas opinides, nem sempre, sdo plenamente fundamentadas, e uma mesma pessoa
pode até abrigar ideias conflitantes, pois estas dependem das experiéncias vividas e
das diferentes influéncias que enfrentaram em diferentes momentos de suas vidas.

Margaret Beswick (1999), uma pesquisadora e educadora matematica
australiana também conhecida por seu trabalho nas areas de crengas e concepgdes
em educacdo matematica, fez contribuigdes significativas para a compreensao de
como as crengas dos professores e dos alunos influencia o ensino-aprendizagem da
matematica. A autora salienta que a concepcdo da matematica enquanto uma

disciplina do conhecimento influencia a formagdo de concepg¢des acerca da
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matematica escolar e de seu método de ensino. Ela utiliza a distincdo existente entre
a matematica concebida pelos matematicos e aquela ensinada pelos professores nas
instituicbes de ensino basico e, segundo ela, as perspectivas do professor sobre a
matematica podem ou ndo estar alinhadas com a matematica que ele leciona, com
sua abordagem de ensino e com sua percepgao do processo de aprendizagem dos
alunos.

Para Beswick (2012), é possivel visualizar trés tipos de visdo acerca da
matematica enquanto dominio do conhecimento: a visdo instrumentalista, platonista
ou orientada a resolugao de problemas. Para ela, o educador que tem uma visao
instrumentalista da Matematica,a enxergacomo um conjunto estatico de
conhecimentos acaba por concentrar o ensino em si mesmo e acreditar que os
estudantes aprenderdo apenas por reproduzir exercicios. O platonista também
percebe o conhecimento matematico como algo pronto, ndo centralizando totalmente
0 ensino em si, mas acreditando que a compreensao conceitual das regras e provas
€ o0 que leva a aprendizagem da matematica. Ja um professor com a visao orientada
a resolugéo de problemas, como o proprio nome diz, enxerga a matematica como um
meio de solucionar problemas e acredita que o conhecimento pode ser descoberto.
Neste caso, sua abordagem de ensino é voltada para o estudante, e a aprendizagem
da matematica é avaliada de forma processual por meio da descoberta (BESWICK,
2012).

Diante da fala da professora Julia, parece que a matematica transita entre a
visdo platdnica, quando enfatiza a utilizagao das regras e procedimentos, e a visdo da
resolucao de problemas, ao referenciar seu incbmodo quando ndo compreende o que
esta por tras do procedimento e da execugao de etapas.

Além da relagdo afetiva com a matematica, a professora salienta sua
inseguranga ao se deparar com exercicios e conceitos que sao mais complexos de
visualizar e exigem uma certa abstragao.

Para Radford (2011), a generalizagdo de padrbes € considerada uma das
formas mais importantes de introdugao da algebra nas escolas e, para ele, generalizar
significa observar e analisar algo que vai além do que realmente se vé (RADFORD,
2013), desta forma, acreditamos que, a partir da fala da professora, ela possa ter
algumas fragilidades relacionadas ao ensino-aprendizagem da algebra. Tal hipotese
podera ser ampliada e aprofundada na proxima categoria criada que objetiva



132

apresentar o encontro da pesquisadora com a professora para observar o resultado
de uma avaliagao que seria desenvolvida posteriormente as entrevistas.

Neste trecho, Julia menciona seu interesse em tentar compreender as agdes
por ela realizadas enquanto estudante e demonstra uma certa postura investigativa.
Em outro encontro, Julia comenta sobre um curso de formacéao por ela realizado e
ofertado pela DRE (Diretoria Regional de Educagéo) e que, por coincidéncia, tratou
da algebra e do desenvolvimento do pensamento algébrico, mas, para além das
investigacbes acerca do ensino-aprendizagem de algebra, nos chama atencéo a
forma como ela referencia o curso e sua atuagao durante a capacitagao. Vejamos no

trecho a seguir:

“Entéao, eu achei que a proposi¢cédo da formagédo esta bem bacana, porque vocé
vé uma sequéncia e é um foco bem interdisciplinar. Esta valendo a pena o encontro.
Estou achando bem proveitoso. E isso, a Unica coisa é que, assim, S0 poucos
encontros; o ultimo vai ser dia 5, € pouco, mas eu acho que ja é uma possibilidade da
gente conseguir ampliar o olhar, seja na matematica ou em lingua portuguesa” (Profa.
Julia, ET-P2, agosto).

Como podemos ver, Julia se mostra interessada e engajada e, diferentemente
de inumeros professores que s&o convidados a participar de formagdes continuadas,
acredita que estas formagdes sdo uma oportunidade de estudar, aprofundar os
conhecimentos e reitera o desejo em participar de mais encontros, ao mencionar a
quantidade limitada de horas de formacéao. Novamente, parece ter grande desejo em
aprender e aprofundar os conhecimentos e, talvez este, juntamente com a
comunicagao estabelecida nos momentos iniciais da pesquisadora com a comunidade

escolar, possa ter motivado a participagcao da professora nesta pesquisa.

Categoria 2 - O professor reflexivo e seus olhares para uma atividade algébrica.

Em nossa primeira categoria de analise, observamos a forma como a
comunicacao se estabeleceu entre a pesquisadora e a professora e, também, as

compreensoes da professora acerca da comunicagao.
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Neste momento, voltaremos o nosso olhar para o encontro da pesquisadora
com a professora Julia que objetivava a observacgao e analise dos resultados obtidos
pelos estudantes em uma avaliacdo processual elaborada pelas professoras do 5°
ano a partir das diretrizes da Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo
(SEMED).

De acordo com Julia, no dia da aplicacao da avaliacédo, ela ndo estava no
colégio e quem aplicou foi a professora Carla (professora substituta). Julia comenta
que Carla leu para os estudantes todos os enunciados e, conforme depoimento da
prépria professora Carla, ela gostaria de ler um enunciado por vez para que pudessem
resolver os exercicios na ordem em que apareciam na prova, € os estudantes
solicitaram que fosse feita a leitura de toda a sondagem antes de comegarem a
resolvé-la.

Para a professora Julia, era um sinal de que gostariam de identificar os
exercicios com os quais tivessem maior afinidade e que, na opinido de cada um deles,
fossem mais simples de ser resolvido. Julia afirma que os estudantes sentem
dificuldade quando ha, em uma prova, apenas enunciados escritos (lingua materna)
sem outras representagdes graficas como tabelas, representagdes numéricas e
graficos.

Essa informacdo nos remete ao pesquisador Duval que em seus estudos

reafirma a importancia dos diferentes registros de representagéo. Para o autor,

Descartar a importancia da pluralidade dos registros de representacao leva a
crer que todas as representacées de um mesmo objeto matematico tém o
mesmo conteudo ou que seus contelidos respectivos se deixam perceber uns
nos outros como por transparéncia (DUVAL, 2003, p. 14).

Além da importancia dos diferentes registros de representacdo, a fala da
professora Julia nos traz a ideia de que alguns registros, como, por exemplo, o
pictdrico, para alguns estudantes podem ser mais bem reconhecidos, compreendidos
ou favorecedores das percep¢des acerca dos objetos matematicos.

Antes de iniciar a leitura da atividade relacionada a unidade tematica de
algebra, a professora sinaliza a sua indignacdo com a quantidade de erros e
resultados obtidos pelos estudantes na referida sondagem. Menciona que sao
atividades muito exercitadas na sala de aula.

A pesquisadora pergunta como era a montagem da sondagem e recebe a

informacgao de que ha um documento orientador entregue aos professores para que
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possam selecionar uma atividade de cada unidade tematica e montar a sondagem a
ser entregue aos estudantes.

Ao ser indagada sobre as escolhas de cada exercicio, ela menciona que néo
participou desta selecdo, e que as escolhas haviam sido realizadas por outras
professoras, do mesmo ano escolar (quinto ano). Também informou que apds a
aplicagao e correcéo, os dados devem ser inseridos no sistema da SEMED.

Para que pudesse compreender melhor tais procedimentos, a pesquisadora
pergunta se ha alguma indicagdo de como corrigir e quais parametros podem ser
indicados no sistema, ou seja, se ha apenas espago para representar numericamente
o resultado obtido para cada estudante ou se é possivel inserir informacdes acerca
dos caminhos percorridos para cada um deles.

A professora menciona que existem 4 itens a serem escolhidos, dentre estes:
acertou, errou, acertou parcialmente e nao fez. Apods tal sinalizagao, a pesquisadora
pergunta para Julia quais seriam os critérios para indicar um possivel acerto parcial,
e a professora se mostra intrigada com a pergunta e acaba percebendo e verbalizando
que nao ha critérios muito bem definidos e que, portanto, é muito relativa essa
indicacao.

Ao nosso ver, muitas vezes os educadores nao sao capazes de refletir sobre a
pratica durante a acdo em sala de aula e, portanto, se torna imprescindivel promover
momentos de reflexdo que antecedam e sucedem as acdes realizadas com os
estudantes.

Segundo a professora, ao preencher o sistema, indica um acerto parcial quando
consegue compreender os procedimentos e alguns resultados registrados pelo
estudante na folha de avaliagdo, mesmo que o resultado por ele (estudante)
apresentado ndo corresponda ao existente no gabarito como o correto.

Como podemos ver, as avaliagbes parciais, neste caso, sondagens a serem
realizadas de forma padronizada antes das avaliagbes em grande escala, apesar de,
provavelmente terem objetivos delineados e planejados pela SEMED, muitas vezes,
se tornam superficiais e utilizados apenas para cumprir protocolos e, além desta
percepgao, parece que os dados podem camuflar os conhecimentos ja adquiridos
pelos estudantes, pois, muitas vezes, a forma como sio aplicadas e, também,
corrigidas, podem n&o levar em consideragdo alguns percursos utilizados pelo

estudante.
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Outro dado trazido por Julia € uma certa incompreensao dos critérios a serem
utilizados para indicar no sistema a melhor opcédo de resposta e, ao nos dizer que
indica a opgéo “acertou parcialmente” quando consegue compreender o caminho
utilizado pelo estudante, leva-nos a pensar na possibilidade de ela (professora) nao
conseguir identificar as agbdes percorridas pelo estudante e, a partir desta
incompreensao, simplesmente anotar que o estudante errou a atividade.

Em seguida, a pesquisadora faz o seguinte questionamento: qual questéo foi a
que obteve o maior indice de erros?

A professora Julia indica a questao de numero 2 e comenta que houve apenas
3 acertos. Ao observar novamente o enunciado da questio, percebe que se trata do
exercicio escolhido pelas colegas de turma (professoras que também lecionam para
o 5° ano) relacionado a algebra, e tinha como foco uma representagdo numérica

indicando uma igualdade, conforme transcrigao abaixo.

“A professora Martha estava contando a pontuag¢éo do jogo de queimada. Para
cada estudante salvo, o time ganhava 5 pontos, para cada estudante queimado, o
time perdia 3 pontos. As equipes amarela e vermelha terminaram empatadas.
Observe o registro da professora:”

pontos da equipe amarela = pontos da equipe vermelha

Figura 13: Representagdo numérica

15-6=30-

Fonte: Reproducgao feita pela pesquisadora a partir da questédo presente na sondagem.

Em seguida, Julia leu em voz alta novamente o enunciado e, imediatamente,
conseguiu identificar que ndo ha uma pergunta como nos demais enunciados. Assim,
segundo ela, aparentemente ‘& havia uma quebra na ideia muito presente no
entendimento dos estudantes de que todo enunciado precisa conter uma

interrogacdo” (Profa. Julia, ET-P2, agosto).
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Percebemos, entdo, que ela traz um dado envolvendo problemas
convencionais € nao convencionais; rotineiros e nao rotineiros como um dos possiveis
motivos para a quantidade de erros, ou seja, primeiramente, relaciona a nao
compreensao ou confusido dos estudantes a partir do ndo entendimento do enunciado.

De acordo com Diniz (2001), nos problemas convencionais os textos sao
curtos, apresentam todos os dados de que o resolvedor necessita, requerem
aplicagdes diretas de procedimentos matematicos etc. Para a autora, o ponto
fundamental desse tipo de problema é ter uma resposta correta, e, geralmente, ela é
numeérica e unica.

Julia menciona também que a turma esta muito acostumada com diferentes
tipos de problemas porque foram alunos da professora Melissa nos dois anos
anteriores, e Melissa é uma professora que tem o habito de desafiar os alunos e trazer
diferentes situagbes-problema para que possam resolvé-las. Segundo Julia, os
estudantes ndo costumam apresentar grandes dificuldades ao se deparar com esse
tipo de problema.

Ao mencionar o historico desta turma de 5° ano, traz a informacdo da
professora que os acompanhou por 2 anos seguidos e que, na visao de Julia, é uma
professora que tem o habito de explorar diferentes situacdes-problema e, portanto,
nao era esperado que os estudantes apresentassem dificuldade para compreender os
enunciados.

E interessante mencionar que durante a leitura do enunciado, a professora
utiliza o dedo para acompanhar cada parte que vai oralizando. Em seguida, 1é a
expressao numeérica e indica o sinal de igual demonstrando a equivaléncia entre as
duas operacgdes matematicas que aparecem representadas no exercicio.

Radford (2011, p. 15, traduc¢do nossa) define o pensamento como “‘uma forma
complexa de reflexdo mediada pelos sentidos, pelo corpo, sinais e artefatos”? e, nas
acdes da professora, podemos perceber o uso do corpo como instrumento
favorecedor e estruturador do pensamento.

Em seguida, comecga a apresentar os resultados indicados pelos estudantes e,
neste momento, mostra-se bastante compenetrada e interessada em tentar

compreender o caminho realizado por eles no momento da resolucdo. Revalidando

23 Texto original: | suggested that thinking is a complex form of reflection mediated by the senses, the
body, signs and artifacts.
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nossa hipoétese inicial de que Julia se mostra uma professora bastante engajada e
reflexiva e, este momento propiciado pela pesquisa, parece ser bastante significativo
e favorecedor de novas aprendizagens. N&o classificamos nossa pesquisa como uma
formacéo de professores, mas ndo podemos desprezar que pode favorecer a pratica
reflexiva de Julia.

A formacao reflexiva se caracteriza pela valorizagdo da experiéncia e pela
reflexdo sobre essa experiéncia vivida pelos educadores. Ao observar sua propria
pratica, buscar compreender os processos vividos e melhora-los, o professor se torna
um pesquisador e, para nos, esse processo pode favorecer os processos de ensino-
aprendizagem, ou seja, tera reflexos na sala de aula e na aprendizagem dos
estudantes. Essa abordagem formativa € reafirmada por diversos autores como Schon
(1992), N6voa (1992), Pimenta (2002), Perrenoud (2002), Alarcao (2003) e Zeichner
(2008).

Nesse sentido, Névoa (1992, p. 13) defende que:

[...] a formagdo nao se constréi por acumulagao (de cursos, de conhecimento
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re)construgao permanente de uma identidade pessoal. Por
isso € tado importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia.

Quando a professora Julia observa cada avaliagdo e, principalmente, os
resultados e anotagdes dos estudantes, parece compreender alguns caminhos mais
evidentes, por exemplo, o de realizar a operacédo que esta indicada em cada termo,
mas parece nao compreender o possivel caminho percorrido pelos estudantes para
chegar ao resultado. Nesse momento, é perceptivel que se concentra exclusivamente
na representacdo numérica e a operagao de subtracdo do 1° termo da igualdade,
desconsiderando o enunciado e as informagdes nele apresentadas.

De modo que: 15-6=9

Em determinado momento, quando tenta compreender um resultado e alguns
registros do estudante e ndo consegue, a pesquisadora faz um simples movimento
com o dedo para indicar no enunciado as correlagdes que podem ter levado o
estudante a registrar alguns caminhos e obter determinado resultado, imediatamente
a professora parece ter compreendido uma possivel estratégia nao visualizada por ela
anteriormente. Verbaliza, inclusive, que tem muita dificuldade para estabelecer

relagdes com os dados do enunciado e a representacdo numeérica. Menciona que, ela
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propria, para tentar resolver aquele exercicio, iria imediatamente para a representacao
da igualdade desconsiderando os dados apresentados no enunciado.

Seu semblante de descoberta e, ao mesmo tempo, indignagéo e felicidade ao
ter realizado uma nova descoberta, demonstram uma mistura de emocgdes e, nesse
momento, se empenha mais ainda para tentar procurar possiveis resultados que
também tenham uma certa relagdo com a forma de pensamento e resolucao
observada na sondagem de um dos estudantes.

Mesmo ndo estando em um contexto de sala de aula, acreditamos que a partir
dos pressupostos da TO, professora e pesquisadora encontravam-se em um processo
de subjetivagédo, no qual “se produzem mutuamente ao posicionar-se na atividade
através de redes de relagdes sociais que se materializam através da ag¢ao, do corpo,
do discurso e da materialidade da cultura” (RADFORD; MORETTI, 2021, p. 45)

Dessa maneira, a estratégia inicial da pesquisadora era acompanhar a
professora na leitura dos resultados apresentados na sondagem, tentando realizar o
minimo de interferéncias possiveis e, ao perceber que o enunciado com maior indice
de erros era o do exercicio envolvendo algebra, decide replanejar as estratégias para
que, juntas, naquele momento, pudessem olhar para os registros dos estudantes.

Partindo do pressuposto da acdo compartilhada e da construcao coletiva de
aprendizagens, a pesquisadora busca iniciar discussdes e promover trocas. Radford
(2017, p. 26) explica que

Através da atividade conjunta alunos-professores, os significados algébricos
aparecem paulatinamente a consciéncia dos participantes. Esta aparicao
progressiva € o que consiste na fenomenologia da significagdo. Essa
fenomenologia ndo se reduz ao contexto e nem a situagéo ou problema dado.
A situagcdo e o problema matematico fazem parte organica de algo mais

amplo: a atividade [...]. Os significados algébricos emergem de uma atividade
que é movimento - movimento de ideias e de agdes linguisticas, materiais e
corporais.

ApoOs a fala envolvendo a forma de avaliar e registrar os resultados na
plataforma e, principalmente, quando justifica as estratégias utilizadas para registrar
a opgao “acertou parcialmente” (utilizada quando a professora consegue identificar e
compreender o processo utilizado pelo estudante), Julia parece ter tomado
consciéncia de uma possivel fragilidade e, algumas vezes, durante o encontro e
observagdo das sondagens, repete mais de uma vez a sua “incompeténcia em
compreender alguns percursos que podem ter sido tragados pelos proprios

estudantes” (Profa. Julia, ET-P2, agosto).
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Quando Julia termina de olhar todas as sondagens, a pesquisadora pergunta
para a professora como achava que poderiam avangar a partir da conversa e
reflexdes. A professora, a partir desta provocagado, demonstra uma certa satisfacéao
em saber que continuariam explorando as sondagens juntas e sugere dois caminhos
para continuar o planejamento das préximas agdes: o primeiro deles seria expor 0s
diferentes resultados na hora da aula, e 0 segundo seria retomar as resolugdes e pedir
que os proprios estudantes explicassem o caminho por eles utilizado para resolver a
atividade.

Apos explicitar tais ideias, imediatamente observa o exercicio seguinte da
sondagem. Neste caso, uma atividade envolvendo a leitura e interpretacao de graficos
e diz que os resultados, apesar de errados, sdo muito parecidos, ou seja, ndo ha uma
diversidade tdo grande de resultados diferentes. E Julia complementa a fala dizendo:

“Esta atividade de tratamento da informacgéo, diferentemente do que aconteceu
no exercicio de algebra, existem resultados muito repetidos e, na de algebra, inumeros
resultados diferentes e, ainda, registros muito variados, muitos deles...

incompreensiveis” (Profa. Julia, ET-P2, agosto).

A pesquisadora chama a atencao da professora para o fato de que muitos
registros dos percursos realizados pelos estudantes no exercicio de algebra foram por
eles apagados, e pergunta a ela se saberia o motivo para tal procedimento. Ela
reafirma que € muito comum essa pratica na sala de aula e que tenta,
permanentemente, incentiva-los a deixar os registros no papel e, principalmente, nao
desistir de tentar chegar em um possivel resultado, ou seja, ndo abandonar a atividade
€ 0 pensamento no meio do caminho.

Historicamente, a matematica sempre representou para muitos estudantes uma
disciplina desconexa com a vida cotidiana e, também, muito valorizada socialmente;
se sair bem nesta disciplina poderia significar um status social. Ao mesmo tempo, o
ato que registrar e, principalmente, socializar os caminhos percorridos ndo era uma
acao muito comum e, mais do que isso, 0 que, de fato, era necessario para ter um
bom rendimento na disciplina era indicar o resultado correto, na maioria das vezes,
numerico. Demonstrar, através dos chamados rabiscos ou idas e vindas durante os

percursos para se chegar ao resultado, poderia representar um desconhecimento ou
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insegurancga e, portanto, ndo era raro que os estudantes apagassem os registros para
evitar interpretagdes acerca de suas possiveis fragilidades ou processos matematicos
inadequados durante a tentativa de solucionar o exercicio proposto. Mesmo que a
professora incentivasse essa agao, foi possivel perceber que os estudantes do 5° ano
também carregavam essas concepgbes acerca das estratégias e procedimentos
relacionados as aulas de matematica.

Em seguida, com ar de satisfagdo, a professora diz que as suas aulas de
matematica acabam invadindo outras aulas estabelecidas no curriculo, justamente
porque a turma esta habituada a conversar. A pesquisadora pergunta para Julia que
tipo de conversa acontece nas aulas de matematica e ela menciona que, muitas
vezes, os estudantes explicam como pensaram e que eles tém tranquilidade para
realizar este procedimento.

Tais movimentos indicados pela professora nos levam a crer que a utilizagao
da comunicacgao na sala de aula pode ser uma agdo comum, mas nao sabemos ao
certo se, de fato, a comunicagcdo matematica € explorada durante a socializagdo das
estratégias utilizadas pelos estudantes e, também, como a professora faz as
intervencgdes durante essa atividade.

De acordo com Alrg e Skovsmose (2010), a qualidade da aprendizagem esta
diretamente relacionada com a qualidade da comunicacdo que acontece em sala de
aula e, desta forma, se torna necessario realizar observagdes em momentos de
interacao entre a professora Julia e os estudantes para que possamos compreender
melhor quais estratégias e modelos comunicativos ela utiliza.

Neste momento da conversa, a professora expressa o seu desejo de tentar
entender e compreender melhor como as criangas haviam pensado para resolver a
atividade que estavamos investigando (exercicio de algebra) e, ao observar os nomes
dos estudantes nas sondagens, fica intrigada ao perceber que alguns alunos que,
segundo ela, nao tem dificuldade para compreender enunciados, acabaram errando o
exercicio.

Menciona que varias vezes os estudantes, principalmente no comec¢o do ano,
traziam a informacdo de que alguns enunciados eram pegadinhas e ela tentava
ressignificar este olhar dizendo que nao se tratava de uma pegadinha, e que deveriam
ler com calma para tentar compreender todas as informagdes apresentadas no

enunciado.
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A pesquisadora chama a atencdo da professora para outros registros de
representacdo encontrados na atividade e ela, imediatamente, se debruca nos
resultados e comega a verbalizar alguns possiveis caminhos percorridos pelos
estudantes como, por exemplo, utilizar a tentativa e erro para chegar ao resultado, ou
ainda, a possivel ndo compreensao do que era para ser feito e, portanto, deveriam ter
"chutado". Salienta, ainda, o quao importante foi a provocacgao feita pela pesquisadora
para que ela pudesse perceber uma possivel relacdo entre o enunciado e a
representacdo numérica e resultados dos estudantes; novamente diz que néao tinha
visto essa relagdao e que tem muita dificuldade para compreender alguns caminhos
percorridos pelos estudantes.

Ao observar o exercicio de algebra existente na sondagem, Julia havia
mencionado que ela mesma, ao tentar resolver, olharia imediatamente para os
registros numéricos existentes abaixo do enunciado e, provavelmente, tentaria achar
0S numeros sem necessariamente ler as informacdes apresentadas no enunciado e,
apenas apos a provocacgao da pesquisadora, comecaria a tentar estabelecer relagcoes
e ler com mais ateng¢ao o enunciado na tentativa de criar associagdes.

Como ja mencionado, durante este encontro a pesquisadora e a professora
estavam juntas buscando compreensdes e empenhadas em tentar ler e interpretar os
movimentos utilizados pelos estudantes e, também, observar os processos que
envolviam o olhar e agbes da propria Julia. Acreditamos que, neste momento, de
acordo com Radford (2011; 2017) ocorria o labor conjunto, pois € por meio dele que
ha o envolvimento e engajamento de professores e alunos, neste caso, professora e
pesquisadora, desprendendo energias para resolver os problemas coletivos e,
também, apresentam responsabilidade, compromisso e o cuidado com o outro.

Combinaram (professora e a pesquisadora) que, na proxima aula com a turma,
Julia iria retomar a sondagem e, na referida ocasido, pretendia apresentar os
diferentes resultados e pedir aos estudantes que, coletivamente, tentassem
compreender os caminhos percorridos. Segundo ela, essa troca poderia ser muito
produtiva, haja vista que alguns estudantes poderiam nao se lembrar do caminho que
fizeram e, ainda, que haveria um ganho para toda a turma ao analisar cada resultado
e a socializagao das estratégias utilizadas.

Ap6s o encontro com a professora Julia, a pesquisadora trocou varias

mensagens com a coordenadora Dani para, além de informar sobre a conversa com
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a professora, compartilhar olhares e sentimentos acerca do encontro, expressando
sua satisfacdo com as possiveis aprendizagens. Novamente ¢é interessante salientar
que esta acao de informar a coordenagao tem, dentre seus objetivos, a intengcéo de
cuidar das relagdes estabelecidas com a comunidade escolar, afinal, € importante que
a gestora possa acompanhar os movimentos existentes na escola, mesmo que a
professora tenha essa autonomia de permitir o ingresso da pesquisadora na sala de

aula.

Categoria 3 - A comunicagdo matematica na sala de aula: o labor conjunto e o
pensamento algébrico

Conforme combinado com a professora Julia, o exercicio 2 da avaliacado seria
retomado por ela na sala de aula para que pudesse apresentar os resultados aos
estudantes e tentar propiciar a socializacdo dos caminhos percorridos por cada um
deles. Foram identificados 17 resultados diferentes para o mesmo exercicio.

No dia combinado, a pesquisadora chegou com antecedéncia para que
pudesse estrategicamente se posicionar na sala de aula de forma que causasse o
menor impacto possivel quando os alunos chegassem. Juntamente com a professora,
houve a selecao do local ideal para a pesquisadora se sentar.

A professora aguarda a chegada da turma e cumprimenta os estudantes. Inicia
a aula contando o cronograma do dia e retoma os combinados.

Julia comenta que devem olhar as avaliagcdes e aproveita a oportunidade para
dizer que nao ha nota registrada na sondagem e, imediatamente, alguns estudantes
demonstram insatisfagdo como se aguardassem pelas notas.

A professora diz para a turma que o sistema fara a leitura dos dados informando
0 que os estudantes ja sdo capazes de realizar e 0 que ainda precisam compreender.

Para respeitar a identidade dos estudantes foram criados nomes ficticios para
identifica-los.

Um aluno levanta a mao, sai da cadeira e vai em dire¢cao da professora para
perguntar o que teriam na data de hoje? e a professora, naturalmente, explica
novamente para que ele possa compreender. Em seguida, ele a abraca e vai se
sentar.

Julia ndo expressa nenhuma irritacdo pelo fato de ter de repetir o que havia

acabado de falar e, também, ndo foi possivel identificar incbmodo nos demais
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estudantes diante desta situacdo. Também é notdrio o carinho que Pedro demonstra
pela professora a partir do abraco dado apds a explicacdo do que iria acontecer.
Talvez possa parecer irrelevante essa informagdo, mas, a partir da escolha da TO
como base tedrica, as investigagcdes precisam se atentar para a forma como as
relacdes sociais se estabelecem na sala de aula e, neste caso, mesmo néo tendo
explicitamente a aprendizagem da matematica como ponto central, traz informagdes
que revelam o espago que os estudantes tém para se expressar.

Segundo Radford e Moretti (2021, p. 46), a “atividade na sala de aula pode ser
alienante” quando os estudantes “ndo tém espaco para se expressar’. Durante a
atividade, outros momentos nos permitiram perceber a presenca deste espaco de
expressao dos estudantes e, também, observar a postura de Julia na promocao de
um fazer conjunto.

A professora entrega as avaliagdes em ordem alfabética e, a cada avaliagéo
entregue, anota no canto direito da lousa o resultado registrado pelo estudante.

Enquanto entrega as avaliagdes, alguns alunos mostram o papel para o colega
que esta sentado proximo. A aluna Bruna mostra sua avaliagdo para a amiga Carol e
pergunta a ela o que pode ter acontecido, como se tivesse certeza de que a colega
saberia |lhe informar. Elas ficam pertinho uma da outra tentando compreender. Julia
novamente ndo parece se incomodar com a conversa das meninas. Bruna se mostra
intrigada e, ao mesmo tempo, disponivel para escutar uma possivel hipotese da
colega sobre a sondagem que esta mostrando.

Como podemos ver, a atividade nesta aula “parece estar organizada em torno
do que temos chamado de ética comunitaria, ou seja, uma ética que destaca a
importancia da responsabilidade, do compromisso com o trabalho coletivo e do
cuidado com o outro” (RADFORD, 2021b apud RADFORD; MORETTI, 2021, p. 48).

A aluna que havia acertado todos os exercicios volta feliz para a carteira e
mostra aos colegas a sua avaliagdo. Ela mostra para a colega a sua avaliagao
enfatizando a atividade 2 solicitada pela professora, e gesticula com as maos
mostrando indignagao. A aluna que acertou tudo tenta explicar e, para isso, usa os
dedos para acompanhar a leitura do enunciado.

Parece comum a estratégia e agao de compartilhar uma duvida com o colega

e, a0 mesmo tempo, a disponibilidade do colega em tentar ajudar.
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Novamente, a professora retoma as pendéncias dos dias anteriores, e comenta
que irdo concluir cada uma delas. Em seguida, diz aos estudantes que apenas 3
pessoas haviam acertado a questdo de numero 2 e pede que leiam silenciosamente,
enquanto isso, reproduz na lousa o enunciado da referida atividade. Primeiramente,
utiliza letra cursiva e, imediatamente, é interrompida por uma estudante que relembra
a necessidade do uso da letra bastdo (caixa alta), pois alguns colegas ainda néo
compreendem a letra cursiva.

Nesse momento, notamos a preocupagao com a acolhida de todos, pois tanto
na situagao do colega repetir a mesma pergunta cuja resposta tinha acabado de ser
informada, quanto nesta situagcdo do uso da letra bastdo, mostram um cuidado
coletivo.

A professora pede para que algum aluno da turma se sente com o colega que
apresenta dificuldade para que possa ler o enunciado para o colega. Na mesma hora,
um estudante se habilita, pega a cadeira e se senta ao lado do colega, sendo
carinhosamente recebido por ele. A partir deste evento, é possivel reafirmar o nosso
olhar acerca das relagbes de respeito e afeto construidas no grupo.

Alguns estudantes conversam sobre outros assuntos e, ao perceber esse
movimento, a professora retoma os combinados de atencao e foco e é atendida por
todos no mesmo instante. Neste momento, trazemos a tona a discussédo sobre a
postura da professora que nos mostra que “existe uma divisdo de trabalho que torna
o compromisso do professor diferente do compromisso dos estudantes. No entanto
ambos trabalham juntos” (RADFORD; MORETTI, 2021, p. 47).

A partir da solicitagdo da leitura do exercicio 2, uns leem o enunciado
silenciosamente e outros ndo, ficam distraidos observando o movimento da turma. O
aluno que apresenta dificuldade abraga o amigo que esta sentado com ele e este,
pacientemente, explica utilizando as maos o que é para ser feito no enunciado.

Nao é rara a utilizagao de partes do corpo durante as trocas e explicagdes e,
novamente, trazemos discussdes envolvendo os “processos de subjetivagdo: ou seja,
aqueles em que professores e estudantes produzem mutuamente ao posicionar-se na
atividade através de redes de relagdes sociais que se materializam através da acéo,
do corpo, do discurso e da materialidade da cultura” (RADFORD; MORETTI, 2021, p.
45)
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A professora propde a leitura coletiva e todos leem em voz alta respeitando o
ritmo dos colegas. Julia relembra o dia em que foi realizada a sondagem e pede que
expliquem a atividade e o que aconteceu no dia. Em seguida, pergunta se
compreenderam o enunciado.

Uma aluna balanga a cabeca sinalizando o ndo entendimento e a professora, a
partir da leitura corporal da aluna, pede para que levantassem a mao todos os
estudantes que nado entenderam o que era para ser feito a partir da leitura do
enunciado e, nesse momento, 16 dos 26 alunos que participavam da aula levantam a
mao. Um deles fala em voz alta que nao tinha entendido nada. Outro estudante
comenta que olhou a representagao numérica e ndo compreendeu o0 que era para ser
feito e complementa falando que néo tinha entendido como fazer a conta.

Foi interessante perceber o movimento realizado pela professora.
Primeiramente, ela pede que leiam silenciosamente e, em seguida, 1€ em voz alta,
mas, para além desta estratégia que pode mostrar uma certa diversidade de recursos
por ela utilizados, escuta a fala de uma estudante e, partir da colocacéo desta aluna,
verificar se outros também n&o tinham compreendido, o que nos mostra um cuidado
com a escuta e consideracdo dos dados coletados a partir desta escuta ativa, pois,
ela poderia perguntar e desconsiderar as respostas. Essa atitude mostra, novamente,
a relacao de Julia, ndo apenas com a aprendizagem da turma, mas uma atengao com
as necessidades individuais.

Diante da resposta dos estudantes, a professora relé o enunciado em voz alta
e pergunta novamente o que eles nao haviam entendido. Um estudante responde que
no dia tinha feito um raciocinio, mas nédo se lembrava, e outro estudante fala em voz
alta que tinha compreendido apds a leitura do enunciado em voz alta realizada pela
professora.

O momento que acabamos de descrever permitiu que tivéssemos duas
reflexdes: uma delas em relagao ao tempo utilizado para compartilhar as estratégias
e raciocinios utilizados (do dia em que foi realizada a avaliagéo até essa socializagéo,
tempo este de aproximadamente, 15 dias), e a segunda refere-se a qualidade dos
registros quando se ha a intengdo de compartilhar ou permitir que o outro leia suas
anotacdes. Neste caso, as avaliacbes nao tinham esse propdsito e, como elucidado
anteriormente, a ideia seria coletar apenas a quantidade de acertos, erros e acertos
parciais. Os estudantes n&o haviam sido informados desta necessidade e, também,
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podem ndo considerar essa ag¢ao importante ou potente para a resolucdo e
aprendizagem.

A pesquisadora Katia Stocco (2001) fala sobre a importancia do painel de
solugdes, uma estratégia que busca favorecer a socializagdo das estratégias, mas
cuida da diversidade de registros e procedimentos e, ainda, a necessidade de cuidado
com as representagdes, pois, segundo ela, o painel deve permitir que o “leitor” veja e
compreenda as anotagdes e processos mesmo que o autor dos registros esteja
ausente.

Novamente, refletindo sobre a estratégia pensada pela professora Julia a partir
das provocacoes realizadas pela pesquisadora, podemos pensar que, muitas vezes,
0s processos podem ser muito mais valiosos que o resultado em si.

Ponte (2003, p. 17) afirma que

quando trabalhamos num problema, o nosso objetivo &, naturalmente,
resolvé-lo. No entanto, para além de resolver o problema proposto, podemos
fazer outras descobertas que, em alguns casos, se revelam tado ou mais
importantes que a solugao do problema original. Outras vezes, ndo se
conseguindo resolver o problema, o trabalho nao deixa de valer a pena pelas
descobertas imprevistas que proporciona.

A partir deste momento, a professora e os estudantes se empenham em
compreender e resolver 0 exercicio, em um processo que consideramos como um
labor conjunto, na perspectiva de Radford (2011) e, de acordo com a vivéncia da
nossa pesquisa, trata-se de um exercicio envolvendo o conceito de igualdade em uma
equacgao.

Radford (2017, p. 182) salienta que “as equagbes ainda n&o atrairam o
interesse que merecem na algebra inicial e ainda ha muito a aprender” e a forma de

pensar algebricamente as equacgdes através de

dois sistemas semidticos elementares: (a) o “sistema semidtico concreto”
(SSC), constituido por objetos materiais: envelopes de papel contendo cada
um o mesmo numero desconhecido de cartbes de papeldo, cartdes de
papeldo, e o sinal de igual, e (b) o “sistema semidtico icbnico” (SSI), que
substitui objetos concretos por imagens iconicas desenhadas como, por
exemplo, quadradinhos (RADFORD, 2017, p. 182).

Além dos sistemas semitticos elementares, Radford (2017) apresenta o
Sistema Alfanumérico Semidtico (SSA) e, segundo ele, neste momento os estudantes
sdo capazes de “colocar e resolver equagdes abstratas (isto €, sem contexto) dentro
desse sistema semiotico” (RADFORD, 2017, p.184).
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Também se torna importante para as nossas analises os trés elementos
caracterizadores do pensamento algébrico (Radford, 2016, 2009). Para o autor, o

pensar algebricamente, diferentemente do pensar aritmeticamente,

€ mobilizado quando o estudante trabalha com quantidades indeterminadas
de maneira analitica, ou seja, com base em algumas premissas os alunos
realizam dedugbes para alcangar alguns resultados e, nesse momento,
operam com o desconhecido como se o conhecesse (RADFORD;
MORETTI, 2021, p. 152).

Para Radford (2013), as trés formas de pensamento algébrico s&o: pensamento
algébrico factual; pensamento algébrico contextual, e pensamento algébrico
simbdlico. Para o autor, todas estas formas de pensamento possuem natureza
multimodal e, portanto, podem ser compostas por varios elementos como
movimentos, gestos, desenhos, palavras escritas entre outros.

Para que pudéssemos identificar os indicios de pensamento algébrico,
utilizamos os trés vetores do pensamento algébrico indicados por Radford (2021) a
existéncia do indeterminado; a referéncia a indeterminagao por meios semioéticos e as
estratégias demonstradas pelas estudantes que apontam caracteristicas do
pensamento analitico.

A professora 1€ novamente o enunciado de forma pausada enfatizando e
marcando algumas palavras, como pode ser observado na Figura 17, e chama a
atencdo dos estudantes para o registro numérico existente abaixo do enunciado.
Enquanto fala, grifa uma parte do problema (pontuag&o do jogo) para enfatizar o foco

central existente no enunciado.

Figura 14: Marcagéo 1_lousa da professora
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Retoma com os estudantes as regras do jogo de queimada e relembra-os de
que no jogo temos 2 equipes. Novamente, pergunta se entenderam agora o que era
para ser feito e dois alunos levantam a mao dizendo que ainda ndo compreenderam.

Julia continua explicando e pinta com caneta colorida 0 nome das duas equipes
(amarela e vermelha) descritas no enunciado. Ela pergunta para a turma o que a
professora, descrita no enunciado, havia utilizado para separar os pontos das equipes,
e alguns alunos respondem que “a cor’ e os outros falam “o simbolo de igual’.

Julia utiliza a méo e a disposigao dos registros da lousa para mostrar os pontos

e diz "tem que ser igual porque eles empataram"” (Profa. Julia, OB-P01, setembro).

Em seguida, mostra no enunciado as palavras terminaram empatadas. Um
estudante, que havia dito a mesma coisa anteriormente, s6 que bem baixinho e,
portanto, Julia ndo havia escutado, reclama e diz que ja havia dito a mesma coisa. A
professora ndo se incomoda com a reclamacao e continua questionando a turma.

- Os registros sdo iguais? (Profa. Julia, OB-P01, setembro). Apontando para a
representacdo numérica.

- Ndo (respondem todos os alunos)

Um aluno comenta que precisa saber quantos pontos precisa ter na amarela
para saber quantos pontos a equipe vermelha tem e a professora pergunta:

Quantos pontos tem a equipe amarela? (Profa. Julia, OB-P01, setembro).

E mostra a representagdo numérica registrada na lousa.

Varios alunos querem responder e levantam a mao demonstrando grande
ansiedade e ela pede para abaixarem a mao, retomando a representacao dos pontos
da equipe amarela.

- Quinze menos seis igual a ? (Profa. Julia, OB-P01, setembro).

Alguns alunos respondem 9 e ela pergunta:

- A gente descobriu os pontos da equipe vermelha? (Profa. Julia, OB-P01,
setembro).

- Ndo! (respondem alguns alunos)

Um estudante diz que sim porque eles ja sabem que as equipes empataram e

s6 ndo sabem entdo como fazer.
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Este estudante parece comecgar a compreender a relagao de igualdade a partir
da palavra empataram e do uso do sinal de igual e, também, pelo resultado encontrado
no primeiro termo da igualdade.

Como podemos ver, a percepgao acerca do sinal de igual em seu carater
relacional, tdo primordial para o desenvolvimento do pensamento algébrico e para
resolucao de equacgao (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009) ainda parece estar sendo
construido por alguns estudantes; é possivel que ainda estejam percebendo o simbolo
de igualdade como um indicador operacional.

A professora pergunta:

- Tinha que descobrir os pontos da equipe vermelha? (Profa. Julia, OB-P01,
setembro).

- Sim (respondem varios alunos)

- Entao acabou? (Profa. Julia, OB-P01, setembro).

Outro estudante responde que tem que descobrir como chegar, mas que ja
temos meio caminho andado.

Neste momento, € perceptivel o interesse e a preocupacado desse aluno em
descobrir como obter o resultado e, imediatamente, alguns estudantes comegcam a
utilizar estratégias aritméticas (calculo mental e tentativa e erro) para tentar descobrir
o valor do quadrado. Vale salientar que, até o momento, a professora nao havia
disponibilizado nenhum material concreto que permitisse a manipulacdo e
representacédo do problema (sistema semidtico concreto — SSC).

Um estudante responde que tem que descobrir 0 numero para dar 9 ai no
quadrado. Podemos verificar que ele, ao perceber o sinal de igual em seu carater
relacional, busca resolver a operagao do 2° termo tendo como base o resultado ja
identificado no 1° termo (9).

A professora mostra com a méo o registro 15 menos 6 e relaciona o numero 15
com a palavra salvou registrada no enunciado e uma aluna diz: - Salvou 3.

Ela (a estudante) parece ter percebido as relagbes entre a quantidade de
pontos quando um jogador é salvo e a quantidade total representada.

- Por qué salva 37 (Profa. Julia, OB-P02, setembro).
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E, em seguida, escreve e mostra com a mao representando ao lado do numero
15 a operagao 5 + 5 + 5 e pergunta aos estudantes de onde vem esses numeros que
ela registrou e ela mesma responde:

- Da pontuagéo. (Profa. Julia, OB-P02, setembro).

A professora volta para o enunciado, mostra com o dedo e circula o numero 15,
e mostra novamente com os dedos a representacdo 5 + 5 + 5.

Circula a palavra queimado e mostra a representacdo numérica com o dedo e
traduz a representagdo numeérica falando oralmente. Abaixo podemos visualizar na

Figura 15 as marcagdes da professora.

Figura 15: Lousa professora_2
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Fonte: elaborada pela autora.

E perceptivel o desejo de Julia em tentar fazer-se entender e, para isso, utiliza
de diferentes meios semiéticos e variados registros de representacéo. E importante
observar que Julia utiliza de gestos e palavras. O uso dos dedos pode ser
compreendido como um importante recurso semiotico para tentar tornar aparente a
relacdo entre as palavras descritas no enunciado e 0os numeros apresentados na
sentenga matematica. Radford (2022, p. 250) diz que “o pensamento ndo é um
fendbmeno puramente mental”’, pelo contrario, pensar “inclui o corpo ou a carne e a
materialidade do mundo (signos, artefatos, etc.)”. Neste e em outros momentos que
serdo apresentados podemos ver a relacao dialética entre corpo e mente.
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Um estudante comenta que nido aparece o ponto perdido colocado no
quadrado.

A partir da fala desse estudante, podemos perceber que as exploragdes e o
enunciado buscam o desenvolvimento do pensamento algébrico, neste caso,
utilizando-se do SSI.

E a professora chama a ateng¢ao da turma dizendo:

- Vem aqui comigo...e mostra com a mao separando a sala em dois grupos
(Profa. Julia, OB-P02, setembro).

Nesta acdo, podemos referenciar os chamados déiticos am phantasma. Para
Radford (2021a), os déiticos am phantasma sao aqueles gestos de apontamentos
para o nada no campo da percepgéao e, segundo ele, "sdo cruciais na constituicdo de
uma nova forma de reflexdo psiquica: a imaginagao” (Radford, 2021, p. 162).

A professora pergunta:

- Quando eu queimo um desse time (mostrando com a mdo uma parte da
turma), queima o do outro entdo? (Profa. Julia, OB-P02, setembro).

As criangas respondem:

- Ndo (respondem todos os alunos)

E ela continua:

- E 0 que tem de diferente? (Profa. Julia, OB-P02, setembro).

Alguns alunos respondem:

- A pontuacéo.

Um aluno diz:

- Acontece em tempos diferentes, tem que ter perdido.

A professora mostra novamente o trinta e relaciona com a pontuagao dizendo
que essa equipe salvou mais (mostrando com a mao) e, a partir desta fala, outro
estudante responde:

- Ela tem que ter perdido mais.

Nesse momento percebemos que, apoiado num procedimento comparativo, tal
estudante tenta descobrir a quantidade de pontos perdida e faz associa¢des lidando
com um numero desconhecido como se fosse conhecido.

A professora pergunta:

- O que determina a quantidade de pontos? (Profa. Julia, OB-P02, setembro).

E ela mesma responde:
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- A quantidade de queimados e salvos. (Profa. Julia, OB-P02, setembro).
Julia, em alguns momentos, utiliza a estratégia de fazer a pergunta e ela

mesma responder, mas acreditamos que observar e analisar esta acdo de forma
isolada pode ser perigoso e nos levar a uma compreenséo rasa e, talvez equivocada,
dos padrdes de discurso identificados na atividade realiza por Julia e seus estudantes.

Como ja dissemos, as agdes e discursos na sala de aula podem traduzir
diferentes concepcdes; podemos ter praticas que refletem um discurso centrado
no professor — unidirecional e contributiva — ou agdes pautadas pelo dialogo entre os
alunos e o professor — reflexiva e instrutiva —, refletindo a valorizagao das interacoes
sociais na comunidade de aprendizagem (BRENDEFUR; FRYKHOLM, 2000).

O termo discurso

pode ser entendido tanto como o resultado de mdultiplos actos de fala no
interior de um determinado contexto, como, numa perspectiva mais dinamica,
nao raro fragmentaria, de um suporte linguistico que o traduz (MARTINHO,
2007, p. 18).

Martinho (2007) salienta, ainda, que € importante perceber e compreender que
cada turma tem um discurso matematico particular que € composto por varios
discursos individuais e fruto das interacées promovidas.

As interacdes entre os educadores e os estudantes, além de promover o
desenvolvimento de capacidades (intrapessoal e interpessoal) e geragdo de
discursos, acabam por gerar, também, padrdes de interagdo (GODINO; LLINARES,
2000; MENEZES, 2004, 2005; WOOD, 1994, 1998). Voigt (1995) define padrdes de
interacdo como regularidades constituidas nas interagdes entre os educadores e os
estudantes.

De acordo com Godino e Llinares (2000), pode haver distintos padroes de
interacao:

- Padrao extrativo, no qual o professor apresenta uma tarefa e permite que os
estudantes explorem espontaneamente para que, em seguida, possa promover
discussdes que permitam a extragdo de fragmentos de conhecimentos identificados a
partir dos passos percorridos pelos estudantes;

- Padrao de discussao, em que o professor, apos solicitar a resolucdo de uma
tarefa em pequenos grupos, pede que um estudante compartilhe as discussodes e
percursos do grupo e, apos tal explanagao, o professor contribui fazendo perguntas

complementares, promovendo observacbes e reformulagbes para estimular e
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favorecer a construgao coletiva de uma solugcdo tomada como valida. Para finalizar, o
professor faz outras provocagdes que levem a possiveis novas solugdes para iniciar,
novamente, o ciclo de discusséo;

- Padrao do funil, o qual o professor, ao perceber que os estudantes nao estao
sendo capazes de resolver um determinado desafio, propde novas questbes que
considera mais faceis e cujas respostas possam conduzir a resolu¢gdo do desafio
anterior (mais complexo);

- Padrao de focalizagdo, € uma variacdo do padrao anterior e, nesse caso, O
professor propde perguntas que objetivam focar a atengdo dos estudantes para um
determinado aspecto do problema para, a partir desse ponto, fazé-los avancar ou
ultrapassar possiveis dificuldades. Quando ha essa ultrapassagem, os estudantes
devem prosseguir de forma autbnoma;

- Padrao de matematizacdo direta, nesse caso, o professor propde aos
estudantes a execugdo de uma tarefa aberta que pode permitir diferentes
interpretacdes e abordagens matematicas para, em seguida, conduzir reflexdes para
enfatizar um determinado modo de interpretar a tarefa e, a partir dai, os estudantes
devem seguir, de forma independente, suas préprias abordagens;

- Padrbes afirmativo e interrogativo, no qual o professor primeiro valida a
solugdo ou afirmagao do estudante dizendo que esta correto ou ndo e, em seguida,
estimula o aluno a verificar a sua prépria solucédo ou afirmacao;

- Padrao de recitacdo, normalmente identificado nas tarefas mais rotineiras e,
nesse caso, o professor explica a matéria e os alunos respondem as perguntas, para
finalizar, o professor avalia as respostas dadas.

Vimos, portanto, que é possivel caracterizar o ensino de diferentes formas
baseado na memorizagcdo, no questionamento e na reproducio, fundamentado no
conhecimento matematico do professor — padrdes de recitacao, funil e focalizagao —
ou podem ser embasados em uma contribuicao pessoal dos alunos, permitindo uma
avaliacdo e reflexdo sobre as atividades matematicas e o conhecimento matematico
construido em sala de aula — padrdes de extracao e discussao.

A partir da descricdo da atividade realizada pela professora Julia e observada
pela pesquisadora, nos foi possivel identificar o uso predominante do padrdo de
focalizagcdo e, como descrito anteriormente, se deu a partir da identificacido de
possiveis duvidas dos estudantes e, portanto, nao € possivel afirmar que este padrao
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€, por ela, utilizado majoritariamente em suas aulas e acreditamos que, em uma
mesma sala de aula, dependendo do contextos e das intengdes do professor, o padrao
de interacdo pode ser alterado ou variado.

Além dos padrées de interagdo, Martinho (2007) destaca em seus estudos o
papel das perguntas do professor e os tipos de perguntas (perguntas de focalizagao,
de confirmacéao e de inquiricdo) utilizados durante as aulas e, segundo a autora, cada
tipo de pergunta tem um determinado objetivo.

Para a autora, ao utilizar as perguntas de focalizagdo, como o proprio home
sugere, o educador tem a intencdo de focar a atengdo do estudante para um
determinado conteudo; ao utilizar as perguntas de confirmagao, tem como objetivo
principal averiguar ou "testar" os conhecimentos adquiridos pelos estudantes,
buscando uma certificagdo e, normalmente, essas perguntas tendem a obter
respostas mais diretas e objetivas e, portanto, o professor ja tem uma certa
previsibilidade das respostas que espera receber e, ao utilizar as perguntas de
inquiricdo ou, as "verdadeiras perguntas", o educador busca revelar os conhecimentos
dos estudantes (MARTINHO, 2007).

Para Martinho (2007), essas perguntas ainda sao pouco frequentes ou até
ausentes dos movimentos realizados pelos educadores no contexto escolar e,
segundo ela, tais perguntas (inquiricdo) e padrdes (discusséo e extragdo) sao
fundamentais para a construgdo das comunidades matematicas.

Acreditamos que, apesar de identificar o padréo de focalizagdo (Godino e
Llinares, 2000) e até perguntas de focalizagao e confirmagao (Martinho, 2007) durante
o desenvolvimento da atividade, Julia nao apenas quis testar os conhecimentos dos
estudantes pois, a partir da resposta da turma, ela passou a realizar outros
guestionamentos que objetivavam tragar, juntamente com o grupo, caminhos
possiveis para compreender estratégias de resolugao.

Desta forma, ao nosso ver, torna-se possivel, em uma atividade realizada em
sala de aula, utilizar mais de um padrao pergunta. Novamente, estas escolhas podem
ser dar a partir das concepgdes do professor e, também, interacbes construidas
coletivamente utilizando-se, como importante instrumento, a linguagem.

O National Council of Teacher of Mathematics (NCTM, 1994, p. 36) inclui no

discurso da aula todas as “formas de representar, falar, pensar, concordar ou
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discordar” usadas por educadores e estudantes, “englobando tanto a forma como as
ideias sao trocadas como aquilo que elas veiculam”.

Um estudante fala com ar de satisfagao:

- Peguei a viséo.

A fala dele nos remete a utilizacdo e importancia dos meios semioticos de
objetivacdo (MSO) que, segundo Radford (2003, p. 41), sao:

todos os meios utilizados pelos individuos que se encontram em um processo
de producéo de significados para alcancar uma forma estavel de consciéncia
para tornar presentes suas inten¢des e para organizar suas agdes e assim
adquirir as metas de suas agoes.

A professora mostra com os dedos e conta de 5 em 5 recorrendo a
representagdo numérica 5 + 5 + 5 + 5+ 5 + 5 para referenciar o numero 30, como pode

ser visualizado na Figura 16.

Figura 16: Lousa professora_3

Fonte: elaborada pela autora.

Um aluno Jodo a méao e se levanta da cadeira ao mesmo tempo, demonstrando
grande entusiasmo e um certo descontrole emocional, e diz:
- Eu falei isso primeiro!!

Imediatamente a professora diz:
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- Tenha respeito pelos outros! (Profa. Julia, OB-P03, setembro).
O aluno se desculpa e a professora retoma e diz:
- Tem varias formas de dizer e de fazer.(Profa. Julia, OB-P03, setembro).

Radford e Moretti (2021, p. 112) ao referenciar o trabalho conjunto, dizem que

fundamental o exercicio da ética comunitaria, caracterizada como um modo
de trabalho colaborativo, ndo individualista e ndo egocéntrico que ocorre no
interior da sala de aula. Esse processo ético de interagdo tem como objetivo
promover nos sujeitos uma postura critica, responsavel consigo e com o
outro, ou seja, a empatia!.

Como mencionado anteriormente, mesmo trabalhando conjuntamente com os
estudantes, Julia parece ter clareza de seu compromisso e papel no processo de
construcao coletiva.

A professora pergunta:

- Por que é que é 30 menos 97 (Profa. Julia, OB-P03, setembro).

- Porque se faz 30 menos 21 igual a 9...é tipo invertido”, um estudante
responde.

Nota-se que regras construidas coletivamente na sala de Julia parecem claras
e fazer sentido para os estudantes por exemplo, para o aluno que, mesmo diante da
bronca que havia acabado de receber, continua envolvido no processo de forma ativa
e participativa.

O estudante que havia recebido a bronca e permanecia envolido utiliza a
operacao inversa na tentativa de identificar o numero desconhecido e, neste caso, nos
parece utilizar o pensamento aritmético. Para Radford (2011, p. 318), o que “distingue
0 pensamento aritmético do algébrico é o fato de este ultimo tratar de quantidades
indeterminadas de forma analitica”.

A professora faz registros na lousa 30 - 9 = 15 — 6 igual 15 + 6 = 21 e outro
aluno complementa dizendo.

-Isso, fazendo o contrario.

A professora se encontra um pouco confusa com a estratégia desse aluno e
sua fala e diz para a turma:

- Deixa eu tentar entender o raciocinio... pera! (Profa. Julia, OB-P03,
setembro).

E vai fazendo registros na lousa falando em voz alta:
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- Saber o contrario...como é que sabe que é 21? (Profa. Julia, OB-P03,
setembro).

No decorrer das acdes de Julia, podemos perceber a utilizagdo dos meios
semioticos de objetivacdo (MSO) para significar e expressar o seu pensamento. Ela
utiliza recursos semioticos como “gestos, movimento, ritmicidade, linguagem natural
e atividade perceptiva que sdo consubstanciais a manifestacdo e a constituicdo do
pensamento” (MORETTI; RADFORD, 2021, p. 82).

Em seguida, a aluna Joana parece tentar ajudar a professora a compreender e
diz:

- Eu seique 30— 10 ¢ igual a 20, mas a pontuagéo era 9 entéo se tirar um daqui
fica 9 coloca um ali fica 21 (Profa. Julia, OB-P03, setembro). Apontando para os
registros da lousa.

Um estudante utiliza a estratégia da compensacéao e, em sua fala, apresenta
para a professora o caminho do pensando do colega quando mencionou o resultado
21. Como podemos ver, todos, incluindo a professora, estdo envolvidos na busca da
solucdo do desafio que. Neste caso, nao € apenas identificar o resultado do exercicio
2 e, sim, em tentar compreender o caminho e estratégias utilizadas pelos colegas.

Um estudante reitera a fala da colega e diz que € necessario tentar e ver se da
o resultado. Novamente, podemos perceber que fez uso da tentativa e erro.

A professora comenta com a turma:

- Vamos inverter as operagbes entdo. (Profa. Julia, OB-P03, setembro).

Registra na lousa 15+ 6 = 30 + .... e. antes que ela terminasse, um aluno diz:

- Mas se somar aqui ndo vai bater.

Ele parece perceber a relacdo de equilibrio necessario entre os membros da
operagdo. Van de Walle (2009, p. 292) menciona que a “ideia de equilibrio e
desequilibrio sdo fundamentais nos processos de introdugao a algebra”.

Outro estudante menciona que é necessario inverter s6 a primeira.

- Mas se colocar o sinal de mais aqui esta mudando as regras do jogo, ndo da
para salvar meia pessoa. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

E continua...

- O numero que vai resultar na pontuagao é o que precisamos descobrir. Se eu
mudar o sinal € como em portugués, se eu mudo o sinal, eu mudo a informagéo. Para

resolver eu ndo posso mudar a sinalizagdo. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).
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A partir desta fala, apesar de enfatizar a importancia dos simbolos, incluindo o
das operagdes e da igualdade, Julia ndo explora a ideia de equilibrio trazida pelo
estudante.

Continua e comenta com a turma que ndo era uma pergunta clara que tem um
ponto de interrogacao no final. Mostra novamente a representacao 30 — 9 e pergunta
aos estudantes:

- 30 é o que? (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

- Os pontos ganhos. Respondem os estudantes.

- 9 é a pontuagéo que terminou. Responde um aluno.

A professora refaz a representacédo 30 - .... =9

E continua:

- A gente vai pensando e botando um e um até chegar em 9...vai
acrescentando. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

Na situagdo que acabamos de apresentar, a professora Julia empregou
recursos linguisticos e até corporais para fazer inferéncia ao numero desconhecido
(indeterminado), mas nao opera com o desconhecido como se fosse conhecido e,
neste caso, também nao apresenta indicios do pensamento analitico.

- Eu fiz uma conta da equipe que deu 9 e ai eu fiz a conta 30 menos 20 igual
10, entédo acrescentei mais um e da 9. Fala outra estudante.

Essa estudante, que anteriormente tenta colaborar com a professora, neste
momento, nos parece “operar dedutivamente com o desconhecido como se fosse
conhecido” (RADFORD; MORETTI, 2021, p. 136). Nao nos parece ter obtido o
resultado por tentativa e erro, Joana parece perceber e utilizar a relagado entre os
numeros e as operagoes.

A professora registra na lousa: 30 — 9 = 21 e fala:

- Vocés usaram um raciocinio e ndo conseguiram me explicar ... Mas o que é
que esse raciocinio? O que vocé fez? (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

Neste momento, Julia parece ndo conseguir compreender a estratégia utilizada
pela estudante e continua tentando utilizar diferentes recursos para, ndo apenas fazer
com que os estudantes compreendam, mas que possam favorecer a sua prépria
compreensao.

E a professora continua explicando:
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- Dos 30 que eu tinha, eu terminei com 9. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

A professora pega as canetinhas que estavam em cima da mesa para explicar
e mostra um monte e vai retirando 9 canetinhas; em seguida, mostra as canetinhas
que sobraram e coloca perto da lousa na representacédo dos 30, mostrando os pontos
que a equipe tinha.

Julia parece tentar mobilizar o pensamento algébrico utilizando-se do sistema
semidtico concreto - SSC e, apdés a manipulacdo das canetinhas, comenta com a
turma:

- Quando a gente pensa assim, é assim que eu estou fazendo para ver quantos
pontos eu ndo tenho. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

E registra na lousa utilizando uma representagdo numérica, como pode ser

visto na Figura 17.

Figura 17: Representagao da professora — parte |
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Fonte: elaborada pela autora.

- 9 para chegar no 30 tem 21. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).
Em seguida, representa na lousa recorrendo a estratégia do algoritmo

convencional ou a "conta armada".
Figura 18: Representagao da professora — parte Il
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Fonte: elaborada pela autora.
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Um estudante diz:
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- A gente esta acrescentando. Nove mais alguma coisa da trinta.

- Qual numero colocar na conta de menos para dar 9?7 (Profa. Julia, OB-P3,
setembro).

O mesmo aluno tenta fazer a conta nos dedos, cruza os bragos com ar de intriga
e pergunta pra uma amiga se ela tinha acertado.

Em seguida, a professora mostra no canto da lousa os resultados que eles
colocaram nas avaliagdes e pergunta:

- Por que tivemos todos esses resultados? (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

Imediatamente um aluno responde:

- Porque a gente tinha que descobrir 30 menos 21.

Outro aluno fica muito animado para responder quer levantar e falar, ele diz:

- Pede emprestado.

- Trinta menos 21. Zero da para tirar um? Responde Julia mostrando o algoritmo
convencional.

A professora mostra novamente os resultados obtidos um aluno fala:

- Nossa, por que tantos resultados? Oxi!

- Por que algumas pessoas acertaram? (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

- A pessoa se atentou aos detalhes. Responde uma aluna.

- Quando a gente escreve com 0S numeros, a posi¢do, os sinais e tudo que
fazemos é uma informagé&o. A gente precisa refazer a leitura da informagéo, entender
0 que esta sendo pedido, entender o que esta acontecendo. Vocés estdo com
dificuldade para entender o que esta acontecendo. A primeira coisa é entender o que
esta acontecendo e descobrir o que eu preciso resolver e verificar as informagdes que
ajudam a resolver. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

- E possivel conseguir a mesma quantidade de pontos de jeitos diferentes. Qual
€ a missdo aqui? (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

- Qual a quantidade que permite descobrir que tinha 30 e eu terminei com 9?
(Profa. Julia, OB-P3, setembro).

- Tem um monte de gente que ficou tentando adivinhar o numero...precisa
pensar como chegar... precisa entender. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

Neste momento, Julia parece compreender a necessidade de ir além do
resultado, ou seja, do simples ato de descobrir 0 valor da incégnita e da importancia
de explorar as relacdes entre os numeros e as operacdes e, também, das no¢cdes de
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equivaléncia, mas, aparentemente, se detém apenas ao uso de estratégias aritméticas
nao alcangando o pensamento algébrico analitico.

A professora continua suas indicagdes:

- Se vocé pensou 30 — 9 faz o 30 — 9. Registre exatamente o que esta
pensando. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

- Se pensou ... alguma coisa que ndo sei + 9 para dar 30, faz. Confiem nos
registros de vocés e fagam. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

- Vocés ja ouviram falar o que é a prova real? (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

- Sim. Responderam os estudantes.

- E preciso ler as informagdes, e se ndo sabe o que precisa fazer, a gente faz
iSSo aqui e aponta para o0s resultados dos estudantes registrados no canto direito da
lousa. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

- Lembra da pegadinha? Eu ja disse para vocés que ndo tem pegadinha. (Profa.
Julia, OB-P3, setembro).

- Por que vocés apagam os calculos que vocés fazem? (Profa. Julia, OB-P3,
setembro).

- Ndo sei. Respondem varios alunos.

A professora continua:

- Nao apaguem, sabe por qué? Porque sendo eu ndo consigo saber como
vocés chegaram ao resultado e tem diferentes possibilidades, a anotagéo de vocés é
muito importante. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

Neste momento, percebemos que, dentre suas concepcgdes, provavelmente
Julia reconhega a importancia dos percursos e caminhos percorridos para chegar a
solugdo, mas, em sua fala, traz a ideia de que os registros estdo a servigo exclusivo
da professora e ndo do proprio estudante ou da construgao da aprendizagem.

A professora continua dizendo:

- A professora que aplicou a sondagem disse para vocés que ndo poderiam vir
aqui para tirar a duvida. Em matematica ela até 1é os enunciados, porque em
portugués a gente vai fazer a leitura sozinho, ndo é?! Porque em portugués a leitura
€ uma habilidade. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

- E quem néo sabe ler? Pergunta uma aluna.

- No quinto ano a gente ja deve estar alfabetizado. Numeros e sinais sGo uma

leitura, o sinal de pontuagéo a gente néo fala, mas tem significado, ndo é porque sdo
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numeros que a gente ndo vailer, quando a gente organiza usando os numeros e sinais
eles indicam alguma coisa. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

Ela registra na lousa os numeros 51 e 15 e pergunta a diferenca.

- Preciso organizar os numeros, e 0S Sinais das operagdes nos trazem uma
informacgéo. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

- 15— 6 temos o sinal de menos que representa a quantidade que perderam no
jJjogo. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

Aqui, Julia n&do evidencia o sinal de igual e as no¢des de equivaléncia, o que
nos leva a crer que, de fato, ha uma certa limitacido da professora em relagdo ao
pensamento algébrico analitico.

- Confiem nas anotagbes de vocés e desenvolvam usando o sinal para indicar
0 que querem fazer ... confiem. (Profa. Julia, OB-P3, setembro).

Na Figura 19 podemos visualizar os registros da lousa no final da aula.

Figura 19: Registros da educadora_final
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Ao final destas exploragdes, notamos que Julia além de constituir um ambiente
de respeito e parcerias, acaba promovendo discussées, trocas, levantamentos e
verificagcbes de hipoteses coletivas. Segundo Radford e Moretti (2021), esses
momentos sdo essenciais para o desenvolvimento do pensamento algébrico. Os
autores salientam, ainda, que a organizagao escolar envolve muito mais do que um

perfil especifico de tarefa, ela se refere principalmente a

adocao de conceitos e posturas relativas ao que se compreende por crianga,
infancia, algebra, saber, conhecimento, ensino e aprendizagem. Assim, a
postura do professor, as problematizagdes, a interagdo, a colaboragédo dos
sujeitos, os recursos e instrumentos utilizados, em suma, os elementos
semiodticos envolvidos, devem ser considerados na aprendizagem
(MORETTI, RADFORD, 2021, p. 137).

Outro elemento muito utilizado pela professora no decorrer das exploragdes foi
a oralidade. Juntamente com gestbes e agdes, Julia tenta oralizar todas as etapas
estabelecendo relagdes com os registros numéricos ou lingua materna. O que nos
remete aos estudos histéricos de Radford (2011), nos quais dizia que muito
provavelmente, o ensino-aprendizagem da algebra era feito oralmente e os registros
(manuscritos dos abacistas) mostram, de certa forma, os possiveis dialogos do
professor com o aluno; tais textos serviriam de apoio a atividade matematica auditiva
(incluindo-se a perceptiva e cinestésica), chamada por Radford (2011) de algebra oral.

Mas, como mencionado anteriormente e explicitado pela propria professora em
uma das entrevistas, ha uma certa fragilidade ao lidar com o desenvolvimento do
pensamento algébrico e, além de uma certa incompreenséo das etapas e processos
do pensar algebricamente, Julia parece nao ter desenvolvido satisfatoriamente o
préprio pensamento algébrico.

Durante a atividade em um processo que acreditamos ser labor conjunto, Julia
desenvolve estratégias que objetivam o desenvolvimento do pensamento algébrico e
busca explorar o sinal de igual na relagdo de equivaléncia, mas acaba nao
aproveitando os momentos frutiferos trazidos nas respostas dos estudantes as suas
provocacgdes relacionados ao equilibrio e desequilibrio entre os termos da equacao e,
também, processos dedutivos-analiticos.

Apo6s as exploracdes que acabamos de acompanhar, a pesquisadora e a
professora Julia combinam de conversar posteriormente sobre o desenvolvimento do

encontro envolvendo o retorno das sondagens.
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Categoria 4 - Pergunte e escute para se certificar antes de afirmar

ApOs a observacdo em sala de aula, pesquisadora e professora voltaram a
conversar para trocar percepgdes acerca da atividade realizada conjuntamente com
os estudantes.

Como apresentado anteriormente, Julia percorreu um caminho que, a priori,
nao contemplava as estratégias planejadas conjuntamente com a pesquisadora para
o desenvolvimento da atividade. O objetivo seria propiciar momentos que pudessem
favorecer a troca de ideias e que fossem potentes para nos ajudar a compreender o0s
caminhos percorridos pelos estudantes ao realizar o exercicio 2 da avaliagao. A ideia
seria propor, a partir dos 17 resultados diferentes, que socializassem as ideias e
raciocinios utilizados.

Mas, ao iniciar a aula e sugerir a revisitagcdo do exercicio 2, Julia faz uma
indagacao tentando compreender os motivos para tantos resultados diferentes e, em
seguida, parece conduzir a atividade na tentativa de fazé-los compreender,
primeiramente, o enunciado e, em seguida, as etapas e passos a serem utilizados
durante a resolugéao, ou seja, passa a abandonar os resultados dos estudantes e as
estratégias planejadas conjuntamente com a pesquisadora.

Ao término da observacgao da sala de aula e durante as possiveis analises das
anotacgdes e registros, a pesquisadora passa a se questionar e tentar compreender as
estratégias utilizadas pela professora e, entdo, cria algumas conjecturas como
possiveis indicios de uma postura mais tradicional na qual ha a centralizacio da fala
no professor, pois apesar de trazer questionamentos aos estudantes e fazer
provocagdes a partir da resposta de alguns deles, Julia, na maior parte do tempo,
esteve mostrando as possiveis correlagdes entre o enunciado e os procedimentos.
Essa primeira leitura poderia nos levar a pensar em uma certa contradi¢ao entre a fala
da professora, coletada nas entrevistas e encontros, e sua postura e agdes na sala de
aula.

No dia combinado, a pesquisadora e a professora Julia se dirigiram para um
espaco menos barulhento para que pudessem conversar. A conversa foi gravada e

transcrita. A seguir, sdo apresentados alguns trechos e nossas analises.
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A professora Julia comegou o encontro compartilhando uma formacédo que
havia participado, oferecida pela DRE (Diretoria Regional de Educagao) e que, por
coincidéncia, tratou da algebra e do desenvolvimento do pensamento algébrico.

Primeiramente, Julia demonstra grande satisfagdo ao perceber que o encontro
formativo trouxe estudos relacionados justamente ao desenvolvimento do

pensamento algébrico, como pode ser visualizado na fala a seguir.

o primeiro encontro foi a apresentacéo do que seria a formagdo e o primeiro
estudo de caso que a gente fez foi justamente sobre o pensamento algébrico, porque
era uma duvida recorrente dos professores em como abordar e como melhorar
justamente os indices observados tanto do SERAp (Sistema Educacional de Registro
da Aprendizagem) quanto os dados do SAEB, por conta da algebra que era muito

especifico do 5° ano”.(Profa. Julia, ET-P3, setembro).

Como podemos ver e reafirmar, conforme nossas indicagbes anteriores, a
algebra, além de gerar duvida e inseguranga na equipe de professores, ainda é um
dos elementos que mais ocasiona notas baixas e, portanto, tornou-se alvo dos
gestores e formadores que buscam elevar os indices obtidos a partir das avaliagdes
externas. Julia enfatiza os estudos envolvendo a leitura e a interpretacao e reafirma a
importancia de habilidades de ler e interpretar informagdes no ensino-aprendizagem

da algebra.

“Era um roteiro, na verdade, de como a gente conseguia desenvolver melhor a
interpretacdo das criangas no geral. E essa questdo do pensamento algébrico, que é
ler e localizar as informagbes e ai, a partir das informagdes, dos dados e das
informagées ir estruturando um pensamento para consequir chegar a resolugéo

daquela situagédo”. (Profa. Julia, ET-P3, setembro).

A partir da fala da professora, estabelecemos relagdes entre as agdes utilizadas
na sala de aula no dia da atividade e as provaveis estratégias apresentadas no curso
de formacdo, pois como podemos ver, ela menciona que a énfase esteve na

exploragdo do enunciado e, essa estratégia estaria diretamente relacionada ao
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desenvolvimento do pensamento algébrico. Complementarmente a essa ideia de que
possa ter utilizado as estratégias apresentadas no curso, temos a percepc¢ao, a partir
dos encontros anteriores, de que a professora valoriza muito as formacgdes ofertadas
como essa que acabou de mencionar. Como ja dissemos, Julia sempre se mostrou
muito engajada e disposta a aprender.

Acreditamos que os professores ndo nascem com um dom ou uma habilidade
inata para ensinar, para nés, tais habilidades e competéncias se desenvolvem a partir
de experiéncias e, principalmente, formagdes que se ddo ao longo de sua trajetéria
profissional. Os professores necessitam de uma formacdo adequada para adquirir
conhecimentos, mas também necessitam de compromisso e dedicagao para avancar
em suas aprendizagens.

A formacg&o obtida ao concluir um curso de pedagogia ou licenciatura n&o
representa o fim do aprendizado, nem mesmo apdés a defesa de uma tese; ao
contrario, € um processo continuo ao longo da carreira docente. Julia comenta em sua
fala que, infelizmente, muitos professores ndo aproveitam as oportunidades ofertadas
pela Secretaria Estadual de Educacédo e, além de nao participar dos encontros
formativos, acabam desvalorizando as agdes propostas e n&o utilizando as sugestoes
trazidas pelos professores que participam.

Em seguida, a pesquisadora faz um questionamento: nos estudos de algebra,
a formadora chegou a tocar e retomar as habilidades do 5° ano, aborda a
generalizagao, a questao de igualdade?

A ideia por traz desse questionamento era tentar provocar novas reflexdes
acerca do desenvolvimento do pensamento algébrico. A partir dessa indagacéo, Julia

apresenta algumas informacgdes.

“Esse 1° encontro foi muito legal porque ela ajudou a gente a entender e
compreender os descritores, entdo ela pegou um exemplo de como que era feita a
analise e como que era feita a classificagdo dos alunos”. (Profa. Julia, ET-P3,
setembro).

“Entao assim, o estudante esta abaixo do basico? O que que é estar abaixo do
basico? Espera-se que, por exemplo, no basico as criangas estejam compreendendo

tais habilidades. Claro que dentro do basico existem habilidades e competéncias que
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vao variar porque sao eixos diferentes, que como sao eixos diferentes entao eles

podem variar e tem la os codigos direitinho”. (Profa. Julia, ET-P3, setembro).

Vimos que as abordagens estiveram voltadas aos procedimentos que poderiam
auxiliar os professores a compreender os descritores, mas, segundo a professora, néo
olharam especificamente para o ensino-aprendizagem da algebra a partir dos
descritores. Nos parece que os procedimentos foram a énfase na formacao.

A pesquisadora, a partir da fala da professora, pergunta sobre os
conhecimentos que Julia acredita ter aprimorado durante as formagdes para tentar
compreender as possiveis aprendizagens de Julia durante o encontro formativo e Julia

responde ter aprendido muitas coisas, como pode ser visualizado na fala a seguir.

“Entao eu, por exemplo, eu ndo sabia como que era iSSO, COMoO eram esses
descritores, e assim, eles sdo bem especificos, entdo a gente deu uma olhada, elas
perguntaram se a gente teria acesso aos dados dos quintos anos na prova Sdo Paulo
para que a gente também soubesse fazer uma analise”. (Profa. Julia, ET-P3,

setembro).

Diante dessa descricdo, nota-se que dentre as acdes havia um foco na leitura
e interpretagdo dos dados obtidos nas avaliagbes e, também, um olhar para averiguar
incompatibilidades destes resultados com os observados cotidianamente na sala de
aula, ou seja, conhecimentos mais técnicos. Sentimos falta, na fala de Julia, de um
olhar na formacgao dos professores voltadas para o desenvolvimento do pensamento
algébrico ou, ainda, da historia da algebra e conceitos basicos, importantes para a
formacédo do professor que ensina matematica e, na maioria das vezes, nido é um
especialista da area de matematica.

Para a Teoria da Objetivacdo (TO), o objetivo da educagcdo matematica
transcende a mera transmissdo de conhecimento técnico. Ela se concentra na
formacéo de individuos que n&do apenas compreendem a matematica, mas também
sao capazes de contextualiza-la em um cenario mais amplo, contribuindo para uma
sociedade mais critica, reflexiva e ética.

Radford (2021) defende a ideia de que, para que essa formagao do individuo
aconteca, desde os anos iniciais, € necessario que o educador desse segmento
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escolar tenha consciéncia do seu objeto de ensino, neste caso a algebra, e do
processo de seu desenvolvimento. Para ele, a compreensao da histéria da algebra é
de suma importancia para o professor e, portanto, deve fazer parte de sua formagao.

Panossiam, Souza e Moura (2017) corroboram com esse argumento, quando

afirmam que:

Se apropriar de um conceito significa entdo compreender o significado que
historicamente os individuos atribuiram a ele, o que pode ser realizado em
atividade, sobre os objetos, instrumentos e fendmenos em si, e pela agédo e
comunicacao desenvolvida por meio deles (PANOSSIAM; SOUZA; MOURA,
2017, p.128).

Outro elemento central é a alfabetizagdo algébrica, uma vez que as criangas
deste segmento estdo sendo alfabetizadas também na lingua materna e, neste caso,
as atividades pedagogicas realizadas com o objetivo de alfabetizar devem considerar
o desenvolvimento légico-histérico do objeto da atividade alfabetizadora.

Para Radford (2021), € importante compreender que a alfabetizagdo é um ato
que, ao mesmo tempo que nos da o elemento da representagcdo do pensamento, nos
da o modo geral de apropriagao deste objeto. Defende a ideia de que a aprendizagem
da algebra requer que coloquemos os estudantes em atividades em que a
comunicacgao se faga necessaria; em que o sujeito esta por inteiro desenvolvendo o
seu pensamento como um resolvedor do problema e, para que o professor seja capaz
de realizar tais producodes, se torna necessario té-las vivenciado.

A partir dessas afirmagdes, voltamos o nosso olhar para as formagdes de
professores e, mais especificamente, para o curso de formagao apresentado pela
professora Julia. Percebemos que os recursos metodologicos utilizados nao
favoreciam o desenvolvimento do pensamento algébrico dos proprios professores e,
de acordo com a nossa analise, ndo colocavam os participantes em atividade, ou seja,
agdes conjuntas que pudessem favorecer a aprendizagem coletiva.

Vale salientar que essas hipdteses levam em consideragdo apenas as
informacdes apresentadas pela professora e nao temos conhecimentos das
estratégias utilizadas nos demais encontros formativos, mas ao ser questionada sobre
as estratégias utilizadas nos outros momentos de formacgao, Julia diz que quase
sempre o formato é o mesmo, mas, no meio da conversa, comenta sobre uma

sequéncia de atividades.
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“A ideia é ver aquilo que eles, de fato, vinham apresentando em sala de aula,
e ai foi muito legal porque assim a gente olha realmente se as criangas estdo com
dificuldade mesmo naquela questéo; eu consequi ver, eu fiz uma sondagem, fiz uma
atividade e eles ndo conseguiram desenvolver, consegqui finalizar a sequéncia e
constatei que o resultado ali da prova € o mesmo que eu vejo na sala de aula, entdo
vamos revisar de uma outra forma, realizar uma outra sequéncia”. (Profa. Julia, ET-

P3, setembro).

Novamente, notamos que ha uma énfase aos resultados na avaliagdo e
informados no SERAp, mas nesse momento, a reflexdo acerca da confiabilidade dos
dados reaparece, agora na fala da professora. Relembramos que, em uma das
conversas, a pesquisadora promove reflexdes acerca dos registros dos resultados dos
estudantes trazendo provocacgdes acerca da eficacia das informacdes, principalmente,
em relagao aos critérios utilizados para indicar que o aluno acertou parcialmente e
errou.

Ao ser questionada pela pesquisadora sobre as provaveis sequéncias, ela nos
informa que em cada sequéncia ha varios exercicios, com diferentes graus de
dificuldade e, segundo ela, se torna possivel perceber onde o estudante tem maior
dificuldade. Diante dessa explicagao, reafirmamos a nossa ideia de que ha uma
escassez de discussoes e reflexdes sobre, ndo apenas os formatos utilizados nos
encontros formativos, mas, também, na compreensdo tedrica sobre sequéncias
didaticas.

A pesquisadora convida a professora para retomar a atividade realizada na sala
de aula e, imediatamente, Julia comenta que seria muito interessante relacionar com
os descritores. Percebemos que, como pressuposto anteriormente, a professora pode
ter utilizado no dia da atividade em sala de aula uma das sugestdes apresentadas no
encontro formativo, ja que busca conectar as ideias do encontro formativo com a
proposta da pesquisadora de revisitar as acdes da sala de aula.

Como ja elucidado, e partindo da ideia da comunicagdo enquanto troca e
construgéo de significados, a pesquisadora remodela a conversa para contemplar a
sugestdo da professora e, juntas, percebem as limitagbes de avaliagdes como a
executada anteriormente, pois de acordo com as diretrizes da DRE, os professores

devem selecionar apenas um exercicio de cada unidade tematica da matematica,
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portanto, ndo é possivel explorar ou mensurar dados acerca da aprendizagem das
diferentes habilidades existentes em uma mesma unidade tematica.

Apos as reflexdes, Julia parece tomar ciéncia dessa limitacdo que,
aparentemente, ndo havia sido por ela percebida anteriormente, como pode ser

observado na fala de Julia.

“Sim, seria sensacional se gente pegasse as habilidades e os descritores, por
exemplo, de algebra e as habilidades da BNCC, mas, quando vocé pega os exercicios
disponibilizados pela DRE de cada eixo e tem que escolher apenas um, os outros
ficam de fora, né?! Pois é um exercicio s6 de cada eixo. Nossa, super limitado, né?!”
(Profa. Julia, ET-P3, setembro).

Reafirmamos, aqui, nossa compreensao de que, mesmo nao tendo como foco
central a formagao de professores, nossa pesquisa pode ter, a partir do labor conjunto
da professora com a pesquisadora nos mais variados momentos, favorecido

processos de subjetivacdo que, segundo Radford e Moretti (2021, p. 45), sao:

Aqueles em que professores e estudantes se produzem mutuamente ao
posicionar-se na atividade através de redes de relagbes sociais que se
materializam através da acgao do corpo do discurso e da materialidade da
cultura nos processos de subjetivagdo professores e estudantes tornam se
uma presenga no mundo.

Continuando as reflexdes, a pesquisadora pergunta para a professora se &
possivel identificar no acervo de perguntas para a elaboracdo da avaliagdo a
descricao da habilidade a ser explorada e observada, e Julia explica que ndo tem
certeza dessas informagdes, pois nao participou da montagem da avaliag&o. Julia
parece ter sido estimulada a buscar mais informagdes e abre o sistema para que,
juntas, possam procurar os dados. Durante a exploragdo do sistema menciona a
possibilidade de gerar um relatério com os dados.

Ao mostrar as possibilidades de relatérios, Julia parece mudar de reagcdo. A
motivacgédo inicial em compartilhar a diversidade de formas de visualizar os dados da
espagco para uma certa tristeza e insatisfacdo. Neste momento, a pesquisadora
pergunta se ha no sistema espago para comunicar informagdes complementares

sobre os estudantes e Julia responde:
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“Sim, quer dizer, nesse momento n&o; ali a comunicagdo € via registro
numeérico, essa comunicagado que a gente tem no papel. Antes o sistema era diferente,
né&o tinha acertou parcialmente, era assim: Acertou a ideia, mas errou o resultado;
tinha também acertou a ideia e acertou o resultado. Agora ndo tem, ou é acertou, ou

€ acertou parcialmente ou errou”. (Profa. Julia, ET-P3, setembro).

Durante a conversa, a professora faz uma revisitacdo aos procedimentos
relacionados as avaliacdes e, ela mesma comecga a perceber que na transformacéao
do sistema de registro dos dados das avaliagdes foram eliminadas alternativas de
anotacdo de cada estudante em uma determinada avaliagdo, mas também percebe
que sem registro do processo na folha de avaliacdo, também nao é possivel saber o
que o aluno realizou.

A pesquisadora aproveita as reflexdes para retomar as avaliagdes e as agdes
na sala de aula e comenta sobre o desejo inicial da professora em conseguir enxergar
0 raciocinio e estratégias dos estudantes e, ainda, a possibilidade de terem
percorridos caminhos interessantes talvez n&o visualizados anteriormente pela
professora.

Durante essa etapa da conversa, a professora Julia faz uma pausa e traz
novamente pontos acerca do sistema de ensino de modo geral e, também, das
possiveis crencas e concepgoes dos professores acerca da matematica. Juntamente
com as reflexdes, reafirma a importancia dos momentos de troca entre a pesquisadora
e ela, salientando os processos reflexivos que puderam surgir a partir da conversa e
das problematizacdes.

Em seguida, retoma a conversa sobre as oportunidades de promover a
socializagéo das estratégias e as relagdes com as avaliagdes externas, menciona uma
certa limitagao institucional que acaba por excluir ou ndo acolher alguns estudantes
que, como ela mesma diz, precisariam de outros recursos para além da leitura e
escrita na lingua materna.

Neste momento, a pesquisadora evidencia as conversas estabelecidas
anteriormente entre ela e a professora acerca da comunicagcdo matematica, da
comunicacao enquanto a base estruturante e, também, de uma certa limitagdo nos
estudos envolvendo a comunicagdo matematica. Em seguida, relembra das etapas

vividas e chama a atengdo para as estratégias estabelecidas no encontro que
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antecedeu a realizacdo da atividade na sala de aula e as ideias pensadas
conjuntamente para o dia da realizagao da atividade. Julia reforga o desejo de querer
entender as estratégias dos estudantes. Diante dessa afirmagéo, a professora pega
as anotacdes do dia da atividade e comega a ler os procedimentos realizados pela
professora na tentativa de juntas, relacionar as a¢gdes com o planejamento e, também,
a possivel comunicagéao utilizada e possiveis aprendizagens.

A estratégia utilizada pela pesquisadora tinha como objetivos a troca e
compartilhamento das anotagdes derivadas da observacédo e, também, favorecer a
tomada de consciéncia dos movimentos realizados pela professora. Como dissemos,
durante a realizagao da atividade, a professora parecia ter modificado o planejamento
inicial para tentar compreender as motivagdes para essa agao, a pesquisadora faz
dois questionamentos. Para vocé, as agdes sairam como havia planejado? A atividade
com as criangas, pensando em comunicagao matematica, aconteceu ou nao

aconteceu naquele momento? Por qué?

“Eu acho que aconteceu ta, mas eu acho que o que foi muito interessante foi
eu partir de um ponto onde eu queria entender como eles haviam pensado e, por isso,
fiz o registro colocando os resultados na lousa e, partir de uma primeira pergunta, eu
acho que a gente precisa parar e entender.

Eu perguntei: e ai, vocés entenderam o que que era para ser feito?! Levante a
mé&o quem entendeu o que era para fazer e quase ninguém levantou a mao. Entéo,
assim, logo contextualizei que eles ndo sabiam nem o que era pra fazer.

Essa eu acho que foi a grande mudancga de chave também, porque quando eu
comecei, estava com foco no resultado e eu queria saber como é que eles tinham
chegado naquele resultado, seja la qual for, mas quando eu fiz essa pergunta “vocés
entenderam” mudou tudo, porque, a partir do momento que eu tenho 5 alunos que
levantam a mao e a maioria deles ndo tinha sequer entendido que era para fazer,
entdo muda, ngo é?!

O meu foco anterior era: eles entenderam o que era para fazer e s6 ndo sabiam
como era para fazer e ai quando eu pergunto, vocés entenderam o que era para fazer
e eles me dizem, em sua maioria, que ndo entenderam nem o que era para ser feito,

ndo da pra seguir na mesma linha. Se os estudantes ndo compreenderam nem o
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enunciado, o que era para fazer, ndo dava para sequir da mesma forma que tinha

planejado”.(Profa. Julia, ET-P3, setembro).

Neste momento, Julia nos traz uma informagéo de grande relevancia e que, de
certa forma, ajuda-nos a compreender as motivagbes que a fizeram mudar de
estratégia e, contrariando nossas hipéteses iniciais, fez uma escolha a partir da
resposta dos estudantes.

Ao trazer como titulo da categoria de analise: “pergunte e escute para se
certificar antes de afirmar’, buscamos evidenciar a necessidade de um olhar
cuidadoso para as possiveis interpretacdes dos dados fornecidos a partir da
observacgéo da sala de aula e, também, da importancia de apresentar, em analogia a
uma peca teatral, ndo apenas o cenario no qual a histéria se desenrola, mas também
os bastidores e a histéria que faz parte da constituicdo da peca e dos atores.

Talvez no teatro tenhamos uma sutil diferenca ao comparar professores e
atores, pois os atores tém um papel pré-definido e, apesar dos possiveis imprevistos,
acabam tentando guiar suas falas e agdes pelo script e roteiro que foi memorizado. Ja
os professores que, assim como a Julia, acreditam no fazer conjunto e, dessa forma,
contam com o outro, ndo apenas como um ser passivo que apenas recebe as
informagdes, mas como um interlocutor, precisam sim ser guiados pelos seus
conhecimentos técnicos e tedricos, mas, também, pelos seus sentimentos e afetos.

Assim, para que possamos tentar nos aproximar um pouco mais da realidade
da sala de aula e fazer leituras e interpretacdes menos arriscadas, faz-se necessario
um didlogo permanente, inclusive apds as observagbes para que, juntos,
pesquisadores e professores, possam trazer seus entendimentos. Nao estamos aqui
buscando um consenso e sim uma maior transparéncia capaz de perceber os
diferentes pontos de vista, afinal, quem mais conhece sua turma e os movimentos por
ela produzidos é o professor, mas, juntamente com o pesquisador, podera ver, rever
e elucidar pontos que sozinho talvez n&o fosse capaz de visualizar.

Martinho (2007, p. 18) chama atengéo, inclusive, para a constituicdo da turma
que permanece junta no decorrer do ano escolar e, segundo a autora, "a turma tem
um crescimento proéprio, habitos adquiridos, relagdes estabelecidas e aprendizagens
conjuntas, pelo que deve ser olhada como uma unidade a ter em conta quando se

analisa a comunicagao na sala de aula".
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ApOs revisitar as proprias agoes justificando a estratégia de tentar fazé-los
compreender o enunciado e as correlagbes com a representacdo numérica, a
professora, a partir de uma provocacgao da pesquisadora, comenta que, de fato, essa
exploragdo possa n&o ter contemplado a socializagdo das estratégias e a
comunicagdo matematica e ja comega a planejar novas agdes, como pode ser

visualizado a seguir.

“Eu acho que daqui para frente, eu preciso pensar e replanejar agbes para que
possam desenvolver esse raciocinio; atividades que possibilitem que pensem
algebricamente, entdo, eu acho que, de repente trazer um desafio coletivo no primeiro
momento, pra gente primeiro fazer juntos”. (Profa. Julia, ET-P3, setembro).

Mas é perceptivel a limitagdo de Julia em relagdo aos conhecimentos acerca
da algebra e o desenvolvimento do pensamento algébrico, pois continua enfatizando
apenas a etapa de leitura e interpretacdo dos dados presentes no enunciado. No
trecho selecionado podemos perceber que a énfase continua na exploracdo do

enunciado.

“Fazendo essa leitura mais pausada, fazer a localizagdo das informacgées; fazer
uma leitura primeiro para entender o que esta sendo solicitado ou o que que se espera
que a gente faca, mesmo que esteja implicito.

Acho que focar um pouco, de repente, na leitura e na interpretacdo das
situagbes, eu acho que tem que ter esse primeiro momento, e ai eu acho que a gente
pode pensar em sequéncias que vao graduando; eu acho que eu preciso estruturar
um rol de atividades, pensar na sequéncia de atividades.

Acho que a primeira coisa é essa identificagdo, eles lerem e localizarem e
identificarem qual é a comanda, ainda que ela seja implicita. Acho que a gente comega
com mais simples, que tenha la o ponto de interrogagéo, que tem uma pergunta ja
mais explicita, mas a gente vai, aos poucos, a gente comega de maneira coletiva para

depois a gente ir individualizando”. (Profa. Julia, ET-P3, setembro).

Ficou evidente durante as conversas, a importancia da construgao coletiva, ndo

apenas na sala de aula, mas, também, nos momentos de troca entre a pesquisadora
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e a professora. A reflexdo profissional no ensino é caracterizada pelas dimensoes
reflexivas e interativas inerentes ao trabalho docente (Tardif; Lessard, 1999). E
importante destacar a natureza social e colaborativa da educacao, em que a agao de
um professor ndo acontece isoladamente, mas em um contexto coletivo que envolve
alunos e colegas de trabalho.

No contexto da comunicagcdo como interacao social, adotado nessa pesquisa,
o conhecimento n&o € apenas algo pronto para ser transmitido, neste caso, pelo
professor ao aluno, ou pelo pesquisador ao professor e vice-versa, mas emerge de
uma pratica discursiva que se desenvolve na sala de aula ou nos encontros de dialogo,
através de processos coletivos de comunicacgao e interagao.

Portanto, acreditamos que a aprendizagem matematica ocorrera a partir das
interagdes entre o professor e os alunos, envolvendo discussdes sobre a matematica,
e também pode acontecer nos encontros do pesquisador com o professor. O discurso,
nesse contexto, ndo se restringe apenas a signos ou representagbes, mas
compreende o uso das palavras, frases, simbolos e linguagem em agao, sendo um
meio de atingir fins cognitivos, sociais e outros (Godino; Llinares, 2000; Sierpinska,
1998).

E por meio da comunicacdo que os conhecimentos matematicos s&o
compartilhados pelos alunos e pelo professor e compreendidos por cada um dos
envolvidos. Temos como objetivo ampliar essa percepgédo trazendo os fazeres
conjuntos de pesquisadores e professores que se utilizam dos pressupostos da TO
em suas investigagdes mesmo que essas nao estejam focadas exclusivamente na
formacéao de professores.

A partir das observagdes da sala de aula e conversa posterior com a professora,
acreditamos que as caracteristicas dos modos de comunicagdo sao influenciadas
pelas praticas de sala de aula e podem variar entre uma comunicagao centrada no
discurso do professor — unidirecional e contributiva — e praticas de sala de aula
baseadas no dialogo entre os alunos e o professor — reflexiva e instrutiva —, refletindo
a valorizagao das interagdes sociais na comunidade de aprendizagem (BRENDEFUR,;
FRYKHOLM, 2000).

As praticas da sala de aula, por sua vez, estdo, na maioria das vezes, sob a

responsabilidade do professor.

O professor assume usualmente um papel de forte intervengdo. A
planificacao, a necessidade de tomar decisbes, a coordenagéo do desenrolar
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da aula, a escolha das metodologias seguidas e da prépria forma como a
turma se organiza, sdo responsabilidades assumidas, na generalidade das
aulas, pelo professor (MARTINHO, 2007, p. 17).

Inicialmente, durante a observacao e revisitacao das anotacdes realizadas no
momento de observagdo da sala de aula, chegamos a mapear indicios de uma
possivel centralizacdo quase exclusiva da fala de Julia, pois apesar de trazer
guestionamentos aos estudantes e fazer provocagdes a partir da resposta de alguns
deles, ela esteve, na maior parte do tempo, mostrando as possiveis correlagdes entre
0 enunciado e os procedimentos, contrariando o que havia sido idealizado
anteriormente durante a conversa com a pesquisadora (resgatar os procedimentos
utilizados por cada estudante a partir da socializagdo de caminhos percorridos).
Porém, apds o encontro que se deu em momentos posteriores aos da observagao de
aula, constatamos que foi a partir da resposta dos estudantes, envolvendo a nao
compreensao do que era para ser feito no exercicio 2, que a professora optou por
seguir por outro caminho e, neste caso, mais voltado para auxilia-los a compreender
as possiveis etapas e processos.

A partir dessa constatagao, reiteramos a necessidade de tentar explicitar e
compreender todo o contexto que cerca a coleta de dados dentro de um ambiente
escolar, antes mesmo de qualquer possivel interpretacéo, pois neste caso, se nao
tivéssemos conversado posteriormente com a educadora, poderiamos correr o risco
de realizar inferéncias inadequadas ou incompletas acerca das estratégias e
processos desenvolvidos pela professora em suas aulas e, também, em relagao a
comunicacao estabelecida na aula de matematica.

De acordo com Martinho (2007, p. 35), a comunicag¢ao nas aulas de matematica

pode ser vista de duas formas. Por um lado, como objectivo curricular, ou
seja, como conjunto de aprendizagens a desenvolver — aprender a comunicar
— e, por outro lado, como meio, ou seja, como elemento constituinte das
metodologias de ensino — comunicar para aprender.

Para a autora, as duas perspectivas — aprender a comunicar matematicamente
e aprender Matematica enquanto comunica — sao indissociaveis e, portanto, devem
ser trabalhadas conjuntamente em sala de aula. Nas aulas de matematica temos a
Matematica como uma forma de linguagem e a linguagem como instrumento de
comunicacdo. Os conhecimentos e as concepgdes do educador acerca da

comunicagado e da aprendizagem da matematica acabam por interferir diretamente
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nas escolhas e acdes do professor como pudemos ver ao acompanhar Julia antes,
durante e apds o desenvolvimento da atividade em sala de aula.

Ao nos referirmos ao discurso matematico, ndo podemos observa-lo de forma
dissociada da pessoa que o profere e, também, € preciso cuidar para nao atribuir
certas capacidades matematicas a individuos que podem ter, por exemplo, dominado
um particular discurso matematico; a capacidade de falar sobre Matematica nao
revela, necessariamente, a compreensao matematica de uma pessoa.

Para Martinho (2007), um individuo pode descrever conceitos, mas nao ser
capaz de relaciona-los ou, ainda, descrever agcoes sem ser capaz de demonstrar
compreensoes instrumentais, ou seja, o individuo pode nao ser capaz de justificar uma
afirmacgao e fundamentar o seu raciocinio.

Diante das reflexdes e apontamentos, acreditamos que cada etapa e processo
planejado, replanejado e vivido pela pesquisadora conjuntamente com a comunidade
escolar e, principalmente, com a professora, foram essenciais para a construgao do
panorama que cercava nossa pesquisa.

Desse modo, ao tentar responder nossa questao de investigacdo, deparamo-
nos com outros questionamentos que nos permitiram ampliar o olhar acerca da
comunicacado, da comunicacdo matematica e do desenvolvimento do pensamento
algébrico, ndo apenas dos estudantes, mas também da professora e, principalmente,
das constru¢des e aprendizagens de cada um dos atores desse grande espetaculo
gue chamamos de ensino-aprendizagem que se passa em um palco redondo e repleto

de cenarios chamado escola.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa nasceu ndo apenas do desejo da pesquisadora em investigar a
comunicagdo matematica nos anos iniciais, mas, principalmente, da necessidade
atual de refletir e conhecer os fazeres dos professores dos anos iniciais em acoes
planejadas para o desenvolvimento do pensamento algébrico e da comunicagao
matematica.

Tradicionalmente, o ensino da algebra era indicado nos documentos oficiais
(PCNs, 1998) a partir dos anos finais do ensino fundamental. Entretanto, mesmo
professores que tiveram esse documento como referéncia durante seu periodo de
docéncia podem apresentar certas fragilidades ao pensar no desenvolvimento do
pensamento algébricos desde os anos iniciais, como proposto na BNCC (2017).

Complementarmente, ao pensar no desenvolvimento do pensamento algébrico
a partir dos anos iniciais, em nossas pesquisas, constatamos a escassez de
investigacdes debrugadas em tentar compreender como se dao as aprendizagens a
partir das no¢des de equivaléncias.

Temos como principal objetivo investigar a presenca e a utilizacédo da
comunicacao matematica nas aulas de matematica de uma professora polivalente que
leciona para uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais (EFAI) e
buscamos responder ao questionamento: qual a presenca e utilizacdo da
comunicagdo matematica nas aulas de matematica de uma professora que leciona
para uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental, especialmente em uma proposta
envolvendo o ensino-aprendizagem da algebra?

Para que pudéssemos conhecer a possivel comunicagdo matematica utilizada
e desenvolvida na sala de aula, tivemos que percorrer um extenso caminho que se
iniciou com a identificacdo de uma escola da rede publica que acolhesse a
pesquisadora e as investigacbes, seguido por exploragbes para conhecer a
constituigdo da referida unidade escolar e sua comunidade, até o encontro com a
professora que lecionava matematica no 5° ano do ensino fundamental I.

Foram utilizados diferentes instrumentos para a coleta de dados, desde as
pesquisas documentais (legislagdo vigente e avaliagbes) até as entrevistas e

observacbes de sala de aula. Nossa pesquisa € qualitativa e foi pautada pela
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perspectiva interpretativista, seguindo as abordagens de Schwandt (2006) e Creswell
(2013). E recorremos ao método fenomenolégico, buscando compreender o ser
humano e suas experiéncias vividas, neste caso, na escola e na sala de aula.

Nossas investigagbes, envolvendo o desenvolvimento do pensamento
algébrico em salas de aula dos anos iniciais e, ainda, relacionadas a utilizagédo e
desenvolvimento da comunicagdo matematica, foram norteadas pela Teoria da
Objetivacéo (TO), do pesquisador Luis Radford (2003, 2017, 2018, 2021, 2022).

Durante todas as etapas percorridas, buscamos estabelecer uma relagao de
respeito e empatia com todos os profissionais envolvidos nos fazeres da escola, e os
cronogramas de acgdes foram planejados e replanejados a partir das necessidades e
demandas da escola representada por seus gestores e professores. Além desse
movimento, a comunicagdo estabelecida com os diferentes envolvidos foi
cuidadosamente pensada e utilizada, sempre partindo-se da escuta ativa do fazer
conjunto.

Juntamente com a professora do 5° ano, pensou-se em uma atividade a ser
desenvolvida por ela com seus estudantes para tentar compreender os caminhos
percorridos durante a realizagdo de um exercicio envolvendo a relagao de igualdade
e, para finalizar as investigagdes, novas conversas e entrevistas (pesquisadora e
professora) permitiram a observagdo e reflexdo dos movimentos estabelecidos
durante a atividade, comunicacao utilizada, habilidades e pensamentos mobilizados
e, ainda, possibilidades de novas agdes.

Para a analise dos dados foram criadas quatro categorias:

1: A comunicacao enquanto afeto;

2: O professor reflexivo e seus olhares para uma atividade algébrica;

3: A comunicagdo matematica na sala de aula: o labor conjunto e o pensamento
algébrico;

4: Pergunte e escute para se certificar antes de afirmar.

Diante das tematicas e abordagens utilizadas em cada categoria, recorremos
a diferentes referenciais tedricos que nos permitiram reflexbes e percepgdes, nao
apenas envolvendo a nossa questdo central (comunicagdo matematica e o
desenvolvimento do pensamento algébrico) mas também percepgdes sobre relagdes
que podem ser estabelecidas entre o pesquisador, neste caso, pesquisadora e a

professora, durante um fazer conjunto.
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Acreditamos que as observagdes em sala de aula, juntamente com todas as
demais trocas com toda a comunidade escolar e, principalmente, com a professora,
nos permitiram responder a questao central da pesquisa. Pudemos perceber que
muitos estudantes mobilizaram os conhecimentos aritméticos e trataram o sinal de
igual apenas como resultado de uma operacéo, desconsiderando, portanto, a relagao
de igualdade.

Também, como conjecturado anteriormente, observamos que a professora
Julia apresentou dificuldades para mobilizar o pensamento algébrico analitico e
acabou por evidenciar estratégias que mobilizavam apenas o pensamento aritmético.
Mas, em um certo momento, nos pareceu ter mobilizado o pensamento algébrico
utilizando-se do sistema semi6tico concreto — SSC.

A partir do acompanhamento da fala de dois estudantes durante a atividade,
percebemos um movimento no qual parecem “operar dedutivamente com o
desconhecido como se fosse conhecido” (RADFORD; MORETTI, 2021, p. 136) e,
diferente dos demais estudantes que recorriam a tentativa e erro, utilizaram a relagao
entre 0s numeros e as operagdes de modo analogo para resolver o problema
proposto.

Acreditamos que, assim como afirmado por Radford (2022), além da escassez
de pesquisas envolvendo o desenvolvimento do pensamento algébrico em atividades
com a relagao de igualdade nos anos iniciais, notamos, a partir das observacdes no
momento da analise dos resultados apresentados pelos estudantes para a questao
envolvendo igualdade e durante a elaboragdo e execugao da atividade planejada a
ser desenvolvida com os estudantes e observada pela pesquisadora, um despreparo
dos professores que ensinam matematica nos anos iniciais no momento de elaborar
e desenvolver atividades envolvendo igualdade e que objetivam o desenvolvimento
do pensamento algébrico.

Como ja elucidado, a partir da utilizacdo da TO como base estrutural da
pesquisa, consideramos os fazeres realizados durante a atividade observada pela
pesquisadora como labor conjunto e pudemos perceber que a professora Julia,
mesmo empenhada na construgédo coletiva e conjunta, sabe o seu papel e
responsabilidades enquanto professora e, ao atuar em duas situagdes, tem a

validacédo e legitimagao dos estudantes.
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Ao observar a postura e as estratégias utilizadas pela professora e, também
pelos estudantes, identificamos o uso frequente dos meios semidticos, tais quais
gestos, movimentos e emocgdes se fizeram presentes durante toda a atividade.
Acompanhamos, também, a comunicagao utilizada durante a atividade.

Diferentemente do planejado antes do desenvolvimento da atividade, a
professora Julia ndo convida os estudantes para socializar os caminhos percorridos;
a partir das primeiras problematizagbes comega a estabelecer um dialogo que, de
acordo com a nossa perspectiva, objetivava favorecer as compreensdes sobre o que
era para ser feito, pois retoma varias vezes o enunciado e faz questionamentos e
provocagdes para que, juntos, percorram os caminhos por ela trilhados e necessarios
para resolver o desafio.

Além da presenga da comunicacdo matematica elucidada na categoria 3,
durante nossas investigagdes pudemos identificar outros pontos que julgamos de
grande relevancia e estes foram categorizados, como mencionado anteriormente.

Na categoria 1, que chamamos de “A comunicagdo enquanto afeto”, além de
buscar compreender os processos comunicativos que permearam 0s encontros
estabelecidos entre a pesquisadora e a professora, conhecemos as possiveis
concepgdes da professora acerca da matematica, da comunicagao (comunicagao
enquanto afeto e movimento), incluindo a comunicagdo matematica e, ainda, criar
hipéteses sobre a relevancia e interferéncia da comunicagdo desenvolvida pela
pesquisadora com a comunidade escolar em todas as etapas da pesquisa.

Acreditamos que a sele¢ao e utilizacao da linguagem (verbal e nao verbal) pode
ter contribuido com o processo de estabelecimento de vinculo e relagdes, nao apenas
com a professora, mas com a equipe gestora e demais professores da escola.

A nosso ver, essas agdes podem ter ocasionado maior abertura para o dialogo
e, principalmente, a constituicdo de um relacionamento mais transparente capaz de
permitir trocas mais naturais, pois muitas vezes os gestores e professores ficam
preocupados com a presenga do pesquisador e acabam modelando situacdes que,
no entendimento de cada um deles, podem ser mais favoraveis para uma leitura do
investigador, ou seja, preocupam-se com 0s possiveis julgamentos.

Em nosso entendimento, outra possivel estratégia favorecedora dos processos

foi o repetido cuidado de verbalizar e, ndo apenas dizer, mas realizar agdes que
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validassem as palavras, o desejo da pesquisadora de partilhar conhecimentos e tentar
contribuir, de alguma forma, com a comunidade escolar.

Ao referenciar a contribuicdo da pesquisadora, ndo estamos nos referindo
apenas a uma troca de favores, e sim o legitimo desejo de se aproximar, de forma
respeitosa, da comunidade escolar, conhecer e reconhecer sua constituicdo enquanto
espaco social capaz de realizar transformagdes individuais e coletivas, reconhecer e
valorizar os percursos ja trilhados por cada grupo e, juntamente com a comunidade,
pensar em formas de agregar valor.

Parece-nos ser um desejo e ag¢des banais e esperadas de um pesquisador que
realizara sua pesquisa no ambiente escolar, mas, de acordo com a prépria diretora da
unidade escolar, ndo é raro receber pesquisadores que utilizam a escola
exclusivamente em beneficio proprio, pois ingressam no ambiente e coletam os dados
que julgam relevantes sem se preocuparem com 0s possiveis impactos causados a
partir de seu ingresso e permanéncia e, mais ainda, sem deixar nenhuma contribuigao,
nem que essa seja o compartilhamento dos dados coletados e possiveis reflexdes
investigativas.

E importante salientar que, muitas vezes, durante a pesquisa, foram
necessarias reformulacées e remanejamentos de datas e estratégias diante dos
acontecimentos e demandas da escola.

Acreditamos que esse apontamento pode parecer irrelevante e esperado,
entretanto, julgamos ser importante ressaltar que esses replanejamentos ndo apenas
precisam ser respeitados, mas, também, precisam ser apresentados no decorrer da
pesquisa. De acordo com a nossa perspectiva, sao partes importantes da investigagao
que se da com a comunidade escolar e dentro da escola, principalmente em
investigacdes que utilizam da Teoria da Objetivagao.

Radford (2021) compreende a escola e a sala de aula enquanto espacos de
transformacao social, no qual os individuos sao vistos como entidades relacionais
(RADFORD, 2021) que “produzem saberes coletivamente” (RADFORD, 2021, p. 39).
Dessa forma, ampliamos esse olhar trazendo o pesquisador como individuo que
participa das interacgdes e, portanto, produtor de saberes coletivos.

Na categoria 2, intitulada “O professor reflexivo e seus olhares para uma
atividade algébrica”, voltamos o nosso olhar para os resultados dos estudantes em
uma avaliagao realizada a partir das diretrizes da Secretaria Municipal de Educacéao
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de Sao Paulo (SEMED) e, neste caso, mais especificamente para um exercicio que
teve alto indice de respostas erradas.

Tal exercicio, coincidentemente, envolvia a relagdo de igualdade e, a partir das
analises realizadas pela professora em parceria com a pesquisadora, constamos que
os estudantes, na maioria das vezes, além de nao registrarem os caminhos
percorridos, apresentaram 17 resultados diferentes, todos considerados errados a
partir do gabarito fornecido pela SEMED.

A partir das provocagdes da pesquisadora, a professora percebe né&o
compreender os caminhos trilhados pelos estudantes para chegarem ao resultado
apresentado na avaliagao e se mostra intrigada. Juntamente com a desestabilizagao,
€ perceptivel o desejo em tentar compreender as possiveis estratégias e a abertura
para, juntamente com a pesquisadora, pensar em estratégias de retomada do
exercicio na sala de aula, tendo a pesquisadora como observadora.

Durante as trocas estabelecidas entre a pesquisadora e a professora, um dado
se mostrou relevante e capaz de trazer questionamentos e reflexdes acerca da forma
como os resultados s&o inseridos na plataforma. Nesse caso, existem trés
possibilidades de registrar os resultados dos estudantes: acertou, acertou
parcialmente e errou.

Ao ser questionada sobre os critérios utilizados para escolher a opgao acertou
parcialmente, a professora se mostra incomodada e insegura, pois segundo ela, os
critérios ndo séo tao claros. Ela compartilha que tentou considerar alguns registros
escritos dos estudantes ao observar a folha de avaliacdo e, também, uma possivel
coeréncia a partir do resultado informado, tentando inferir possiveis estratégias,
mesmo que equivocadas, de chegar ao resultado.

Ao ser questionada sobre a possivel relagdo entre o registro que ela faz no
sistema informando que o estudante errou, e o fato de nao ter visualizado ou
compreendido o caminho realizado pelo estudante, mostra-se reflexiva e acaba
percebendo que pode ser uma fragilidade dela e ndo do estudante. Juntamente com
essa percepgao, aparece a critica das mudangas realizadas no sistema que acabaram
por restringir os campos de anotagao e, consequentemente, uma melhor visualizagao
dos dados e compreensao da forma de pensar e resolver dos estudantes.

Diante dessas percepgdes, juntas (professora e pesquisadora) decidem

retomar o exercicio com os estudantes para que possam socializar as estratégias
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realizadas. Essa abertura e disponibilidade da professora, além de possivelmente
terem sido estimuladas pelas trocas com a pesquisadora, parecem fazer parte da
forma como a professora se relaciona com os desafios e seus principios basicos sobre
aprendizagem, a agao conjunta na sala de aula e, principalmente, o desejo de
compreender e favorecer a evolugao de cada estudante.

Esse entendimento vem a partir da entrevista realizada anteriormente, em que
conhecemos Julia enquanto professora e, também, enquanto professora na referida
unidade escolar. Na ocasido, € perceptivel o grande desejo de estar aprendendo
sempre e, também, o desejo de acolher e ajudar cada um dos estudantes em seu
percurso educacional.

Ainda nessa categoria de analise, a partir das agdes conjuntas da professora e
da pesquisadora na busca por compreensoes, acreditamos que ocorria um labor
conjunto (RADFORD, 2011, 2017). De acordo com autor, € no labor conjunto que
professores e alunos — e aqui ampliamos essa percepg¢ao para incluir pesquisadora e
professora — se envolvem, se engajam e se empenham para resolver os problemas
coletivos. Além disso, apresentam responsabilidade, compromisso e o cuidado com o
outro.

A partir dessa afirmacao, podemos pensar nas possibilidades formativas
existentes em investigagdes dentro da escola que tenham a TO como norteadora dos
processos investigativos, mesmo que elas ndo tenham como foco central a formagao
de professores.

Em nossa ultima categoria (4), nomeada como “Pergunte e escute para se
certificar antes de afirmar”, retomamos as acdes e observacdes realizadas a partir da
atividade desenvolvida pela professora e seus estudantes.

A professora compartilha estudos e processos realizados em um curso de
formacéao oferecido pela Secretaria Municipal de Educacao da cidade de Sao Paulo,
enfatizando a tematica dos encontros formativos de matematica que também
enfatizavam o ensino da algebra. Segundo ela, a escolha do tema se deu por conta
da frequente duvida e inseguranga dos professores e, também, pelos indices obtidos
nas avaliagcdes externas que reafirmam possiveis dificuldades dos estudantes nos
exercicios envolvendo algebra.

Além dessa constatacéo, foi possivel compreender as escolhas realizadas pela

professora a partir da escuta de seus estudantes. Ao indaga-los sobre a compreensao
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inicial do que era para ser feito no exercicio, e receber (de uma grande quantidade de
alunos) como resposta a afirmacgao de que ndo haviam compreendido o que era para
ser feito, ela muda as estratégias planejadas anteriormente. Segundo ela, n&o faria
sentido naquele momento e ndo atenderia as necessidades dos estudantes.

Diante da colocacido que acabamos de apresentar, trazemos reflexdes acerca
da importancia de conversar com a professora apés as observacdes da sala de aula,
pois, em nossas hipdteses e analises a priori, acreditavamos que Julia teria como
estratégia cotidiana ag¢des que levassem ou conduzissem os estudantes a percorrer o
caminho por ela tracado, deixando de valorizar e utilizar como estratégia a
socializagdo dos caminhos percorridos pelos estudantes (agdo planejada
anteriormente). Mas, apos suas explicagdes, fica evidente um olhar cuidadoso e
respeitoso que objetivava compreender e atender as necessidades dos estudantes
naquele especifico momento, independentemente, dos planejamentos e possiveis
procedimentos acordados e estabelecidos com a pesquisadora no encontro anterior.

Essa leitura fica mais evidente ao retomar as entrevistas que permitem
conhecer a trajetéria da professora e, principalmente, suas vivéncias marcadas pelo
preconceito e desrespeito e, também, pela provavel falta de comunicacado dentro do
ambiente escolar, enquanto professora. Processos esses que podem ser geradores
de valores e principios que Julia traz em sua esséncia e que podem ser visualizados
nas falas da professora.

Repetidamente a professora utiliza as palavras respeito e acolhimento que
podem ser facilmente percebidos, ndo apenas na fala, mas, também, em suas agdes
dentro e fora da escola e, inclusive, na forma como se relaciona com os estudantes e
como eles se relacionam entre si durante a aula de Julia.

Para finalizar nossas observagdes acerca das investigagdes que realizamos,
trouxemos neste capitulo, de forma resumida, algumas possiveis contribui¢des que
julgamos relevantes a partir das categorias construidas.

Também, gostariamos de apresentar questionamentos que consideramos
intrigantes, necessarios e potentes para novas investiga¢des que, juntamente com as
pesquisas ja desenvolvidas, poderdo nos ajudar a construir cenarios mais amplos e
claros acerca do ensino-aprendizagem da algebra nos anos iniciais, da comunicagao
matematica e, também, da comunicagdo utilizada pelos pesquisadores em

investigagdes realizadas no ambiente escolar.
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Quais as possiveis interrelacbes entre a linguagem utilizada pelos
pesquisadores em cada etapa da investigagdo em um ambiente escolar e os
movimentos e processos desenvolvidos conjuntamente com a comunidade escolar?

Ao utilizar a Teoria da Objetivagdo como base teorica para a pesquisa, como
entrevistas e encontros com a comunidade escolar podem ser consideradas como
Labor conjunto? Quais trocas entre pesquisadores e a comunidade escolar sao
imprescindiveis nas investigacbes em ambientes escolares que tem como base
tedrica a TO? Quais estratégias e processos podem ser favorecedores para o
desenvolvimento do pensamento algébrico dos professores que ensinam matematica
nos anos iniciais em atividades envolvendo relagbes de igualdade? E em atividades

realizas em sala de aula?
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