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Resumo

Esta pesquisa, de carater qualitativo com caracteristicas da pesquisa-intervengdo, tem como objetivo
investigar a potencialidade de uma agdo formativa assente na analise de tarefas sobre numeros e
operagdes, orientada pela perspectiva de comunidade profissional para o desenvolvimento profissional
de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O estudo envolve
um grupo de cinco professoras, com agdes sincronas em pequenos grupos (analise de tarefas) e grande
grupo (discussdo coletiva) via Google Meet. Para a coleta de dados, utilizaram-se transcri¢des das
gravacdes em audio dos encontros e os registros escritos das professoras, cuja analise segue as etapas
de estudos interpretativos. Os resultados sugerem indicios de desenvolvimento profissional quando as
professoras: colocam-se no lugar de alunos e pensam sobre suas dificuldades e motivagdes; valorizam
o compartilhar de conhecimentos e experiéncias; identificam a importancia das diferentes visdes para
o desenvolvimento do conhecimento; discutem a natureza das tarefas como possibilidade de pensar a
Matematica; e defendem a permanéncia do grupo e sua identidade de professoras que ensinam
Matematica. Como aspectos favorecedores, identificam-se o enfoque na pratica, o contexto dialogico
da comunidade e a natureza das tarefas, em que a participagdo ativa, colaborativa e reflexiva nas agdes
realizadas permitiu as professoras (re)pensar sua pratica profissional, vislumbrando possibilidades de
mudanga.

Palavras-Chave: Pratica profissional. Conhecimento do professor. Numeros e operagdes.
Desenvolvimento profissional.



Abstract

This qualitative research, with characteristics of research-intervention, aims at investigating the
potential of a training action supported by task analysis on numbers and operations, guided by the
perspective of the professional community, for the professional development of early-grade
Mathematics teachers. The study involves a group of five teachers, with synchronous actions in small
groups (task analysis) and large group (collective discussion), with the support of the Google Meet
platform, from the perspective of a professional community. Transcripts of the audio recordings of the
meetings and the written records of the teachers are the data used, and the analysis follows as stages of
interpretative studies. The results suggest clues of professional development when teachers: put
themselves in the place of students and think about their difficulties and motivations; they value
sharing knowledge and experiences; identify the importance of different visions for knowledge
development; they discuss the task nature as a possibility of thinking about mathematics and defend
the permanence of the group and its teachers who teach mathematics identity. The focus on practice,
dialogical context of the community, and the tasks nature tasks are identified as favorable aspects,
whose active, collective, and reflective participation in the actions carried out by the teachers to
(re)think their professional practice, envisioning possibilities for change.

Keywords: Professional practice. Teacher knowledge. Numbers and operations. Professional
development.

Introduciao

As inquietacdes que impulsionaram a realizagdo deste estudo tém origem na
articula¢do entre apontamentos de pesquisas e resultados anteriores de uma investigacdo em
que buscamos compreender crengas, concepg¢des € conhecimentos de Professores que
Ensinam Matematica — PEM, no contexto particular de um municipio do Estado do Parana.
Os achados explicitam a necessidade de promover e investigar possibilidades formativas que
favoregam o desenvolvimento profissional de PEM, particularmente com énfase no ensino de
numeros' e operagdes, com vistas a desenvolver o sentido do nimero®. Costa, Alevatto e
Nunes (2017), por exemplo, salientam o alto indice de fracasso na aprendizagem de
Matematica no Ensino Fundamental como resultado de praticas de ensino que dificultam o
processo de aprendizagem, principalmente dos conteudos envolvendo niimeros e operagdes.

Neste contexto, pesquisas t€ém discutido a formagdo necessaria para que o professor

possa viabilizar espagos promissores de aprendizagem aos alunos, no sentido de apresentar

! Neste texto, a referéncia a niimeros e operagdes esta situada nos Numeros Naturais.

2 O sentido do numero refere a flexibilidade para lidar com problemas numéricos em contextos reais, € a
interpretacdo pessoal de olhar para os numeros e lidar com eles (DELGADO; OLIVEIRA; BROCARDO,
2017). Assim, o ensino que promove o desenvolvimento do sentido de numero ¢ aquele que se foca na
compreensdo dos conceitos, criando, para isso, um ambiente de sala de aula em que é encorajada a
comunicagdo, a exploragdo e o raciocinio, promovendo a discussdo de varias estratégias na resolugdo das
tarefas (SERRAZINA, 2012).

EM TEIA — Revista de Educagdo Matematica e Tecnoldgica Iberoamericana — vol. 12 - nimero 3 — 2021
(<) EXIEE| Este trabalho estd licenciado com uma Licenca Creative Commons Atribuicdo (CC BY) 4.0 Internacional




propostas que promovam oportunidades de desenvolvimento profissional® para o ensino de
Matematica (PONTE, 1998; PONTE; CHAPMAN, 2008; IMBERNON, 2009; CYRINO,
2013). Neste ambito, a formagao continuada de professores ocupa o centro das discussdes no
campo da Educacdo Matematica, dada sua relevancia para provocar mudangas no contexto
educacional.

Estevam e Cyrino (2019) destacam o aumento de pesquisas no campo da formagdo de
professores, que apresentam e discutem alternativas que promovem o desenvolvimento
profissional, particularmente dos PEM. Essas pesquisas evidenciam a necessidade de
(re)pensar a formacao continuada de professores, por meio de agdes que promovam reflexdes
e experiéncias relacionadas a pratica profissional (CYRINO, 2013). Busca-se superar
formagdes em que o formador ¢ o detentor do conhecimento, e o professor da Educagao
Bésica ¢ alguém que recebe esse conhecimento para aplicar em sua atividade docente
(GOMES; SANTOS; SPILLER, 2019).

Outras pesquisas reconhecem o papel fundamental da andlise de tarefas matematicas
como pratica favoravel na promog¢ao de experiéncias que possibilitam o desenvolvimento do
conhecimento profissional de professores (STEIN; SMITH, 1998; CANAVARRO; SANTOS,
2012; CYRINO; JESUS, 2014; ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2018). A selecdo de
tarefas constitui uma das principais fun¢des do professor (CANAVARRO; SANTOS, 2012),
visto que as tarefas matematicas influenciam o direcionamento da aula e, por conseguinte, o
modo como os alunos aprendem a pensar matematicamente (STEIN; SMITH, 1998). Elas
constituem diferentes oportunidades de aprendizagem para o aluno, uma vez que algumas tém
o potencial de mobilizar formas complexas de pensamento, e outras ndo (JESUS; CYRINO;
OLIVEIRA, 2018).

Nesta direcdo, no presente artigo, analisamos o processo de constituicdo e
desenvolvimento de uma comunidade profissional* de PEM nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em que foram analisadas tarefas sobre nimeros e operagdes com o objetivo de
investigar a potencialidade dessa a¢do formativa para o desenvolvimento profissional de

PEM.

3 Neste estudo, assumimos o desenvolvimento profissional como “[...] um processo pessoal, permanente,
continuo e inconcluso que envolve multiplas etapas e instancias formativas” (PASSOS et al., 2006, p. 195).

4 Comunidade profissional é entendida, neste texto, como a reunido continua de sujeitos da mesma profissdo, que
compartilham um senso de identidade e valores comuns de forma organizada e dialogica (GROSSMAN;
WINEBURG; WOOLWORTH, 2001).
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Formacao continuada de PEM em contextos de comunidade profissional

Estudos no ambito da formagao de professores apontam a perspectiva de formagdo em
comunidades como espago promissor para desenvolvimento profissional de professores
(GROSSMAN; WINEBURG; WOOLWORTH, 2001; IMBERNON, 2009; CYRINO;
JESUS, 2014; ESTEVAM; CYRINO, 2019).

Grossman, Wineburg e Woolworth (2001) salientam que, em uma cultura que prioriza
o individualismo, instituir uma comunidade ¢ um movimento desafiador. Entretanto, isso se
faz necessario para que o professor possa enfrentar seus multiplos desafios, assumir-se como
sujeito de sua formagdo, problematizar suas praticas de sala de aula, e refletir sobre elas com
seus pares, em busca de se desenvolver profissionalmente (IMBERNON, 2009;
NACARATO, 2011).

Dentre as diversas configuragdes de comunidade de formacao presentes na literatura
(GROSSMAN; WINEBURG; WOOLWORTH, 2001), como, por exemplo, os ambientes
colaborativos, as comunidades de pratica e as comunidades profissionais, Estevam e Cyrino
(2019) investigaram os elementos do contexto de CoPs® de formacdo de PEM que propiciam
oportunidades de aprendizagem aos participantes. Em seus resultados, destacam a itinerancia
de engajamento; o compartilhamento de repertorios; o compromisso solidario; as dindmicas
da comunidade; as reflexdes compartilhadas e sustentadas; as relagdes de confianca e
respeito; os espagos de vulnerabilidade e agéncia mediada; e a dinamicidade do expert e papel
do formador. Nesses termos, os pesquisadores consideram a CoP como espago privilegiado de
desenvolvimento profissional de PEM.

Contudo, no presente estudo, adotamos principalmente os estudos de Grossman,
Wineburg ¢ Woolworth (2001). Esses pesquisadores acompanharam a formagdo e o
desenvolvimento de uma comunidade (de aprendizagem) profissional com o objetivo de
aperfeicoar conhecimentos na busca por desenvolvimento profissional. Os pesquisadores
analisaram o processo de constitui¢do e desenvolvimento dessa comunidade a partir de quatro
dimensodes: 1) formacdo da identidade do grupo e normas de interagdo; ii) navegacdo pelos
limites e entendimento das diferencas; ii) negocia¢do do foco da comunidade; e iv) sentimento

de responsabilidade comum pelo crescimento individual. Os resultados serviram de base para

5 Comunidade de Pratica - pressupde a existéncia de trés aspectos fundamentais e estruturantes: um dominio de
conhecimento, uma comunidade de pessoas e uma pratica compartilhada. Como fonte de coeréncia da pratica
de uma comunidade, propdem-se trés dimensdes inter-relacionadas: um engajamento/compromisso mutuo, um
empreendimento articulado/conjunto e um repertoério compartilhado (WENGER, 1998 apud ESTEVAM;
CYRINO, 2019).
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apresentada no Quadro 1.

a estruturacdo de um modelo de formagdo em comunidades profissionais, conforme sintese

Quadro 1 - Modelo de formagdo em comunidade profissional de professores

DIMENSAO INICIO EVOLUCAO MATURIDADE
. ~ = Falso senso de unidade
" Identificagio com do grupo; = Identificagdo com o grupo todo;
subgrupos; grupo, ¢ grup ;

Formacao da

= Auséncia de sentimento de
perda de elementos do

= Reconhecimento das
raras contribui¢des

= Reconhecimento da riqueza das
multiplas perspectivas

identidade do Do individuais; individuais;
grupo e das gupe, = Discussdo aberta das = Sentimento de perda de
» Tendéncia a falta de . ~
normas de L normas de interagdo; elementos do grupo;
. ~ civilidade; . :
interacio s . » Reconhecimento da * Desenvolvimento das normas
= Senso de individualismo . . . ~
~ o1 necessidade de criar de interacao;
sobrepoe a responsabilidade e
regras de = Responsabilidade comum.
com o grupo.
comportamento.
o S L = Compreensdo e uso produtivo
= As indiferengas individuais | = Apropriagdo de pontos P  © 18O Pro
~ ~ . . das diferencas individuais;
Navegacio sdo negadas; de vista diferentes por g
i . . s . = O conflito ¢ um elemento
pelos limites | = Os conflitos sdo discutidos | uma posi¢do dominante; . .
A . esperado na vida do grupo e é
individuais em segundo plano; = Surgem conflitos, os

= Falso senso de identidade.

quais sdo temidos.

negociado com transparéncia e
honestidade.

Negociacio do

= Falta de entendimento
sobre a proposta de

= Disposi¢ao invejavel

foco que comunidade profissional; ara permitir que - .
4 . P L7 para permiiir q = Defini¢do e reconhecimento do
mantém a = As diferentes posigoes pessoas diferentes .
. LT . - foco da comunidade.
comunidade | individuais sdo entendidas desempenhem atividades
ativa como um antagonismo diferentes.
inerente.
= Crengas de que a
responsabilidade do
. professor é com os alunos e | = Reconhecimento de
Desenvolvi- ~ .
mento da ndo com os demais que os colegas do grupo
o professores; sdo fonte para o » Comprometimento com o
responsabili- . . . . s .
= O crescimento intelectual é | aprendizado individual; crescimento dos colegas;
dade comum . . s o
elo responsabilidade do * Reconhecimento de = Aceitagdo dos direitos e deveres
Pf individuo; que a participacdo na dos membros da comunidade.
crescimento TR : .
s = As contribuigdes com o comunidade ¢ esperada
individual

grupo sao acgoes
desencadeadas por vontades
individuais.

por todos.

Fonte: Grossman, Wineburg e Woolworth (2001, p. 988, traducio nossa).

A trajetdria do grupo para constituir uma comunidade ¢ um percurso permanente, cujo
objetivo ¢ o crescimento individual e coletivo do conhecimento profissional, suscitado no
didlogo proveniente dos dilemas e desafios emergentes da pratica pedagodgica. Grossman,
Wineburg ¢ Woolworth (2001) entendem que esse processo de amadurecimento e
desenvolvimento profissional em uma comunidade ¢ longo. Ele envolve reconhecer as
necessidades e individualidades dos participantes, e os conflitos e tensdes como parte das
relagdes estabelecidas. Negociar as diferentes compreensoes €, portanto, uma tarefa inevitavel

para as comunidades profissionais de professores. Nesse processo, o reconhecimento das
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diferencas favorece o desenvolvimento da capacidade de explorar diversas visdes para
ampliar a compreensdo do grupo como um todo, além de permitir a aceitagdo dos direitos e
deveres de cada membro do grupo. E possivel emergir a criagdo de uma visdo comum entre os
participantes, na qual a aprendizagem dos alunos deve ser o foco principal (GROSSMAN;
WINEBURG; WOOLWORTH, 2001). Por conseguinte, na comunidade profissional
instituida por esses pesquisadores, os professores participantes aprenderam ndo apenas novos

contetidos, mas novas maneiras de pensar sobre os assuntos.

Analise de tarefas matematicas na formacio continuada de professores

O termo tarefa tem um amplo emprego na literatura, de modo que se atribuem a ele
diferentes significados, a depender do contexto (PONTE, 2014). Por vezes, os termos
questoes, atividades, problemas, prdticas, licdo, entre outros, sdo utilizados de maneira
equivocada (WATSON et al., 2013 apud ENRIQUEZ, 2019). Contudo, Stein ez al. (2009, p.
19) definem tarefa matematica como uma “proposi¢do feita pelo professor em sala de aula,
cujo objetivo € concentrar a aten¢do dos alunos em uma determinada ideia matematica”. Essa
¢ também a compreensdo assumida no presente trabalho.

Virios estudos indicam a existéncia de relacdo entre os tipos de tarefas matematicas e
o pensamento dos alunos (STEIN; SMITH, 1998; STEIN et al., 2009; CYRINO; JESUS,
2014). Neste sentido, a forma como a tarefa ¢ estruturada influencia o aprender a pensar
matematicamente e, por esse motivo, as tarefas ndo devem ser confundidas com as famosas
listas de exercicios, em que se resolvem questdes de forma mecanica (CYRINO; JESUS,
2014). De acordo com Stein e Smith (1998), tarefas com énfase na memoriza¢do de
procedimentos, no geral, propiciam pensamento (dos alunos) com baixo nivel de demanda
cognitiva®, e aquelas que levam a pensar sobre conceitos, conjecturar, justificar e estabelecer
conexdes entre ideias matematicas apresentam alto nivel de demanda cognitiva.

Cyrino e Jesus (2014) realizaram uma pesquisa, cujo proposito foi investigar como a
analise de tarefas, em um contexto de formagdo continuada, pode auxiliar PEM nos anos
iniciais do Ensino Fundamental a refletir e (re)pensar sua pratica pedagdgica. As autoras
destacam que, ao conhecer e refletir sobre a importdncia das tarefas para o ensino de

Matematica, os professores passam a escolher/elaborar tarefas mais adequadas (para seus

6 Stein € Smith (1998) pontuam que as tarefas se diferenciam em quatro niveis de demanda cognitiva:
memoriza¢do, procedimentos sem conexdes com os significados, procedimentos com conexdes com o0s
significados e fazer matematica.
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alunos), considerando seus (novos) objetivos de ensino. Além disso, perceberam indicios de
mudanga em relagdo ao trabalho com os alunos, enfrentamento das crengas que permeiam a
pratica pedagogica, desenvolvimento de um compromisso mutuo e um repertorio
compartilhado, os quais caracterizam aspectos do seu desenvolvimento profissional.

Cyrino e Jesus (2014) ressaltam, ainda, que cabe ao professor analisar o potencial das
tarefas e o nivel de demanda cognitiva a ser empregado pelo estudante, de modo que os
raciocinios sejam evidenciados e se concretize a promocao de aprendizagens (STEIN et al.,
2009). Neste sentido, Jesus, Cyrino e Oliveira (2018) investigaram aspectos da natureza de
tarefas cognitivamente desafiadoras, assim considerados por professoras de Matemadtica
participantes de uma comunidade de pratica. As autoras revelam que as professoras salientam
trés aspectos relacionados a natureza desse tipo de tarefa: permite ao aluno construir suas
proprias estratégias; mobiliza o aluno para que explique suas estratégias e justifique seu
pensamento; e ndo explicita um modo de resolugdo. Nesse contexto de reflexdes
compartilhadas, as professoras puderam compreender as potencialidades de uma tarefa
cognitivamente desafiadora e a relevancia do papel do professor na promogdo da
aprendizagem. Estevam, Cyrino e Oliveira (2018, p. 48) também empreenderam estudo
semelhante no campo da Estatistica, em que as tarefas funcionaram como “[...] um convite a
reflexdo aos professores”, e concomitantemente conduziu-os a “[...] (re)pensar e questionar
seus conhecimentos, crencas, compreensdes ¢ acdes relacionadas a Educacdo Estatistica”,
reconhecendo necessidade de mudanca.

Diferentes pesquisas sugerem, portanto, que o envolvimento em experiéncias
orientadas por uma perspectiva exploratoria e investigativa, como andlise de tarefas, ¢ um
contributo fundamental para o desenvolvimento do conhecimento profissional para ensinar
Matematica. Considera-se, assim, que o professor “[...] tenha oportunidades de viver
experiéncias matematicas do tipo das que se espera que proporcione aos seus alunos”, pois s6
assim podera cumprir uma das suas fun¢des como PEM, a de “[...] fazer com que os seus
alunos aprendam e apreciem a Matematica” (SERRAZINA, 2012, p. 267). Por conseguinte,
poderd auxiliar os alunos a descobrir e a compreender processos € regras matematicas,
estabelecer conexdes, desenvolver um quadro coerente de conceitos e relagdes, e compreender

o que ¢ fazer matematica (BROCARDO; SERRAZINA, 2008).
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Conhecimento para ensinar nimeros e operagdes nos anos iniciais do ensino

fundamental

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018), que orienta os
curriculos da Educagdo Basica no Brasil, aponta que, nos anos iniciais do EF, espera-se o
desenvolvimento de habilidades de leitura, escrita e ordenacdo de numeros por meio da
identificacdo e compreensdo de caracteristicas do sistema de numeracdo decimal - SND,
sobretudo do valor posicional dos algarismos. Assim, embora as criangas vivam cercadas por
nameros, o trabalho do professor deve permitir ao aluno entender o significado, por exemplo,
do SND (CARVALHO, 2009). Essas orientagdes corroboram tendéncias internacionais
(embora apresentem diferentes énfases) explicitadas, por exemplo, no NCTM’ (2000), que
destaca a compreensdo do niimero e das operagdes, bem como o desenvolvimento do sentido
de numero como o nucleo da educacdo matematica nos primeiros anos escolares
(BROCARDO; SERRAZINA, 2008). Brocardo e Serrazina (2008) evidenciam que, em
Portugal, o programa do 1° ciclo, implementado em 2007%, especifica que os varios
algoritmos devem culminar em um processo que permita a compreensdo dos nimeros e das
operagdes (em uma tentativa de modificar a tradi¢do curricular marcada pela énfase no
algoritmo). Desse modo, as autoras apontam que os curriculos de Matematica devem
considerar a perspectiva de pensar os nimeros e as operagcdes em termos de sentido do
numero (BROCARDO; SERRAZINA, 2008).

Nesta dire¢do, oportunidades de andlise e questionamentos sdo essenciais para que os
alunos aprendam. Nessas situagdes, ¢ preciso que o professor faca intervencdes bem
conduzidas, para que o aluno pense a partir do que ja sabe e, assim, consiga concluir e
entender (novos) conceitos. E importante, também, que os professores compreendam que,
embora a génese dos nimeros pareca estar ligada a experimentacdo do mundo fisico, os
conceitos matematicos sdo de natureza abstrata, ou seja, sdo ideais que servem para resolver
problemas da realidade (BITTAR; FREITAS, 2005). Por este motivo, o professor deve
utilizar situagdes-problemas para que, ao simular fatos da vida do aluno e do mundo, sejam

introduzidos conceitos matematicos.

7 National Council of Teachers of Mathematics - Conselho Nacional de Professores de Matematica, baseado na
Virginia, EUA.

8 Em 2013, Portugal realizou a revisio do Curriculo Nacional com o objetivo de elevar os padrdes de
desempenho dos alunos. As discussdes sobre implicacdes dessas mudangas encontram-se em curso, mas fogem
ao escopo deste estudo.
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Cebola (2002) destaca que, ao se referir ao numero, a ideia que normalmente surge ¢ a
de que os numeros sdo aquilo que permite contar (cardinal); no entanto, o0 nimero pode ser
usado em outro sentido. Por este motivo, entende-se ser adequado “[...] ao ensino e a
aprendizagem: o sentido do numero”” (CEBOLA, 2002, p. 224). A mesma autora
complementa que, no desenvolvimento do sentido do nimero, o ensino do calculo mental
deve encorajar os alunos a explorar diferentes maneiras de resolver os problemas, além de
permitir e orientar que justifiquem suas escolhas.

Assis et al. (2020), por sua vez, ao elaborarem um ensaio tedrico a partir de estudos
nacionais e internacionais, destacam o papel relevante que o senso numérico desempenha para
a construcdo inicial da matematica e a relagdo que este constructo tem evidenciado com o
desempenho matematico posterior das criangas. Os autores concluem que o senso numérico €
um constructo extremamente relevante para a aprendizagem matematica, e que necessita ser
mais discutido e considerado nas praticas educacionais. Consideram, portanto, que ampliar a
compreensdo sobre o senso numérico aponta caminhos para a pratica educativa que promove
niveis mais complexos de raciocinio matematico.

Destarte, para ensinar numeros, € posteriormente as operagdes, o professor deve
compreender que os numeros sdo usados em diversas situagdes, tais como: indicar
quantidades de objetos de uma colecdo, relacionada a ideia de quantificar (cardinalidade);
identificar posi¢des de um objeto segundo uma ordem estabelecida, por exemplo, o lugar que
0 nimero ocupa em uma reta numérica, bem como seu antecessor e sucessor (ordinalidade);
expressar resultados de uma medida (fungdo de medida); ou ainda identificar e distinguir
pessoas ou objetos, isto ¢, um codigo (codificar). Conhecer e compreender essas diversas
fungdes dos niimeros possibilita o desenvolvimento conceitual, a partir do sentido do numero
(CARVALHO, 2013).

Relacionada ao desenvolvimento do conceito de numero estd a compreensdo da
estrutura do sistema de numera¢do decimal vigente, e de outros sistemas de numeragao
existentes (CARVALHO, 2009). Além disso, PEM nos anos iniciais devem entender com
profundidade — e para além dos algoritmos — as operagdes aritméticas de adi¢do (juntar,

reunir, acrescentar), subtracdo (tirar, comparar e completar), multiplicacdo (soma de parcelas

° Cebola (2002) destaca que existem varias defini¢des do sentido do niimero, as quais se complementam nas
ideias e processos evocados. Neste sentido, a autora considera alguns componentes do sentido do numero:
desenvolvimento de conceitos elementares de niumero; exploragdo das relagdes entre os nimeros por meio de
materiais manipulativos; compreensdo do valor relativo dos numeros; desenvolvimento da intuicdo do efeito
relativo das operagdes nos nimeros; e desenvolvimento de referenciais para medir objetos comuns e situagdes
do mundo que nos rodeia.
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repetidas e o raciocinio combinatério) e divisdo (repartir em partes iguais e medir). Nesses
casos, materiais concretos (sapateira, material dourado, entre outros) ajudam na construgdo e
compreensdo dos algoritmos (BITTAR; FREITAS, 2005).

Para além de conhecer os contetidos relativos a tematica nimeros e operacdes, a
questdo central no ensino de Matematica €, entdo, como trabalhar essas ideias, de modo que
tenham sentido para os alunos, para que possam ressignificar esses conhecimentos em
situacdes novas e usa-los para resolver novos problemas (MORENO, 2006). Assim, na sua
pratica educativa, o professor necessita transmutar seu papel de fornecedor de indicagdes e
explicacdes para aquele assente em escolher tarefas desafiadoras, que permitam aos alunos

compreender e (re)inventar a Matematica (SERRAZINA, 2013).

Contexto de investigacao e percurso metodologico

Reconhecendo a perspectiva de comunidade profissional como espago privilegiado de
aprendizagem para PEM (GROSSMAN; WINEBURG; WOOLWORTH, 2001), e a analise
de tarefas como promissora ao desenvolvimento do conhecimento profissional (CYRINO;
JESUS, 2014; ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA, 2018), no segundo semestre do ano de
2020, instituimos um grupo de estudos para discutir aspectos relacionados ao ensino de
nameros e operagdes. Ele foi conduzido pela primeira autora deste texto e institucionalizado
como curso de extensdo!. Em um primeiro momento, preparamos/organizamos quatro
tarefas!!, as quais foram complementadas com uma quinta no decorrer das discussoes, e
selecionamos um texto (CEBOLA, 2002), cujo foco de discussdo incide no desenvolvimento
da nog¢@o de numero e seus diversos sentidos.

Para constitui¢do do grupo, foram enviados convites para todas'? as participantes de
entrevistas, realizadas como etapa anterior, no ambito mais amplo da pesquisa, com resposta
positiva de oito professoras, das quais apenas cinco permaneceram até o final da etapa de

pesquisa. Essas professoras atuam em diferentes fungdes na escola: regentes de sala (RS),

10 A Comunidade Profissional de professores que ensinam Matemdtica nos anos iniciais integra o Programa de
Extensdo Comunidade de Pratica Refletir, Discutir e Agir sobre Matematica. A agdo teve como objetivo
promover agdo formativa no contexto de uma comunidade profissional assente na andlise de tarefas, a fim de
problematizar o conhecimento para ensinar Matematica, notadamente aspectos relacionados a unidade tematica
Numeros e Operagoes.

1 As tarefas foram pensadas/selecionadas como oportunidade para pensar sobre os numeros. Nelas, ndo havia
resposta pré-estabelecida, j4 que o intuito era provocar as professoras a criar estratégias, desenvolver
compreensdes sobre os numeros, bem como refletir sobre e justifica-las.

12 Professoras, coordenadoras e secretdria municipal de educacdo, participantes da etapa de entrevistas que
compde uma pesquisa mais ampla.
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coordenadora pedagdgica (CP), professora de sala de recursos (SR) e ensino de Matematica
na APAE" (EMA), as quais estdo nominadas, aqui, pelos nomes ficticios Ana (RS e SR),
Laura (CP e EMA), Maria (RS), Suzy (RS) e Natally (RS).

Em grupo, foram definidos horario e dia da semana, com encontros acordados as
quartas-feiras, das 15h as 17h (duas horas de duragdo). Foram realizados 15 encontros, de
agosto a dezembro de 2020 (Quadro 2). Devido ao contexto de pandemia da Covid-19, as
reunides foram agendadas e realizadas via plataforma Google Meet, com encontros sincronos
em duas situagdes: 1) grande grupo (GG) com a participagdo da formadora/pesquisadora
(responsavel pela gravacdo em video), em que foram realizadas orientagdes iniciais,
discutidos os resultados da analise realizada nos pequenos grupos (PG), e encaminhadas as
tarefas seguintes; e ii) nos PG (dupla/trio) ocorreram as andlises das tarefas de maneira
autonoma pelas participantes (a partir das orientagdes realizadas no GG), sem a participagao
da formadora. Esses encontros foram registrados em audio'* e, em algumas ocasides, em
video (celular), por uma integrante de cada grupo.

Na dinidmica estabelecida nos PG, as professoras realizaram o registro!'> da resolugdo
da tarefa e o resultado da discussdo sobre indicagdes!® a respeito da referida tarefa. Assim,
apos exploracdo das tarefas nos PG, no GG eram apresentadas a resolu¢do de cada grupo e as
indicagdes. As discussdes ocorridas no grupo foram transcritas em sua forma original,

mantendo a integridade dos dialogos.

Quadro 2 - Cronograma dos encontros que originaram os dados analisados.

Enc. | Acoes Data

GGl Apresentacao do formatolda formaq39 fzontmuada, negociagdo e constitui¢do dos 26/08/2020
pequenos grupos, esclarecimento de duvidas.

GG2 Apresen.tag:ao (leltu,ra.) da primeira tarefa denominada Convite no coletivo, 09/09/2020
esclarecimento de duvidas.

PG1 | Realizacdo da tarefa Convite nos pequenos grupos. 16/09/2020

GG3 | Discussao coletiva da tarefa Convite e apresentagdo da tarefa 2 — Bolinhas. 23/09/2020

PG2 | Andlise da tarefa Bolinhas nos pequenos grupos. 30/09/2020

GG4 | Discussao coletiva da tarefa Bolinhas e encaminhamento da leitura do texto. 07/10/2020

PG3 Lerltura e discussdo nos pequenos grupos do texto Do Numero ao sentido do 14/10/2020
Numero, de Graga Cebola.

GGS | Discussdo coletiva do texto Do Numero ao sentido do Numero (CEBOLA, 2002). 21/10/2020

13 Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais.
40 Google Meet s6 permite gravagio quando o link é gerado por um e-mail institucional.

15 Os registros foram enviados por e-mail ou foto no WhatsApp como possivel fonte de coleta de dados.
Entretanto, durante a andlise, as transcri¢des (dudio gravagdes) mostraram-se suficientes para a pesquisa.

16 Em todas as tarefas foram propostas algumas questdes, a fim de suscitar discussdes e reflexdes, como: a que
ano de escolaridade a tarefa seria proposta, quais conceitos estdo envolvidos, quais as possiveis dificuldades
dos alunos etc. Ao registro resultante dessas discussdes, denominamos indicagées.
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Leitura e encaminhamento da tarefa Abaco e Material Dourado — esclarecimento

GG6 L 28/10/2020
de duvidas.

PG4 | Realizagdo da tarefa Abaco e Material Dourado nos pequenos grupos. 04/11/2020

GG7 Discussao coletllva da tarefa Abaco e Mate;:zal Dourado e encaminhamento da 11/11/2020
tarefa 4, denominada Colar para oferecer a mae.

PG5 | Realizagdo da tarefa Colar para oferecer a mde nos pequenos grupos. 18/11/2020

Discussao coletiva da tarefa Colar para oferecer a mde e encaminhamento da
tarefa Descobrindo os Numeros.

PG6 | Exploracdo da tarefa Descobrindo os nimeros nos pequenos grupos. 02/12/2020
Discussao coletiva da tarefa Descobrindo os numeros e encerramento com
GGY | consideragdes sobre o curso, levantamento dos aspectos positivos e negativos pelas | 10/12/2020
participantes.

GG8 25/11/2020

Fonte: os autores.

Assim, com vistas a analisar a potencialidade desse dispositivo formativo, assumimos
como perspectiva de investigagdo a abordagem de cunho investigativo-intervencionista, a qual
tem como base a pesquisa interven¢do de Krainer (2003), a partir da interagdo continua e
comunicacdo em uma comunidade profissional de PEM. Para compreender os aspectos
salientes no agir da comunidade, valorizamos a observagdo das acdes das professoras e a
compreensdo do modo como elas interpretaram as tarefas e suas agdes (ERICKSON,1986).

Com dados coletados, realizamos uma analise interpretativa com base na perspectiva
de Erickson (1986), na seguinte conformidade: analise das discussdes gravadas em 4audio dos
PG e GG e os registros escritos; identificacdo de episddios com indicios!” de aprendizagem e
contributos da agdo formativa para desenvolvimento profissional das professoras; analise
detalhada das transcricdes para delineamento dos principais enfoques; agrupamento dos
enfoques e defini¢ao das unidades de analise; e discussdo dos resultados da analise.

Desse modo identificamos, definimos e agrupamos as discussdes em quatro unidades
de analise que demonstram indicios de desenvolvimento profissional: i) Reflexoes a respeito
de possiveis dificuldades (que as professoras acreditam) que os alunos teriam na resolu¢do
das tarefas; ii) Valorizagdo do grupo para defini¢do de estratégias para resolugcdo das
tarefas, iii) Discussoes sobre o tipo de tarefa, e iv) Demonstragdo de responsabilidade pelo
crescimento do conhecimento profissional individual e coletivo.

Para discutir os resultados, elaboramos quadros de sintese das andalises organizados a
partir das unidades estabelecidas. Assim, em cada unidade (quadro), destacamos os enfoques
(pontos convergentes entre as percepcdes das professoras) e os descritores, que sdo excertos

das transcricdes das gravacdes e registro das indicacdes escritas na folha de tarefas. Para

17 Refere-se a indicios de mudangas de concepgdes, percepgdes, crencas € conhecimentos evidenciados (nos
discursos ou em ag¢des) durante o processo formativo.
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identificar a origem da informacdo descrita na analise, utilizamos os nomes ficticios das

professoras e os codigos da primeira coluna do Quadro 2.

Tarefas analisadas no grupo de estudos de PEM

Como referido, a analise de tarefas teve como foco o desenvolvimento do
conhecimento profissional para o ensino de nimeros e operagdes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Na escolha/organizacdo das tarefas, foram consideradas as implicagdes da
BNCC para essa unidade tematica, as quais enfatizam a constru¢do da nocdo de niimero e o
desenvolvimento do pensamento numérico, conforme Quadro 3, a seguir. Ao final de cada
tarefa, questdes intencionais provocavam as professoras a discutir o potencial da tarefa,
possiveis finalidades para seu emprego no ensino de Matematica, bem como dificuldades

emergentes em sua exploragdo em sala de aula.

Quadro 3 - Tarefas analisadas na a¢ao de formagao

Tarefa 1: Convite %
Adaptado de Carvalho (2013) = = | Suscitar discussdes, promover reflexdes,
. . = 2| ideai inid xperiénci r
Querido colega, dia 15 de setembro de 2009, as 14h, espero g E deais, Ipiifes € ? perlc (‘:aS SOI? = @
vocé na minha casa para comemorar meu 8° aniversario. E = pr ocessc? de construq:go danogio de nimero
Enderego: Rua Esmeralda, 325, ap. 23. Tel. 55782311 g = | eseus diferentes sentidos.
=
L)
Luiza vai comemorar seu aniversario. Ela ira fazer oito anos.
Sua mée esta organizando uma festa surpresa. Ela convidou Perceber que algarismos representam uma
todos os 23 colegas de classe. Sdo 13 meninos e 10 meninas. ssdlad Fi e 7
Para a festa, além do bolo de chocolate de 5 quilos, também § varie .a e ¢ i congel 0s nume.rlcos ¢
havera uma bandeja com 100 brigadeiros, outra de £ | quantitativos; identificar os diferentes
salgadinhos, com 60 coxinhas ¢ 60 empadinhas, além de 9 E empregos do numero (cardinalidade,
11trqs de retmgera‘nte. A n.lée‘ de Luiza escreveu o convite e = ordinalidade, codificagio ¢ medida);
pediu que a professora distribuisse para as criangas, sem a E erceber que o conceito numérico envolve
menina perceber. Organize os numeros que aparecem na tarefa g p q . - .
Convite considerando a sua fungdo. Justifique. 2 o reconhecimento da fung¢io dos nimeros
= | em diferentes contextos, ¢ que esses
© | diferentes empregos contribuem para dar
sentido ao numero.
Tarefa 2: Bolinhas o .
Adaptado de Neves e Farias (2019) E » Provocar discussdes sobre a estrutura do
Observe as 21 bolinhas abaixo: = 2| sistema de numeragdo decimal ¢ o valor de
a) Organize as bolinhas, g E um algarismo na posi¢do que ele ocupa na
tendo em conta a base £ & | escrita do numeral, ou seja, sua posicdo
101 <9 . .
10 é53ilr posteiboul = indica ordem do agrupamento.
que os algarismos ot
ocupam no numeral.
Represente e explique.
b) Essas  bolinhas
podem ser organizadas 2 | Aprofundar a compreensio das unidades de
. R . . -~
em um S:;‘e‘;‘a T E base do sistema decimal e das suas relagdes;
. | numeragio de base 4, = o :
adiasmenits Bond i 2 perceber a relagdio entre os algarlsn}os de
lado. Neste caso, que E | um numeral e a estrutura do sistema
nimero representaria o E numérico; ¢ identificar como seria a
: _ i i 217 Explique. 3 | organizagio dos niumeros em um sistema de
¢) E possivel construir um sistema de base 9 usando essas 21 ) s
e © | numeracio diferente.
bolinhas?
d) Como seria essa representagao?
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Tarefa 3: Abaco e Material Dourado % DlSCu'tll: a 1mportan01a,1 _dCSSGS
Adaptado de Bonjorno, Bonjorno e Gusmdo (2008) - materials como estrategias de
= E ensino que contribuem com a
1) As irmas Maria e Diane colecionam figurinhas. Maria tem 272 g E ampliacio da compreensio do
figurinhas e Diane tem 178. Elas querem guardar em envelopes em que | 5 & o
: : L 25| SND e na construgio do
50 cabem 10 figurinhas cada. Ao término do trabalho, quantos envelopes S = e 2l
e qual sobra de figurinhas elas terao? E pensamento logico-matematico da
) crianga.
2) Utilizando um Abaco ou o Material Dourado, resolva as questdes:
a) Se Diane conseguir mais 28 figurinhas e Maria conseguir mais 17, qual Aprofundar a compreensao quanto
zas dualls tera Il’:la;S figurinhas? P— i <l a classiﬁcac;ﬁo;
4 a dift t ti iguri ? S o ” R
) Qua serd a diferenga entre as quantidades de figurinhas das duas? o .2 seriacio/ordenacio; sequéncia
¢) Se juntar as duas quantidades iniciais de Diane e Maria, =m0 5
respectivamente, num mesmo envelope, quantas figurinhas havera? % E logica; contagem (em diferentes
d) O niimero 272 pode ser escrito de quais formas? O =| bases); inclusio de classe;
E interseccao de classe; e
conservagao e operagoes.
Tafj‘f;' 4; g"’;" v "[f"’e;;(; Gf‘fg s Possibilitar ~ reflexdes  sobre
_ G Lol | o | conceitos de adigdo, subtragio e
lgﬁzlso e Pedro pretendem fazer um colar como este para presentear a mae E o multiplica(;ﬁo ¢ contagem, de
y 2000000 2000000008 = .z | modo que as professoras possam
1. Quantas missangas Mario e Pedro vio utilizar para fazer o colar? g E compreender que, antes de
2. Quantas missangas de cada cor tém no colar? E é escrever 0s numerais, € preciso
3 ) . Y . . ~ aq sqs
3. Assinale no col{tr 0s nimeros; 10, 20, 30 ¢ 40. . i = investir em agdes que p0551b111tem
4. Pedro conseguiu 34 missangas para construir o colar para a mae. | =

Quantas lhe faltam?

5. Se juntarmos as missangas de 2 colares num sé colar, com quantas
pegas ficamos? Com quantas azuis? Com quantas missangas laranjas?

6. Quantas missangas laranja teremos de comprar para fazer um colar
igual a este para 3 alunos?

7. Quantas pecas azuis teremos de comprar para fazer um colar igual a
este para 4 alunos?

8. Para fazer cada colar, gasta-se 10 reais em pegas. Quantos colares &
possivel fazer com a quantidade de dinheiro abaixo? Registre o que

pensou.

offf - nig | ngd ng | nid | nig | g | nig | -
NN NN NN N N
‘g;l-i;l.lalllla.inllll Pkt
i o1 N el i N Ll N o
(F'?'- F’!w?'. £ L% Lﬁﬁl‘ (ﬁ.a'- lﬁﬁ 4% lf?i
- ~ W - wt - s " -

desenvolvimento das criangas para
que elaborem esta construgao.

Objetivo matematico

Discutir 0 conceito de
correspondéncia (igual ¢
diferente); o  conceito de
comparagdo; o0 conceito de
classificagdo (forma, cor,
tamanho), o conceito de
sequenciagao (sequéncia

ordenada/logica); e o conceito de
seriacdo (forma de repetigdo).

Tarefa 5: Descobrindo os Numeros
Adaptado de Brocardo e Serrazina (s.d.)

Joana ¢ Inés ficaram tdo
entusiasmadas que decidiram
enfrentar um novo desafio.
Ver se eram capazes de
preencher os espagos em

Inés chegou contente na sala porque
tinha  feito uma  descoberta:
conseguiu preencher os espagos em
branco no seguinte quadro, que
descobriu na secdo de ‘““Quebra-

cabecas” do jornal do pai, e | branco no quadro seguinte:
apressou-se a explicar a sua amiga
Joana. 26
10 16
10 14 9 12
7 9 11
4 8 10 P 14
1 3 5 &

2. Ajude as duas amigas a
preencher este novo quadro.

1. Coloque os miimeros que faltam no
quadro e imaginem como & que a
Inés explicou a Joana.

L
=
§ = | Promover reflexdes sobre o
§ | desenvolvimento do pensamento
2 E| numérico/matematico e  do
§ <] raciocinio 16gico matematico.
o

Estudar regularidades em tabelas
é numéricas; aprofundar a
g compreensdo da unidades de base
E do SND e das suas relagdes;
g | identificar as relagdes numéricas e
_E propriedades  das  operag¢des
2 | (adigdo e subtragio); e
8 desenvolver o raciocinio légico

matematico.

Fonte: os autores.

14
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Resultados e discussao

Os indicios de aprendizagem que identificamos apontam conflitos, tensdes e
mudangas, no que se refere ao conhecimento (conteido e pedagdgico) sobre nimeros e
operagdes. Elucida esses aspectos, por exemplo, a analise da tarefa Convite. Em um primeiro
momento, enquanto um dos grupos destacou como fun¢des quantificar, identificar e localizar,
outro grupo apontou quantificar e ordenar. Ao longo das discussdes, os questionamentos,
provocacdes e reflexdes permitiram a percep¢ao de outras fungdes dos numeros presentes no
convite. Desse modo, as quatro fungdes do numero foram novamente organizadas e
esclarecidas, notadamente: cardinal, ordinal, codigo ¢ medida, como demonstra o didlogo

entre Natally e Maria durante GG3.

Natally: Quando a gente entende essas fungdes do ntimero [cardinal, ordinal, coédigo e medida],
acho que facilita muito nas operagdes também. Por exemplo, ndo faz sentido adi¢do e
multiplicagdo com um c6digo ou uma ordem. Tipo, o 1° lugar mais o 3° lugar nao chega no
4° lugar. [...] Ou mesmo esses problemas que pedimos para somar 0s anos, para que
fazemos isso? Quem soma quantos anos tem junto com outro? Ndo ¢ esquisito? Sem
sentido?

Maria: Realmente, fica estranho. Nesse caso, s6 subtracao, pra ver diferencga.

Natally: E a contagem também, ndo faz sentido quando falamos de codigo.

Maria: Mas geralmente a gente so relaciona nimero a contagem [quantidade] e operacdes. E olha
s0, num convite [...], a gente foi descobrindo, pensando, lembrando e relacionando as
coisas.

Neste ambito, ao compreender as diversas fun¢des dos numeros, as professoras
puderam entender a complexidade que envolve o desenvolvimento do conceito de ntimero
(CEBOLA, 2002; CARVALHO, 2013), demonstrando mudanga de concep¢ao/conhecimento,
além de indicar necessidade de novas posturas pedagdgicas em sala de aula. Essas novas
atitudes devem permitir (aos alunos) explorar diferentes maneiras de resolver os problemas e
justificar suas escolhas (CEBOLA, 2002), ou seja, propiciar um ensino de modo que o
namero e as operacdes tenham sentido para os alunos, e sirvam para resolver problemas reais
(MORENO, 2006).

Estes sao exemplos dos indicios que identificamos (assim como outros presentes nos
quadros que seguem) e serviram de base para a busca por aspectos que propiciaram o
desenvolvimento do conhecimento profissional na comunidade de professoras, discutidos nas

unidades a seguir.
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i) Reflexoes das professoras a respeito de possiveis dificuldades que seus alunos teriam na

resolugdo das tarefas

Nesta unidade, as discussdes indicam nuances de conflitos e tensdes presentes nos
discursos das professoras que, conforme Grossman, Wineburg e Woolworth (2001), parecem
contribuir para o aprimoramento da aprendizagem profissional com foco na aprendizagem dos
alunos.

Por exemplo, quando algumas professoras apontam que a razao das dificuldades em
aprender sdo os proprios alunos, outras reconhecem que o possivel fracasso, em grande parte,
¢ resultante das praticas de ensino, que ndo permitem ao aluno pensar. Essas discussoes
conduziram-lhes a reflexdes sobre a pratica desenvolvida em sala de aula, cujas diferentes
percepgoes iniciais colaboram para um alinhamento de que tal dificuldade, provavelmente, ¢
resultante da falta de acdes que promovam oportunidades de fazer os alunos pensarem e
compreenderem a Matematica. Tal preocupacdo, por conseguinte, instigou o desejo das
professoras em aprofundar as discussdes e seu conhecimento sobre as tarefas e os contetidos
matematicos envolvidos, bem como as diferentes estratégias de resolucdo (CYRINO; JESUS,

2014).

Quadro 4 - Sintese das reflexdes a respeito de possiveis dificuldades dos alunos
Unidade Enfoque Descritores

Reflexdes das
professoras a
respeito de
possiveis
dificuldades que
seus alunos
teriam na
analise de
tarefas

Dificuldades que
ocorrem porque 0s
professores ndo
desenvolvem praticas
semelhantes.

“Com certeza, os alunos teriam dificuldade para compreender a
fun¢do dos numeros, porque ndo estudamos com eles assim,
tipo, relacionando tudo e diferenciando ao mesmo tempo, eles
ndo sabem que o mesmo simbolo (nlimero) serve para varias
coisas” (Suzy, GG3).

Dificuldades que
ocorrem porque os
alunos nao estio
habituados a pensar ou
lidar com erros.

“E dificil, porque nossos alunos nio gostam de pensar, eles
querem respostas prontas, e a gente acaba dando” (Laura, GG3).
“Do jeito que vocé fez foi muito legal, s6 ndo sei se as criangas
tém paciéncia para errar, errar [...] até chegar na resposta [...]
precisamos fazer com eles para saber [...] antes temos muito a
aprender, [...] dificil, mas necessario né?” (Maria, GG4).

Dificuldades que
ocorrem porque o nivel
da tarefa é complexo
para os alunos.

“Eles nunca entenderiam essa tarefa! Pensando em 4° e 5° anos,
ainda assim, penso que ndo saberiam. Se nos ndo conseguimos
entender o sistema de numera¢do com essa outra base, imagina
eles” (Maria, GG4).

Fonte: dados da pesquisa.

Assim, ao refletir, analisar e pensar na pratica com os alunos, as professoras
demonstram perceber a mudanga, as dificuldades e a necessidade de envolver seus alunos em
tarefas que possibilitem diferentes formas de resolu¢do. Segundo Cyrino e Jesus (2014), ao
(re)pensar seus conhecimentos e praticas, as professoras apresentam um indicio promissor de

desenvolvimento profissional.
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ii) Valorizacdo do grupo para definicdo de estratégias para resolucdo das tarefas

Ao perceber/compreender que o compartilhar experiéncias e conhecimentos foi
essencial na resolugdo das tarefas, Jesus, Cyrino e Oliveira (2018) apontam que a
possibilidade de compartilhar repertérios ¢ uma caracteristica desse tipo de formagdo em
comunidade. Tais reflexdes sobre a importancia do outro, na andlise das tarefas, foram

articuladas a base teorica, especialmente ao texto de Cebola (2002).

Quadro 5 - Sintese das discussoes quanto a valorizagdo do grupo

Unidade

Enfoque

Descritores

Valoriza¢ao do
grupo para
defini¢do de
estratégias para
resolucdo das
tarefas.

Valorizam as
diferentes
interpretacdes € o
movimento
formativo
proporcionado
pelo grupo.

“Quando olhei para todos esses numeros, s6 percebi quantidade e
identificacdo. Ainda bem que a Maria percebeu as medidas ¢ a
localizagdo. Nao acertamos, mas conseguimos avangar juntas” (4na,
GG3).

“No dia a dia [na individualidade de sala de aula], a gente esquece
das coisas. Por exemplo, eu sei que recitar numero por recitar nao ¢é
bacana, mas acabo fazendo isso, [...] nas discussdes [em grupo] eu
me lembrei” (Natally, GGS).

Valorizam a
formacdo ¢ a
experiéncia do
outro.

“Para mim ¢ dificil, pois a minha formag@o ndo foi assim, era so
decorar e pronto. As meninas que tiveram uma formagdo mais
critica, em que elas precisavam entender os contetidos, ¢ diferente.
Percebemos muito isso na hora de realizar a tarefa. E diferente, a
percepgdo delas” (Ana, GG4).

Evidenciam o
quanto o grupo €
importante para
elas (professoras)
e para os alunos.

“Se o grupo fez toda diferenga para nds na hora de tentar entender a
tarefa, a mesma coisa acontece com os alunos. Eles também
precisam pensar em conjunto” (Maria, GG9).

“Estamos aqui com a cabeca saindo fumaga, t¢ bem complicado
[tarefa Bolinhas], ja discutimos, tentamos, e percebemos que
entendemos somente a partir da base 10. [...] No fim, chegamos a
conclusao [de] que a intengdo desse grupo € colocar nossa cabeca

para funcionar para, de repente, perceber o quanto ¢ bom, e que a
gente ndo faz isso com nossos alunos” (Laura, PG4).
Fonte: dados da pesquisa.

As professoras destacam que o trabalho coletivo e colaborativo também ¢ fundamental
para os alunos, e (re)lembram outros estudos que defendem a constru¢do do conhecimento por
meio da interacdo social e estratégias pessoais compartilhadas a partir de situagdes reais.
Entretanto, assumem que, no dia a dia, acabam tendo dificuldades de realizar atividades em
grupo. Assim, precisam (re)pensar a forma como organizam a turma, ja que possibilitar
diferentes visdes e estratégias diversas € necessario para a compreensdo/constru¢do de

conceitos e ideias relacionados a numeros e operacdes (MORENO, 2006).

iii) Discussdo sobre o tipo de tarefa que devem implementar em sala de aula

Durante a andlise, questdes como: Vocés elaboram/usam tarefas desse tipo?, O que

tem de diferente nessa tarefa?, O que essa tarefa permite ao aluno que outra ndo?,
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permitiram conduzir a discussdo em torno do nivel de demanda cognitiva inerente as tarefas.
Tais reflexdes possibilitaram entender os potenciais da tarefa para permitir o raciocinio do
aluno (ou nao), bem como problematizar o desafio de organizar tarefas que levem seus alunos
a pensar sobre conceitos e estabelecer conexdes entre ideias matematicas (STEIN; SMITH,

1998).

Quadro 6 - Sintese das discussdes sobre os tipos de tarefa

Unidade Enfoque Descritores

“Nao podemos levar tarefas que ¢ so6 pegar os dados e montar a conta, tem
que analisar e pensar sobre os conceitos, tem que ser diferente” (Maria,

GGY).
“Ja discutimos varias vezes, aqui no grupo, [sobre] a dificuldade dos
O tipo de nossos all}qos com o calculo meqtal. Nessa tarefa [descobrindo 0s
tarefa & numeAros] € isso, a.gente fe'z as tentativas e logo perfzebeu a reg.ul'arldade.
importante De tre§ em trés, dois em d01s:, quatro em .quat'ro. E assim, pode.adlclonar ou
subtrair. No grupo foi assim, eu adicionei e minha parceira comegou

para fazer (os .

alunos) iubtralndo (Lgura, GGY). . . .
pensarem. Pensar. na diferenga entre nume.ral e algarismo foi desconfortante, assim,
no sentido de que a gente se sentiu mal, mesmo. Porque geralmente usamos
aquela defini¢do simploria que tem no livro para explicar para os alunos,
mas quando a gente parou para refletir, tivemos que pesquisar. Isso nos
deixou muito apreensivas, porque percebemos que ndo tinhamos isso claro
Discussoes para nés” (Laura, GG3).
sobre o tipo “Uma tarefa dessas, que faz o aluno pensar, investigar e testar
de tarefa possibilidades, com certeza eles ndo iriam esquecer tao cedo” (Suzy, PG2).

O tipo de “Esga tarefa do colar me f§z parar e pensar em tantas coisas sobre a minha
pratica. [...] A gente precisa de tarefas que desafiam os alunos, e contar

tarefa pode - 1

. com sentido” (Natally, GGS).
garantir a ” . . ~
aprendizagem. E o mais bacana [de uma tarefa dessa neztureza] ¢ que alguns vao contar de
1 em 1, outros de 10 em 10, e outros vao calcular. Tudo vai depender do
nivel de desenvolvimento do aluno, e todos podem aprender” (Maria,
PG5).

Tarefas que “Fazer uma tarefa desse nivel ¢ dificil, porém ¢é necessario para despertar o
permitem (aos | raciocinio e a compreensdo da linguagem Matematica, que ¢ nosso foco
alunos) refletir | nos anos iniciais” (Natally, GGS).

sobre ideias | “Achei muito legal, essa tarefa [Colar para oferecer a mde), para pensar na

matematicas | contagem, d4 vontade de fazer, de resolver. Outra coisa legal é que tem

que sdo muitos conceitos envolvidos, mas nao tem defini¢do, fora o visual, né?”
essenciais. (Laura, GGS).

Fonte: dados da pesquisa.

Ao vivenciar experiéncias matemdticas do tipo daquelas que se espera que
proporcione aos seus alunos (SERRAZINA, 2012; ESTEVAM; CYRINO; OLIVEIRA,
2018), as professoras perceberam que a natureza da tarefa despertou o pensamento, a a¢ao
investigativa e desenvolvimento do conhecimento (delas). Assim, entenderam que esse
processo ¢ fundamental para a aprendizagem matemadtica de seus alunos, e que nem todas as
tarefas promovem o pensamento/raciocinio, atribuem sentido aos contetidos, e despertam
interesse e compreensdo pela/da Matemadtica. As professoras demonstraram desejo de
aprender a elaborar ou escolher tarefas com potenciais para desenvolver o pensamento
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matematico de seus alunos, aquelas que tenham potencial para concentrar a atencdo dos
alunos em uma determinada ideia matematica (STEIN et al., 2009).

Neste sentido, ao discutir sobre os diferentes tipos de tarefa, as professoras
demonstraram motivacdo para transformar suas praticas de exercicios de repeticdo e
memoriza¢do em outras, orientadas ao pensamento dos alunos sobre o sentido do numero; ou
seja, tarefas cuja natureza propicie mobilizar o pensamento, a reflexdo, criar e (re)criar
estratégias, fomentando, nos alunos, formas complexas de pensamento (STEIN; SMITH,

1998; CYRINO; JESUS, 2014).

iv) Responsabilidade comum e comprometimento com o crescimento dos colegas

Assim como Grossman, Wineburg e Woolworth (2001), aos poucos, as professoras
entenderam que diferentes perspectivas podem ser produtivas e que, em ultima analise, o
conhecimento compartilhado/coletivo excede a sabedoria de qualquer individuo, e que podem
enfrentar melhor seus desafios. Em seu estudo, Cyrino e Jesus (2014) entendem que o
compromisso mutuo (em torno de um empreendimento e o repertorio compartilhado) revela

aspectos de desenvolvimento profissional.

Quadro 7 - Sintese de demonstragdes de responsabilidade coletiva e individual

Unidade Enfoque Descritores
- “Nao faltem, meninas, a gente precisa continuar estudando,
Responsabilidade . .
. temos muito que aprender de Matematica. Se a gente
com a continuidade . . . .
~ continuar firme até o final, ela [a pesquisadora] vai se
Demonstragao de do grupo. . . 5
L animar para continuar no ano que vem” (Natally, PG6).
responsabilidade — o m - po ;
. Responsabilidade Esta dificil, essa rotina remota, mas nio posso desanimar,
pelo crescimento do T o~ . ”
. com a participagdo | porque se uma falta ja ndo ¢ a mesma coisa no grupo
conhecimento
. pessoal. (Laura, PG3).
profissional Responsabilidade
individual e coletivo esponsapliidac “A Suzy marcou médico bem no dia do grupo. Eu disse
com a participagao ..
. para ela: pode trocar o horario, vamos pensar nesse colar
dos demais . »
. juntas” (Natally, GGS).
integrantes do grupo.

Fonte: dados da pesquisa.

Assim como destacam Cyrino e Jesus (2014), as cinco professoras (participantes do
grupo) demonstraram engajamento e compromisso, principalmente na participacdo ativa, nas
discussdes e no confronto de opinides, 0s quais, aos poucos, passaram a ser valorizados pelas
professoras; por conseguinte, colaboraram com a construgdo da identidade do grupo. Neste
sentido, Natally destacou que, “na escola, estdo conhecidas como as professoras que estudam
Matematica” (GGS). Este senso de unidade certamente foi um motivador para prosseguir no
grupo. Logo, ao abrir espago para discutir dificuldades, desafios e dilemas profissionais
vividos por elas, a dindmica da formagao fortaleceu o grupo, tornando-se um mote para que as
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professoras tenham coragem e se sintam seguras para promover um ensino de Matematica
que, de fato, envolva o aluno em sua aprendizagem, a fim de propiciar a construcdo de

conceitos e ideais matematicas.

Conclusoes e consideracoes finais

A andlise da trajetoria do grupo permite considerar que instituir uma comunidade
profissional de professores para andlise de tarefas sobre niimeros e operacdes mostrou-se
favoravel para o desenvolvimento profissional das PEM nos anos iniciais. A cada tarefa
analisada, as professoras rememoravam suas dificuldades com os contetidos e, em especial,
sobre como ensina-los, bem como seus conhecimentos, crengas e concepgdes a respeito da
Matematica e seu ensino. Frases do tipo: nunca pensei nisso; eu pensava diferente; que
vergonha de fazer assim; este grupo ndo pode acabar; coitados dos meus alunos; sera que é
possivel? demonstram que estar em grupo e analisar as tarefas permitiram reflexdes essenciais
a um professor em agdo e, particularmente, na trajetoria de uma comunidade profissional
rumo a sua maturidade.

Para além dos indicativos do estudo de Cyrino e Jesus (2014), os resultados do
presente estudo sinalizam uma possibilidade de desenvolvimento profissional no campo
especifico dos nimeros e operacdes, particularmente para o ensino com &nfase no sentido do
nimero, com vistas a efetivagdo daquilo que se propde no campo da pesquisa, articulado as
orientacdes da BNCC. Considerando a importancia desse conteudo para os anos iniciais e,
ainda, que a compreensdo dos numeros ¢ do SND ¢ alicerce sobre o qual a maioria das
capacidades matemadticas ¢ construida (ABRANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA, 1999),
mostra-se essencial promover agdes que instiguem o pensamento critico sobre o nimero, as
relacdes numéricas e operagoes.

Nomeadamente, a tarefa Convite provocou discussdes sobre o nimero € seu ensino;
isto €, sobre o quanto compreender as diversas fungdes que o numero exerce favorece o
desenvolvimento do sentido do nimero dos alunos. Isso foi evidenciado no avango de
compreensdes das professoras que, inicialmente, restringiam nimeros a simbolos que
representam quantidades, para outras que consideram a complexidade que permeia o sentido
de nimero, conforme discute Cebola (2002).

Ao analisar a tarefa Bolinhas, as professoras tiveram dificuldades de entender o
sistema de numeracdo de bases 9 e 4. Intensos debates foram desencadeados, cujas

contradi¢des e visdes diferenciadas emergentes conduziram a importantes reflexdes sobre a
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pertinéncia de perceber as dificuldades dos alunos no entendimento do SND e, a0 mesmo
tempo, reconhecer o quanto ¢ importante propiciar tarefas que possibilitem pensar, investigar,
relacionar ideias e construir conhecimentos (SERRAZINA, 2012). Neste sentido, a tarefa
Abaco e Material dourado aprofundou essas discussdes em torno do SND, bem como a ideia
de adig¢do e subtracdo. No decorrer da andlise, as participantes relataram que nunca haviam
utilizado o Abaco em sala de aula — porque niio sabiam utilizar - ¢ que sdo poucas as vezes
que utilizam o material dourado. Geralmente usam a sapateira. Isso salienta a pertinéncia da
problematizagdo e do uso correto dos materiais, associados as tarefas matematicas,
mostrando-se imprescindivel a pratica do professor que o aluno pense a respeito do conteudo
matematico em questdo, crie estratégias e justifique suas decisdes, incluindo a fungao
desempenhada pelo material utilizado para apoia-las.

Por sua vez, na andlise da tarefa Colar para oferecer para a mde, a contagem, a
adi¢do, a subtragcdo e a multiplicacdo foram tratadas com vista a compreensao do sentido da
opera¢ao; ou seja, reconhecer quando uma operacao pode ser empregada e identificar relagdes
entre as operagdes. Além disso, as professoras perceberam a importancia de investir em agdes
que possibilitem desenvolvimento das criangas para que elaborem essa construgdo antes de
escrever os numerais. Também a relacdo calculo mental - sentido do nimero foi
problematizada na tarefa Descobrindo os numeros. Neste caso, ao estudar as regularidades em
tabelas numéricas e identificar relagdes e propriedades operatorias (adi¢do, subtracdo), as
PEM destacaram a necessidade de realizar tarefas como essa, que possibilitem o
desenvolvimento do raciocinio logico-matematico. Essa acdo suscitou reflexdes sobre a forma
mecanica com que as professoras realizam suas praticas em sala de aula e, por conseguinte, a
dificuldade que seus alunos sentem para realizar estimativa/calculo mental.

Assim, a andlise de tarefas matemadticas, sobre os nimeros e as operagdes na
comunidade profissional instituida, indica indicios de desenvolvimento profissional em
situacdes intencionais promovidas pelo contexto de formagdo quando as professoras:
colocam-se no lugar de alunos e pensam nas dificuldades e motivacdes para resolugdo das
tarefas; demonstram valorizar o compartilhar de conhecimentos e experiéncias anteriores;
reconhecem a importincia das diferentes visdes para o desenvolvimento do conhecimento;
pensam na natureza da tarefa como possibilidade de pensar a Matematica e seu ensino; e
defendem a permanéncia do grupo e sua identidade de PEM.

Por outro lado, como aspectos favorecedores dessas oportunidades as professoras,

identificam-se o contexto dialdégico da comunidade profissional e a natureza das tarefas, cuja
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participagdo ativa, colaborativa e reflexiva nas a¢des empreendidas, que admitiram os dilemas
da pratica como referente e horizonte da a¢do de formacao, permitiu as professoras (re)pensar
sua pratica profissional, vislumbrando possibilidades de mudanga. Neste sentido, emergem a
distingdo e o valor de uma comunidade de professores que analisam tarefas matematicas em
relacdo a formagdes assentes em apresentar uma ideia/teoria/proposta para que o professor se
aproprie e empregue em sua pratica. Portanto, a possibilidade de formacdo em servigo, em
uma dimensdo colaborativa, permite aos professores condigdes de praticas correspondentes
aquilo que se espera para o ensino de Matematica nos anos iniciais.

Cabe ressaltar, no entanto, que ao investigar a potencialidade desta comunidade
profissional, vivenciamos inumeros desafios. O primeiro foi a propria organizagdo
temporal/espacial, especialmente porque, na escola, a organizacdo do dia a dia das professoras
limita essas interacdes, ja que os horérios disponiveis para estudo ndo sdo comuns, além da
sobrecarga de trabalho. Assim, uma barreira inicial nesse tipo de acdo consiste na organizagao
da dindmica de a¢des da comunidade, bem como na conciliagdo das agendas dos professores,
de modo que a maioria interessada tenha condi¢des de participar. Outro elemento desafiador
foi a dindmica de estudo on-line via plataforma Google Meet. Embora esse recurso tenha
possibilitado/facilitado a constituicdo do grupo - e se mostrado promissor neste processo
formativo - em um periodo de restrigdo social, certamente limitou as interagdes, € esse
aspecto deve ser objeto de estudos futuros.

A acdo aqui problematizada explicita uma alternativa promissora, porque admite a
pratica das professoras como orientagio para a formacdo. Embora inicialmente
desconfortaveis com o processo de formagdo, as professoras mantiveram-se comprometidas
com o grupo, sustentadas pela vontade de melhorar suas praticas de ensino de Matematica e
pelo reconhecimento da pertinéncia das discussdes e reflexdes realizadas para isso. Portanto,
reverbera o valor do professor para a sociedade, pois mesmo com o tempo escasso e incerto e
sem nenhuma recompensa, as professoras mantiveram-se firmes, trabalhando e estudando em
busca de um ensino com mais qualidade.

Por fim, esses desafios denotam a emergéncia e a possibilidade de instituir, em outros
contextos formativos, que se permita ouvir as professoras e lidar com seus dilemas,
contrapondo a cultura dos cursos prontos para agdes que deem o suporte necessario para que
os PEM nos anos iniciais se desenvolvam continuamente. Para superar os equivocos por vezes
presentes em suas crengas, concepcdes € conhecimentos — comumente advindos de seus

proprios processos formativos - é necessario um espaco coletivo/dialégico que possibilite
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identificar esses dilemas, problematiza-los sem julgamentos prévios, avaliar aspectos
multifacetados associados e, com base nisso, buscar caminhos para superacdo. Nisso se
evidencia a constante tensdo, espontanea ou intencionalmente provocada, que orienta o
desenvolvimento profissional de PEM: conciliar seu compromisso com a promo¢ao de um
ensino de qualidade aos alunos com sua consciéncia sobre a necessidade de aprender

constante e continuamente.
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