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RESUMO

A pesquisa insere-se no dominio da Educacdo Matematica Critica e particulariza a comunicacao
nas aulas remotas de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Objetivou
compreender como se constitui a comunicacgao em aulas de matematica realizadas por meio do
ensino remoto em duas escolas de uma rede publica municipal do Agreste Pernambuco. Os
dados da pesquisa foram produzidos com trés professoras de duas escolas publicas municipais
sediadas no Agreste de Pernambuco, a partir de um questionario, da observagdo de aulas,
realizadas remotamente em razdo da pandemia da Covid-19, e da analise documental de
atividades por elas propostas. A primeira parte do questionario visou obter informacdes sobre
o perfil profissional e de experiéncia das professoras com o ensino da matematica; e a segunda,
versou sobre o ensino de matematica por meio do ensino remoto. Para acessar elementos dos
padrdes de comunicagdo mobilizados pelas professoras, delimitaram-se a situacéo corrente e a
situacdo imaginada, que derivam da Educacdo Matematica Critica, como categorias analiticas.
As respostas das professoras possibilitaram a identificacdo de dois padrbes: o absolutismo
burocratico, padrdo mais presente, foi caracterizado, por um lado, pela quase auséncia de
problematizacédo das atividades e, por outro, pela preocupacéo das professoras em obter sempre
as respostas corretas por parte dos estudantes. O didlogo, padrdo identificado em menor
proporc¢do, manifestou-se a partir de alguns elementos caracteristicos, a exemplo de quando as
professoras questionavam 0s estudantes sobre o conteido matematico trabalhado nas aulas e
guando os incentivavam a pesquisar sobre determinados temas. Considera-se que esses
elementos do dialogo podem se configurar em um ponto de partida para a realizacdo de uma
investigacdo na perspectiva da Educacdo Matematica Critica. Os resultados da pesquisa
desenvolvida durante o ensino remoto abrem questionamentos sobre a comunicacao que pode

se estabelecer nas aulas de matematica presenciais — bem como sobre o papel dos estudantes
nessa comunicagao.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Critica (EMC); padrdes de comunicacgdo; dialogo;
ensino de matematica; anos iniciais do Ensino Fundamental; ensino remoto.



ABSTRACT

This research is part of the field of Critical Mathematics Education and focuses on
communication in remote mathematics classes in the early years of elementary school. It aimed
to understand how communication is constituted in math classes carried out through remote
teaching in two schools in a municipal public network in the Agreste region of Pernambuco.
The research data was produced with three teachers, based on a questionnaire, observation of
classes carried out remotely due to the Covid-19 pandemic, and documentary analysis of
activities they proposed. The first part of the questionnaire aimed to obtain information about
the teachers' professional profile and experience in teaching mathematics, and the second part

focused on teaching mathematics remotely. In order to access elements of the communication

patterns mobilized by the teachers, the current situation and the imagined situation, which
derive from Critical Mathematics Education, were defined as analytical categories. The
teachers' responses made it possible to identify two patterns: bureaucratic absolutism, the most
present pattern, was characterized, on the one hand, by the near absence of problematization of
the activities and, on the other, by the teachers' concern with always getting the correct answers
from the students. Dialogue, a pattern identified to a lesser extent, manifested itself through
some characteristic elements, such as when the teachers questioned the students about the
mathematical content worked on in class and when they encouraged them to research certain
topics. It is considered that these elements of the dialog can be configured as a starting point
for carrying out research from the perspective of Critical Mathematics Education. The results
of the research carried out during remote teaching raise questions about the communication that
can be established in face-to-face math classes - as well as the role of students in this
communication.

Keywords: Critical Mathematics Education (CME); communication patterns; dialogue;
mathematics teaching; early years of elementary school; remote teaching.
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1 INTRODUZINDO O OBJETO DE ESTUDO

Os processos de ensino e de aprendizagem que ocorrem na sala de aula e em outros
espacos educativos sdo mediados por uma relagdo comunicativa que contempla professores e
estudantes. Quando acontecem no ambiente escolar, pressupde-se que a relacdo envolva o
professor, os estudantes e os conteudos estudados. Nesse contexto, inclui-se a area de
matematica, area do conhecimento que esteve historicamente associada a ideia de que o ensino
esta dissociado das dimensdes sociais, culturais e politicas, entre outras.

A educacgdo escolar é regida por documentos nacionais, estaduais e municipais que
orientam o ensino. Entre os documentos nacionais encontramos: os Paréametros Curriculares
Nacionais — PCN — (Brasil, 1997), documento que recomenda uma formacéo escolar na qual
os conhecimentos escolares sdo articulados as praticas sociais; e a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC — (Brasil, 2017, p. 265), que preconiza que “o conhecimento matematico
€ necessario para todos os alunos da Educacdo Basica, seja por sua grande aplicacdo na
sociedade contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacao de cidadaos criticos,
cientes de suas responsabilidades sociais”. Em ambito estadual, destacamos o Curriculo de
Pernambuco (Pernambuco, 2019), que orienta 0 ensino da matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental relacionado aos aspectos cientificos e sociais.

De fato, esperamos que a formacdo escolar ultrapasse a ideia de neutralidade dos
conteddos matematicos, de modo a estabelecer relagdes com as diversas realidades presentes
na sala de aula. A construcdo dessas relacdes pode ser influenciada pelos modos de
comunicagdo que se dao entre professor e estudantes e entre estudantes e estudantes — entre
outros sujeitos educativos — nos processos de construgdo de conhecimentos. Um dos elementos
para pensar a comunicacao é o didlogo, conceito que € amplamente discutido por Freire (1987,
2006).

A comunicacao pode acontecer de varias formas, a depender da intencdo daquele que
ensina. Milani (2017, p. 38), citando Alrg e Skovsmose (2010) afirma que as “formas de
comunicacdo, estabelecidas nas aulas, influenciam as qualidades da aprendizagem de
matematica”. De fato, a aprendizagem ¢ um reflexo da comunicagdo e pode ser um monodlogo
em que apenas uma pessoa fala e, assim, estar relacionada ao autoritarismo; ou ser uma
dialogica em que h&d uma maior interacdo e igualdade na troca de conhecimentos.

E nesse contexto que se insere a nossa pesquisa de mestrado, e ela considera, também,
gque a comunicacdo em sala de aula vem sendo discutida por pesquisadores das areas de

Educacdo e do Ensino da Matematica. Foi durante a formacao da autora em Licenciatura em
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Pedagogia, no Centro Académico do Agreste da Universidade Federal de Pernambuco
(CAA/UFPE), que ela percebeu a relevancia das relagfes que ha entre o ensino da matematica
e a sociedade e que a comunicacdo é fundamental nesse processo. Como professora em
formagdo — ainda sem experiéncia com o campo profissional, mas com memorias da sua
aprendizagem e do ensino de matemética que teve quando crianga —, rememorava uma
perspectiva de ensino e de aprendizagem pautada mais em respostas do que em perguntas. Ela
se lembra que o estudante que perguntava poderia ser malvisto, e as aulas eram constituidas
quase que exclusivamente pela fala da professora ou do professor.

Motivada por essas experiéncias, a autora optou por realizar sua pesquisa de Trabalho
de Concluséo de Curso (TCC) — que “objetivou compreender o lugar do diadlogo nas aulas de
matematica” (Rocha; Lima, 2021, p. 356) — nessa area de conhecimento. Com a orientacdo da
Professora Iranete Lima, ela desenvolveu o trabalho partindo do olhar das professoras que
ensinam nos anos iniciais, tomando por base o conceito de didlogo cunhado por Freire e
revisitado pela Educacdo Matematica Critica (EMC). Os dados foram produzidos com cinco
professoras, por meio de entrevistas semiestruturadas e de suas respostas a uma atividade, na
qual puderam observar duas imagens de professores em sala de aula: uma, em que o professor
conversava com os estudantes; e outra, em que o professor escrevia no quadro branco e a turma
copiava. Ao analisarem essas imagens, as professoras poderiam reconhecer caracteristicas de
ensino com as quais se identificassem, o que permitiu verificar em que medida elas se
distanciavam ou se aproximavam de uma perspectiva dialdgica em sala de aula.

Os resultados da pesquisa possibilitaram identificar elementos que se aproximavam e
elementos que se distanciavam do dialogo e reconhecer as possibilidades de interagdes entre
professor e estudante. Tais resultados apontaram também para a necessidade de aprofundar a
compreensdo sobre o tema e se configuraram em uma das principais motivacGes para o
desenvolvimento da presente dissertacdo. Além disso, a escolha do objeto da pesquisa justifica-
se pelas atuais discussdes sobre a EMC no &mbito do Grupo de Estudo de Educacédo Matemaética
Critica; do Nucleo de Pesquisa, Extensdo e Formacdo em Educagdo do Campo (Nupefec); e do
Grupo de Pesquisa Ensino, Aprendizagem e Processos Educativos (Gpenape), dos quais a
autora participa.

Nossa pesquisa foi desenvolvida, em particular, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nivel de escolaridade em que acontece a alfabetizacdo matematica. Partimos da
premissa de que 0s processos de ensino e de aprendizagem ndo se restringem aos conteldos

matematicos — envolvem também a relagdo com as realidades dos alunos, a reflexédo e o dialogo
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no exercicio da autonomia. Para tanto, consideramos 0s conceitos e as preocupagdes da EMC,
abordagem que vem sendo desenvolvida por Skovsmose (2000, 2008, 2014b) e seus
colaboradores desde a década de 80 do século XX.

Inspirada nos estudos de Paulo Freire, a EMC defende uma Educacdo Matematica que,
para além da construcdo dos conteldos matematicos, preocupa-se com a formagdo critica,
politica, social, econdbmica e democratica dos sujeitos. Ela pressupde que o ensino de
matematica pode contribuir para a emancipacdo humana e a transformacao social. De acordo
com Skovsmose (2014b), a tradicdo das aulas de matematica € seguir rotinas baseadas na
apresentacdo de um novo contetdo, na resolucdo de exercicios e, posteriormente, na atribuicdo
de notas ou das mencdes certo ou errado — esse conjunto de praticas o autor denomina de listas
de exercicio. Essa ideia aproxima-se do conceito de Educagdo Bancaria cunhado por Freire
(2019) e remete ao ensino baseado apenas na acdo mecanica de memorizacdo de contetdos e
definicdes e no uso de formulas.

Skovsmose (2008) propde e problematiza seis ambientes de aprendizagem e parte, por
um lado, de trés referéncias — a matematica pura, a uma semirrealidade e a vida real — e, por
outro, das listas de exercicios e dos cenarios para investigacao. Esses cenarios sao aqueles que
dédo suporte a um trabalho investigativo e que se estabelecem, em menor ou maior medida, por
meio do didlogo nas aulas de matematica. Para Skovsmose (2009, p. 56), um cenario para
investigagdo “se configura como um panorama aberto, no qual € possivel aos estudantes
levantar hipoteses sobre problemas e vivenciar a possibilidade de se ter mualtiplas respostas para
os mesmos”. O didlogo em um cenario para investigagao possibilita, pois, a participagao de
todos e a acdo-reflexdo sobre o que esté sendo estudado.

A EMC concebe professores e alunos como sujeitos dialdgicos na relacdo entre ensino
e aprendizagem, por atuarem em espacos de convivéncia social, distintos ou ndo, e possuirem
experiéncias de vida que os habilitam a se posicionarem politica, social, cultural e
matematicamente, entre outras dimensdes da vida humana. Para Alrg e Skovsmose (2010), a
comunicacdo nas aulas de matemética pode ser caracterizada por padrdes que possibilitam
diferencia-la em qualquer nivel de ensino. Sao eles: padrdo sanduiche de comunicacéo;
adivinhagéo; dialogo; e absolutismo burocratico — no nosso trabalho consideramos este Gltimo
como um padrdo de comunicacdo, conforme trataremos no Capitulo 4. Desse modo, esses
padrdes estdo no centro de interesse da nossa pesquisa, embora tenhamos voltado o nosso olhar,

mais especificamente, para o0s elementos do dilogo.
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O diéalogo pode ser proporcionado em sala de aula ou imaginado diante de uma situacao
real ou ficticia, principalmente, por professores e pesquisadores que possuem interesse na area,
a partir da imaginacéo pedagogica (Skovsmose, 2014a), teoria que pode ainda ser utilizada em
outras tematicas. Esse principio classifica trés situa¢@es: situagdo corrente, que acontece no dia
a dia na sala de aula e pode ser observada e analisada; situacdo imaginada, que sdo as
reformulagcGes imaginadas, apds a analise das situacdes correntes, para 0 aprimoramento de uma
nova aula; e situacdo arranjada, que é o desenvolvimento da aula que foi imaginada apés a
reflex&o da situacdo corrente — trata-se de uma intervencao. Essas situacOes séo utilizadas nesta
pesquisa para analisar os padrdes de comunicacao e o didlogo em aulas de matematica.

Dialogo, dialdgico, dialogar... Para Freire (2019), em sua obra Pedagogia do oprimido,
o dialogo é uma relacdo de humildade, amor, esperanca e igualdade estabelecida entre aqueles
que se comunicam. E o movimento de saber reconhecer o outro em si e levar em consideracao
seus saberes, sua cultura e sua visdo de mundo a partir da igualdade — ndo deve haver qualquer
relacdo hierarquica, de poder ou autoridade, de um sobre o outro. Nessa relacdo dialdgica, a
educacdo configura-se em um processo de humanizacao e libertacao, que busca formar sujeitos
criticos, reflexivos, politicos e emancipados. Nesse processo, 0s professores e 0s estudantes
exercem a praxis e intervém na realidade a fim de transformé-la. Como afirma Freire, a
Educacdo muda as pessoas e as pessoas transformam o mundo. Nessa perspectiva, uma das
finalidades do ensino escolar € formar as pessoas em sua totalidade, e, para tanto, & necessario
propiciar um espaco para a problematizacéo, a reflexéo, o dialogo e a critica.

Segundo Skovsmose (2008, p. 16), o ensino “ndo se refere apenas a habilidades
matematicas, mas também & competéncia de interpretar e agir numa situacao social e politica
estruturada pela matematica”. Isso porque colabora para o desenvolvimento intelectual e social
do aluno e o inclui desde cedo na sociedade de maneira integradora. Esse desenvolvimento
social e intelectual € nomeado por Skovsmose de materacia, termo cunhado pelo tedrico,
apoiado em Freire (2009) quando este propds o ensino baseado na literacia, na condi¢éo de
processos de ensino e de aprendizagem que ultrapassam o ato mecanico de ler e promovem o
desenvolvimento consciente da leitura e da escrita, conforme afirma o autor: “¢ entender o que
se 1€ e escrever o que se entende” (Freire, 2009, p. 119).

O desenvolvimento das aulas de matemaética, entre outras areas de conhecimento, é
influenciado pelo contexto em que elas acontecem — comumente nas escolas e, em particular,
nas salas de aulas. Contudo, o cenario educacional no biénio 2020-2021 foi alterado, devido as

medidas de distanciamento fisico recomendado pelas autoridades sanitarias durante a pandemia
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causada pela Covid-19. A fim de assegurar a continuidade das aulas, foi implementado o ensino
remoto. Diante das dificuldades enfrentadas, a exemplo da precariedade do acesso a rede de
internet e da falta de equipamentos tecnologicos, os professores buscaram meios para realizar
as aulas e utilizaram aplicativos como WhatsApp, Google Meet, Skype e Google Forms; e
videoaulas a que tinham acesso ou que produziam — e, em certos casos, encarregaram-se de
produzir material impresso em papel e entregar aos alunos em suas residéncias (Silva; Lima,
2022). De fato, as aulas remotas surgiram intempestivamente, como uma forma de escape para
uma situacao de emergéncia, e foi nesse momento pandémico que realizamos a nossa pesquisa.

Esses foram os fios tecidos no desenvolvimento da pesquisa, que se ancora na EMC e
se interessa, em particular, pela comunicacdo que se da nas aulas de matematica. Nesse
contexto, buscamos responder a seguinte questao de pesquisa: como se constitui a comunicacédo
em aulas de matematica realizadas por meio do ensino remoto, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental? Para tanto, delimitamos o seguinte objetivo geral: compreender como se
constitui a comunicacdo em aulas de matematica realizadas por meio do ensino remoto em
escolas de uma rede publica municipal do Agreste Pernambuco. E estabelecemos como
objetivos especificos: identificar padrées de comunicacdo mobilizados pelas professoras no
ensino de matematica; e analisar os padrdes identificados e as relagdes com o ensino remoto.

Para além deste capitulo de introducdo, a dissertacdo esta organizada da seguinte
maneira:

e No segundo capitulo apresentamos estudos correlatos a este, com énfase na
comunicacdo e no dialogo, para situar esta pesquisa na tematica investigada.

e O terceiro capitulo traz perspectivas sobre 0 ensino da matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e sobre o ensino remoto vivenciado nas escolas publicas brasileiras
no periodo da pandemia causada pela Covid-19.

e O quarto capitulo é dedicado a EMC e particulariza os padrdes de comunicacdo, entre
eles, o didlogo. Discorremos tambéem sobre o conceito de dialogo em Paulo Freire e em
Ole Skovsmose e seus colaboradores.

e No quinto capitulo apresentamos os procedimentos metodoldgicos em trés topicos:
caracterizacdo do campo de pesquisa, instrumentos de producdo de dados e categorias
analiticas.

e O sexto capitulo traz as analises e discussdes dos dados.

e Por ultimo, apresentamos nossas consideracdes finais — destacamos os achados da

pesquisa e as questdes que se abrem a partir deles.
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2 PESQUISAS SOBRE A COMUNICACAO EM AULAS DE MATEMATICA

Situamos a pertinéncia do nosso objeto de estudo no ambito das pesquisas realizadas
sobre a comunicacdo e o dialogo nas aulas de matematica. Para isso, realizamos um estado da
arte, cujo corpus é constituido pelas teses e dissertacdes disponiveis no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), uma
instituicdo de avaliacdo dos cursos de pos-graduacdo Stricto Sensu. Optamos também pelas
publica¢des dos Anais do Encontro Nacional de Educacdo Matemaética (Enem) e do Seminéario
Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica (Sipem), por abrangerem producgdes de
artigos e relatos de experiéncias sobre Educacdo Matematica nos ambitos nacional e
internacional. Estabelecemos como recorte temporal o periodo de 2006 a 2022 e consideramos
a comunicacdo e o conceito de dialogo na perspectiva de Paulo Freire e da EMC. Para realizar
a busca, delimitamos as expressdes “‘comunicacdo nas aulas de matematica” e “didlogo nas

aulas de matematica”, na acep¢do da EMC.

2.1 Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes

No Catélogo de Teses e Dissertacdes da Capes fizemos a busca por meio da expressdo
“Dialogo e Educacdo Matematica Critica” e encontramos 6 dissertacdes e 3 teses, que

apresentamos no Quadro 1.

Quadro 1- Pesquisas correlatas do Catdlogo de Teses e Dissertagdes da Capes
ID Titulo Autor(a) / Ano Dissertacado/Tese

1 O desenvolvimento da matemacia no
" | trabalho com projetos

Educacao matemética critica:

2. | contribuicOes para o debate tedrico e seus | Soares (2008) Dissertacao
reflexos nos trabalhos académicos
Estudo do desenvolvimento de

3 | competéncias criticas e reflexivas a partir Lipp (2009)
" | de uma unidade de aprendizagem em aulas
de matemética

Cenarios investigativos de aprendizagem

4 matematica: atividades para a autonomia | Roncato (2015)
" | de um aprendiz com multipla deficiéncia
sensorial

Educacéo maten_wé_ti_ca e criancas surd,as_: Moura (2015)
5. | explorando possibilidades em um cenario
para investigacao

O processo de aprender a dia!o_gar por Milani (2015)
6. | futuros professores de matematica com
seus alunos no estagio supervisionado

Biotto Filho (2008) Dissertacéo

Dissertacéo

Dissertacao

Dissertacéo

Tese
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ID Titulo Autor(a) / Ano Dissertacédo/Tese

A insercdo da Educacdo Matematica Miranda (2015)
7. | Critica na escola publica: aberturas,
tensOes e potencialidades

“_Cl’omo vocé chegou a esse r}egultado?”.' © | Faustino (2018a)
8. | dialogo nas aulas de matematica dos anos
iniciais do ensino fundamental

Quem ndo sonhou em ser em jogador de . .

9. | futebol? Trabalho com projetos para Biotto Filho (2015)
reelaborar foregrounds

Concepcoes e crencas de professores dos
10 | @nos iniciais sobre a metodologia de Santos (2021)
" | resolucdo de problemas e a Educacéo
Matemética Critica

Tese

Tese

Tese

Dissertacéo

Fonte: A Autora (2022)

Nota: Construido com base em informacGes do Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes

O primeiro trabalho encontrado foi a dissertagcdo de Biotto Filho (2008), intitulada O
desenvolvimento da matemacia no trabalho com projetos, que objetiva investigar as
possibilidades do trabalho com projetos para proporcionar reflexdes sociais e politicas e
entender o papel da Matematica nesse processo de reflexdo. A matemacia e entendida pelo autor
a partir de duas dimens@es: uma, técnica; e outra, sociopolitica. Nesse sentido, observamos uma
aproximagdo com a nossa pesquisa, na contemplacdo de questdes sociais relacionadas as
questdes matematicas e vice-versa. O trabalho foi realizado com 12 jovens, em um contexto
escolar na cidade de Rio Claro, e as atividades foram desenvolvidas com o uso de jogos
simuladores, de tabuleiro e eletronicos. Os resultados apontaram que o trabalho com projetos
pode proporcionar discussdes sociais e politicas, capazes de explorar a consciéncia dos
problemas reais e de perceber a matematica como possibilidade de poder de argumentacéo.
Assim, destacamos, nesse tipo de atividade, a aproximacdo com o didlogo nas aulas de
matematica, pois trabalhar com projetos demanda conversa, argumentacao e discussdo sobre
acontecimentos.

A dissertacdo Educagdo matematica critica: contribui¢fes para o debate tedrico e seus
reflexos nos trabalhos académicos (Soares, 2008) é de cunho tedrico e busca fazer uma
discusséo sobre a formacdo da cidadania e da democracia na Educacdo Matematica. Nesse
sentido, a partir de Paulo Freire, amplia seus estudos sobre EMC, Pedagogia Critica e
Etnomatematica — o que a aproxima da nossa pesquisa, se considerarmos 0 nosso quadro teérico
e a relacdo dialogica entre Skovsmose e Freire. Distancia-se, porém, pois trata-se de uma

pesquisa bibliografica. A autora organiza seus estudos de analise em duas partes: a primeira foi
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a leitura do resumo dos trabalhos e a segunda foi a leitura dos trabalhos completos. Por fim, ela
conclui que a maior parte dos trabalhos sobre EMC tem discutido sobre a ideologia da certeza!
e 0 seu poder formatador da sociedade e tem aberto espaco para a critica, o dialogo e a
investigacdo. Aproximamo-nos, ainda, desse trabalho a partir do leque de conceitos ligados a
EMC discutidos ao longo do nosso estudo.

A pesquisa Estudo do desenvolvimento de competéncias criticas e reflexivas a partir de
uma unidade de aprendizagem em aulas de matematica (Lipp, 2009) objetiva compreender o
processo de desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo de alunos que participaram, em
aulas de matematica, de uma Unidade de Aprendizagem sobre o uso de bebidas alcodlicas na
adolescéncia. A pesquisa foi realizada com 32 alunos da 7.2 série do Ensino Fundamental de
uma escola estadual em Novo Hamburgo, RS. Com base na EMC, a turma foi organizada em
grupos, para que — a partir de questionarios e roda de conversas — respondessem a
questionamentos e atividades matematicas que originaram os dados da pesquisa. Os resultados
da pesquisa apontaram para: maior interesse e motivacdo dos alunos nas aulas de matematica;
aprendizagem significativa de conceitos matematicos; reconhecimento da funcdo social da
matematica; qualificagdo no tratamento da informacao; e valorizacao das relagdes interpessoais.
A pesquisa concluiu que os estudantes resolveram problemas sociais a partir de situacOes
matematicas contextualizadas e, assim, tornaram-se criticos e reflexivos. Dessa maneira,
embora haja distanciamento entre os temas dos estudos, percebemos uma aproximacgdo com
nossa pesquisa a partir da relacdo entre conteudo e realidade, o que torna mais favoravel a
criacdo de um cenario para a investigacdo e, consequentemente, de dialogo.

Quanto a dissertacdo intitulada Cenarios investigativos de aprendizagem matematica:
atividades para a autonomia de um aprendiz com mdaltipla deficiéncia sensorial (Roncato,
2015), ela objetiva investigar as possibilidades de construcdo de um cenério investigativo de
aprendizagem em um ambiente cotidiano de compras e contempla atividades de autonomia
social e autonomia critica, reflexiva e de empoderamento. A luz da EMC, a autora baseia-se,
para a investigacdo que desenvolve nesse estudo, no didlogo e no cenario, 0 que nos aproxima
da pesquisa. O trabalho foi realizado com um educando com Sindrome de Charge e realizado
em trés etapas: inicialmente o estudante teve contato com as compras de um mercado,
posteriormente foi trabalhado o sistema de numeracao decimal e, por Gltimo, foram realizadas
atividades que envolveram o sistema monetéario. A pesquisa apontou resultados positivos

quanto ao avanco do educando em relacdo aos conceitos matematicos — ele relacionou o

1 Termo designado pela EMC.
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dinheiro ao poder de compras e teve despertadas a reflexdo e a criticidade. Embora essa
pesquisa se aproxime da nossa em relacdo a fundamentacdo tedrica, ela se distancia do nosso
objeto de estudo.

Moura (2015) — na dissertacdo Educacdo matematica e criangas surdas: explorando
possibilidades em um cenario para investigagdo — objetivou estabelecer uma compreensdo
sobre 0 engajamento de criangas surdas em uma proposta de cenarios para investigacdo. Nesse
sentido, com o uso de software de simulacdo da vida préatica, construiu cenarios com o intuito
de “investigar se o ambiente no qual foi realizada a investigacdo possibilita discussdes
matematicas, e de que forma a matematica pode contribuir para a autonomia e incluséo social
de pessoas com deficiéncia, com enfoque nas pessoas surdas” (Moura, 2015, p. 5). Participaram
da pesquisa criancas surdas — da Instituicdo de Reabilitacdo, que promove a integracao social —
de 7 a 9 anos, que se comunicavam em niveis diferentes na lingua de sinais. Entre outros
autores, a pesquisa ancora-se nos estudos de Alrg e Skovsmose (2010); considera os padrdes
de comunicacado e 0s cenarios para investigacao e destaca o dialogo como imprevisivel, tendo
em vista a participacdo e a oportunidade de expor ideias. Aproximamo-nos dessa pesquisa pelo
seu quadro teorico e distanciamo-nos dela em seu objeto de estudo, ou seja, o trabalho com
criangas surdas.

A metodologia adotada por Moura (2015) envolve observacéo e registro em caderno de
campo, filmagens e entrevista. A andlise se deu a partir das seguintes categorias: convite a
investigacao; atos dialdgicos; e riscos e obstaculos presentes no processo. Um dos obstaculos
apresentados pela autora é o desnivelamento da turma em relacdo a lingua de sinais, que
interferiu nas atividades investigativas. Nesse sentido ela considera que, mesmo com diversas
dificuldades, o cenario para investigacdo é um ambiente propicio para ensinar matematica, haja
vista que cada um, no seu nivel, constroi novas aprendizagens.

Em seu trabalho intitulado O processo de aprender a dialogar por futuros professores
de matematica com seus alunos no estdgio supervisionado, Milani (2015) fez o seguinte
guestionamento: no contexto do estagio supervisionado, como se desenvolve o processo, por
parte de futuros professores de matematica, de aprender a dialogar — em sua préatica docente —
com seus alunos? Buscando responder essa questdo, a autora objetivou propor e avaliar agdes
para promover a aprendizagem do didlogo na formac&o de professores. Diante de uma atividade
investigativa, ela se baseia, entre outros autores, nos escritos de Alrg e Skovsmose (2010), tendo
em vista o Modelo ClI, que se caracteriza a partir de oito atos dialégicos. O objeto de estudo

desse trabalho assemelha-se ao nosso, principalmente, considerando o seu quadro tedrico sobre



19

o didlogo. Desse modo, Milani (2015) realizou sua pesquisa com duas professoras estagiarias
na Licenciatura em Matematica, que tiveram suas praticas acompanhadas. O conceito de
dialogo permeia o trabalho coletivo entre a pesquisadora, a estagiaria e a professora de estagio
— ao final, surgiram indagacOes que poderiam ser repensadas de acordo com a teoria. Os
resultados apontaram situacBes que podem contribuir para o didlogo em atividades
investigativas, suscitar a imaginacao pedagogica e criar novas possibilidades de ambientes de
aprendizagem que permitam o didlogo. Assim, distanciamo-nos desse trabalho quanto ao nivel
de escolaridade em que foi realizado.

Miranda (2015, p. 6), em A insercdo da Educagdo Matematica Critica na escola
publica: aberturas, tensdes e potencialidades, objetivou “compreender a inser¢do da Educagao
Matematica Critica no ambiente da escola publica, por meio de projetos com alunos do Ensino
Médio e Fundamental, analisando possiveis aberturas, tensdes e potencialidades que aparecem
na utilizacdo dessa abordagem”. Seu quadro teérico ancora-se na EMC (Skovsmose, 1994,
2001) e na Pedagogia Critica (Freire, 1994), e defende uma educacao critica, libertaria e para o
dialogo, que promova, para sujeitos da escola publica, consciéncia de classe. A pesquisa foi
realizada em duas turmas de duas escolas publicas de periferia em S&o Jodo del-Rei, MG — a
primeira turma, com cerca de 36 estudantes-participantes da pesquisa e a segunda, com
aproximadamente 50 estudantes-participantes. No primeiro momento, a pesquisadora foi
observadora-participante e, depois, foi professora-pesquisadora. Os dados foram coletados
através de observacdo, diario de campo e entrevistas. Os resultados apontam para a
possibilidade da utilizacdo da EMC no dia a dia das escolas publicas, por intermédio de
metodologias de ensino e pesquisa que favorecam a participagao dos estudantes nas aulas, para
que se tornem sujeitos ativos na sociedade, a fim de transforma-la.

Em sua tese intitulada Quem n&o sonhou em ser em jogador de futebol? Trabalho com
projetos para reelaborar foregrounds, Biotto Filho (2015) questionou-se sobre como reelaborar
foregrounds em ambientes educacionais. O objetivo era investigar os foregrounds de estudantes
em um ambiente educacional baseado na proposta pedagdgica de trabalho com projetos a fim
de discutir a reelaboracédo de foregrounds. O autor discute o conceito de foregrounds e baseia-
se, entre outros autores, em Skovsmose (2007, 2008), tendo em vista que as perspectivas futuras
de um individuo sdo capazes de motiva-lo ou ndo a participar de atividades escolares e se
envolver nelas. O projeto foi desenvolvido — com jovens em idades escolares que visavam
reelaborar seus foregrounds — em uma instituicdo social de semiabrigo, intitulada Projeto

Futebol. As atividades propostas foram baseadas em projetos que envolvem jogos, rodas de
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conversas, entrevistas, maquetes, gravacdo e edicdo de video. Além disso, foram realizadas
entrevistas e conversas sobre o desenvolvimento do Projeto Futebol, a fim de discutir, a partir
dali, o conceito de foreground. Os resultados foram positivos e apontaram para uma realidade
de foregrounds carregados de dura realidade da estratificacdo, segregacdo e exclusdo social.
Desse modo, as rodas de conversas com alguns profissionais foram favoraveis para mudar
algumas perspectivas e foregrounds e, principalmente, proporcionar autonomia e reflexdo.
Assim, distanciamo-nos dessa pesquisa tendo em vista o seu objeto de estudo, aproximamo-nos
do seu quadro tedrico e coadunamos com a perspectiva abordada por Skovsmose (2007, 2008)
e outros conceitos discutidos pela EMC.

Faustino (2018a, p. 18) —na sua tese “Como vocé chegou a esse resultado? ”: o didlogo
nas aulas de matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental — buscou responder a
seguinte questdo: “de que modo o didlogo ¢ colocado em agdo nas aulas de matematica dos
anos iniciais do Ensino Fundamental?”, e seu objetivo era identificar elementos que favorecem
a construcdo de uma aula de matematica dialdgica. Para discutir o dialogo, a autora baseia-se
teoricamente em Paulo Freire e Alrg e Ole Skovsmose. A pesquisa foi realizada em uma turma
do 3. ano com 28 estudantes e uma do 5.° ano com 26 criancgas, participantes da pesquisa, em
uma escola publica do interior de S&o Paulo. As aulas das professoras foram desenvolvidas a
partir de discussdes de textos com a pesquisadora — com a intencéo de estabelecer o didlogo em
sala de aula — e foram observadas por um semestre; os dados produzidos foram registrados em
diario de campo, audiogravagdes e videogravacgoes.

Os resultados apontam para dois padrées de comunicacdo na sala de aula: o padrao
sanduiche de comunicagdo e o didlogo — de modo que o ambiente de aprendizagem colabora
ou ndo para o estabelecimento do didlogo. O dialogo foi identificado a partir dos aspectos que
estdo presentes nos atos dialogicos: envolver investigacdes; argumentar; estar engajado, correr
riscos; e manter a igualdade. Quanto aos resultados, eles mostraram que o diadlogo pode
favorecer a aprendizagem matematica bem como a relagcdo entre os estudantes — na condi¢édo
de seres humanos que possuem perspectivas diferentes e necessitam, diariamente, de
argumentos para defender um ponto de vista. Encontramos semelhangas entre esse trabalho e o
nosso tendo em vista o objeto de estudo e o quadro teorico utilizado, mas distanciamo-nos dele
na metodologia utilizada, pois ndo utilizamos audiogravacdes e videogravagdes e ndo propomaos
intervencéo.

Santos (2021, p. 10), em seu estudo Concepcdes e crengas de professores dos anos

iniciais sobre a metodologia de resolucdo de problemas e a Educacdo Matematica Critica,
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objetivou ‘“confrontar as crencas e concepcdes dos professores dos anos iniciais sobre a
metodologia de Resolucdo de Problemas e a Educacdo Matematica Critica com os documentos
que norteiam a construcdo do curriculo escolar em nosso pais”. A pesquisa apoia-Se em
Skovsmose (2001, 2007) para discutir o ensino de matematica — tendo em vista que este ndo
deve estar restrito apenas a resolugdo de calculos — a partir da EMC e da sociedade atual
tecnologica. Para coletar os dados, foi utilizado — com 71 professores das redes municipais de
Pirai, RJ; Rio Claro, RJ; e Rio das Flores, RJ — um formulario no qual os respondentes
apontaram que a relacdo da resolucdo de problemas com a EMC muitas vezes se restringe a
contextualizacdo do ensino, e deixa-se de trabalhar questdes sociais e politicas que
possibilitariam aos estudantes refletir e tomar consciéncia. Encontramos aproximacdes entre
essa pesquisa e a nossa No que concerne ao seu quadro teorico referente a EMC, embora nos
distanciemos do seu objeto de estudo, uma vez que se preocupa com a resolucéo de problemas.

N&o identificamos trabalhos realizados nos periodos de 2010-2014, 2016-2017 e 2019-

2020, embora tenhamos utilizado os mesmos critérios de busca.

2.2 Anais do Enem

Realizamos a busca nos Anais das edi¢cdes do Enem que ocorreram no periodo de 2001
a 2019, com um intervalo de trés anos entre cada uma delas. Séo as edi¢Bes VII, VIII, IX, X,
X1, XII e XIII. Identificamos seis trabalhos, entre relatos de experiéncia e artigos cientificos,

que se aproximam do nosso objeto de pesquisa, como mostramos no Quadro 2.

Quadro 2- Pesquisas correlatas dos Anais do Enem

Comunicagéo

ID Titulo Autor(a) / Ano | cientifica/Relato de
experiéncia
L | e o e | Sitastal | oo
" (2013) experiéncia
escolar
“O dialogo e 0 uso de midias no
2 desenvolvimento de uma tarefa matematica | Oliveira, Baldini Relato de
" | com alunos de séries iniciais do Ensino e Pires (2013) experiéncia

Fundamental”
3 “O processo de ensino-aprendizagem em

Comunicagéo

L ) N Silva (2013) e
matematica na perspectiva freiriana cientifica
4 “Aprender e ensinar matematica: duas faces | Silva e Muniz Comunicagéo
" | de um mesmo processo dialogico” (2016) cientifica
5 | “Um recorte do uso de linguagem na Almeida, Castro Comunicagdo
" | matematica: um didlogo com Skovsmose” e Rosa (2016) cientifica
6 | Um didlogo entre Reggio Emilia e Ole Santos, Costa e Comunicagéo
" | Skovsmose sobre projetos” Godoy (2019) cientifica
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Fonte: A Autora (2022)

Nota: construido com base em informagdes dos Anais do Enem

Nos Anais do XI Enem identificamos 3 publica¢Bes que abordam o dialogo. Silva et al.
(2013) publicaram o relato de experiéncia intitulado “Matematica: nenhum a menos — interacao
e didlogo no enfrentamento do fracasso escolar”, que derivou do desenvolvimento do projeto

de extensdo Matematica: Nenhum a Menos. O projeto teve por objetivo

promover o enfrentamento do fracasso escolar em Matematica, por meio da
formacdo de uma ampla rede de interacdo e didlogo que inclui os estudantes
da escola basica e seus professores, a coordenagdo pedagdgica da escola,
professores e licenciandos em Matematica da UCB (Silva et al., 2013, p. 3).

Desse modo, o projeto buscou enfrentar o fracasso escolar em Matematica, a partir de
uma formacdo dialdgica, e envolveu estudantes e professores do Ensino Fundamental, no
Centro de Ensino da periferia de Brasilia. Os pesquisadores propuseram atividades ludicas, com
jogos, brincadeiras e dinamicas relacionadas a matematica, nas quais os estudantes eram
convidados a se expressar e se posicionar diante de determinadas situagdes criadas pelo grupo.
As mediacdes das atividades aconteceram com a colaboracdo de professores e estudantes
estagiarios da Universidade Catolica de Brasilia (UCB). Os resultados apresentam que a
interacdo dos sujeitos na participacao de atividades coletivas colabora para o enfrentamento do
fracasso escolar e contribui para a aprendizagem daqueles que ndo estdo nessa situacéo.

Oliveira, Baldini e Pires (2013) trazem o trabalho intitulado “O dialogo e o uso de midias
no desenvolvimento de uma tarefa mateméatica com alunos de séries iniciais do Ensino
Fundamental”, que retrata uma experiéncia vivenciada por um estudante do curso de
Licenciatura em Matematica que desenvolveu uma atividade em uma turma de 4.2 série (5.°
ano) do Ensino Fundamental. O trabalho integra o projeto Educacdo Matematica de Professores
que Ensinam Matematica — financiado pela Capes e pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) — do Programa Observatério da Educagdo. O
objetivo era “apresentar ¢ discutir uma tarefa desenvolvida com a turma da 4° [sic] série por um
estudante de Licenciatura em Matematica, o primeiro autor desse trabalho, sob a orientacdo das
coautoras” (Oliveira; Baldini; Pires, 2013, p. 2). Os autores buscaram desenvolver, com o uso
do video O Dr. Good se foi, uma tarefa em que, por meio do dialogo na relacdo aluno-aluno e
aluno-professor, foi proposta uma atividade de localizacdo de pontos no plano cartesiano. A

partir dai, concluiram que o video tem um papel importante na aprendizagem dos conceitos
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matematicos, por ser um instrumento ludico de ensino e deixar os estudantes atentos ao que
esta sendo ensinado.

O trabalho de Silva (2013), “O processo de ensino-aprendizagem em matematica na
perspectiva freiriana”, traz uma reflexdo sobre as contribuigdes de Paulo Freire — na obra
Pedagogia do oprimido — para aulas de matematica e considera que uma formacdo pode
contribuir para a construgdo da cidadania ou, paradoxalmente, para a sua exclusdo. Para tanto,
0 autor aplicou um questionario para dez professores dos anos finais do Ensino Fundamental e
analisou os dados obtidos por meio da analise do discurso. Os resultados desse estudo apontam
que, em varios depoimentos, foi identificado o ensino de matemaética na perspectiva freireana.
Portanto, o autor ressalta a necessidade de reflexdo sobre o compromisso de mudanca social.

A nossa pesquisa aproxima-se desses trabalhos, na medida em que se interessam pela
educacao dialdgica preconizada por Paulo Freire, na qual o ser humano é um sujeito
comunicativo e social, produtor de saberes diversos, que ndo apenas vive mas transforma o
mundo. Aproxima-se também com a perspectiva de didlogo na EMC, quando discutem o
Modelo de Cooperacgdo Investigativa e os padrdes de comunicacgdo e pressupdem o dialogo na
acao coletiva, na reflexdo-acao e nas qualidades da comunicacéo.

No XII Enem, encontramos 3 trabalhos. A comunicagéo cientifica de Silva e Muniz
(2016, p. 1), que se intitula “Aprender e ensinar matematica: duas faces de um mesmo processo
dialogico”, ¢ parte de uma tese de doutorado que busca “analisar possibilidades e limites da
criacdo de um ambiente que favoreca o diadlogo e a cooperacéo entre os diferentes sujeitos que
interagem no contexto da aprendizagem escolar da Matematica nos anos finais do ensino
fundamental”. A pesquisa foi realizada em uma escola do Distrito Federal, com 14 estudantes
do 7.° ano do Ensino Fundamental, com idades entre 12 e 15 anos, e com sua respectiva
professora. Os dados foram coletados por meio da observacédo dos estudantes em trés cenarios
diferentes: no &mbito do projeto de extensdo Matematica: Nenhum a Menos, da UCB; na sala
de aula; e no laboratério de informatica. Os resultados da pesquisa mostram que, conforme
mudavam o0 espaco e as atividades propostas, variavam-se também as qualidades da
comunicacdo. Houve momentos de mais horizontalidade, que proporcionaram aproximacgao
entre afeto e cognicdo; e momentos em que a verticalidade na relacdo estudante-professor
estava mais evidente e nos quais se destacava a competitividade entre os estudantes. Diante
disso, o estudo conclui que o “estimulo a interacdo e ao didlogo ndo pode prescindir do
acompanhamento continuo e atento do professor, que deve atuar mediando os conflitos e

estimulando a cooperacao” (Silva; Muniz, 2016, p. 12).
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A comunicacdo cientifica de Almeida, Castro e Rosa (2016) intitula-se: “Um recorte do
uso de linguagem na matematica: um didlogo com Skovsmose”. Os autores fizeram uma revisao
conceitual na teoria da EMC, sobre “Intera¢do, Dialogo, ‘Empoderamento’, Democracia,
Matemacia, Absolutismo Burocratico, Paradigma do Exercicio e Cenario para Investigacdo”
(Almeida; Castro; Rosa, 2016, p. 1-2). Eles analisaram uma questdo de prova final de uma
turma de 5.° ano do Ensino Fundamental, em uma escola tradicional do Rio de Janeiro, e
buscaram identificar a relagdo com os conceitos trabalhados na EMC. Os resultados apontam
para uma perspectiva de prova tradicional, monolégica de certo e errado, sem propiciar a
problematizacdo. Assim, em meio as possibilidades de didlogo presentes na questdo de
avaliacdo, emerge o absolutismo burocratico.

Os trabalhos publicados nos Anais dessa edicdo do Enem também se aproximam do
nosso objeto de estudo, tanto com relacdo ao dialogo na EMC quanto no que concerne a teoria
freireana.

Nos Anais do XIIlI Enem identificamos o trabalho de Santos, Costa e Godoy (2019),
intitulado “Um didlogo entre Reggio Emilia e Ole Skovsmose sobre projetos”. A pesquisa
apresentada objetivou estabelecer uma relagéo entre a proposta de trabalho com projeto na EMC
e na Abordagem de Reggio Emilia. Para tanto, os autores realizaram um estudo bibliogréfico a
luz da Andlise Textual Discursiva. Os resultados do estudo mostram uma convergéncia entre
as teorias, por entenderem que 0 ensino e a aprendizagem ocorrem por meio da participacdo
ativa dos estudantes, em um momento de investigagdo intencionalmente planejado no qual o
professor e os estudantes sdo protagonistas. Os autores também consideram as vivéncias
experienciais dos sujeitos importantes nessa construgao, as quais, a nosso ver, podem propiciar
o didlogo nas aulas de matematica. O dialogo nessa producdo aproxima-se do nosso objeto de

estudo, tendo em vista que nos fundamentamos na teoria da EMC e na teoria freireana.

2.3 Anais do Sipem

Realizamos a busca nos Anais das edi¢fes do Sipem que ocorreram a cada 3 anos entre
2003 e 2018: sédo as edicdes II, 111, 1V, V, VI e VII. Identificamos 3 trabalhos, entre relatos de
experiéncia e artigos cientificos, que se aproximam do nosso objeto de pesquisa, como

mostramos no Quadro 3.
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Quadro 3- Pesquisas correlatas dos Anais do Sipem
. Autor(a) / Comunicagéo cientifica
ID Titulo

Ano / Relato de experiéncia
g - Ferruzzi o
1. Dialogos em Modelagem Matematica (2012) Comunicac&o cientifica

“Dialogo entre criangas: investigando a

2. presenca dos atos dialdgicos nas aulas de (anglsgg)o Comunicacdo cientifica
matematica dos anos iniciais”
“Dialogo, investigacao e criticidade na . .
2 " Lima e Lima Ao
3. | formacéo de professores de matematica em (2018) Comunicagdo cientifica

uma licenciatura em Educa¢do do Campo”
Fonte: A Autora (2022)

Nota: Construido com base em informagdes do Sipem

Nos Anais do V Sipem, identificamos o artigo “Didlogos em Modelagem Matematica”
(Ferruzzi, 2012), que traz os resultados de uma pesquisa realizada com estudantes do curso de
Engenharia Ambiental, na disciplina de Matematica 2, de uma Universidade Tecnologica
Federal. A autora prop0s atividades de modelagem para os estudantes, a fim de responder a
seguinte questdo: as interacdes que emergem em atividades de Modelagem Matematica
possuem potencial para oportunizar a aprendizagem e o desenvolvimento do individuo? Para
tanto, ancorou-se nos estudos de Anna Sfard, Noreen Webb e Alrg e Skovsmose e partiu da
compreensdo de que as interacdes entre os estudantes colaboram, umas mais que outras, na
aprendizagem do aluno. Os resultados da pesquisa mostram que o trabalho com a modelagem
na sala de aula promove interacdes e argumentacdes que surgem na organizacao do pensamento
matematico.

N&o identificamos trabalhos que tratam da comunicacéo e do dialogo nos Anais do VI
Sipem. J& nos Anais do VII Sipem, Faustino (2018b) publica o artigo “Didlogo entre criangas:
investigando a presencga dos atos dialogicos nas aulas de matematica dos anos iniciais”, que
corresponde a um recorte da sua pesquisa de doutorado. A autora discute as qualidades da
interacdo entre estudantes na aula de matematica e investiga a presenca dos atos dialégicos no
desenvolvimento do projeto Meio Ambiente e Matematica, realizado durante um semestre em
uma turma do 5.° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica no interior de Sao Paulo.
No projeto foi trabalhado o conto “Filmando o mundo: quanto eu gasto de 4gua diariamente?”,
com foco nas questdes ambientais e em contetdo do campo das grandezas e suas medidas. Ao
analisarem o0 conto, os estudantes, organizados em grupos, gravaram videos sobre suas
compreensdes dos contetidos trabalhados. Com base na EMC, a autora considera que nem toda
interacdo pode ser entendida como dialogo, mas destaca o Modelo de Cooperacéao Investigativa

como maneira de caracterizar os oito atos dialdgicos. Os resultados do estudo indicam a
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presenca do dialogo nas aulas de matematica investigadas e apontam que esse padrdo de
comunicacdo abre espaco para a argumentacao, a ajuda mdtua e a defesa dos pontos de vistas
dos alunos, além de colaborar para a compreensdo dos conceitos matematicos.

O trabalho de Lima e Lima (2018), “Diélogo, investigagao e criticidade na formagao de
professores de matematica em uma licenciatura em Educacdo do Campo”, ¢ parte de uma
pesquisa de doutorado e apresenta os resultados de entrevistas semiestruturadas realizadas com
trés professores formadores de Matematica de uma licenciatura em Educacdo do Campo em
uma universidade publica brasileira. As autoras buscaram “compreender as relacdes
estabelecidas por professores formadores da LEdoC entre os conteddos matematicos e as
dimensGes politica, social e cultural do campesinato, particularizando a formacdo de
professores de Matematica” (Lima; Lima, 2018, p. 3). Para tanto, discutem 0s conceitos
relacionados a Educacdo do Campo, a partir de Molina (2017) e Caldart (2011), e apresentam
um breve panorama sobre as lutas da populagdo camponesa pelo direito a Educagdo. As autoras
fazem uma aproximacéo entre a Educacdo do Campo e a EMC, partindo da premissa de que
esses dois dominios envolvem as dimensdes sociais, politicas e culturais e utilizam as categorias
dialogo, investigacéo e critica para analisar as respostas dos professores. Os resultados da
pesquisa mostram a presenca de relacfes dialdgicas, investigativas e criticas como principios
no desenvolvimento das atividades matematicas pelos professores.

Os trabalhos publicados nos Anais do Sipem analisados — a exemplo do repositorio de
dissertacOes e teses da UFPE e do Enem — trazem subsidios importantes para melhor
compreender 0 nosso objeto de pesquisa, na medida em que contribuem para o desenvolvimento
da fundamentagdo teorica deste, e auxiliam na analise da quantidade de produgdes com a
tematica investigada. Desse modo, observamos um pequeno numero de pesquisas que se
assemelham a esta e a auséncia de um trabalho com o mesmo objeto de estudo, o que evidencia
a pertinéncia de investigar a comunicacdo nas aulas de matematica, a fim de contribuir
cientificamente para 0 avanco dos estudos da teoria da Educacdo Matematica. Nossa pesquisa,
diferentemente das outras aqui apresentadas, esta sendo realizada em um momento particular
que se caracteriza pelo ensino remoto implementado de forma intempestiva em razdo da
pandemia causada pela Covid-19. De fato, os professores foram compelidos a adotar o ensino
remoto sem que houvesse a oportunidade de obter uma formacéo especifica com essa finalidade
ou tempo habil para planejar e produzir os recursos didaticos necessarios para suas aulas.
Consideramos, também, aspectos que se associam a infraestrutura tecnoldgica necessaria — ou

a auséncia dela — para a implementacdo desse ensino; e aspectos socioemocionais que decorrem
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diretamente do periodo pandémico. Conjecturamos que a comunicagdo entre professor e aluno

e entre os alunos pode ser influenciada por esses aspectos no desenvolvimento das aulas.
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3 PERSPECTIVAS DO ENSINO DA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL E O ENSINO REMOTO

Neste capitulo discorremos sobre o ensino de matemaética nos anos iniciais e seus
desdobramentos e destacamos algumas nuances que interferem na relacdo ensino-
aprendizagem. Por fim, discutimos concepg¢des sobre a influéncia do ensino remoto no
segmento educacional e social, tendo em vista o contexto em que se desenvolvera esta pesquisa.

Consideramos que o conhecimento matematico comeca a ser construido desde os
primeiros anos de vida das criancas, antes mesmo de elas entrarem na escola. A fim de preparéa-
las para a sua vivéncia em sociedade, os professores buscam trabalhar com contetdo
matematico desde a Educacdo Infantil e, para tanto, ancoram-se em conhecimentos que elas
constroem no cotidiano. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental o trabalho com conceitos
matematicos aprofunda-se, de modo que, pela alfabetizacdo matematica, os alunos
desenvolvem habilidades como as de compreender e interpretar simbolos; classificar objetos; e

reconhecer formas geométricas. Conforme afirma Alves (2016, p. 3),

[...] a Matemaética nos anos iniciais tem muita importancia, pois ela desenvolve
0 pensamento logico e € base das demais séries, pois 0s principios basicos da
disciplina que utilizaremos adiante sdo aprendidos nos primeiros anos. Nos
anos iniciais espera-se que 0s alunos dominem as praticas de leitura e escrita,
mas que também possam ter desenvolvido a “alfabetizagdo Matematica”,
termo esse que é utilizado quando se fala em aprendizagem Matematica nos
anos iniciais da escolarizagéo.

A matematica dos anos iniciais é introdutoria no desenvolvimento do raciocinio logico,
da interpretacdo de problemas e das habilidades com algoritmos. O ensino da matematica nesse
nivel escolar prepara 0s alunos para a vivéncia em sociedade. Por isso, é importante que a
matematica seja apresentada como uma realidade vivenciada, que faca sentido em suas
aprendizagens e ndo esteja apenas ligada ao campo do subjetivo. Pontes et al. (2018) apontam
que o ensino de matematica deve promover o desejo de aprender, e ndo impulsionar um
processo mecanico de memorizagao.

Consideramos que o0 ensino da matematica se insere em um campo amplo de relagoes e
reflexdes tanto para o professor quanto para o aluno, ja que é possivel o desenvolvimento de
atividades investigativas e experiéncias nas quais 0 estudante seja protagonista no seu processo
de aprendizagem. Desse modo, a matematica ndo esta isolada, mas relaciona-se com diversas

areas de conhecimento. Essa perspectiva pode ser reafirmada conforme Silva (2020, p. 2):
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desde os tempos mais remotos a Matematica é fundamental em todas as areas
de ensino e também ao cotidiano do ser humano para sua vida em sociedade,
carece de debate para que se consolide o processo ensino aprendizagem dos
conceitos do ensino da Matemética pelos alunos.

Como afirma o autor, a matematica é reconhecida como elemento presente na sociedade,
0 que mostra ainda mais a pertinéncia do seu ensino nas escolas, sobretudo, na educacéo basica.
Para Passos e Nacarato (2018, p. 131-132),

historicamente os professores que ensinam Matematica nos anos iniciais
assumem um papel proeminente na selecdo e na organizacao de conteidos que
ensinam. Nem sempre 0 que ocorre na sala de aula estd nos documentos
curriculares, pois a organizacdo desses conteidos implica que o professor
tenha dominio te6rico especifico da area para além de conhecimentos
relacionados ao aluno e como ele aprende.

O professor de matematica dispde de saberes bem como de dominio tedrico dos
conteldos a serem ensinados, aléem daqueles relacionados aos processos de ensino e de
aprendizagem, construidos em sua formagdo académica. A sua préatica estad para além dos
documentos que direcionam os conteudos, principalmente quando desfruta de liberdade na
constituicdo da metodologia, dos materiais didaticos e da avaliacdo de ensino.

As diretrizes educacionais, com o decorrer dos anos, passam por processos de mudancas
decorrentes da realizacdo de avaliagdes de ensino, que vislumbram melhorias educacionais.
Consideramos que essas alteragdes e implantagdes ocorrem de maneira verticalizada — o que
impGe ao professor a mudanca da sua préatica e o cumprimento de exigéncias — e desconsideram
as especificidades dos contextos educacionais e sociais existentes. Passos e Nacarato (2018, p.

132) reafirmam esses e outros impactos de mudancas curriculares quando pontuam que

as constantes mudancgas curriculares que chegam a escola, sem avaliar o
impacto de propostas anteriores, sem considerar a avaliacdo que o professor
faz de seu trabalho, tendem ao fracasso. Por outro lado, as avaliacGes externas
recaem em criticas ao trabalho docente e conduz [sic] os professores a [sic]
praticas de “preparagdo” para responder a [Sic] questdes de provas. Tais aces
interrompem a autonomia que foi sendo construida com 0s processos
formativos que valorizava o protagonismo docente, desconsideram os saberes
acumulados por eles. Sem duvida, o sucesso da aprendizagem escolar depende
essencialmente da clareza que o professor tem do que deve ou ndo ser
ensinado em suas aulas, mas depende também do repert6rio de saberes que
permitem que ele compreenda as entrelinhas que estdo por tras de
recomendacdes curriculares.

Nesse sentido, o curriculo pode ser considerado tanto um aliado quanto um opositor no

processo de ensino e, desse modo, pode favorecer ou ndo a aprendizagem, em funcdo das
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concepcdes de ensino que o fundamentam. E necessério que o professor saiba o que e como
ensinar, com atencdo ao que significa cada uma das altera¢des no curriculo, que, por vezes, sao
implicitas, instrumentalizam sua préatica e fragilizam sua autonomia e seus saberes constituidos
ao longo do tempo. Destacamos, por exemplo, que nem sempre as habilidades a serem
alcancadas se encontram explicitas na BNCC (Brasil, 2017) — elas dependem também do
conhecimento do professor, para que ele interprete o que esta sendo solicitado.

Os saberes docentes sdo expressos na pratica do professor no dia a dia na sala de aula e
refletem-se na aprendizagem dos estudantes no decorrer da sua trajetoria académica. Nesse
sentido, consideramos que o0 ensino de matematica € entendido sob uma perspectiva historico-
social, que envolve concepcdes de professores e estudantes. De acordo com Nacarato, Mengali
e Passos (2019), a maneira como o professor ensina matematica esta relacionada a como ele a
aprendeu, se ele se distanciou ou se aproximou dela, em funcao de suas concepcdes construidas
sobre a ciéncia. Esse processo constitui-se em um movimento circular no qual o professor
ensina e o aluno aprende, este pode formar-se professor e passar a ensinar na mesma perspectiva
que aprendeu.

Diante disso, a formacéo, tanto inicial quanto continuada, é uma aliada importante da
pratica do professor, na medida em que traz novos conhecimentos que podem influenciar a
maneira como ele conduz ou conduzird o processo de ensino na sala de aula e sua concepc¢ao
sobre 0 ensino e a aprendizagem da matematica. As relacBes entre teoria e pratica podem
favorecer o ensino de matematica que provoca reflexdes sobre a realidade social. Segundo Silva
(2020, p. 2), o ensino de matematica por vezes se apresenta “como entrave a [sic] vida
académica dos estudantes brasileiros em todo o seu percurso escolar, esse problema, pode estar
associado a formagao, ao preparo do professor de Matematica para a vida académica”. Como
afirma o autor, a formacéo académica do professor interfere diretamente na aprendizagem dos
alunos e, principalmente, no que concerne a possibilidade de criar bloqueios e concepgdes
negativas sobre a matematica.

O trabalho do professor de matematica tem grande influéncia na aprendizagem e na
concepgao dos educandos. De acordo com D’ Ambrosio (2009, p. 87), “[...] o papel do professor
de matematica é particularmente importante para ajudar o aluno nessa apreciagdo, assim como
para destacar alguns dos importantes principios éticos a ela associados”. Nesse sentido,
independentemente das crencas pré-estabelecidas sobre a matemética, o professor pode

influenciar na constituicdo de outras percepcdes que desmistifiquem o seu carater absolutista.
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Os professores de matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental sdo, em grande
parte, docentes polivalentes formados em Pedagogia e que, ndo raras as vezes, nao tém
afinidade com a Matematica. De acordo com Alves (2016), essa disciplina é vista por esses
professores como de dificil compreensdo, e essa concepcdo esta enraizada historicamente em
perspectivas do ensino e da aprendizagem que perpassam por suas formagdes escolares.

A formacéo inicial de professores para ensinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
ou seja, a Licenciatura em Pedagogia, segundo Nacarato, Mengali e Passos (2019), € criticada
por alguns pesquisadores por destinar uma pequena carga horéria para a Matematica no
curriculo do curso — ndo hé espaco suficiente para tratar de questfes relacionadas & matematica
basica e seus conceitos. Além disso, na maioria das vezes, 0s componentes curriculares estdo
direcionados apenas a metodologia de ensino. Consideramos que essas nuances que permeiam
a formacdo docente podem gerar ganhos ou prejuizos, decorrentes das futuras praticas dos
professores.

Conforme Nacarato, Mengali e Passos (2019), a licenciatura deve despertar no futuro
professor o interesse de aprender matematica, para que possa percebé-la para além de uma

exigéncia curricular e desenvolver estratégias de comunicagcdo com os estudantes.

Nessa perspectiva, ha que pensar num curriculo de matematica pautado néao
em conteddo a ser ensinados, mas nas possibilidades de inclusdo social de
criangas e jovens, a partir do ensino desse contetido. A matematica precisa ser
compreendida como um patriménio cultural da humanidade, portanto como
direito de todos. Dai a necessidade de que ela seja inclusiva (Nacarato;
Mengali; Passos, 2019, p. 25).

Como afirmam as autoras, é importante que a matematica seja além de um contetido a
ser ensinado, ela deve promover a inclusdo e possibilitar liberdade de criacdo, investigacédo e
questionamentos. Assim, a partir de uma discussdo ampla, que envolve as realidades dos
estudantes e 0s seus contextos educacionais, a matematica torna-se uma possibilidade de
aprendizagem para todos, sem excluir ou estigmatizar as pessoas nas suas diferengas e
diversidades socioculturais.

A formacdo de professores com base em principios defendidos pela Educacdo
Matematica vislumbra melhores caminhos a serem trilhados pelos estudantes do curso superior.
Nessa perspectiva, a relacdo entre docente e discente acontece além das salas de aula e envolve
a comunidade académica, principalmente no que concerne as especificidades de cada aluno,
como o nivel de aprendizagem, as atividades realizadas e ndo realizadas, a motivacdo e o

objetivo de cada um. Para Mengali (2018), as atividades devem ser pensadas pelo professor a
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partir de seu grau de dificuldade, do quanto sdo desafiadoras e interessantes para aquele nivel
de ensino, de modo que atraiam a atencdo do estudante em sua realizacao.

Desse modo, o trabalho do professor influencia no desenvolvimento das atividades em
sala de aula e considera as propostas de reflexdo, investigacdo e questionamentos. A estrutura
social e econdmica da sociedade compde elementos fundamentais no desenvolvimento da
aprendizagem, pois pode determinar a maneira como 0 ensino acontece e influenciar nas
perspectivas de vida dos estudantes. Para tanto, em sala de aula € possivel desenvolver
estratégias de ensino de modo a evitar que o ensino de matematica se torne um veiculo de
excluséo social.

Existem outras tensdes no campo do ensino — como as condic¢des de estrutura fisica e
organizacional das instituicdes publicas, a disposicdo de materiais didaticos e as condicdes de
bem-estar — que influenciam os modos como acontecem as aulas. Essa realidade é destacada
por Saviani e Galvédo (2021, p. 41), quando afirmam que,

no que diz respeito as condicGes, sabemos que as escolas publicas carecem,
h& muito tempo, de materiais pedagdgicos, bibliotecas e mobiliérios, além de
infraestrutura adequada, com itens primarios, como abastecimento de agua e
rede de esgoto. Isso é bastante ilustrativo das impossibilidades de falarmos em
condigdes propicias para adequacdes de forma do processo de ensino e
aprendizagem.

Com efeito, as realidades da educacdo brasileira podem interferir no saber-fazer
docente, ja que pode faltar ao professor o suporte necessario para 0 bom desenvolvimento de
sua pratica. Essa precariedade da educacdo e a dificuldade do professor em relacdo ao ensino
foram mais intensificadas em 2020, a partir da crise sanitaria mundial da Covid-19, que afetou
0 Brasil e outros paises nos &mbitos social, econémico e politico. A contaminacdo devastadora
do virus ocasionou o periodo de isolamento social e, consequentemente, o fechamento das
escolas e de outras instituicdes publicas e privadas, o que gerou prejuizos de aprendizagens e
financeiros para muitas familias cujos membros perderam seus empregos ou que dependiam

dos lucros de pequenos negdcios. Nesse contexto,

discute-se brevemente a implementagdo do “ensino remoto” no Ensino Médio
Pablico pelo governo do Estado do Rio de Janeiro. Atenta-se, ainda, para o
que ja conheciamos sobre a educagdo a distancia diante da crescente
individualizacdo do social, exigéncia de produtividade, aumento do
desemprego etc. (Pinto; Oberg, 2020, p. 89).

Como afirmam os autores, o interesse pelo retorno as aulas suscitou uma proposta de

ensino remoto, que ocorreu inicialmente no Ensino Médio e atingiu todos os outros niveis
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gradativamente — porém, esse modelo ndo foi seguido com emergéncia em todos 0s municipios
do pais, alguns s6 adotaram esse sistema no ano de 2021, tendo em vista a falta de equipamentos
e de suporte para a comunidade académica, principalmente de aparelhos tecnoldgicos. Essa
realidade evidenciou fragilidades no ensino, na medida em que se aproximou da modalidade de
Educacdo a Distancia, e reforgou as perspectivas neoliberais (Pinto; Oberg, 2020). Nesse
sentido, surgem preocupacfGes com a educacao atual e a futura, devido a possibilidade de
tornarem-se mercadoldgicas.

A comunicacéo digital foi uma ferramenta fundamental nesse processo de ensino remoto
no qual os canais de comunicagdo virtual tornaram-se as novas salas de aula. Para Castells
(2015), a comunicacao digital € uma autocomunicacao de massa, em gue 0 consumidor passa a
ser também produtor em um modelo de comunicacdo em grupo. Para o tedrico, a sociedade é
organizada em redes tecnoldgicas, nas quais as pessoas se relacionam a partir de sistemas de
comunicacdo que envolvem a divulgacdo de midias através de diversos canais, comoa TV e 0
radio, e a publicacdo de editoriais, entre outros.

Esses meios de comunicacdo estdo cada vez mais avancados tecnologicamente e, por
um lado, possibilitam que as pessoas se comuniquem digitalmente pelo intermédio de aparelhos
tecnoldgicos. Por outro lado, ha uma disseminacdo de poder e coercdo, principalmente do
Estado sobre a sociedade que lida diretamente com as informacGes propagadas. Essas relagdes
influenciam as ac¢des dos sujeitos por meio do individualismo? e do comunalismo®, que sio
opostos, mas confundem-se e caracterizam a nossa sociedade atual, em que o coletivo, 0s
valores e as crengas sao, muitas vezes, superados pelos desejos e pelas satisfac@es individuais.
Nesse sentido, 0 ensino remoto caracteriza-se como uma imposic¢ao do Estado sem andlise das
necessidades e especificidades coletivas, sem a consideracdo de que nem todos 0s sujeitos
sociais possuem a mesma facilidade de acesso a comunicacéo digital.

Desse modo, a comunicacdo € 0 que une as pessoas, é essencial para o trabalho, o
entretenimento, a salde e a educagdo, sendo inevitavel a sua digitalizacdo, principalmente, em
um cendrio de pandemia que exige a virtualizacdo das atividades escolares, embora, a0 mesmo
tempo, intensifique as desigualdades de acesso, sobretudo, na educacdo bésica e publica. A
implementacdo do ensino remoto em condicOes desfavoraveis dificulta a relacdo ensino-

aprendizagem devido a distancia fisica entre os sujeitos envolvidos; restringe a comunicacao a

2 Termo que, na teoria da sociedade em rede, refere-se ao sentido atribuido aos projetos individuais.
3 Termo designado pela teoria da sociedade em rede — refere-se ao sentido atribuido ao conjunto de valores de
uma sociedade.
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leitura, escritas e escuta; e expde minimamente as faces e expressdes que se manifestam ao
falarmos.

O ensino remoto, nessas condicdes, permite que as questdes sociais adentrem o campo
da educacéo e tornem cada vez mais dificil o desenvolvimento do ensino-aprendizagem, tendo
em vista as familias contaminadas, enlutadas, com crises financeiras ou sem acesso a internet —
e que, assim, encontram-se excluidas desse sistema. Destacamos ainda a distancia virtual entre
professor e estudante, o que implica a necessidade de acompanhamento dos estudantes para a
realizacdo das atividades.

Ao longo desse percurso, como afirmam Pinto e Oberg (2020), foi possivel perceber um
baixo rendimento escolar, oriundo dessas mudancas que envolvem o uso de plataformas,
atividades online, eventuais deslocamentos as escolas, dificuldades de acesso, instabilidade de
sinal de internet, autonomia e responsabilidade para cumprir as demandas necessarias

virtualmente. E ainda, segundo as autoras,

observa-se que com o passar do tempo de isolamento social a precariedade
material foi tendo visibilidade e diversas dificuldades foram sendo
potencializadas. Em muitos casos, verifica-se que os alunos tém baixa
frequéncia nos novos dispositivos educacionais, pela razdo de terem que
trabalhar em pequenos servigos para conseguirem manter a sobrevivéncia
(Pinto; Oberg, 2020, p. 91).

Como afirmam Pinto e Oberg (2020), a educacao nesse periodo, como ndo poderia ser
diferente, foi influenciada pelo caos que atravessava o mundo e chegava as familias que
compunham a comunidade escolar, as quais ndo estavam preparadas para enfrentar uma
situacdo como aquela, incluindo o que concernia a perda da privacidade doméstica, pois se
encontravam diante de um cenario com cdmeras, em uma confuséo entre casa e trabalho e casa
e escola. Acrescentamos que 0 aumento do desemprego e da vulnerabilidade social exigia uma
nova organizacao das familias, o que, muitas vezes, demandava mais ajuda doméstica e trabalho
informal da crianca e do adolescente. Por outro lado, o ensino remoto intensificou o trabalho
docente e causou desgastes fisicos e psicoldgicos aos professores, principalmente com
preocupacdes relacionadas ao desenvolvimento da aprendizagem do educando. As estratégias
de ensino pediam uma organizacdo mais humana, que provocasse nos estudantes e nos
professores a empatia com o proximo (Saviani; Galvao, 2021).

Assim, face a realidade remota, que invisibiliza didlogos de formacgéo social, critica,
politica e reflexiva, faz-se necessario enfrentar o sistema opressor, individualizador e capitalista

que se impOe sobre o sistema educacional. Pinto e Oberg (2020) prop6em, como uma
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possibilidade de reflexdo aos educadores, a Pedagogia da Alternancia, que pressupde a renuncia
de um modelo educacional capitalista e intenciona superar as tensdes e fortalecer a sociedade
como coletivo.

As tensdes existentes entre as aulas presenciais e as remotas estdo relacionadas as
questdes fisicas, tecnoldgicas, sociais e intelectuais que estdo imbricadas no desenvolvimento
do ensino e da aprendizagem; nas escolhas metodoldgicas e nas estratégias utilizadas pelo
professor; e na comunicacdo dos alunos com o professor e entre os alunos. De acordo com
Saviani e Galvao (2021, p. 42), “o ‘Ensino’ Remoto ¢ empobrecido ndo apenas porque ha uma
‘frieza’ entre os participantes de uma atividade sincrona, dificultada pelas questdes
tecnologicas”, mas também porque a falta de contato com o outro impossibilita experiéncias de
ricas trocas de conhecimentos.

As diversas dificuldades enfrentadas em 2020 puderam ser repensadas, em certa medida,
a partir de 2021, com a proposta de ensino hibrido que foi adotado por diversas escolas
particulares e permitiu que alguns estudantes participassem das atividades escolares de modo
presencial e de modo remoto. Nesse cenario, 0s professores passaram a enfrentar outros
desafios, a exemplo de ensinar concomitantemente na escola e em suas residéncias. O
enfrentamento desse desafio resultou em adaptacGes das metodologias de ensino, de modo que
Ihes permitissem interagir com os alunos nos dois espagos formativos. As questdes que sdo
inerentes a simultaneidade entre o ensino remoto e o hibrido levantam novos questionamentos
sobre os desafios que os professores de matematica tém enfrentado desde o planejamento até o
desenvolvimento das aulas para os anos iniciais do Ensino Fundamental, com vistas a
alfabetizar matematicamente. O interesse da pesquisa pelo ensino remoto, em especifico,
justifica-se por ter sido o mais adotado pelos municipios brasileiros, inclusive pelo municipio
no qual desenvolvemos a investigacdo. Em razéo da necessidade de distanciamento fisico, da
auséncia de condicdes materiais, de infraestrutura fisica e tecnoldgica da maioria das escolas,
sobretudo, as publicas, os professores permaneciam em suas casas para desenvolver as aulas,
inclusive, as de matematica, que estdo no centro de interesse de nossa pesquisa.

No proximo capitulo, apresentamos os principais elementos da EMC que serviram de

lente tedrica para desenvolvermos a pesquisa no quadro do ensino remoto.
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4 EDUCACAO MATEMATICA CRITICA: ALGUNS CONCEITOS

A Matematica é historicamente marcada por seu carater absolutista e, muitas vezes,
entendida como uma ciéncia dissociada de questdes sociais — e a rigidez foi, por muito tempo,
uma marca do ensino dessa disciplina. Sobre isso, Borba e Skovsmose (2001) ponderam que
muitas vezes o carater de poder atribuido a matematica esta relacionado a ideologia da certeza,
ou seja, a crenca de que ela € uma ciéncia exata e, por isso, seus resultados ou argumentos sao
definitivos e incontestaveis. Essa ideologia manifesta-se, por exemplo, no uso de expressdes
como: “foi provado matematicamente”, “os numeros expressam a verdade” (Borba;
Skovsmose, 2001, p. 129) ou outros termos que reafirmam matematicamente uma determinada
certeza para justificar, por exemplo, problemas ou decisfes que serdo — ou foram — tomadas na
sociedade.

Ao longo dos anos, essa concepcdo da Mateméatica motivou estudos no campo
educacional que se preocuparam em investigar o ensino e a aprendizagem, processos que estao
no centro de interesse da Educacdo Matematica. Ela se caracteriza como campo do
conhecimento que faz parte do contexto da ciéncia social, dialogada com outros campos,

conforme afirma Lima (2018, p. 62):

A Educacdo Matematica vem sendo construida em didlogo com outras areas
de conhecimento como a Antropologia, Sociologia, Psicologia e Filosofia que,
por sua vez, discute a relacdo com a sociedade e valoriza a intervencdo na
resolugdo de problemas sociais. A Matematica nesse dominio é
interdisciplinar, ndo é neutra e também ndo tem um fim em si mesma e
constitui-se em uma ferramenta para a educacéo e para a sociedade.

De acordo com a autora, a Educacdo Matematica considera a relacdo entre os diversos
campos do conhecimento, inclusive do cotidiano no qual o sujeito esta inserido. Trata-se de
uma perspectiva que ultrapassa a matematica pura e considera as nuances que interferem no
desenvolvimento do ensino-aprendizagem.

Na década de 80 do século XX, a EMC comeca a ser desenvolvida a partir de diversas
inspiracdes teoricas, dentre elas, a teoria critica discutida pela Escola de Frankfurt e o conceito
de dialogo elaborado por Freire (2019), em sua obra Pedagogia do oprimido. Assim, defende-
se que, por meio do ensino de matemaética, sejam formados sujeitos sociais criticos,
emancipados e reflexivos e participantes ativos, transformadores da realidade. Conforme afirma
Skovsmose (2014b, p. 31), “uma preocupagao da educa¢do matematica critica é reconhecer a
diversidade de condicdes nas quais 0 ensino e a aprendizagem de matematica acontecem no

mundo”.
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A EMC preocupa-se com a formacao integral do sujeito, tendo em vista uma educacgao
que prioriza a mobilizacdo do conhecimento, a argumentacao, o debate e a contestacdo, em prol
de uma sociedade mais justa e participativa. O ensino de matematica nao fica restrito a nimeros,
calculos e formulas, ele contempla também diversos aspectos formativos, que envolvem os
estudantes ¢ os convidam “a refletirem sobre como essas formas de conhecimento e de técnicas
que devem ser trazidas a acdo” (Skovsmose, 2004, p. 53). Assim, 0s conhecimentos
matematicos compreendem um contexto real ou hipotético e propdem que 0s estudantes ajam
sobre ele.

As realidades politicas, sociais e econdmicas vivenciadas pelos estudantes tornam-se o
ponto de partida dos processos de ensino e aprendizagem quando suas experiéncias de vida sdo
consideradas. Nessa esteira, a EMC preconiza um ensino acolhedor, libertador, critico e
emancipado. Conforme apontam Silva, Lima e Gitirana (2019, p. 185), a “EMC pressupde a
matematica como uma ferramenta construida em um dado momento histérico-cultural, que esta
em constante mutacéo e é capaz de contribuir com a transformacéo social”. A aprendizagem de
matematica, que era vista como excludente e como um privilégio para poucos, pode ser
entendida como meio de inclus&o e transformac&o social.

A EMC pressupde um ensino que concebe o estudante como protagonista e estabelece
uma relacdo dialdgica entre ele, o professor, 0 conhecimento e a sociedade. Essa relacdo pode
ser entendida a partir da conjuntura social e politica vivenciada pelos estudantes, que muitas
vezes se encontram em comunidades economicamente vulneraveis. Nessa perspectiva, Freire
(1989, p. 17) pondera que “a experiéncia de pensar a pratica e a realidade em que ela se da,
como objetivo de nossa reflexdo critica, termina por nos revelar obviedades que, porém, nédo
suspeitavamos”. A inten¢do do ensino ¢, dentre outras coisas, problematizar matematicamente
situacOes que passam despercebidas na sociedade.

Como mencionamos, o ensino de matematica é muitas vezes associado a memorizacao
de formulas e a resolucdo de listas de exercicios. Contudo, o ensino preconizado pela EMC
preocupa-se com 0 processo, com 0 modo como o ensino de matematica acontece nas salas de
aula e como estdo estruturadas as atividades realizadas, as quais, de acordo com Ceolim e

Hermann (2012, p. 12-13), comumente se referem aos

tipos de trabalhos em que se tem que fazer o que é dito, e ndo questionar nada.
Podemos tomar essa observagdo como uma indicacéo da possibilidade de que
a Educacdo Matematica exerce um “adestramento”. De acordo com a
Educacdo Matemética Critica, é importante estar consciente das diversas
funcbes possiveis a que a Educacdo Matematica pode servir, e neutralizar
qualquer forma de “adestramento”. Certamente ndo ¢ preciso assumir que a
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Educagdo Matematica significa apenas “adestramento”. [...] E possivel pensar
em uma Educacdo Matematica para a justica social.

O ensino de matematica pode se aproximar ou se distanciar dessa perspectiva, em funcao
do trabalho desenvolvido pelo professor, que pode ser entendido, de acordo com D’ Ambrosio
(1996), como saber-fazer que consiste em uma relacdo dialética. Quando a Matematica é
entendida pelo professor como “a ciéncia de verdades eternas, obtidas pelo poder da logica [...]”
(Silva, 2002, p. 61), entdo, ha impossibilidade de troca de ideias ou dialogo no ensino. Assim,
é um desafio para o educador matemético, como mediador do conhecimento, preocupar-se em
proporcionar uma aprendizagem pautada na criticidade, na troca de conhecimentos e na
relevancia dos conteddos para os estudantes.

Essas possibilidades no ensino de matematica podem se constituir em um meio para
inclusdo ou exclusdo social, dependendo da sua intencionalidade e perspectiva de ensino e do
interesse dos estudantes. Para conceituar esses fendmenos, Skovsmose (2014b) utiliza os
termos “‘potencializar” e “despotencializar”, como sinonimos de empowerment e
desempowerment, no intuito de caracterizar uma aula de matematica para a formacao social.
Além disso, busca-se vivenciar uma Educagdo Matematica que se preocupa com “[...] a questdo
do desenvolvimento da inteligéncia; a da maior chance de sucesso pessoal; e a do papel social
da matematica” (Skovsmose, 2014b, p. 19) — e potencializa essas questdes.

O ensino da matematica, nessa perspectiva, busca assegurar a formacdo de um sujeito
social que necessita de saberes para entrar no mercado de trabalho e para agir criticamente em
sociedade. Nesse contexto, 0 ensino de matematica pode potencializar alguns estudantes e
despotencializar outros, variando conforme as intengdes dos sujeitos educativos e 0s avangos
que tomam as teorias nesse campo de conhecimento. A EMC preconiza um ensino
potencializador dos interesses dos alunos em fungdo de suas realidades. Nessa abordagem
reconhece-se a importancia de uma formagao problematizadora que possibilita reflexdes e
concebe o sujeito educativo como ser social e politico. Para isso, parte-se de aspectos da vida
real para conhecer o aluno, suas experiéncias e perspectivas de vida e considera-se que esses
aspectos podem interferir no processo educativo de modo a agucar ou, ao contrario,
desencorajar o interesse pela aprendizagem.

As experiéncias e expectativas dos alunos séo, desse modo, importantes influenciadoras
da aprendizagem. Skovsmose (2014b) considera que o presente e o passado interferem
diretamente nos interesses do educando, de modo que o presente é o resultado do passado e

ambos fazem parte de uma perspectiva futura. O autor denomina esses antagonicos de
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background e foreground: “O background da pessoa refere-se a tudo que ela ja viveu, enquanto
o foreground refere-se a tudo que pode vir a acontecer com ela” (Skovsmose, 2014b, p. 35).

Assim, para que 0s processos de ensino e de aprendizagem se concretizem, é necessario
que haja interesse de quem ensina e de quem aprende — trata-se de uma via de mao dupla e de
uma agao conjunta. Biotto Filho (2015, p. 19) contribui para essa reflexdo ao afirmar que “o
foreground forma intencbes para a aprendizagem. Estudantes podem aprender se tiverem
motivos para isso. Dessa forma, o foreground esta profundamente relacionado aos motivos para
a aprendizagem”. Para que seja construido um espago de aprendizagem em que todos estejam
incluidos, sdo necessarias a compreensao das a¢Ges dos alunos e a identificacdo dos seus
interesses de vida. O foreground de um sujeito recebe inimeras influéncias além do seu
background — esta relacionado, também, a sua cultura, as suas crencas, aos seus familiares e a
comunidade a qual pertence. Assim, podemos pensar o foreground de maneira coletiva, a partir
de uma comunidade na qual os sujeitos compartilham os mesmos interesses e pertencem a
mesma classe social, a0 mesmo grupo étnico, a mesma religido etc.

Dessa maneira, a formacéo na perspectiva da EMC parte da sociedade em que o sujeito
vive e de suas expectativas — e volta para a sociedade, na qual o educando atua e a qual o
educando transforma. Para isso, 0 ensino de matematica envolve os anseios dos educandos,
provoca questionamentos e atividades atrativas. Deve, também, “garantir que o curriculo
escolar esteja inserido na sua cultura” (Skovsmose, 2014b, p. 108). O ensino de matematica vai
além de alfabetiza-los — requer, acima de tudo, educé-los politicamente, para que eles se tornem
capazes de analisar o meio e agir sobre ele. Para Silva, Lima e Gitirana (2019), a Educacéo
Matematica busca superar os limites que permeiam a vida cotidiana dos estudantes e incluir as
suas condicBes sociais, econémicas e culturais, que o professor pode utilizar para ensinar
matematica e que podem colaborar para uma leitura de mundo.

A EMC preocupa-se, portanto, com o desenvolvimento de diversos conceitos que séo
denominados por Skovsmose (2008) de materacia. Esse termo foi pensado a partir de Freire
(2009), que propds o ensino baseado na literacia, ou seja, € o processo de ensino-aprendizagem
que ultrapassa 0 ato técnico e mecanico da leitura e da escrita. Desse modo, a Educacéo
Matematica vai alem da reproducéo de formulas e da realizacdo de calculos: é a educa¢do como
suporte para a democracia e a formacao social, pois, a partir dos numeros, podem ser realizadas
a interpretacdo de problemas sociais e, assim, uma reflex&o sobre o que esta sendo estudado em

sala de aula.
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Nesse contexto, a EMC intenciona um ensino problematizador que ndo esteja restrito a
resolucéo de listas de exercicios — com respostas Unicas determinantes do que esta certo e do
que esta errado —, mas que proporcione também atividades de reflexdo e investigacdo ao
estudante. Para isso, Skovsmose (2008) indica a criacdo de cenarios para investigacdo, como

alternativas para o ensino de matematica. De acordo com o autor, um cendrio para investigacéo

é aquele que convida os alunos a formular questdes e a procurar explicagdes.
O convite ¢ simbolizado por seus “Sim, o que acontece se...?”. Dessa forma,
os alunos se envolvem no processo de exploragdo. O “Por que isto?” do
professor representa um desafio, e os “Sim, por que isto...?” dos alunos
indicam que eles estdo encarando o desafio e que estdo em busca de
explicacBes (Skovsmose, 2008, p. 21).

Assim, é importante que o ensino estimule a curiosidade e que as propostas de atividades
sejam, para os estudantes, convites a investigacdo, de modo que eles tenham interesse pelas
aulas de matemética. O convite & investigacdo pode partir de davidas ou da busca por
explicacBes em relacdo a algum fendmeno observado na realidade ou idealizado (Lima; Lima,
2020).

A partir das listas de exercicios e dos cenarios para investigacdo, Skovsmose (2014b)
propde os milieus de aprendizagem que s&o passiveis de serem vivenciados na sala de aula.
Eles se exprimem a partir de trés tipos de referéncias: a matematica pura, a uma semirrealidade
e a vida real. A combinacgdo entre esses elementos da origem a seis ambientes (milieus) de
aprendizagem — dispostos no Quadro 4 — que podem se manifestar nas atividades matematicas

trabalhadas em uma aula de matematica.

Quadro 4- Milieus (ambientes) de aprendizagem

Lista de exercicios Cenarios para investigacao
Referéncias a matematica pura 1) (2
Referéncias a uma semirrealidade 3) 4)
Referéncias a vida real (5) (6)

Fonte: Skovsmose (2014b, p. 54)

O milieu do tipo (1) refere-se a matematica pura e é caracterizado por uma proposta de
resolucdo de exercicios cujo foco esta na realizacao de célculos e na utilizagdo de formulas, isto
¢, na busca pela resposta correta. Exemplos disso sdo: “(a) reduza a expressao...; (b) resolva a
equacdo.; (c) Calcule...; [...]” (Skovsmose, 2014b, p. 55). O milieu do tipo (2), embora néo

apresente um problema contextualizado, pode propiciar a reflexdo e o questionamento sobre a
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atividade por parte do aluno: ele “¢ caracterizado por cendrios para investigacao sobre nimeros
e figuras geométricas” (Skovsmose, 2014b, p. 55).

O milieu do tipo (3) associa-se a exercicios que se referem a uma semirrealidade — ou
seja, que envolvem uma realidade hipotética, mesmo de outrem — e tém como foco a realizago
de célculos para chegar a um resultado esperado. Nesse caso, 0s dados da questdo ndo sdo
problematizados ou relacionados com a vida real. O milieu do tipo (4) também propde uma
realidade hipotética, porém, por ter caracteristicas de um cenario para investigacdo, favorece o
questionamento e a reflex&o sobre o que esta sendo proposto.

O milieu do tipo (5) agrega exercicios que trazem elementos das realidades dos alunos
como ponto de partida mas tém como foco principal a obtencdo das respostas corretas por meio
da realizacdo de calculos: “é preciso se informar a respeito das situagdes estudadas”
(Skovsmose, 2014b, p. 56). O milieu do tipo (6) parte das realidades dos alunos e propicia a
reflex&o e a problematizacdo dos dados da vida real.

Assim, os seis ambientes de aprendizagem pressupdem a comunicagéo entre diferentes
niveis que, gradativamente, podem permitir uma aproximacao entre professor e aluno, aluno e
conhecimentos diversos e entre alunos e, por consequéncia, 0 questionamento e 0 argumento
sobre os conteudos e os temas trabalhados.

Ao aceitarem o convite para trabalhar um cenéario para investigacdo, 0s sujeitos
educativos entram em uma zona de risco e abandonam a zona de conforto. Surgem davidas,
possibilidades e alternativas para que se resolva um problema matematico, as atividades ndo
sdo ditas como certas e erradas, mas propdem reflexdes sobre os dados propostos. A relacédo
entre a zona de risco e a zona de conforto esta, por exemplo, na discrepancia de proposta entre
uma lista de exercicio e um cendrio para investigacdo, uma mais proxima e outra mais distante
do didlogo, mas ambas ao seu modo colaboram para o ensino da matematica. Como pontua
Skovsmose (2014b, p. 64),

esse “regime de verdades” cria uma zona de conforto tanto para o professor
como, de fato, para o aluno. Eles sabem o que fazer e como decidir se aquilo
esta certo ou ndo. Medidas de desempenho ficam claras nessas situagées. Por
outro lado, hum cenéario para investigacdo, os esquemas de certo ou errado
tornam-se obsoletos. Surgem incertezas. A zona de conforto fica para tras,
pois riscos sempre estdo presentes em cenarios de aprendizagem. Contudo,
uma zona de risco € uma zona de possibilidades. Lidar com riscos também
significa criar novas possibilidades.

SituacgOes do cotidiano da sala de aula colaboram para que os professores permanecam
na zona de conforto. De fato, para além das varias demandas que sdo inerentes a organizacdo

do trabalho do professor, os cenarios para investigacdo podem se constituir em um novo desafio,
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na medida em que o docente desafia os estudantes. Isso porque ele sai da sua zona de conforto,
de certeza e de previsibilidade para entrar em uma zona de risco na qual tudo é incerto e
imprevisivel. Os cendrios para a investigacdo demandam uma participagdo mais efetiva dos
professores e dos estudantes no desenvolvimento da atividade, principalmente, no que concerne
a comunicagdo que favorece os atos de interagir, investigar, argumentar e questionar. A zona
de risco exige uma comunicacdo que expressa fragmentos e aproximacdes com o didlogo,
preconizado pela EMC.

Os ambientes de aprendizagem (2), (4) e (6) propdem que o professor se coloque na
zona de risco para a promocao da reflexdo e do dialogo, que, nesse sentido, coadunam com o
desenvolvimento da matemacia, que envolve duas dimens6es na formacao do sujeito. De acordo
com Biotto Filho (2008, p. 14),

a dimensdo técnica da matemacia envolve a habilidade de lidar com nocdes
matematicas, como reproduzir teoremas, demonstracdes, dominar e construir
algoritmos, contelidos e raciocinios matematicos. A dimensao sociopolitica da
matemacia envolve aplicar tais nogdes em diferentes contextos e refletir sobre
tais aplicaces, avaliando o0 uso que se faz da Matemaética.

Desse modo, é importante o desenvolvimento das duas dimensdes, para que o estudante
lide com situacdes formuladas pela matematica e também pelas tensdes sociais, que envolvem
politica, economia e cultura — é necessario que ele caminhe pelos diversos ambientes de
aprendizagem e reflita sobre o papel da matematica na sociedade. Assim, o dialogo torna-se
fundamental ao considerarmos as diversas realidades apresentadas em sala de aula e as relacGes
de horizontalidade, amor e esperanca.

Na proxima subsecdo, enfatizamos essas caracteristicas do didlogo a medida que
discorremos sobre o tema a partir de Paulo Freire e Skovsmose, na perspectiva do ensino da

matematica.
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4.1 Diélogo e Padrdes de Comunicacdo: de Paulo Freire a Ole Skovsmose

Quando pensamos no sentido da palavra “didlogo”, remetemo-n0S a CONVersa,
comunicacgéo ou troca de ideias, que dependem de dois ou mais sujeitos para que acontecam.
Para Freire (2006), que se preocupou com a sociedade de classes e escreveu pensando nela, o
didlogo esta na relacdo do sujeito com a sociedade na qual constréi sua identidade e suas
subjetividades, a partir do ser e fazer social, da sua cultura e religido, das suas crengas, da sua
profissdo e das suas experiéncias pessoais. Para o autor, “¢ fundamental, contudo, partirmos de
que 0 homem, ser de relagdes ndo sé de contatos, ndo apenas estd no mundo, mas com o mundo.
Estar com o mundo resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagdes que ¢”
(Freire, 2006, p. 47). Assim, manter uma relacdo com o proximo vai além de conviver, trata-se
de uma relacdo humana que se estabelece ao longo da vida entre o que ensina e 0 que aprende,
no anseio pela liberdade.

Ha& uma dupla relacdo de troca entre aquele que ensina e aquele que aprende, pois a
aprendizagem é uma via de méo dupla que s6 acontece quando o educador se coloca no lugar
de aprendiz. Nesse sentido, a humildade é fundamental para que se estabeleca uma relacédo
dialdgica para a aprendizagem.

O diédlogo pode ser estabelecido a partir de uma conversa, ou seja, uma troca de
experiéncias e interacdo que acontece entre sujeitos que se comunicam. Essa relacdo dialdgica
vai alem do que é dito, ela compreende também comportamentos, expressdes e gestos que
possibilitam aos sujeitos que se posicionem e se comportem socialmente. E, além disso,
reconhecer o outro em si, pois ndo ha didlogo sem consciéncia e humanizacao de si e do mundo
(Freire, 2019).

O que difere o didlogo de uma comunicagdo comum é a relacdo que existe entre 0s
sujeitos envolvidos, a disposi¢cdo em compreender o outro e a promog¢éo de oportunidade para
que ele se pronuncie como sujeito produtor de saber. Desse modo, a maneira como o educador
e 0 aprendiz se comunicam determina a relagdo que ha entre eles, seja ela de imposi¢des e
autoritarismo, seja ela de respeito e compreensdo. O didlogo que pode ser estabelecido nos
processos educativos nao parte apenas da escuta daquele que aprende, mas também daquele que
ensina e se coloca no lugar do outro na condicdo de aprendiz, sem imposicdo vertical do
conhecimento, e sim em didlogo com ele. Segundo Freire (1996), ensinar é escutar e promover
liberdade; o ato de escuta se da na abertura para as diferencas do outro, na conscientizacao dos

seus direitos e deveres.
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Nessa perspectiva, 0 conhecimento ndo é a imposicdo de uma verdade absoluta ou
domesticacdo, mas o ato de reconhecimento do outro e de promocao de liberdade. O ensino é
um ato intencional que compreende 0s sujeitos desse processo como seres subjetivos que agem
e transformam a realidade.

De acordo com Lima, Hage e Souza (2021, p. 6),

a conscientizagdo do ser é um ato politico-pedagdgico que se materializa a
partir das relacBes sociais, de humanidade e de humanizacdo dos sujeitos de
direito. Esse pensar encontra amparo na teoria freireana que preconiza a
emancipacdo dos homens e das mulheres, dos trabalhadores e das
trabalhadoras do campo e da cidade, pelo direito a uma educacéo referenciada
nas suas experiéncias.

Uma pessoa € um ser unico e histérico-social que compde a sociedade, existe a partir
dela e compreende que é ator para transforma-la. Desse modo, a leitura do mundo precede a
leitura da palavra, e a formagdo de um sujeito critico, politico, emancipado e reflexivo torna
esse individuo capaz de intervir na realidade em que vive. Para Freire (1987), a relacdo entre
0s sujeitos dialdgicos depende do amor, da humildade, da esperanca e da fé. O amor com o
mundo e com o outro, que promove o querer bem, o zelo, 0 compromisso, a coragem e 0
reconhecimento das lutas do proximo e suas possibilidades de liberdade. A esperanca, para
Freire (1987), vem do verbo “esperancar”, ndo de uma espera estatica, mas de uma constante
busca pela transformacéo e pela humanizacdo do mundo. Ela parte da premissa de acreditar no
outro e despertar a poténcia que ha nele, com fé na eterna busca pela transformacdo. Sem
humildade é impossivel haver dialogo. Pois ndo ha dialogo constituido de uma Unica pessoa, €
uma relacdo além do espaco eu e tu, desenvolvida na igualdade e na empatia. Desse modo, €
necessario humildade para se colocar no lugar do outro e reconhecé-lo como igual, sem
sentimentos de superioridade no saber ou no fazer, com unido para que juntos busquem
melhorias para si e para 0 mundo.

A formacdo de um sujeito dialégico, como supracitado, depende da uma relacdo de
amor, humildade, esperanca e fé. Desse modo, defendemos uma formacéo que desenvolva nos
aprendizes o pensamento critico e reflexivo, para que haja reconhecimento do seu lugar na
sociedade e no mundo. Para Freire (2005, p. 83), essa formacgédo deve caminhar pelo viés das

perguntas:

Proponho e defendo uma pedagogia critico-dialégica, uma pedagogia da
pergunta. A escola publica que desejo é a escola onde tem lugar de destaque
a apreensdo critica do conhecimento significativo através da relacéo dial6gica.
E a escola que estimula o aluno a perguntar, a criticar, a criar; onde se propde
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a construgdo do conhecimento coletivo, articulando o saber popular e o saber
critico, cientifico, mediados pela experiéncia no mundo.

Para o autor, a escola deve caminhar na intengdo de uma formac&o dialdgica para a
sociedade, que estimule o(a) estudante a perguntar, argumentar, criticar e se posicionar. Desse
modo, a escola é constituida por uma comunidade heterogénea, que reconhece o0 sujeito como
ser Unico e subjetivo, produtor de cultura, de saber popular e cientifico, entre outros. Para
Gadotti (1996, p. 80-81), “a libertagdo é o fim da educagdo. A finalidade da educagao ¢ liberar-
se da realidade opressiva e da injustica; tarefa permanente e infindavel”. Assim, a educagio
deve buscar trabalhar conceitos a partir da realidade dos estudantes, para que estes se vejam
como cidadaos e possam se libertar e lutar contra a existente repressao que vivem. Entendemos
gue uma educacdo contraria a essa se encaminha para uma pratica desumanizadora.

A humanizagdo é o resultado do processo de reconhecimento de si e do outro, da
realidade existente, das diferengas, da tomada de consciéncia, do direito de se posicionar
socialmente, enfim, da construcdo de um mundo comum. Para Freire (1987), a educacao
dialdgica promove a humanizacéo, pois parte de uma formacéo critica e emancipatoria. Em sua
obra Pedagogia do oprimido, o autor destaca o processo de opressdo que acontece a partir do
oprimido, em que o ciclo pode ser interrompido pela busca da humanidade. De acordo com
Freire (1987, p. 20),

a violéncia dos opressores que os faz também desumanizados, ndo instaura
uma outra vocagdo — a do ser menos. Como distorcdo do ser mais, 0 ser menos
leva os oprimidos, cedo ou tarde, a lutar contra quem os fez menos. E esta luta
somente tem sentido quando os oprimidos, ao buscar recuperar sua
humanidade, que é uma forma de cria-la, ndo se sentem idealistamente
opressores, nem se tornam, de fato, opressores dos opressores, mas
restauradores da humanidade em ambos.

Para o autor, a relacdo opressor-oprimido é composta por um ser menos (0pressor) e um
ser mais (que serd oprimido), o opressor desenvolve um processo de desumanizacdo e faz com
que o outro perca sua esséncia de humano e se torne um ser menos. E nesse sentido que a
educacéo atua como humanizadora e promove a liberdade desses sujeitos para enxergarem em
si a capacidade de lutar contra a pratica opressora.

A atuacdo libertadora da educacdo depende de uma acdo coletiva, intencional e
dialogica. De acordo com Freire (1987, p. 33), o “dialogo critico ¢ libertador, por isto mesmo
que supde a acdo, tem de ser feito com os oprimidos, qualquer que seja o grau em que esteja a
luta por sua libertacdo. Ndo ha um dialogo as escancaras, que provoca a furia e a repressao

maior do opressor”. Ou seja, o caminho para a libertagdo ¢ trilhado pelo educador e pelo
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educando, em uma relacdo de participagéo, reflexdo e engajamento, para manifestagcdo da nova
realidade. Nessa perspectiva, 0 ensino escolar pode levar a opressdo ou a libertacdo, pois
quando este acontece por meio da hierarquizacdo do saber, por intermédio do autoritarismo,
com intencdo de domesticagdo, contribui para a desumanizacdo do sujeito. Em outra
perspectiva, quando dialogado, critico e reflexivo, encaminha-se para a humanizagao.
Segundo Freire (1987), a educacdo também pode ser entendida como opressora, 0 que
é denominado por ele de Educacdo Bancaria, que acontece a partir de uma relacdo entre
professor e estudante, mantida por um ensino pautado na transferéncia de contelldo ou na
narragdo conteudista, em que o estudante é entendido como absorvedor ou memorizador do
contetdo. Os alunos sédo como vasilhas, ou seja, recipientes a serem “‘enchidos’ pelo educador.
Quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depositos’, tanto melhor educador sera.
Quanto mais se deixem docilmente ‘encher’, tanto melhores educandos serdo” (Freire, 1987,
p. 37). Assim, aquele professor que conversa com o estudante permite o questionamento e a
argumentacdo e busca promover a liberdade — que, de maneira coletiva, constroem o

conhecimento cientifico, politico e social. Freire (2017, p. 96-97) vai além:

Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto
educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também
educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos
e em que os “argumentos de autoridade” ja, ndo valem. Em que, para ser-Se,
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e
ndo contra elas.

Desse modo, o didlogo colabora para o processo educativo e é constituido por um
educador que reconhece que pode aprender com o educando. Enquanto busca pela humanidade,
através da aprendizagem, ele estabelece uma relacdo de respeito e igualdade e se assume
possuidor do saber, tendo consciéncia de que este pode ser compartilhado em sala de aula.
Assim, ndo ha constrangimento, mas liberdade para perguntar, argumentar e se posicionar nas
conversas estabelecidas.

Para Freire (1987), a Educacéao na perspectiva dialogica atua como pratica da liberdade,
pois o dialogo €, também, uma relacao reflexiva entre a teoria e a pratica que se constitui a
partir da palavra, quando compreendemos que o sujeito € um ser de acdes, expressoes,
pensamentos e fala. Podemos entender o didlogo a partir da praxis, em uma relagdo de acéo-
reflexdo-acdo, em que o agir ndo estd pautado no proprio fazer, mas depende de uma reflexdo

intencional, e o que € feito ou dito pode ser contestado, argumentado e pensado, para uma futura
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acdo em busca da transformacéo de si e do mundo. Para o autor, a palavra ndo pode ser negada,
é um direito de todos, por isso, ndo hd uma palavra verdadeira, mas prondncias do mundo.

Nossas praticas e falas no mundo refletem as nossas crengas e 0s nossos saberes sobre
ele, desse modo, negar o direito a fala, a reflexdo, a argumentacdo e a constatacdo reflete
auséncia de humanidade e liberdade naquele que se pronuncia. A relacéo dialdgica vai além do
eu e tu, depende do outro e do mundo, por isso, “[...] o didlogo se impde como caminho pelo
qual os homens ganham significagdo enquanto homens” (Freire, 1987, p. 51). Assim, o ser
humanizado no mundo reconhece a necessidade da existéncia do outro, para que este execute
acoes reflexivas e criticas a fim de transformé-lo. Estar e conviver em sociedade diz respeito a
se colocar no lugar do outro e juntar forcas contra as imposicdes sociais e politicas.

O didlogo nao ¢ uma imposi¢do, “como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto &, se
a vejo sempre no outro, nunca em mim? Como posso dialogar, se me admito como um homem
diferente, virtuoso por heranca, diante dos outros, meros ‘isto’, em quem nao reconheco outros
eu?” (Freire, 1987, p. 51). Para o autor, so é possivel despertar no outro o que ha em si, ndo ha
como despertar a esséncia da humanidade se nao for humanizado, assim, o ensino dialégico é
conduzido por sujeitos que dialogam e se reconhecem como sujeitos inacabados, que estdo
sempre em (trans)formacao.

O di&logo depende da humildade e ndo € qualquer comunicacdo, mas esta na
oportunidade de fala ao outro, na defesa de um ponto de vista, na acdo pela reflexdo e no
respeito ao espaco do outro. Desse modo, ha qualidades de comunicacdo que determinam se
uma comunicacdo é ou ndo um dialogo. Por isso, pensamos o0 ensino dial6gico em que o espago
de fala esta para o professor tanto quanto para o aluno. No ensino dialégico o estudante é o
centro do processo educacional, ou seja, ele é o protagonista e possui autonomia para resolver
problemas. E com base nos seus saberes e na sua identidade que acontece a mediagio dos

conhecimentos. De acordo com Freire (1992, p. 31),

¢ preciso que o(a) educador(a) saiba que o seu ‘aqui’ e o seu ‘agora’ sdo quase
sempre 0 ‘14’ do educando, mesmo que o sonho do(a) educador(a) seja ndo
somente tornar o seu ‘aqui-agora’, o seu saber, acessivel ao educando, mas ir
mais além do seu ‘aqui-agora’ com ele ou compreender, feliz, que o educando
ultrapasse o seu ‘aqui’, para que este sonho se realize tem que partir do ‘aqui’
do educando e respeita-lo. No fundo, ninguém chega |4, partindo de 14, mas
de um certo aqui. Isto significa, em ultima analise que ndo é possivel ao(a)
educador(a) desconhecer, subestimar ou negar os ‘saberes de experiéncia
feitos’ com que os educandos chegam a escola.

O saber-fazer do professor depende da sua relagdo com o estudante e de ambos com a
realidade social. Nesse sentido, para que se desenvolva um ensino dial6gico, o professor parte
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da presente realidade e dos conhecimentos ja adquiridos pelos estudantes, principalmente das
suas vivéncias em sociedade, quando se manifestam a cultura, a religido, a profissdo comum e
os problemas sociais. E na perspectiva do conhecimento da comunidade que se busca uma
formacado critica e emancipatdria, pois os estudantes partem do hoje, mas ndo permanecem nele,
e avangam em uma visdo do futuro.

O ensino-aprendizagem que acontece por meio de uma comunicacdo dialdgica néo se
baseia apenas nos conteudos disciplinares — como afirma Galli (2015), é a partir dos conteudos
programaticos em sala de aula que surgem discussdes relacionadas a assuntos particulares, ou
seja, que se relacionam a acontecimentos corriqueiros e sentimentos pessoais decorrentes da

realidade que vivem os alunos.

Assim, essa proposta de educacdo também ¢é libertadora, uma vez que
considera os(as) educandos(as) como pessoas capazes de expressarem-se, de
aprenderem e de ensinarem, pois, todas as falas sdo consideradas e o
conhecimento é debatido a partir de diferentes perspectivas. Dessa forma, a
relacdo que se estabelece entre educadores(as) e educandos(as) é libertadora,
pois conhece que todos(as) ensinam e aprendem por meio do didlogo (Galli,
2015, p. 130).

Para o autor — que se baseia nas obras de Freire Pedagogia da esperanca (2008) e
Pedagogia do oprimido (2003) —, ao conceituar a educacdo como pratica libertadora, a relacdo
professor(a)-estudante € demarcada por um ato de humildade e confianca, em que todos os
conhecimentos e pontos de vistas sdo considerados. Problematizar um contetdo demanda
participagdo mutua, em que todos os sujeitos educativos se posicionam frente a uma
determinada perspectiva e podem se expressar nos diversos espacos, a fim de ensinar e
aprender.

A palavra é capaz de conduzir o diadlogo da libertacdo e promover esperanca.

Coadunamos com Lima, Hage e Souza (2021, p. 4), quando afirmam que

Em Educagao como prética de liberdade (FREIRE, 1967), Freire advertiu-nos
sobre o poder libertador das palavras, as quais podem deixar de ser o veiculo
das ideologias alienantes e se tornarem instrumento de uma transformacao
global, dos homens, das mulheres e de toda a sociedade. Em Pedagogia do
oprimido, Freire (1987) apresenta sua defesa de uma educacdo libertadora,
dialégica e transformadora, protagonizada pelos proprios oprimidos,
explorados, subalternos, expropriados, escravizados, exilados, refugiados,
privados de liberdade..., contra todas as formas de opressdo existentes na
sociedade.

Educar é um ato politico que, além de envolver o ensino-aprendizagem, a escuta, 0

respeito e a tomada de decisfes conscientes, lida com sujeitos que vivem em uma determinada
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realidade social, politica e econdmica e sdo muitas vezes oprimidos. Desse modo, defendemos
que educar demanda o trabalho com conceitos e situagdes reais da comunidade, em busca de
uma acdo educativa critica. Assim, o(a) professor(a) deve conhecer a especificidade da
comunidade a qual pertencem os sujeitos desse processo; ndo ha como despertar consciéncia
de sua atividade no mundo se ndo se empoderar dela. Essa aproximagdo com 0 campo
possibilita ao educador falar uma linguagem compreensivel naquele local, e tornar a realidade
facilitadora do ensino-aprendizagem.

Em Educac@o como prética de liberdade, Freire (1967) advertiu-nos sobre o poder
libertador das palavras, as quais podem deixar de ser o veiculo das ideologias alienantes e se
tornar instrumento de uma transformacdo global, dos homens, das mulheres e de toda a
sociedade. Segundo Freire (1992, p. 42),

[...] ensinar é assim a forma que toma o ato de conhecimento que o(a)
professor(a) necessariamente faz na busca de saber o que ensina para provocar
nos alunos seu ato de conhecimento também. Por isso ensinar € um ato criador,
um ato critico e ndo mecanico. A curiosidade do(a) professor(a) e dos alunos,
em acdo, se encontra na base do ensinar-aprender.

Assim, o ensino € movido pela instigacdo a aprender, por isso vai além de uma acao
mecanica de transferéncia e absorcdo de contetdo, mas depende da busca pelo conhecimento
do professor e do estudante. A curiosidade e a autonomia levam o(a) estudante a querer saber
mais, a ser mais e ndo aceitar a existéncia de uma verdade absoluta, pois procura aprimorar 0s
conhecimentos e construir seus proprios conceitos, a partir do que foi apreendido. A
investigacao e a curiosidade sdo despertadas a partir das inquietac@es, o que implica em analisar
uma situacdo pelo pensar do povo e com o povo, por meio de uma pratica reflexiva em que 0s
sujeitos se tornam cada vez mais conscientes do ser e estar no mundo. Desse modo, ndo ha
criticidade com conformismo, é necessario despertar para as injusticas que se situam
verticalizadas.

Nessa perspectiva, 0 contexto educacional é constituido por sujeitos histérico-sociais
que vivem em uma realidade de desigualdade e invisibilidade. A educagdo atua como
motivadora desses sujeitos marginalizados, € um meio para superar a situagdo em que vivem e
possibilitar a visualizacdo de um mundo além de onde estdo. Assim, a acdo do professor no
ensino-aprendizagem determina o objetivo da educacdo, que deve formar sujeitos criticos e
emancipados.

Uma educacdo dialogica considera os conhecimentos ja adquiridos pelos estudantes,

mas ndo permanece neles, busca problematiza-los, propor a investigagdo e instigar o desejo
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pelo novo. Esse é um processo conjunto, depende do(a) professor(a) e do(a) estudante, da
abertura para os porqués para que seja possivel a construcdo de um conhecimento critico que
promova a libertacdo. A educacao € o resultado de um processo de ensino-aprendizagem, que,
segundo Freire (1996), demanda do professor uma reflexdo constante sobre a prética, para que
esta ndo se torne um ato mecanico de transferéncia de conhecimentos ou contetdos, e sim que
dé liberdade de pensamento e criacdo ao estudante.

Assim, o ensino-aprendizagem ndo é um ato isolado e urgente, de imitacdo ou
reproducdo. Ele envolve sujeitos sociais, que agem e aprendem em coletividade, em um

processo politico, de construgdo do pensamento critico. De acordo com Freire (1996, p. 41),

uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propiciar as
condi¢des em que os educandos em suas relagcbes uns com os outros e todos
com o professor ou a professora ensaiam uma experiéncia profunda de
assumir-se. Assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos [...].

A sala de aula é um espaco social, que propde relacdes coletivas entre professor(a) e
estudante e estudante e estudante. Nesse sentido, € consideravel que o(a) docente proponha uma
experiéncia reflexiva, entre os sujeitos educativos, para que seja possivel assumirem posicoes,
como sujeitos sociais, criticos, sonhadores e transformadores da realidade. Assim, a esse espacgo
é também atribuido carater préatico, e ha unido entre o que é estudado e o que é vivenciado em
sociedade.

A educacao possibilita a insercdo do sujeito na sociedade bem como a permanéncia nela,
na medida em que ndo reproduz um ensino alienador, mas orienta a reflexdo dos sujeitos que
estdo sempre em transicao (Freire, 1967). Nesse sentido, as situa¢fes sociais sdo agentes ativos
que contribuem para a transformacéo do individuo que esta na constante busca pela liberdade.
Assim, defendemos uma educacdo que vai além dos conteudos escolares, que faz parte da
constituicdo do ser social. Freire (1967, p. 90), em sua obra Educacdo como prética da

liberdade, expressa sua expectativa para a educacgéo:

Uma educacdo que possibilitasse ao homem a discussdo corajosa de sua
problemética. De sua inser¢do nesta problematica. Que o advertisse dos
perigos de seu tempo, para que, consciente deles, ganhasse a forca e a coragem
de lutar, ao invés de ser levado e arrastado a perdi¢do de seu proprio “eu”,
submetido as prescricdes alheias. Educacdo que o colocasse em didlogo
constante com o outro. Que o predispusesse a constantes revisdes. A analise
critica de seus “achados”. A uma certa rebeldia, no sentido mais humano da
expressdo. Que o identificasse com métodos e processos cientificos.
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Nesse sentido, a educacdo é pensada como conscientizadora e motivadora das lutas
pelos direitos sociais e de igualdade e da acdo coletiva, tendo em vista que o ser ndo vive
sozinho, mas depende do outro para atuar em sociedade. A educacdo dialogica possibilita a
autonomia de ser e estar no mundo, onde, por meio do pensar critico, 0s sujeitos tornam-se
revolucionarios e inquietos com suas realidades. Essa formacdo encaminha-se por um viés de
emancipacao social.

No processo de vivéncia em sociedade, a opressdo impde limites aos individuos, que
geram sentimentos de incapacidade e impossibilitam a superacao do ser menos. Segundo Freire
(1987, p. 126), o “[...] enfrentamento com a realidade para a superagdo dos obstaculos s6 pode
ser feito historicamente, como historicamente se objetivam as ‘situagdes-limite’”’. Assim como
ha um determinado tempo e contexto para que aconteca a pratica opressora, a superacao
também acontece em um contexto histdrico e depende das relagdes com a sociedade.

No movimento coletivo e historico, os atores sociais articulam-se para ir contra a
repressao: “A Praxis revoluciondria somente pode opor-se a praxis das elites dominadoras”
(Freire, 1987, p. 169), ou seja, a populacdo oprimida deve unir suas forcas para realizar a praxis
revolucionaria, indo contra a classe opressora, que executa acfes contrarias. S&o exemplos
desses coletivos o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), o Movimento
LGBT, o Movimento Feminista etc.

A educacdo, nessa perspectiva, busca conscientizar o sujeito da sua capacidade de
pensar e agir, que ultrapasse a falsa consciéncia imposta. Apds 0s oprimidos tomarem
consciéncia da realidade opressora que vivem e se posicionarem como sujeitos transformadores
do mundo, as elites dominantes procuram meios de silenciar a praxis revolucionaria das classes
populares, que buscam por liberdade. Para Freire (1987), ndo had opressdo que ndo seja
antidialdgica, ou seja, toda pratica educativa que ndo busque despertar a consciéncia critica ou
emancipatoria e que leve a opressdo é antidialdgica.

O diélogo busca facilitar o processo de aprendizagem, através das relacbes que sao
estabelecidas com o estudante e com a sociedade, considerando que é a partir da préatica
comunicativa que acontecem as interagfes nas aulas de matematica e que se possibilita uma
construcdo de conhecimentos significativos. Esses atos estdo baseados em uma relagdo de amor,
esperanca e fé e buscam desenvolver uma consciéncia critica e reflexiva. Desse modo,
discorremos a seguir sobre 0 ensino da matematica e o dialogo na perspectiva da EMC.

O dialogo em Paulo Freire e na EMC vai além da fala e da escuta. Segundo Faustino

(2016, p. 909), “o dialogo possui uma finalidade, um tema desafiador, e distancia-se de uma
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conversa sem programacao, descomprometida. O objetivo do didlogo € aprender sobre o objeto
do conhecimento, processo no qual professor e estudantes devem estar engajados”. Nesse
sentido, o didlogo € intencional e, para que aconteca, depende da colaboracdo dos sujeitos
educativos. Ele pode ser identificado a partir das relacGes de interacdo e comunicacdo entre 0s
professores e 0s estudantes, em que se manifestam suas praticas pedagdgicas e propostas de
atividades. Em funcdo da comunicacéo estabelecida em sala de aula, o estudante consegue fazer
assimilacOes de aprendizagem com maior ou menor facilidade, dependendo das propostas de

ambientes de aprendizagem.

Trata-se de uma perspectiva que acredita que, com o dialogo, se pode ter
aprendizagem. N&o h4, no entanto, garantia dessa aprendizagem, uma vez que
o didlogo € imprevisivel e sdo muitos os fatos que podem ocorrer quando ele
esta em acdo. Dialogo é cercado por incertezas. Pode ser influenciado pelo
tipo de atividade desenvolvida e pelas perguntas feitas pelo professor. Nao se
sabe das intencfes dos alunos em certa atividade planejada, e do que irdo
responder as perguntas realizadas. Dialogar envolve perguntar, por parte do
professor e dos alunos também. Perguntas de muitos tipos, mas especialmente
dialdgicas, que buscam saber o que o outro pensa (Milani, 2017, p. 50).

Desse modo, embora a aprendizagem seja individual, consideramos que a comunicagao
entre as pessoas depende da interacdo, do contato e da criacdo de relagdes interpessoais, uma
vez que vivem em sociedade.

Para Milani (2017, p. 49), o dialogo ¢ estabelecido “quando se busca compreender o que
o0 outro diz, é preciso que se tente olhar para o que foi dito com os olhos de quem o disse. Para
tanto, é necessario fazer perguntas para uma melhor compreensdo e dar suporte, verbal ou ndo,
a fala do outro”. Assim, os sujeitos educativos estdo em uma relacdo de igualdade quando sdo

capazes de se colocar no lugar do outro e tentar entendé-lo.

4.2 Padrdes de Comunicacéo na EMC

O dialogo na sala de aula pode ser pensado a partir do engajamento dos estudantes na
atividade, o qual, muitas vezes, depende da construcdo de um ambiente atrativo e acolhedor —
que ndo seja excludente, mas que lhes encoraje a permanecer na aula e a desenvolver estratégias,
individuais e em grupo, para resolucdo dos problemas propostos nos exercicios.

Milani (2020, p. 1073) apresenta que dialogar “[...] € estar com o outro, um movimentar-
se para 0 outro. Ao dizer isso, ja abordo o didlogo como movimento. Engajamento e
compartilhamento de falas; o didlogo como participagdo”. Dessa maneira, o didlogo constitui-

se em um padrdo de comunicagdo baseado na troca de informacao, que determina 0 modo como
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se fala, o que se fala e o que néo se fala, pois muitas vezes o gesto, 0 comportamento ou uma
expressao facial também sdo capazes de estabelecer comunicagdo. O dialogo pressupde, assim,
que as diversas maneiras de falar sdo carregadas de significados que véo qualificar as agdes no
processo de ensino-aprendizagem.

Para além do didlogo, a EMC presume outros padrées de comunicacdo: o padrdo
sanduiche de comunicacdo e o padrdo de adivinhacdo, que podem ser confundidos com o
dialogo nas aulas de matematica.

O padrdo sanduiche de comunicacdo caracteriza-se pela interacdo iniciada pelo
guestionamento do professor, recheada pelas respostas dos estudantes e finalizada com o
feedback do docente. Em geral, é direcionado para a afirmacdo ou a negacao de uma resposta,
e h4, assim, uma participacdo minima do discente.

No padréo de comunicacao adivinhagéo, o professor espera que os alunos adivinhem o
que ele tem em mente — “Esse procedimento ¢ repetido muitas vezes: uma resposta certa da
origem a novas questoes formuladas pelo professor” (Alrg; Skovsmose, 2010, p. 27). Nesse
caso, o0s estudantes tendem a falar varias op¢des de respostas para tentar acertar e conseguir

descobrir o que o professor quer que eles falem. Por exemplo:

Respostas em forma de pergunta: “Da 47”

Descarte imediato das proprias respostas: “Da 4? Nao.”

Alegacdes de desconhecimento de respostas: “Nunca ouvi falar nisso!”
Solicitagdes de ajuda: “Vocé poderia explicar de novo?”
Adivinhagoes: “4, ndo, 5, ndo, ah nao, 8!”

Repeticoes de respostas: “O meu resultado é o mesmo do Pedro!”
Siléncio!

Distracdo com outras ocupacges (Alrg; Skovsmose, 2010, p. 28).

Nesse padrdo de comunicagdo, 0s alunos que ainda tém dlvidas tentam responder ao
questionamento do professor, e este, por vezes, para ndo se colocar em uma posi¢éo de risco,
prefere responder como certo ou errado e esperar que algum estudante acerte a resposta. O
docente, aqui, ndo questiona como os alunos chegaram aos resultados mencionados por eles,
mas espera que algum deles acerte o resultado.

Esses padrdes de comunicacéo relacionam-se com o absolutismo burocratico, que, para
Alrg e Skovsmose (2010), consiste em uma epistemologia referente ao ensino tradicional de
matematica. No quadro da nossa pesquisa, consideramos o absolutismo burocratico como um
padrdo de comunicagdo, na medida em que pode ser caracterizado por um mondlogo do
professor ou pelo seu papel de autoridade exercido na sala de aula para confirmar, ou néo, se a
resposta dada pelo estudante esta correta.
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As aulas de matematica — principalmente aquelas baseadas no ensino tradicional, em
que os estudantes ja sabem a ordem do que vai acontecer na sala de aula — sdo, via de regra,
caracterizadas por uma rotina. Por exemplo, “o professor ensina o assunto novo, aponta quais
exercicios resolver em seguida, os alunos fazem os exercicios e o professor confere os
resultados” (Alrg; Skovsmose, 2010, p. 46). Dessa maneira, o professor permanece na zona de
conforto e os estudantes resolvem os exercicios de modo mecanizado — e podem ser entendidos
como receptores, pois apenas executam os comandos das atividades, tendo o professor como
detentor do saber.

O ensino na perspectiva do diadlogo busca provocar a reflexdo, por meio da curiosidade
e da investigacdo. Assim, os milieus de aprendizagem podem favorecer ou ndo o didlogo na
sala de aula, tendo em vista que 0s cenarios para investigacdo proporcionam maior oportunidade
de questionamentos e argumentacdo. De acordo com Skovsmose (2014b, p. 101), os cenarios
para investigagdo ndo garantem que o didlogo aconteca, mas sdo um ambiente propicio para
criar “desafios, provocar e facilitar reflexdes”. Assim, embora o didlogo ndo seja um método
de ensino, os cenarios para investigacdo sdo oportunidades para um ensino dialdgico.

Essas relagdes dialogicas acontecem coletivamente, mas, para que tome a decisdo de
interagir com o grupo, o estudante precisa de motivagéo e reflexdes individuais. O ensino da
matematica nessa perspectiva é amplo, vislumbra potencialidades nos educandos e considera
diversas possibilidades de caminhos para a resolucdo de um problema.

O dialogo diferencia-se dos demais padrfes comunicativos a partir de trés aspectos: (1)
fazer investigacdes, (2) correr riscos e (3) promover igualdade (Alrg; Skovsmose, 2010). Para
que aconteca um ensino de matematica dialégico, é necessario que seja proporcionado um
ambiente de aprendizagem investigativo e que haja igualdade entre os sujeitos educativos. Além
disso, € preciso que esses sujeitos deixem a posi¢do de conforto e assumam uma situagédo de
risco.

Fazer investigacdes esta relacionado ao ato de investigar, que pode ser pensado na
vivéncia de cenarios para investigagdo, nos ambientes de aprendizagem (2), (4) e (6), nos quais
0s sujeitos educativos caminham em direcdo a construcdo de novos conhecimentos e sdo
instigados a exercer a curiosidade. Para Alrg e Skovsmose (2010, p. 123), “[...] os participantes
desejam descobrir algo — eles querem obter conhecimentos e novas experiéncias. O processo
de didlogo incentiva as pessoas a compartilharem os seus desejos de investigar”.

Correr riscos estd relacionado a estar disposto ao inesperado, ou seja, a

imprevisibilidade do didlogo, pois ndo hd como saber o que vai acontecer apos e durante a
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proposta de investigacdo, se essa sera aceita ou ndo, e quais as perguntas que surgirdo no
decorrer desse processo. Nesse momento, o docente deixa a zona de conforto e assume a zona
de risco. Ele deve, também, oferecer confianca para que os estudantes se sintam seguros e
ganhem autonomia no decorrer da atividade. Além disso, é imprescindivel que os momentos de
incerteza — que suscitam a curiosidade dos estudantes — sejam passageiros, para que os alunos
néo desistam da atividade.

Promover igualdade ou equidade estd direcionado a descentralizacdo do professor na
sala de aula, € a promocéo de uma relacdo horizontal, em que todos participam no processo de
ensino-aprendizagem. Esse é um elemento importante para o didlogo, pois, mesmo sabendo que
0 estudante e o professor ndo possuem a mesma responsabilidade e que o professor é autoridade
na sala de aula, ambos se colocam em relacdo de igualdade. Dessa maneira, podemos entender
que “nem tudo que chamamos de didlogo pode ser entendido como o didlogo relacionado a
emancipacdo e ainda que os trés aspectos caracterizem o conceito de didlogo quando
relacionado a aprendizagem de conteidos matematicos” (Lima, 2018, p. 73). Assim, como
pontua a autora, o dialogo preconizado pela EMC diferencia-se dos demais, pelos seus aspectos
e pela intencionalidade na formacéo do sujeito.

E importante que o professor, além de promover o didlogo entre os estudantes durante
a aula, promova também um constante interesse em realizar a investigagdo. Para Alrg e
Skovsmose (2010), existem elementos da comunicacdo que sdo responsaveis por identificar e
manter o dialogo na sala de aula. Eles sdo identificados a partir de um Modelo de Cooperacéo
Investigativa (Modelo-CI). De acordo com os autores,

os alunos devem ser convidados para um cenario para investigacao, a fim de
se tornarem condutores e participantes ativos do processo de investigagdo. [...]
Um convite pode ser aceito ou ndo — ele ndo é uma ordem. Precisa ser feito
[sic] uma cooperacdo investigativa. [...] Uma Cooperagdo Investigativa é uma
manifestacdo de algumas possibilidades que surgem quando se entra em um
cenario para investigacéo.

[...] A nogdo de “modelo” é usada de forma neutra. O Modelo-Cl néo tenta
prescrever um padrdo de comunicagdo que nos recomendamos; de fato nés
poderiamos ter falado em um Padrdo de Comunicacgdo-Cl. A identificagdo e a
apresentacdo do modelo séo baseadas numa conversa entre professor e alunos
que ocorre num cenario para investigacao [...] (Alrg; Skovsmose, 2010, p. 59-
60).

O Modelo de Cooperacdo Investigativa, que pode ser denominado de Modelo-ClI (Alrg;
Skovsmose, 2010), esta relacionado as possibilidades que surgem em um convite de cenario para

investigacdo aceito pelos estudantes, no qual professor e alunos conversam e trabalham

coletivamente. Essa interacdo e participacdo matua atribui qualidades a comunicacdo no
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ensino-aprendizagem, o que objetiva o dialogo. Esse modelo classifica-se em oito atos
dialdgicos: estabelecer contato, perceber, reconhecer, posicionar-se, pensar alto, reformular,
desafiar e avaliar. Detalnamos cada um deles a seguir, com base nas ideias de Rocha e Lima
(2021).

Estabelecer contato

O ato de estabelecer contato pode ser entendido a partir do convite inicial a investigacéo
que se preocupa com o entendimento da atividade proposta. Nesse ato dial6gico busca-se “fazer
perguntas e dar apoio ndo-verbal ao mesmo tempo em que tenta descobrir 0 que se passa com
o outro” (Alrg; Skovsmose, 2010, p. 70); e € necessario estar em uma mesma sintonia, pois,
além de iniciar o dialogo, € importante manté-lo e, para isso, continuar a fazer perguntas na
tentativa de motivar o outro a continuar participando — cabe também entender o que o outro
estd pensando sobre o fendmeno investigado. Durante esse processo ha espaco para a
comunicacdo e a relacdo interpessoal, pois estdo presentes as interacGes entre estudante e
estudante, professor e estudante e estudante e professor, e nenhuma dessas relacGes é
considerada superior ou inferior, ha igualdade e sensibilidade entre cada um desses
participantes. Essas interacdes encaminham-se no sentido do di&logo e trazem possibilidades
de formular hipdteses a partir de um mesmo pensamento sobre o contelldo que esta sendo

estudado.

Perceber

O ato de perceber preocupa-se em compreender o0 outro e ndo deixar passar despercebida
qualquer ideia nova relacionada a exploracdo de uma hipotese, “significa descobrir alguma
coisa da qual nada se sabia ou ndo se tinha consciéncia antes” (Alrg; Skovsmose, 2010, p. 106).
Assim, esta voltado a possibilidade de dar espago para 0 novo e ndo o ignorar — toda sugestdo
hipotética na resolucdo de um problema é levada em consideracdo. Esse ato busca por
explicagcOes para problemas cujos resultados sdo ainda desconhecidos e, a partir da cooperagéo
em um ato dialogico, aproxima-se de hipoOteses e descobre novos conhecimentos em uma
atividade investigativa. Para Rocha e Lima (2021, p. 368), “essa busca, em uma atividade
investigativa, implica em compreender o raciocinio do outro, em admitir que a sua percepcdo
do problema ndo € a Unica para resolvé-lo”. Assim, as novas hipdteses podem partir do

professor ou do estudante.

Reconhecer
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Esse é um ato de dialogo em que o professor pode monitorar os estudantes, no sentido
de fazer questionamentos para que explorem seus raciocinios e possam reconhecer suas
respostas e 0s principios matematicos nos pontos de vistas e nas perspectivas expostas. Aqui
cabe ao professor tentar fazer com que o aluno detalhe suas explicacdes e perspectivas sobre
determinados pontos em uma atividade investigativa. Nesse processo o estudante consegue
muitas vezes reformular seus conceitos. De acordo com Rocha e Lima (2021, p. 368), “nesse
momento da interacdo, o professor faz questionamentos aos alunos, no intuito de confrontar
seus raciocinios e testar os caminhos por eles apontados”. Assim, reconhecer um ponto de vista
faz parte de uma relacdo dialdgica entre os participantes, pois, dessa forma, podem aprofundar
conceitos. Uma maneira de suscitar o ato de reconhecer pode ser através do questionamento —

ao explicitar uma perspectiva, tem-se consciéncia de que esta pode ser colocada em questao.

Posicionar-se

Esse ato significa tomar posicao, ou seja, colocar-se na discussdo com disposi¢édo para
argumentar, defender, manifestar e aceitar criticas a partir de um ponto de vista relacionado a
atividade investigativa voltada para o grupo. Essa € uma acdo coletiva e a fala esta disposta aqui
como um instrumento de grande importancia, pois o sujeito se expressa a partir dela. Posicionar-
se esta relacionado a justificar a concordancia ou contestacao sobre um ponto de vista, pois
“[...] compreende fazer declaragdes ou apresentar argumentos, com o propdésito de investigar
conjuntamente um assunto ou uma perspectiva” (Alre; Skovsmose, 2010, p. 112). Esse
momento é entendido como uma abertura para investigagdo, na medida em que convida os
sujeitos a se posicionarem e dizerem se entenderam e como entenderam o raciocinio revelado

e se concordam ou ndo com ele.

Pensar alto

E o ato de tornar pablico um pensamento ou uma reflexdo. Assim, por mais que 0
estudante esteja refletindo individualmente sobre uma determinada questdo, ele pode deixar
escapar uma possibilidade de resolucéo de problema, e torna-la coletiva. Por exemplo: um aluno
que estad em processo de aprendizagem investigativa fala para ele mesmo um possivel caminho
a ser seguido, e alguém préximo, ou a turma, escuta, e isso torna o assunto uma possibilidade
de investigacdo para o grupo. O ensino dialogico possibilita essa relacdo de conversagdo entre
professores e estudantes, de modo que todos eles reconhecem a investigagdo como uma

oportunidade de se pronunciar e expor interpretacoes.
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Reformular

Nesse ato dialogico, a relagdo entre o professor e 0 estudante deve ser a de convite a
permanéncia no didlogo, pois, a partir da situacdo de investigacao, tanto o professor quanto o
estudante possuem espago para se posicionarem de acordo com suas compreensdes sobre
determinado contetdo. E, a partir disso, ambos se sentem a vontade para reformular as ideias
do outro com a intencdo de confirmar se 0 outro entendeu — para isso, pode-se comecar
reformulando a frase com “vocé quis dizer que...?”. Esse ato pode ser entendido também como
parafrasear, em que um sujeito reformula o que o outro fala, apenas mudando as palavras. E
aqui que as argumentacdes séo detalhadas, que os estudantes se organizam para complementar
as falas, buscar compreender e refletir sobre um posicionamento — por isso, € uma acgéo

consciente.

Desafiar

Os conhecimentos sempre devem estar em movimento, e, por isso, 0 ato de desafiar esta
ligado a capacidade de redirecionar as aprendizagens ja adquiridas a um novo desafio — € “tentar
levar as coisas para uma outra direcdo ou questionar conhecimentos ou perspectivas ja
estabelecidas” (Alrg; Skovsmose, 2010, p. 115). A partir de questdes ja resolvidas, podem
surgir novos questionamentos e reflexdes, diferentes modos de pensar outras possibilidades e
novas hipdteses que desafiem os estudantes — é o objetivo desse ato dialdgico. O ato de desafiar
estd relacionado a fazer questionamentos a partir das posi¢Oes estabelecidas diante de uma
determinada situagdo ou conhecimentos ja construidos. De acordo com Rocha e Lima (2021, p.
369), “o professor também ¢ desafiado a fazer novos questionamentos, tomando por base as
aprendizagens construidas, e a instigar os alunos a aceitar os novos desafios impostos por novas
perspectivas de investigacdo”. Nesse sentido, tanto o professor quanto o aluno estdo na zona de

risco.

Avaliar

Esse ato perpassa 0s diversos momentos do ensino e constitui-se em todo o didlogo. De
acordo com Alrg e Skovsmose (2010, p. 116), “uma avaliacdo pode ser feita por terceiros ou
pelo proprio individuo”. A avaliagdo pode ser realizada pelo proprio grupo de estudantes e
professores — como também por uma pessoa que ndo se envolveu no processo — a partir do
entendimento de que esse é um espago de retorno, e pode haver apoio e criticas. Ela pode

acontecer no decorrer da atividade ou no final, quando, além de o professor avaliar a proposta
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e 0 desenvolvimento da atividade, os estudantes podem se autoavaliar, considerando a
participacdo na investigacdo. E a manifestacdo de um feedback.

Os padrdes de comunicacdo que apresentamos — o dialogo, o sanduiche de comunicacéo,
a adivinhacdo e o absolutismo burocrético — estdo, portanto, no cora¢do da nossa pesquisa
quando buscamos compreender a comunicacao que se estabelece nas aulas de matematica por
meio do ensino remoto no campo de investigacao.

Consideramos que diferentes padrdes de comunicacdo podem se manifestar em diversos
momentos avaliativos e que esses atos dialdgicos também podem aparecer em situacdes que
exploram possibilidades de didlogo na sala de aula — e podem ser reais; € ndo reais, mas
imaginados pedagogicamente. Alguns tedricos — como Milani (2017, 2020), que apresentou
alguns estudos que exploram a imaginacdo pedagdgica com uma professora em formacéo, no
desenvolvimento do seu estagio supervisionado — trazem reflexdes sobre episddios dialdgicos
em sala de aula: Biotto Filho (2015), no estudo de foregrounds e na criagdo de possibilidades
com projetos; e Faustino (2018a), na construcdo de ambientes de aprendizagens que favorecam
o dialogo.

De acordo com Borba e Skovsmose (2001), a imaginacdo pedagdgica investiga
possibilidades a partir de uma situacao real e cria hipoteses que podem ser colocadas em prética
e analisadas posteriormente. Nesse sentido, tem-se a necessidade do processo de agao-reflexéo-
acdo, que vai encaminhar a realizacdo da pesquisa e garantir o desenvolvimento das trés
situacdes: atual, imaginada e arranjada. Essas situa¢es séo denominadas pelos autores como:

e Situacdo Corrente (Current Situation [CS])
e Situacdo Imaginada (Imagined Situation [IS])
e Situacdo Arranjada (Arranged Situation [AS]).

A situacdo atual ou situacdo corrente € aquela que ocorre antes do experimento
educacional acontecer. Nesse momento o pesquisador, por exemplo, preocupa-se em coletar
dados, através de observacdes e anotacdes, e 0 professor € levado a pensar em alternativas para
trabalhar determinado assunto, o que da origem a situa¢do imaginada. J& a situagdo arranjada é
uma alternativa colocada em pratica que emerge de uma negociacao entre os participantes da
pesquisa e 0s integrantes do contexto investigado.

Segundo Skovsmose (2014a), a imaginacao pedagdgica é parte integrante da pesquisa
educacional, pois busca por possibilidades e potencialidades de a¢des futuras no ensino. Desse
modo, a comunicacgdo na sala aula influencia na aprendizagem na medida em que pode se

aproximar dos padrbes de comunicacdo, sejam eles absolutismo burocratico, adivinhacéo,
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sanduiche ou o didlogo. De acordo com a teoria adotada, defendemos o desenvolvimento de
uma aula dialdgica tendo em vista o desenvolvimento de um ser social, critico e emancipado,
sabendo que ele pode ser identificado em sala de aula ou imaginado pedagogicamente e
realizado a partir de uma situagéo planejada.

A EMC coaduna com Paulo Freire ao propor uma educacdo dialégica, em que ha busca
por significados de ser e estar na sociedade. PropGe também uma relacdo préxima entre
professor e estudante, que visa estimular a criatividade, a investigacao e a curiosidade, para que
haja aprendizagem com a participacéo e a colaboragéo, sem transmisséo de conhecimento.

A reflexdo que fazemos neste capitulo traz subsidios relevantes para fundamentar e
justificar as escolhas dos procedimentos metodoldgicos, incluindo os instrumentos de producgéo
de dados, as categorias analiticas e a analise de dados. Descrevemos a seguir 0 percurso

metodoldgico percorrido neste trabalho.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico que trilhamos para alcancar o
objetivo de compreender como se constitui a comunica¢do em aulas de matematica realizadas
por meio do ensino remoto em escolas de uma rede publica municipal do Agreste
Pernambucano.

Partimos do principio de que o desenvolvimento de uma pesquisa demanda estudos que
precedem a investigacdo e visam aproximar o pesquisador do fenémeno investigado; e facilitar
0 processo de compreender, interpretar, criar hipéteses, fazer relagdes e analisar o objeto de
estudo. De acordo com Lakatos e Marconi (2003, p. 155), a pesquisa “[...] € um procedimento
formal, com método de pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e se constitui
no caminho para conhecer a realidade ou para descobrir verdades parciais”. Sendo assim, para
a sua realizacdo, é necessario planejar e tracar um percurso metodoldgico que esteja respaldado
cientificamente.

Nesse sentido, nossa pesquisa tem cunho qualitativo, pois esta relacionada a exploracdo
de fendmenos subjetivos e busca dar significado a acBes, comportamentos e falas dos sujeitos.
De acordo com Minayo (1994), a pesquisa qualitativa faz parte das Ciéncias Sociais e se
preocupa ndo em quantificar — embora os dados quantitativos possam aparecer em algum
momento da investigacdo —, mas em atribuir significados a acontecimentos, atitudes, valores,
motivos e relagcdes que ocorrem no campo da fenomenologia. Para Gerhardt e Silveira (20009,
p. 32), “a pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que ndo podem
ser quantificados, centrando-se na compreensao e explicagdo da dinamica das relagdes sociais”.

A pesquisa no campo das Ciéncias Sociais tem a vivéncia em sociedade como campo
de estudo, o que demanda uma abordagem especifica e cuidadosa para explora-lo e conhecé-lo
profundamente. Nesse sentido, este estudo também se caracteriza como do tipo exploratorio,
pois busca uma aproximacao com a realidade a fim de analisa-la e compreendé-la. De acordo

com Gil (2002, p. 41), as pesquisas exploratérias

tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema, com
vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir hipoteses. Pode-se dizer que
estas pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a
descoberta de intuicGes. Seu planejamento, é, portanto, bastante flexivel de
modo que possibilite a consideragdo dos mais variados aspectos relativos ao
fato estudado.

Desse modo, para planejar o caminho da pesquisa, € imprescindivel considerar que o

campo de estudo € constituido por sujeitos subjetivos, com culturas, crencas, religides e outras
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caracteristicas proprias que influenciam em seus modos de pensar e agir, e isso ndo nos permite
construir um caminho metodologico Unico.

Considerando que o desenvolvimento da pesquisa acontece em determinados tempo e
espaco, delimitamos e descrevemos, a seguir, 0 campo de pesquisa, com a finalidade de melhor
situar o contexto do estudo, e, depois disso, apresentamos 0s instrumentos de producéo de dados

e as categorias analiticas.

5.1 Caracterizacdo do campo de pesquisa

Realizamos a pesquisa, por via remota, em duas escolas da rede publica municipal de um
municipio localizado no Agreste Pernambucano. A escolha desse campo adveio, de uma parte,
do interesse da pesquisadora em contribuir para sua cidade natal e, de outra parte, do fato de
que poucas pesquisas tém sido la realizadas.

Em decorréncia da pandemia da Covid-19, em 2021 — ano de desenvolvimento desta
pesquisa — as escolas de rede publica municipal desenvolveram suas atividades remotamente,
0 que caracterizou o cenario educacional. Em Pernambuco, 0 ensino remoto foi instituido pelo
Decreto n.° 49.055, de 31 de maio de 2020 (Pernambuco, 2020), em observancia as
recomendac0es das autoridades sanitérias sobre a prevencgdo do contagio pelo coronavirus, com
0 intuito de proteger a satde dos estudantes, dos professores e de toda a comunidade escolar.

As aulas foram realizadas por meio de plataformas e canais digitais e envolveram
videoaulas do YouTube ou gravadas pelos professores; ambiente virtual de aprendizagem como
0s grupos de WhatsApp; e material de apoio para os estudos, como apostilas e livros em PDF.
Nessa realidade, as professoras comunicavam-se com o0s alunos por meio de grupos no
aplicativo WhatsApp, nos quais elas explicavam as atividades e encaminhavam videoaulas
sobre os conteudos que seriam ensinados. Esse aplicativo foi o principal meio ou o mais
utilizado no desenvolvimento das aulas.

A pesquisa foi realizada em duas escolas, em classes do 3.°, do 4.° e do 5.° anos do Ensino
Fundamental, e envolveu trés professoras a quem, para assegurar o anonimato, atribuimos os
seguintes nomes: Professora Ana, Professora Bruna e Professora Carla. De inicio, porém,
estabelecemos contato com as escolas para apresentarmos 0s objetivos da pesquisa e
solicitarmos as professoras as assinaturas dos Termos de Concordancia de Participacdo,
mostrados no Apéndice B, em cumprimento as normas éticas da pesquisa. Em contrapartida,

assumimos o compromisso de sigilo com relacdo a identificagdo das professoras, das escolas e
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do municipio, bem como a responsabilidade de que os dados seriam produzidos para uso

estritamente académico.

5.2 Instrumentos de producdo de dados

Produzir dados consiste em uma das etapas mais desafiadoras para o pesquisador, embora
seja uma das mais importantes para a investigacao. De acordo com Trivifios (1987), esse € o
momento de conhecer o0 campo, 0s sujeitos de pesquisa e suas subjetividades, que envolvem a
cultura, os valores e a realidade social. Esse passo da pesquisa requer ética e objetividade, para
que os fendmenos observados nao sejam confundidos ou excluidos — tudo deve ser considerado.
O momento da producdo de dados é o encontro entre teoria e préatica, pesquisador e objeto de
estudo, é quando se expressa a realidade. Para a obtencao dos dados, faz-se necessario utilizar
procedimentos investigativos e instrumentos de registros, que conduzem a consideracgdes sobre
0 objeto de estudo.

Para alcancarmos os objetivos delimitados, utilizamos trés instrumentos: a observacéo de

aulas, o questionario e a analise documental.

a) Observacgao de aulas

A participacdo do pesquisador no campo de estudo, por vezes, constrange 0S sujeitos
investigados e desencadeia situacfes desconfortaveis para todos. Nesse sentido, destacamos a
importancia de passar confianca aos membros do grupo, 0 que € possivel atraves da
comunicagdo, em que se expdem o percurso e a importancia da investigacéao.

A observacdo é um exemplo da entrada efetiva no campo, é por meio dela que o
pesquisador estard presente em todas as atividades que o grupo realiza para registrar
discretamente fatos, comportamentos, falas e emoc¢6es. O contato, de fato, com a realidade
possibilita ao pesquisador caracterizar o campo e descrever as relagdes ali estabelecidas. Para
Gerhardt e Silveira (2009, p. 74), a observagao

é uma técnica que faz uso dos sentidos para a apreensdo de determinados
aspectos da realidade. Ela consiste em ver, ouvir e examinar os fatos, os
fendmenos que se pretende investigar. A técnica da observacdo desempenha
importante papel no contexto da descoberta e obriga o investigador a ter um
contato mais préximo com o objeto de estudo.

Assim, a observacdo ndo se restringe a propriamente ver o que esta acontecendo

explicitamente, ela vai além disso: suscita reflex6es que exigem o uso dos sentidos para novas
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descobertas. Na pesquisa qualitativa faz-se necessario investigar 0 que acontece e como
acontece, examinar, registrar e escutar os sujeitos da comunidade foco de pesquisa. Esse
instrumento de producdo de dados colabora para a producdo de registros, quando se trata da
necessidade de conhecer e descrever o0 campo e 0s sujeitos. Para Trivifios (1987), a observacéo
nas pesquisas sociais esta relacionada ao poder de dar significado a uma realidade a partir de
aspectos que podem ser superficiais ou especificos; e ao acesso as informacdes que revelem a
realidade como ela €. Considerando esses aspectos, elaboramos o roteiro de observacgéo:

1. Comunicagéo entre professor e estudante.

2. Comunicagao entre os estudantes.

3. Participacdo dos alunos no grupo do WhatsApp e na aula remota (se houver).

4

Propostas de atividades e explicacdes sobre como fazé-las.

As duas primeiras proposi¢des do roteiro foram construidas com base nos padrées de
comunicagdo no quadro da EMC, caracterizados a partir das falas e das escutas que se
manifestam nas relacdes entre os sujeitos educativos, e podem acontecer a partir do absolutismo
burocrético, do didlogo, da adivinhagdo ou do padrao sanduiche. Desse modo, ao observarmos
as comunicagOes existentes na sala de aula, objetivamos identificar os padrdes predominantes
nas aulas de matematica. Ao delimitarmos as duas Ultimas proposi¢@es, intencionamos obter
elementos mais especificos e definidores da comunicacao que se estabelece no funcionamento
das aulas de matematica por meio do ensino remoto.

A observacdo das aulas se deu por meio da participacdo nos grupos de WhatsApp,
compostos pela professora, pela coordenadora e pelos pais e/ou responsaveis pelos estudantes
das turmas. As aulas foram observadas por um periodo de aproximadamente 36 dias. Nesse
periodo, observamos as 4 aulas de matematica da Professora Bruna, que aconteciam uma vez
por semana. A Professora Ana desenvolveu 2 aulas de matematica, em dias e semanas distintas.

Por fim, a Professora Carla ministrou 6 aulas, uma por semana.

b) Questionario
O questionario € um instrumento de produgdo de dados utilizado em pesquisas

quantitativas e qualitativas, com objetivos distintos caracterizados pela intencdo do estudo.
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Nesse sentido, consideramos 0 questionario como instrumento que permite uma relagdo
proxima de perguntas e respostas entre o pesquisador e o sujeito de pesquisa, em que Sdo
evidenciadas informacfes necessarias para caracterizar e melhor compreender o fendmeno
investigado. Com base em Gerhardt e Silveira (2009), consideramos a objetividade como um
ponto positivo do questionario, na medida em que ele se caracteriza por possuir uma sequéncia
clara de perguntas e respostas e propor distancia do pesquisador, de modo que oferece ao
questionado um maior conforto para passar as informacdes solicitadas.

Ao estruturar um questionario, é necessario levar em consideracdo 0s grupos de
perguntas e os seus trés tipos: “fechadas, abertas e mistas” (Gerhardt; Silveira, 2009, p. 71). O
primeiro tipo esta relacionado a mdaltipla escolha, que ja oferece possiveis respostas. No
segundo, o sujeito de pesquisa responde abertamente, da forma que desejar. E o Gltimo é
caracterizado por uma determinada abertura nas questdes fechadas, que, nesse caso, além de
oferecerem respostas alternativas, oferecem também a opg¢do “Outros” como abertura para a
insercéo de outras respostas.

Na nossa pesquisa, utilizamos o questionario apresentado no Apéndice C, que
elaboramos com o intuito de obter respostas complementares as observacdes de aulas. As
questBes abrangem o perfil profissional e a relacéo das professoras com o ensino de matematica
no ensino remoto — ao mesmo tempo, propde duas situaces de aulas ficticias para serem
analisadas por elas.

O questionario esta organizado em duas partes:

e A primeira é composta por cinco questdes que construimos com o intuito de conhecer o
perfil profissional e de formac&o das professoras, considerando que ele pode refletir-se
na comunicacdo nas aulas de matematica.

e A parte 2, conforme aparece no item 10, no Apéndice C, apresenta a proposta de duas
situagdes de aulas ficticias em que a atuacdo dos professores ficticios, que receberam os
nomes de Professora Mariana e Professor André, deveria ser analisada pelas professoras
participantes da nossa pesquisa, que se manifestaram a partir delas — destacamos que
consideramos suas respostas como hipotéticas, que podem nao ser realizadas. Por meio
dessa escolha, buscamos acessar os padrfes de comunicacdo mobilizados pelas
professoras, conforme apresentamos no Quadro 5, a seguir.

Quadro 5- Situacdes de aula do questionario - parte 2
Aula da Professora Mariana

Em uma das atividades da apostila a professora propds aos estudantes o seguinte problema:
“Mario gosta de brincar de bola de gude e ja tem 47 bolinhas. Seu primo Jodo tem 4 vezes
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mais bolas do que ele. Quantas bolas Jodo tem?”. No dia da aula, a estudante Joana mandou
uma foto da atividade para a professora com a seguinte resposta: “47 x 4 =182, Jodo tem 182
bolas”. Apds analisar a atividade, a professora responde: “estd errado, faca novamente”. Em
mensagem de audio a aluna questiona: “  Mas, 47 bolas professora? Isso € muito... nunca
vi ninguém com tantas bolas de gude”. A professora responde: “sim! Mas isso ndo importa,
faga novamente ¢ me envie a foto”. Apds alguns minutos, Joana manda outra foto com um
resultado diferente: “47 x 4 = 188, Jodo tem 188 bolas”. E pergunta: “acertei professora?”.
Por ultimo, a professora responde: “sim, esta correto!”.

Aula do Professor André

Em uma das atividades da apostila, o professor propds aos estudantes o seguinte problema:
“Seu José comprou 1 saco de batatas que contém 60 unidades. Se ele comprar mais 5 sacos,
quantas batatas tera no total?”. No dia da atividade, ele envia um audio no grupo explicando
o problema e logo em seguida Pedro posta uma mensagem perguntando: “mas para que tantas
batatas?”. O professor ouviu e respondeu: “o que vocés acham?”. Em seguida, Barbara enviou
um audio dizendo: “Professor, meu pai tem um banco na feira, mas 5 sacos ndo é o suficiente,
ele sempre compra 9 sacos”. O professor respondeu: “Otimo! E agora um feirante usa 5 ou 9
sacos?”. Davi entra na conversa e afirma: professor, meu irmdo disse que compra 7 sacos de
batatas. Em seguida, o professor propde que os estudantes pesquisem na familia ou na
vizinhanga quantos sacos de batatas sdo comprados para vender na feira local e informem ao
grupo nas aulas do dia seguinte.

a) Vocé se identifica mais com a aula 1 ou com a aula 2? Por qué?

b) Se vocé fosse definir com palavras-chave as duas aulas, que palavras utilizaria?
Aula 1:
Aula 2:

c) Se vocé pudesse intervir na aula da Professora Mariana, o que modificaria?

d) Se vocé pudesse intervir na aula do professor André, o que modificaria?

e) Assuas aulas de matematica se aproximam mais da aula da Professora Mariana ou
do Professor André? Por qué?

Fonte: A Autora (2022)
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c) Analise documental

A analise documental é um estudo do campo das Ciéncias Sociais que advém de
documentos, escritos ou ndo, como jornais, revistas, livros, artigos, cadernos, atividades, fotos,
imagens e outros registros que expressem uma realidade ou representem significativamente
algo para uma comunidade. A analise desses registros parte do interesse do pesquisador em
obter dados concretos para afirmar ou fazer emergir informacdes sobre a realidade pesquisada,
a fim de poder constituir um olhar amplo sobre o objeto de estudo.

Os documentos sdo materiais essenciais para algumas pesquisas, embora ndo seja
indicado utiliza-los como Unica fonte de dados, pois, conforme afirma Flick (2004), é
importante que o pesquisador ndo mantenha seu foco apenas nesse conteido, mas que analise
0 contexto em que ele acontece, as a¢Bes que instiga e a realidade a qual ele se refere. Assim, a
analise documental agrega informacdes sobre o0 objeto de estudo que sera analisado.

Na pesquisa qualitativa os documentos séo entendidos como uma fonte rica de dados, e
muitas vezes sao utilizados para comprovar os dados da pesquisa ou sao acrescentados a eles —

0 que pode ser confirmado a partir de Liudke e André (1986, p. 39) quando afirmam que

o0s documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacBes e declaracbes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informacdo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informacdes sobre esse mesmo contexto.

As informacgdes contidas nos documentos envolvem subjetividades, valores, crengas,
culturas e ideologias que muitas vezes estdo implicitas nos registros, mas que exprimem
particularidades dos autores ou da comunidade a que se referem.

Os documentos analisados em nossas pesquisas consistiram em atividades propostas
pelas professoras — e que nos foram fornecidas por elas — aos seus alunos. O roteiro de anélise
que elaboramos contempla aspectos que podem, em menor ou maior grau, possibilitar o acesso
aos padrdes de comunicacéo passiveis de emergir nas aulas de matematica nas quais as referidas
atividades foram trabalhadas: (1) objetividade e questbes abertas; (2) questionamentos sobre
0s conteudos; (3) propostas de pesquisas; e (4) feedback de atividades. Por meio desses
elementos, buscamos identificar se as atividades seguem o padréo de atividades objetivas, com
mais calculos; se envolvem questdes mais discursivas, que compreendem situacdes-problemas;
se ha propostas de investigacdo e possibilidades de dialogo; ou se as professoras incentivam os

estudantes a realizarem pesquisas.
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5.3 Categorias analiticas

Para organizar e analisar os dados obtidos por meio dos instrumentos apresentados,
utilizamos categorias analiticas que delimitamos a priori, com base na EMC. A saber:
e Situacdo corrente: refere-se a como aconteceram as aulas e o que foi possivel ser
observado.
e Situacdo imaginada: refere-se a analise da situacdo corrente, é o resultado do
processo de reflexdo e questionamentos sobre as situagcdes correntes e a busca

por alternativas para mudar a situacdo em uma nova oportunidade.

As categorias analiticas foram definidas a partir de suas articulagcbes com os quatro
padrdes de comunicagdo: absolutismo burocratico, sanduiche, adivinhagdo e dialogo. Em
observancia as normas éticas proprias da pesquisa social, ndo tivemos a intencédo de determinar
ou inferir verdades, mas obter elementos de respostas ao nosso questionamento de pesquisa.

Como dissemos anteriormente, no Capitulo 4, absolutismo burocratico € uma
comunicacdo constituida unicamente pela fala do professor, que se coloca como ser detentor do
saber e ator principal no processo de ensino-aprendizagem. O padrdo sanduiche é considerado
a partir da comunicacdo em que a fala do professor prevalece e € recheada pela fala do aluno.
O padréo de adivinhacéo ¢é aquele em que o professor espera que o aluno adivinhe a resposta
correta e responda o que ele estd pensando. E o diélogo é a relacdo entre estudante e professor
em que esta presente a igualdade, o correr riscos e o fazer investigacdo — quanto mais elementos
do didlogo tem a comunicacdo, mais proxima dele esta.

A primeira categoria, situacdo corrente, foi utilizada na analise dos dados obtidos na
observacdo, para identificar os possiveis padrdes de comunicagdo nas aulas de matematica; no
questionario, a fim de avaliar a relacdo das professoras com o ensino remoto de matemaética; e
na analise documental, que oportunizou identificar ou ndo possibilidades do dialogo nas
atividades propostas pelas professoras.

A situacdo imaginada, segunda categoria, foi utilizada para analisar os dados da segunda
parte do questionario, apresentado no Apéndice C, em que as professoras responderam na
analise das situacdes ficticias, e permitiu identificar e analisar os padrées de comunicacdo
presentes nas aulas observadas, nas respostas das professoras e nos documentos analisados.

A situacdo arranjada € aquela em que o pesquisador realiza a intervengdo no campo de
pesquisa, a fim de desenvolver a situagdo imaginada. No entanto, ndo utilizamos aqui essa

categoria de analise, tendo em vista que a pesquisa, como dissemos, foi realizada no periodo da
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pandemia da Covid-19, e as condi¢Oes em que as aulas ocorreram por via remota dificultaram
0 acompanhamento do desenvolvimento das atividades pelos estudantes.
No proximo capitulo realizamos a andlise dos dados, com base nas categorias

delimitadas.
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6 ANALISE DOS DADOS

Este capitulo é dedicado aos achados da pesquisa e esta organizado em se¢des que
remetem as duas categorias analiticas que delimitamos: situacdo corrente e situa¢do imaginada.
Antes, porém, apresentamos o perfil profissional e de experiéncia das professoras com o ensino
de matematica no momento da producéo dos dados. Todos os dados foram produzidos no ano

de 2021, como ja relatado anteriormente.

6.1 Perfil profissional e de experiéncia das professoras com o Ensino de Matematica.

A Professora Bruna é formada em Licenciatura em Letras e Pedagogia, com
especializacdo em Lingua Portuguesa, e atuava ha 11 anos na Educagdo — atualmente leciona
no 4.° ano e nivel 3 da Educacdo Infantil, mas ja atuou por 3 anos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Em sua formacéo s6 estudou a matematica no Normal Médio, embora tenha feito
formacéo continuada relacionada ao ensino desse componente curricular — no questionario, ela
afirma ter abordado “formas de trabalhar a matematica, na utilizagdo de sequéncias didaticas
envolvendo as quatro operagdes”. A formagdo aconteceu no modelo de “formagdo expositiva:
explanagdo e debates”. Além disso, ela afirma que considera o componente curricular essencial
a vida do ser humano, embora ndo tenha muita afinidade com as disciplinas de exatas e
desenvolva suas aulas remotas de matematica por intermédio de algumas videoaulas, audios
explicativos e atividades no grupo.

No ano de 2021 a Professora Ana atuava na Educacdo ha 4 anos e lecionava no 3.° ano
do Ensino Fundamental — e esse foi seu primeiro ano nos anos iniciais, pois sempre esteve na
Educac&o Infantil. E formada em Licenciatura em Pedagogia, com especializagio em Historia
e em Docéncia no Ensino Superior, possui mestrado em Educacdo e esta cursando
especializacdo no Ensino de Matematica. Estudou matematica na sua licenciatura, em
disciplinas de Metodologia do Ensino de Matematica com foco na Educacéo Infantil e nos anos

iniciais. Sobre essa formacéo, ela relata, em resposta no questionario:

Foram duas disciplinas especificas para a Metodologia do ensino da
matematica na Educacdo Infantil e anos iniciais. Uma disciplina foi ofertada
no quarto periodo e outra no quinto periodo. Ainda ndo possuimos uma sala
especifica ou laboratério para tais disciplinas. Recordo que produzimos planos
de aula para a disciplina, utilizavamos muitos jogos durante as aulas que eram
facilitadores no processo de criar métodos para em nossa pratica ensinar a
matematica. Recordo que na turma eram poucos estudantes que tinham
habilidades com a matemaética. Era disciplinas muito mais praticas do que
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tedricas. No quinto periodo, tivemos uma atividade na qual fomos a uma
escola, para desenvolver com alguns alunos das séries iniciais uma atividade
relacionada a matematica. No meu caso, meu grupo trabalhou com gréficos.

A professora conta sobre sua experiéncia na graduacdo e complementa que iniciou uma
especializacdo, mas esta nas primeiras semanas. Além disso, relatou no questionario que
participou de duas formacdes do indice de Qualidade da Educacdo (IQE), promovidas pelo
municipio e que aconteceram por meio de “explicacdes muito abstratas, foram apenas dois
encontros. Dois dias de formagdo, porém apenas meio periodo. Foram basicamente palestras
sobre a abordagem do IQE nas escolas”.

A Professora Ana possui varias experiéncias com o ensino de matematica, e, sobre sua

afinidade com a area, ela afirma:

Gosto de ensinar matematica. Mas gostaria que a escola pudesse ter mais
recursos, pois ensinar a partir do livro apenas, é muito complicado e cansativo.
Nos poucos encontros presenciais eu utilizava objetos do dia a dia, mas ainda
assim a matematica no ensino publico precisa ser mais atraente.

A Professora Carla atuava na Educacdo ha 20 anos e atualmente atua na turma do 5.°
ano; possui formacdo no Normal Médio, Licenciatura em Pedagogia e Geografia, com
especializacdo em Psicopedagogia Institucional. J& cursou disciplinas voltadas ao ensino de
matematica no Ensino Médio e na Licenciatura em Pedagogia, embora ndo lembre como elas
aconteceram. Ela atuou nos anos iniciais do Ensino Fundamental na maior parte da carreira e
identifica-se com a turma do 5.° ano, mas afirmou, ao responder o questionario, que ndo tem
afinidade com o ensino de matematica: “sempre tive um pouco de dificuldade”. A professora

também disse que ndo participou de acdes de formacao continuada na area de Matematica.
6.2 Situacéo Corrente

Professora Bruna

Na situacao corrente, observamos que a Professora Bruna envia fotos de atividades no

grupo. Por meio da andlise documental, identificamos a atividade apresentada na Figura 1.
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Figura 1- Atividade proposta pela professora Bruna
1. Numa escola, hd 577 alunos, sendo que 249 sSo meninas

Quartos meninos estudam nessa escola?
Calculo

c|lo|wu

Resposta

Nessa escola estudam meninos

Fonte: Acervo da Professora Bruna

Podemos observar questdes-problemas em que os estudantes imaginam a operagéo
matematica que deve ser feita e quais dados serdo utilizados para chegar a resposta. Entendemos
que é um problema de semi-realidade, que pode suscitar indicios do didlogo a partir de questdes
e problematizacOes sobre a realidade dos estudantes e fazer com que haja interagdo e
desenvolvimento de atos dialdgicos ou mesmo do dialogo.

Apds enviar a atividade, a Professora Bruna envia uma mensagem de audio explicativo
no WhatsApp em que ela 1€ a atividade e faz comentarios sobre as questdes. Apos a leitura da
primeira questdo ela comenta: “Primeiro vocé tem que identificar se essa operacdo é de somar
ou diminuir. Se had numa escola 577 alunos sendo que dessa quantidade 249 sdo meninas, ele
quer saber quantos sdo meninos... Entdo essa serd uma operacdo de subtracdo, vocé vai
colocar 577-249 [...]”. Durante a explicacdo, a professora afirma um padrdo de operacdo
matematica e indica que s6 ha duas possibilidades de calculo; a0 mesmo tempo, pausa a fala,
para que os estudantes pensem ou acompanhem o seu raciocinio, e diz a resposta.

Em seguida, a Professora Bruna continua explicando como a operacgéo de subtracéo deve
ser realizada e destaca a ordem ¢ o valor de cada algarismo: “Ai VOCE vai comecar a responder
pela ordem da unidade. No primeiro algarismo temos 7, mas de 7 ndo podemos tirar 9, vocés
precisardo pegar emprestado da ordem das dezenas para a unidade, vocés obterdo 17”. Esse
padrdo de comunicacao entre o estudante e a professora pode ser caracterizado como o padréao
de comunicacédo do absolutismo burocratico, em que ha preocupa¢do com o calculo e com a
resposta correta. Interpretamos que a preocupacdo da docente com o resultado se expde no
momento em que ela mesma responde a pergunta apds explicar o passo a passo de como
resolver a operacdo. A interacdo entre os sujeitos educativos nesse modelo de ensino remoto é
minima — e, para que haja didlogo, é importante que os educandos pensem, sejam criticos,
questionem e cheguem a um denominador comum, sem anseio pelo produto final, mas sabendo

gue 0 processo é um passo importante para a aprendizagem.
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A Professora Bruna continua, como aparece no Anexo A: “agora sim vocés conseguirdo
fazer a subtracdo, 17 — 9 quanto da? Se vocé ndo sabe de cabeca conta nos dedos ou faz os
palitinhos”. As respostas da professora indicam caminhos para encontrar o resultado, assim,
surgem possibilidades para a realizacdo da atividade, na qual o estudante deve procurar o
melhor meio para chegar a resposta final, que pode suscitar indicios investigativos, se houver
guestionamentos, e interacdo na atividade. Isso fica explicito também quando ela explica outra
atividade: “Responda as questdes abaixo. Letra a) quais sdo as unidades de medidas de massa?
Letra b) quais sdo as unidades de medida de capacidade? Letra c) o relégio é um instrumento
de medida de ... Vocés também podem pesquisar na internet”.

Em sua resposta, a professora ndo problematiza as questdes, mas propde uma pesquisa
aos estudantes, e da autonomia para que cheguem a solucdo. Desse modo identificamos indicios
de um aspecto do didlogo, que € fazer investigacdes — de acordo com Alrg e Skovsmose (2010),
para realizar uma investigacdo é necessario querer descobrir alguma coisa.

Outra aproximacdo com o dialogo pode ser identificada na fala da Professora Bruna,

que explica, ainda por meio de mensagem de audio:

Entdo a fala desse garoto diz assim: Li em uma revista que um ano tem 365
dias e algumas horas. A menina diz: E, mas ja ouvi falar que alguns anos tém
366 dias. Letra a), qguem vocé acha que estéa certo, lvo ou Leila? Os dois estdo
certos, veja como justificar cada afirmacao.

As respostas da professora evidenciam indicios do dialogo na medida em que ela propde
argumentacdo dos estudantes diante de uma situacdo criada pela matematica, em que sera
necessario analisar e se expressar através de argumentos, o que sugere um dos aspectos do
dialogo: correr riscos. Nesse sentido, a atividade ndo segue um caminho linear, mas depende
da argumentacdo e do questionamento dos estudantes. Em outra proposta de atividade, a
Professora Bruna segue outro padrdo de comunicagdo. Ao enviar a atividade, ela Ié e explica
cada questdo e faz comentérios sobre como resolvé-las; e afirma, em relacdo a uma das

questoes:

Na terceira questdo marque V nas alternativas verdadeiras e F nas falsas.
[...] O mililitro é uma unidade de medida de massa... Vocés sabem que nao,
que o mililitro é uma unidade de medida de capacidade. Entdo vocés sabem
gue essa primeira alternativa é falsa. [...] O grama, o quilograma e a tonelada
sdo unidades de medida de massa. Certo? tem no exemplo eu também ja falei.
[...] O mililitro e o litro séo unidades de medida de capacidade. Também esta
correto, também tem no exemplo. [...] O rel6gio é um instrumento de medida
de tempo. Também esta certo, vai colocar V.
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Nessa atividade a professora I€ e comenta 0 enunciado e de imediato ja diz as respostas,
se a alternativa esta certa ou errada. Compreendemos que esse padrdo de comunicagdo se
aproxima do padrao do absolutismo burocratico, que esta relacionado ao ensino tradicional, no
qual o professor é o centro do processo de ensino-aprendizagem. Podemos identificar esse
padrao em outra atividade, na mensagem de audio: “Responda completando as questfes. No
relégio o ponteiro pequeno marca as... horas. No relégio o ponteiro grande marca os...
Minutos”. Nessa comunicagdo percebe-se que, entre 0 questionamento e a resposta, ha uma
pausa, que poderia significar a fala do estudante, se estivessem todos em uma aula presencial,
mas logo o siléncio da professora é preenchido pela resposta da atividade, dada por ela propria.
Assim, observamos o imediatismo em dar a resposta correta, o que passa a ideia de que a funcéo
do professor € corrigir ou ndo permitir erros, conforme afirmamos sobre esse padrdo de
comunicagéo.

Em outra aula, ao desenvolver uma atividade no livro didatico, a Professora Bruna grava

uma mensagem audio e faz a seguinte leitura:

Letra a) no geral as medidas de temperaturas sdo mais altas no veréo ou
inverno? Entdo provavelmente nds sabemos g no verdo, porque no verao é
onde o clima fica mais quente. Letra b) quando uma medida de temperatura
passa de 12° C para 21° C dizemos que ela subiu ou baixou? Quantos graus?
se ela estava em 12 e passou para 21, subiu, quantos graus? 9. Letra ¢) No
Brasil as medidas de temperaturas registradas na regido Nordeste geralmente
sdo mais altas ou mais baixas do que na regido Sul? entéo, na regido Nordeste
nos sabemos que as medidas de temperaturas geralmente sdo mais altas, a
regido Sul é uma regido mais fria e, portanto, as medidas de temperaturas I3,
vao ser sempre mais baixas.

A professora | a atividade, explica e em seguida responde a questdo. Desse modo,
entendemos que essa comunicacdo, novamente, aproxima-se do padrdo do absolutismo
burocratico, em que predomina um ensino tradicional composto somente da fala do professor,
sem espaco para gque o aluno reflita sobre o contetido. Esse fato pode ser explicado pelo cenario
de desenvolvimento de aulas e pela dificuldade em se comunicar com o outro — a propria
docente afirma no questionario que ¢ “dificil” e acrescenta: “De forma remota muitas vezes ndo
conseguimos atingir os objetivos da mesma forma que presencial, além disso nem sempre
conseguimos perceber as duvidas dos alunos, sem contar com a participagdo que de forma
remota quase nao acontece”. De fato, a dificuldade apresentada pela professora reside na falta
de comunicacdo entre os sujeitos educativos, elemento que € objeto de estudo desta pesquisa.

A Professora Bruna, ainda em resposta ao questionario, argumenta que é dificil

desenvolver aulas de matematica remotamente:
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Acredito que matematica € uma disciplina que exige a interacdo direta, pois
quando as duvidas surgem elas precisam ser sanadas na mesma hora. De forma
remota torna-se dificil pois grande maioria dos alunos quando tém dividas se
recusam a falar e acabam deixando de fazer a atividade.

E possivel observarmos a preocupagdo com o ensino remoto de matematica: devido a
distancia fisica, os alunos podem ndo compreender a proposta da atividade e deixar de realiza-
la. Para garantir o compromisso dos estudantes com as aulas, a professora pede que eles enviem
foto dos exercicios realizados para o registro de frequéncia; e, para aumentar a interacdo com
os alunos, ela responde os feedbacks com mensagens de ciente ou parabéns. Nesse sentido,

compreendemos que héa interesse em encorajar os estudantes a participarem mais das aulas.

Professora Ana

A situacdo corrente nos possibilitou — por meio da andlise documental da atividade
apresentada no Anexo D e da observagdo da aula via grupo de WhatsApp, mostrada no Anexo

B — analisar essa situacao, que aparece na fala da Professora Ana, em uma mensagem de audio:

Nessa atividade vocés irdo colocar o nUmero que vem antes e 0 que vem
depois, ou seja, 0 antecessor e 0 sucessor. Vocés irdo olhar o nimero 25 e ver
gual numeral que vem antes do 25 e o que vem depois. E assim
sucessivamente, o numeral 18 quem vem antes do 18 e quem vem depois do
dezoito? [...] Nessa atividade vocés irdo escrever por extenso, ou seja,
escrever o nome, dezesseis, dezessete, dezoito e assim sucessivamente.

A atividade foi encaminhada para que os estudantes escrevessem no caderno e
utilizassem a videoaula como recurso para facilitar a realizacdo. Podemos observar que em sua
fala a professora apresenta o que deve ser feito, mas ndo expde a resposta. A Professora Ana
desenvolve uma atividade objetiva em que a comunicagdo acontece a partir da leitura e da
explicacdo da atividade, sem problematizacdo ou questionamento ao estudante.

Em outra aula de matematica, a Professora Ana encaminha uma atividade e uma

videoaula explicando-a, na qual identificamos a seguinte situacao:

Tem uma questdo ai de vocés que tem dois quadradinhos assim... em cima.
Vocés lembram para que serve esses dois quadradinhos? Vamos la... (a
professora estava resolvendo em um papel a operacéo: 485 + 230) cinco mais
zero € igual a cinco, oito com trés é igual a onze, entdo a gente vai subir para
ca (disse ela depois de colocar o nimero 1 na dezena e 1 na reserva da
centena). Quatro com dois, seis, com um sete. Ok? 715 o resultado.
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Assim, a professora explica a atividade e, de fato, deixa claro o conceito de reserva no
quadro de ordem, valor e lugar dos nimeros decimais. Apesar disso, expde o resultado da
operacgdo logo em seguida e deixa a resposta pronta para os estudantes copiarem. Percebemos
uma semelhanca entre as sequéncias de atividades propostas por essa docente, conforme
apresentamos no Anexo D, que possivelmente ndo instigam os estudantes a questionarem, na
medida em que sdo objetivas e ndo apresentam questBes dissertativas — assim, aproximam-se
do absolutismo burocratico. Esse padrdo de comunicacdo tambeém fica explicito em outro
momento, quando ela, em reposta no questiondrio, afirma: “Por que copiar no caderno? Porque
copiando as atividades a gente ajuda na memorizagdo, certo? E um pouco melhor do que fazer
direto a atividade numa folha ou no livro 0k?”. A memoriza¢do ¢ um elemento que reforca o
ensino da matematica tradicional como um ato mecanico e autoritario que se assemelha ao que
Freire (1987) denomina de Educacdo Bancaria, quando ha a intencdo de depositar contetdos
no educando.

A escolha por utilizar essa metodologia e desenvolver essas atividades € justificada pela
professora quando ela comenta, ainda no questionario, sobre a diferenca entre o ensino

presencial e o remoto:

A diferenca é gritante. Nao gosto de utilizar apenas o livro, porque ele, ao
Menos N0 meu processo, ndo consegue se aproximar da necessidade dos
alunos. Entdo, tenho que extrair dele algumas atividades e contextualiza-las,
mas € necessario dada a realidade dos fatos. Eu gosto de ensinar matematica
trazendo objetos, dando exemplos, usando fita no chdo para mostrar o que é
um quadrado etc. De forma remota é possivel fazer isso? Sim... Se voce tiver
um arcabouco adequado e se do outro lado as criangas também. O que néo é
0 caso.

Ao observarmos o comentario da professora, identificamos uma preocupagdo em
atender a necessidade dos estudantes — a0 mesmo tempo, ela denuncia a dificuldade em
desenvolver atividades no ensino remoto, ao considerar os recursos didaticos disponiveis na
escola para os professores e estudantes. Em outro momento, ela afirma no questionario que,
com essa escassez, prefere desenvolver suas aulas com o que é mais acessivel, pois faltam
internet de qualidade e aparelhos tecnologicos adequados: “todo o sistema de ensino ¢é
inadequado”. Desse modo, compreendemos os obstaculos enfrentados no ensino remoto,
principalmente em relacdo a precariedade de recursos, uma vez que ha falta de aparelhos
tecnoldgicos, de formacdo continuada para os professores e de material acessivel para o

desenvolvimento das aulas, conforme afirmam Silva e Lima (2022).
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Para o desenvolvimento das aulas, a Professora Ana utiliza alguns aplicativos, como

explica em resposta ao questionario:

O aplicativo Mobizen é muito facil de utilizar, possui alguns recursos que
podem ser usados de forma gratuita, 0 mesmo contribuiu, pois, eu conseguia
fazer videos curtos e editar. Pois se os videos ficassem grandes ficariam
pesados e alguns alunos ndo conseguiriam baixar, como aconteceu varias
vezes.

A professora afirma que, mesmo com dificuldades, conseguiu desenvolver e gravar
algumas aulas pelo aplicativo Mobizen. Em outros momentos utilizou materiais do dia a dia,
como material didatico, por exemplo: “nas aulas relacionadas a Geometria utilizei palitos, e
materiais que eu pudesse fazer as representacdes das figuras... Canetas e lapis para fazer contas
de divisdo e multiplicagdo etc.”. Desse modo, mesmo em situagdes dificeis, percebemos que a
docente utilizou materiais concretos, que foram ferramentas encontradas para facilitar a
compreensdo dos estudantes no desenvolvimento das suas aulas. Mesmo com essas diversas
estratégias, muitos estudantes nao participaram da maioria das aulas, pois as dificuldades se
intensificam em comunidades de classe baixa, como a Professora Ana relata, ainda em resposta

no questionario:

Nenhuma crianga tem telefone celular. Sdo aparelhos pertencentes aos
responsaveis por elas, que em sua maioria precisam trabalhar e levar o telefone
e/ou tém outros filhos que precisam também de utilizar o aparelho. Outra
questdo pertinente é que no meu caso algumas criangas ndo possuem acesso a
internet de forma facil. Outras situacfes que aconteceram é que devido a
pandemia algumas criancas se deslocaram para a zona rural das cidades, nas
quais 0 acesso a internet ainda é precério.

O cenério apresentado mostra a fragilidade social e educacional nesse periodo de
distanciamento: conforme afirmam Pinto e Oberg (2020), o problema do ensino remoto é a
precariedade de materiais didaticos e suporte as familias, e sabe-se que os alunos mantém baixa
frequéncia devido a dificuldade de acesso ou a necessidade de trabalhar para ajudar a familia
no sustento da casa.

De acordo com a Professora Ana, o periodo de pandemia provocou um atraso
significativo referente ao desenvolvimento dos estudantes, tendo como referéncia o ano de
ensino em gue se encontram e o conhecimento matematico que possuem. Ela afirma, ainda em
resposta no questionario, que “[...] o nivel de conhecimento prévio de matematica dos

estudantes ndo estava adequado para uma turma de terceiro ano. [...] Ensinar matematica de
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forma remota, para criancas que ainda ndo tém nenhuma nocdo das quatro operacgdes € algo
muito dificil”. O atraso no desenvolvimento da turma ¢ algo significativo destacado pela
professora — através dos seus relatos ela se mostra preocupada e, a0 mesmo tempo, desamparada
pelo Estado em relagdo ao suporte que deveria receber para desenvolver suas aulas. Conforme
afirmam Saviani e Galvao (2021), essas dificuldades de comunicacéo e, consequentemente, de
aprendizagem intensificam-se no sistema de aulas remotas porque ele € pobre em comunicacéo,
e a tecnologia provoca frieza nas relagdes interpessoais.

Desse modo, os problemas sociais, mais do que nunca, adentram o campo da educacéo,
e torna-se necessario desenvolver préticas cada vez mais humanas — conforme propéem Saviani
e Galvao (2021), a pandemia foi responsavel por nos tornarmos sujeitos mais sensiveis e
empaticos com o préximo. A empatia da Professora Ana podia ser observada em suas
mensagens de texto no grupo de WhatsApp, em comentarios sobre as fotos das atividades

realizadas enviadas pelos pais e/ou responsaveis, quando a docente afirmava:

Muito bom. Parabéns, Laura pelo empenho e parabéns para a senhora também,
sempre auxiliando.

Parabéns maria vocé sempre muito caprichosa nas atividades. Evolucéo total.
Um cheiro.

Muito bem Livia. Vocé tem melhorado a cada dia. Valeu o esforco e gratiddo
a sua tia pelo empenho.

Muito bem Carla... vocé vem desenvolvendo bem as atividades como sempre.
Esta de parabéns e sua mae também pelo comprometimento.

O ato de agradecer as familias ou parabeniza-las naquele momento de fragilidade social
faz a diferenca, principalmente porque ambas as partes se esforcaram para participar das aulas,
no quadro de pandemia da Covid-19 e da realidade vivenciada nesse bairro de periferia. As
mensagens positivas de feedbacks da professora podem ter se tornado motivacdo para a

permanéncia dos envolvidos nesse processo de ensino-aprendizagem.

Professora Carla

A Professora Carla desenvolve suas aulas a partir do livro didatico e envia para o grupo
uma videoaula do YouTube com a aula do dia, a qual ndo é gravada por ela — trata-se de um
video sobre o contedo disponivel no site. A proposta de atividade expde uma situacdo sobre
contornos, e uma professora apresenta 0 seguinte exercicio: “quando a gente coloca o

paralelepipedo sobre a folha e desenha a gente vai obter um retangulo, por qué? Porque a face
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que esta sobre o papel é um retangulo, em relacdo ao paralelepipedo”. A docente que aparece
no video questiona por meio da expressao “por qué” e, em seguida, ela mesma responde. Esse
padrdo de comunicacdo poderia se aproximar de um dialogo se a professora questionasse e
propusesse que os estudantes respondessem, mas, quando ela responde, 0 questionamento torna
a comunicacdo proxima ao padréo do absolutismo burocrético, pois, ao perguntar, ja se sabe a
resposta que quer ouvir, ou seja, ha uma resposta correta sem opc¢éo de erros.

Em outro momento, a Professora Carla explica a atividade da videoaula, como aparece

no recorte mostrado no Anexo C:

Entdo, a primeira situacdo Orlando contornou a face de uma moeda, entao
pegou uma moeda e passou 0 lapis ao redor, que contorno ele obteve? Entao,
ele obteve este contorno aqui, como gue é o nome deste contorno? Que figura
nos temos a partir dessa situagdo aqui que ele fez? ... a gente vai ter aqui um
circulo e vai colocar o nome desse contorno aqui nessa linha, entdo podemos
escrever circulo ou circunferéncia também, vamos escrever circulo porque é
mais curto.

A comunicacdo na explanagéo do conteldo citado acima possui pausas na fala, o que da
espaco para o estudante pensar um pouco mais no questionamento, e, apos alguns segundos, a
professora responde. O padrdo de comunicagéo apresentado aproxima-se do didlogo, na medida
em que faz questionamentos e traz reflexdes sobre o contelido, mas ndo apresenta tempo ou
oportunidade para que o estudante anuncie as suas conclusdes, por ser uma aula gravada. Ao
final do video, a docente afirma: “Assim a gente tem ai a nossa pagina 42 respondida”. Em
relacdo as aulas dessa docente identificamos poucos feedbacks no grupo, com um maior indice
de mensagens da propria docente, com o envio dos videos e das atividades.

Em outra situacdo corrente de aula, por meio de videoaula do YouTube, é proposta a
identificacdo das formas geométricas e das placas de transito. Inicialmente, a professora que
aparece no video provoca uma reflexdo quando afirma: “a) A placa de pare. Na letra b) nos
temos uma outra placa, que placa é essa? Que formato ela tem?... que formato nés temos na
letra a) da placa pare? Entdo nds vamos ter que explorar isso nessa nossa atividade”. Desse
modo, a docente instiga a curiosidade nos estudantes e proporciona um ambiente de
aprendizagem com possibilidade de futuras investigacGes. A pausa na fala da professora é
recorrente € comumente realizada apds a resposta da atividade, conforme ela afirma: “Que
formato é essa placa? E novamente um quadrado, o que significa isso no transito? Que
sinalizacd@o € essa? O que ela significa? Ponte estreita... exercicio g), n6s temos que figura

aqui? Nos temos uma circunferéncia...”. Desse modo, percebe-se que a professora intenciona
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dialogar e provocar a reflexdo dos estudantes, mas ndo faz a pausa durante os questionamentos
para deixar que os estudantes pensem com autonomia — talvez a sua dificuldade esteja na
distancia fisica, que ndo permite uma relagdo de perguntas e respostas com 0s estudantes.

Por fim, na videoaula a professora convida os alunos: “Vamos 14? Eu quero que vocés
escrevam o nome do contorno e o significado [...]”. Apods explicar o exercicio e rapidamente
falar as respostas, ela disponibilizou um momento da aula para que eles respondessem sozinhos
no livro didatico, mencionando a possibilidade de pesquisarem as respostas na internet: “eu ja
retorno para a gente conferir se vocés conseguiram escrever certinho cada um desses
contornos”. No video, esse tempo para resolucdo do exercicio nao aparece, embora a docente
indique a pausa de video nesse momento. Posteriormente, ela propde uma corregdo: “Olhe s0,
entdo aqui a gente tem as nossas respostas para cada uma das figuras apresentadas ai no livro,
entdo vocés podem dar pausa e corrigir cada uma delas”. Nessa atividade a professora deixa
que os estudantes pesquisem os significados das placas bem como o nome de cada contorno.
Assim, essa comunicacao aproxima-se do dialogo por possibilitar uma situacdo que intenciona
a interacdo e a investigacao, por meio da pesquisa.

A proposta de videoaulas prontas sobre as atividades do livro didatico torna-se uma boa
escolha feita pela professora, na medida em que estas manifestam questionamentos ao estudante
e se aproximam do didlogo. Por outro Vviés, ela apresenta, no questionario, as suas dificuldades:
“ndo ha participacdo ativa nas aulas remotas [...], porque ndo existe uma comunicacdo direta
com os alunos e por vezes ndo temos os mesmos retornos”. Mesmo utilizando o grupo do
WhatsApp — a que a maior parte da populacdo tem acesso — como ferramenta de ensino, a
docente sente falta dos estudantes nas aulas, pois, conforme afirmam Saviani e Galvéo (2021,
p. 42), “o cenario de aulas remotas sobrecarrega os estudantes com videos, podcasts, webindrios
e outros”. Isso pode também ter sido a causa do desinteresse identificado na turma,
considerando a predominancia de videoaulas colocadas pela professora no grupo do WhatsApp.

Para desenvolver suas aulas, a professora afirma que utiliza: Google Meet, videoaula e
livros didaticos. Embora destaque que o YouTube é a plataforma comumente usada por ela —
pois se torna mais facil, uma vez que os estudantes possuem o livro didatico e no YouTube ha
videoaulas de todas as paginas do livro —, ele pode tornar o ensino ainda mais mecéanico, por
estarem as aulas prontas e acabadas. E grande a demanda dos professores nesse periodo de
isolamento, conforme afirmam Saviani e Galvao (2021, p. 42): “No ‘ensino’ remoto, ficamos
com pouco ensino, pouca aprendizagem, pouco contetdo, pouca carga horéaria, pouco didlogo.

Em contrapartida, temos muitas tarefas”. Essa situagdo provoca a busca por alternativas que
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deixem o trabalho mais facil e leve. Além disso, a Professora Carla acrescenta que nao se
identifica com o componente curricular e que nunca participou de nenhuma formacéo
continuada em seus 20 anos de profissdo. Desse modo, consideramos que as suas atribui¢fes

profissionais influenciam no desenvolvimento das suas aulas de matematica.

6.3 Situacao imaginada

Professora Bruna

Interpretamos que a Professora Bruna se aproxima do dialogo em suas aulas quando ela
define a aula 2 como inovadora e afirma que se identifica com ela, ao justificar no questionario:
“Porque dou abertura para que eles possam falar e resolver situagdes problemas que fazem parte
do seu cotidiano”. Nesse sentido, o termo “falar” d4 indicios de se posicionar em uma
determinada situagdo proposta, enquanto a expressao “resolver situagdes-problemas” pode estar
relacionada a investigar, criar hipoteses e correr riscos, que sdo elementos do dialogo.

Ainda no questiondrio, a professora define a aula 1 como “tradicional” e afirma que
mudaria “a forma como ela respondeu a menina”. Quanto a situacgao 2, ela a caracteriza como
“inovadora” e faria a seguinte modificacao: “Sugeria que eles também descobrissem o resultado
da primeira situacdo problema lancada por ela”. Ela identifica a diferenca na maneira de
desenvolver as aulas e define-as com palavras-chave que distinguem os padrdes de
comunicacdo existentes em cada uma. Em seguida, ela afirma que suas aulas de matematica se
aproximam da aula do Professor André (aula 2), “porque o professor aproveitou as informagdes
dos alunos para trabalhar a multiplicagao de forma prazerosa”. Assim, pode-se imaginar que a
Professora Bruna se distancia do padrdo de comunicacao do absolutismo burocréatico que esta
estreitamente ligado ao ensino tradicional da matematica e se aproxima do dialogo no
desenvolvimento de suas aulas. Embora tenhamos identificado o absolutismo burocratico em
suas aulas, na categoria anterior, ndo ha um unico padrdo de comunicacao no desenvolvimento
dessas aulas, mesmo havendo uma maior aproximacdo com o dialogo, de acordo com a

quantidade de vezes que encontramos indicios deste.

Professora Ana

Em relacdo a Professora Ana interpretamos que ela se aproxima de uma comunicagdo

dialdgica a partir do momento em que, no questionario, ela define a aula da Professora Mariana
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como “pragmatica” e a do Professor André, como “contextualizada, participativa e envolvente”.
Ela afirma que na aula 1 modificaria o problema: “Apenas na questao do envolvimento de
outras pessoas, familiares por exemplo”. Quanto a aula do Professor Andr¢, ela afirma: “Nao
faria intervencdo. Nao modificaria, porque ele conduziu de forma bem clara e objetiva”. Suas
afirmacOes levam a compreender que ela percebe a diferenca entre as duas propostas de
atividades, e suas aulas aproximam-se da aula 2, quando ela afirma: “Do professor André,
porque faz o aluno pensar sobre o problema e trazer para a realidade do aluno, trabalhando de
forma interdisciplinar”. Desse modo, mesmo que na categoria anterior suas aulas se distanciem
do didlogo com predominancia do absolutismo burocratico, consideramos, em relacdo as suas
respostas sobre as situacdes analisadas, que pode haver momentos dialdgicos a partir da
imaginacao pedagdgica.

Em seguida, a Professora Ana enfatiza que se identifica com as duas propostas:

h& momentos que precisamos ser mais pragmaticos e objetivos, infelizmente
e por inumeros motivos. E ndo ha erro nisso. Talvez eu me aproxime mais da
aula de André pelo fato de sempre estar conversando com as criancas e gosto
disso, entretanto é provavel que eu tenha sido mais objetiva em alguma
atividade que ndo so de matematica, mas de outros componentes. O modus
operandi do ensino esta beirando a exaustdo e quando se trata de matematica
falta atratividade.

A professora comenta que se aproxima das duas situacdes de aulas ficticias. Em relacao
a aula da Professora Mariana, ela defende a necessidade da objetividade no seu
desenvolvimento, principalmente devido a exaustao no trabalho docente, que se intensificou no
periodo de ensino remoto, na pandemia da Covid-19. Exigiu-se 0 empenho dos professores para
lidarem com as tecnologias e o desenvolvimento de novos métodos de ensino — o contato com
os estudantes foi dificultado e, consequentemente, construiu-se uma aula interativa, como
apresenta o Professor André.

A Professora Ana admira a proposta de exercicio do Professor André e acrescenta:

Nunca passei problemas para os estudantes de forma remota. Apenas de
maneira presencial. Primeiro porque a maior parte dos pais ndo possuem
escolaridade e ndo poderiam ajudar. Segundo porque quando iniciei com a
turma no més de agosto eles ndo tinham nenhuma nogéo das operacdes. A
partir disso marquei alguns encontros presenciais com alguns da turma, néo
todos os alunos pois ndo era permitido. Nesses encontros eu apresentava
alguns problemas, porém eu construia junto com eles, ou pelo menos tentava.
Em um desses encontros uma das criangas relatou que o gés estava caro, entéo
0 pai estava construindo um fogdo de lenha atras de casa. A partir dessa
conversa perguntei quais outros alunos estavam com esse problema, a maior
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parte comecou a mencionar das dificuldades que estavam passando. Uma
aluna disse que a mae estava fazendo dudu (saquinho de gelo) para vender.
Entdo criei um problema relacionado a adicdo e subtracdo com eles, a partir
da fala da aluna. Em outro momento trabalhei um problema utilizando ovos.
Mas dificilmente eu passava problemas para eles fazerem em casa.

A afirmacdo da professora exple situagOes que se aproximam de uma comunicagdo
dialogica e que utilizam a realidade dos estudantes para criar situa¢cbes matematicas. Em seus
exemplos podemos identificar a proposta de igualdade, ja que nenhum dos sujeitos se mostra
superior ou detentor da sabedoria, mas em conversa eles partilham conhecimentos que
constituem a aula. Desse modo, o envolvimento dos problemas sociais e econdbmicos nos
exercicios propostos, provavelmente, exigiu interagdo e pensamento critico, tendo em vista um
ambiente de aprendizagem (5) ou (6) com referéncia a vida real, que aproxime a professora do

dialogo.

Professora Carla

Podemos imaginar o dialogo na pratica da Professora Carla quando ela define — em
resposta no questionério — com palavras-chave a aula da Professora Mariana como “falta de
oportunidade” e diz que a modificaria: “planejaria diferente para que o aluno nio
compreendesse de forma mecénica e sim questionando”. A aula do Professor André ¢é definida
por ela com as seguintes palavras: “interacdo e reflexao”. Desse modo, a professora consegue
distinguir as aulas através do padrao de comunicacdo presente em cada uma delas: define a aula
2 pela interacdo entre o0s sujeitos educativos e a reflexdo provocada nos estudantes, que podem
estar presentes no desenvolvimento das suas aulas presenciais.

Embora ndo haja interacdo em sua aula online, o que é influenciado pelo modo de
comunicacéo nas aulas remotas, na videoaula a Professora Carla questiona os estudantes sobre
algumas situacdes das atividades, como vimos na andlise anterior. Ela afirma que se identifica
com o professor “da aula 2, porque o professor questiona os alunos a pensar mais sobre o
problema e trazer para a realidade dele, trabalhando de forma interdisciplinar”. Desse modo,

possivelmente ela desenvolve aulas interativas e que se aproximam do dialogo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A Matematica é uma disciplina trabalhada em todos os niveis da educacéo bésica, e 0
seu processo de ensino pressupde a comunicagdo — em maior ou menor grau — entre professor
e aluno, independentemente do contexto e das realidades escolares. No seio dessa tematica,
buscamos compreender como se constitui a comunicacdo em aulas de matematica realizadas
por meio do ensino remoto em escolas de uma rede publica municipal do Agreste
Pernambucano. Nosso interesse por esse meio de ensino justificou-se pelo fato de o estudo ter
sido desenvolvido no periodo da pandemia da Covid-19, em que as aulas presenciais foram
suspensas. Essa medida recomendada pelas autoridades sanitarias foi necessaria como forma
de diminuir o contagio das pessoas pelo coronavirus que de forma tdo agressiva atingiu a
sociedade mundial e que no Brasil vitimou, fatalmente, mais de 700.000 pessoas.

Para fundamentar nosso estudo, apoiamo-nos na EMC desenvolvida por Skovsmose
(2008, 2014b) e seus colaboradores. Essa abordagem tedérica tem como um de seus pilares o
conceito de dialogo preconizado por Freire (1967, 2019). A comunicacdo entre professores e
estudantes nas aulas de matematica esta no centro de interesse da pesquisa, na qual fizemos a
escolha de considerar o absolutismo burocrético, o sanduiche, a adivinhag&o e o didlogo como
padrdes de comunicagao.

A pesquisa foi realizada, por meio remoto, com trés professoras — Ana, Bruna e Carla —
que ensinavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em duas escolas municipais de uma
cidade do Agreste de Pernambuco. As aulas das referidas professoras foram realizadas,
predominantemente, a partir de grupos — aos quais tivemos acesso para observar as aulas de
matematica — que elas formaram no aplicativo WhatsApp. Além dessa observagéo, utilizamos
um questionario — que nos permitiu obter informacdes sobre perfil académico e profissional das
professoras e de sua experiéncia com a Matematica — e uma analise documental das atividades
por elas propostas. Para analisar os dados produzidos, com vistas a caracterizar os padrdes de
comunicacgéo, elegemos as seguintes categorias que derivam da EMC: situacGes correntes,
situacOes imaginadas e situacdes arranjadas.

Os resultados da pesquisa colocaram em evidéncia o absolutismo burocratico e o
didlogo, dois padrGes de comunicacdo que identificamos nas aulas das trés professoras. O
absolutismo burocratico — que caracterizamos como um padrdo de comunicacdo — foi mais
presente nos dados analisados. Consideramos que isso resultou, por um lado, da auséncia de
problematizacdo das atividades propostas pelas professoras e, por outro, da preocupacgédo que

elas demonstraram em obter sempre respostas corretas por parte dos estudantes.
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Elementos do dialogo, na perspectiva da EMC, foram identificados em menor
proporcao, se comparados aos do absolutismo burocratico. Nas aulas das professoras Bruna e
Carla, eles se manifestaram a partir de questionamentos sobre os conteudos trabalhados nas
aulas de matematica — e quando elas incentivavam o0s estudantes a pesquisarem sobre
determinados temas. Esses elementos, em potencial, podem se constituir em pontos de partida
para a realizacdo de uma investigacdo. Os relatos da Professora Ana deram pistas de como o
didlogo ocorria em suas aulas — por exemplo, quando ela descreveu as experiéncias que
vivenciou ao utilizar materiais concretos e relacionar a aula de matematica com as realidades
dos estudantes. Outro exemplo disso ocorreu no grupo do aplicativo WhatsApp, quando ela se
comunicou com as familias dos estudantes para dar feedbacks sobre as aprendizagens deles. A
relacdo com os familiares e o desenvolvimento de atividades que envolvem a vida real
aproximam-se do dialogo passivel de ocorrer no ambiente de aprendizagem.

O exercicio da imaginacdo pedagogica levou-nos a conjecturar sobre a existéncia de
mais de um padrdo de comunicacdo nas aulas das trés professoras. Para tanto, referenciamo-
nos, por exemplo, na resposta da Professora Ana quando pondera sobre a importancia de aulas
de matematica mais pragmaticas no desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; e nas
palavras das professoras quando destacaram diferencas relevantes entre as duas situagdes de
aulas ficticias que Ihes propusemos ou quando se identificaram com a aula do Professor André.

Os dados produzidos por meio dos instrumentos que elegemos ndo nos permitiram
identificar elementos caracteristicos do padrdo sanduiche de comunicagdo e do padrdo de
adivinhacdo. Nossa hipotese é que esses padrGes poderdo ser mais acessiveis nas aulas
presenciais, na medida em que a interacao entre professor e estudantes devera ser mais evidente.
Outro fator para esse resultado pode estar na nossa escolha de ndo estudar as situacoes
arranjadas, por considerarmos que elas exigiriam mais da interacdo dos estudantes do que
ocorreu nas aulas observadas por meio do ensino remoto.

Consideramos que a dificuldade de acesso a tais padrdes de comunicagdo no campo de
investigacdo pode estar associada, em grande parte, as condi¢des sanitarias e econémicas dos
estudantes e de suas familias. De fato, a pandemia da Covid-19 intensificou os problemas
sociais enfrentados pelas populacdes economicamente vulnerdveis, como no caso das
comunidades nas quais se inserem as escolas em que as professoras participantes lecionam.
Assim, a comunica¢do por meio de grupos constituidos no aplicativo WhatsApp ficou
comprometida, fosse pela falta de conexdo a internet ou de aparelhos celulares, fosse pela

necessidade de alguns estudantes de contribuir com o sustento da familia. Assim, mesmo o
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empenho das professoras para trabalhar diferentes metodologias de ensino — videoaulas, audios
e atividades do livro didatico — ndo foi suficiente para assegurar a comunicacdo desejada com
todos os estudantes.

O desenvolvimento da pesquisa durante a pandemia colocou ainda mais em evidéncia a
exclusdo tecnoldgica nos bairros periféricos, a falta de recursos para ensinar e a quase auséncia
de assisténcia aos professores — a exemplo de a¢6es de formacédo continuada especificas para o
ensino remoto. Esse quadro foi agravado pelo governo de extrema direita que estava no poder
naquele momento e que negou o direito da populacdo a vacinacdo quando esta ja estava
disponivel — um governo que contribuiu, deliberadamente, para a propagacao do coronavirus.
Constatacdes como essas apontam para a necessidade de implementagéo de politicas publicas
que assegurem uma educacdo de qualidade socialmente referenciada nas diversas areas de
conhecimento trabalhadas na educacéo basica.

A qguisa de conclusio, destacamos que 0 percurso metodoldgico implementado na
pesquisa permitiu compreender a comunicacdo que se estabeleceu nas aulas de matematica
observadas, mesmo diante das adversidades que derivaram da pandemia, da intempestividade
do ensino remoto e das condi¢cdes em que esse ensino se processou. Os resultados obtidos
manifestam, de uma parte, a perseveranca das professoras no enfrentamento da situacéo. De
outra parte, mostram a necessidade imperativa de melhoria das escolas tanto na infraestrutura
fisica e tecnoldgica quanto no acesso aos recursos necessarios para ensinar matematica,
inclusive, os tecnologicos. Faz-se necessario, também, o acesso dos professores a agdes
formativas que contemplem o ensino de matematica, o uso de tecnologias digitais e o0 ensino
remoto.

O fato de a pesquisa ter sido desenvolvida no quadro do ensino remoto e na perspectiva
apenas das professoras abre questionamentos sobre os padrfes de comunicacdo que se
estabelecem nas aulas de matematica no ensino presencial — bem como sobre o papel que os
estudantes desempenham na comunicacao. Essas sdo, portanto, pistas para a realizacdo de novas

pesquisas.
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APENDICE A - CARTA DE SOLICITACAO PARA INSERCAO NA ESCOLA DO
CAMPO

Prezado Diretor
Prezada Diretora

Sou Thayline Soares Ferreira Rocha e estou realizando uma pesquisa de mestrado vinculada
ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Contemporanea (PPGEDUC) do Centro
Académico do Agreste (CAA) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) sobre as
aulas de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental no periodo de pandemia. Para
tanto, solicitamos a sua valiosa colaboracdo em permitir que a nossa pesquisa seja realizada
nesta instituicéo.

Do meu lado, assumo o compromisso de manter 0 seu anonimato e de utilizar as informacdes
fornecidas apenas para fins de pesquisa. Caso concorde em contribuir com a minha pesquisa,
nestes termos, solicito, que assine esta carta, também assinada por mim, como registro de
nosso acordo.

Agradecendo desde ja pela preciosa participacgéo, fico a disposicao para outros
esclarecimentos.

Assinatura do(a) diretor(a)

Thayline Soares Ferreira Rocha - Pesquisadora
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APENDICE B - TERMO DE CONCORDANCIA DE PARTICIPACAO NA PESQUISA

Prezada Professora
Prezado Professor

Sou Thayline Soares Ferreira Rocha e estou realizando uma pesquisa de mestrado vinculada ao
Programa de P6s-Graduacdo em Educacao Contemporanea (PPGEDUC) do Centro Académico
do Agreste (CAA) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) sobre as aulas de
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental no periodo de pandemia. Para tanto,
solicitamos a sua valiosa colaboracao para responder um questionario e permitir a observacéao
de algumas aulas

Do meu lado, assumo o compromisso de manter o seu anonimato e de utilizar as informacoes
fornecidas apenas para fins de pesquisa. Caso concorde em contribuir com a minha pesquisa,
nestes termos, solicito, que assine esta carta, também assinada por mim, como registro de nosso
acordo.

Agradecendo desde ja pela preciosa participagdo, fico a disposi¢ao para outros esclarecimentos.

Assinatura do(a) Participante da Pesquisa

Thayline Soares Ferreira Rocha - Pesquisadora
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APENDICE C - QUESTIONARIO

PARTE 1 - Perfil profissional e de formacao.

Nome:
E-mail:
Escola:

Ano(s) escolar(es) que ensina atualmente:

1) Qual a sua formagé&o escolar/académica?
a) Ensino Médio: ( ) Regular () Normal Médio ( ) Profissionalizante

Ano de conclusao:

b) Graduagéo:
() Licenciatura em:
( ) Bacharelado em:

Ano de Conclusao:

c) Pos-Graduacédo
Especializacao lato sensu em:
Instituicéo: Ano de Concluséo:
Mestrado em:
Instituicéo: Ano de Concluséo:
Doutorado em:

Instituicéo Ano de Conclusao

2) Ha quanto tempo atua como professor(a)?

3) Na sua formacdo cursou alguma disciplina ou componente curricular de Matematica ou
Ensino de Matematica?
a) Sesim, em que cursos?

b) Lembra como foi/foram organizada(s) e vivenciada(a) esta(s) formacéo(6es)?
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4) Vocé ja participou de alguma formacéo continuada que abordou a Matematica ou o Ensino
da Matemaética? Se sim,
a) Quando e onde?

b) Que contelldos matematicos ou temas foram abordados?
c) Lembra como foi/foram organizada(s) e vivenciada(a) esta(s) formacéo(Ges)?

5) Ha quanto tempo atua como professor(a) nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

PARTE 2 — sobre o Ensino de Mateméatica no Ensino Remoto

6) Se pudesse descrever sua afinidade com o ensino de matematica, como a descreveria?

7) Ha diferenca entre ensinar matematica no ensino presencial e no Ensino Remoto? Qual(is)?

8) Que meios utiliza ou utilizou para desenvolver as aulas de matematica no Ensino Remoto?

Como vocé classificaria a comunicacao com seus alunos nas aulas de matematica por meio
do Ensino Remoto?

() Fécil. Por qué?

() Dificil. Por qué?

() Igual ao ensino presencial. Por qué?

() Outra. Qual e por qué?

9) a) Que recursos utiliza ou ja utilizou para ensinar matematica por meio do ensino remoto

durante a pandemia da Covid-19 (aplicativos, sites, equipamentos, materiais didaticos...)?

b) Por que escolhe estes recursos e em que eles contribuem para a vivéncia das suas aulas?

10) Convido vocé a analisar dois momentos de aulas de matematica realizadas pela professora
Mariana e pelo professor André, por meio do Ensino Remoto, para suas turmas do 3° ano
do Ensino Fundamental de uma mesma escola. O conteldo das aulas € a operagdo de
multiplicacdo de NUumeros Naturais.

Aula da Professora Mariana
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Em uma das atividades da apostila a professora propds aos estudantes o seguinte problema:
“Mario gosta de brincar de bola de gude e ja tém 47 bolinhas. Seu primo Jodo tem 4 vezes
mais bolas do que ele. Quantas bolas Jodo tem?” No dia da aula, a estudante Joana mandou
uma foto da atividade para a professora com a seguinte resposta: “47 x 4 = 182 Jodo tem 182
bolas”. Apos analisar a atividade a professora responde: esta errado, faca novamente. Em
dudio a aluna questiona: “Mas, 47 bolas professora? Isso é muito... nunca vi ninguém com
tantas bolas de gude.”. A professora responde: “sim! Mas isso ndo importa, faga novamente
e me envie a foto. Apés alguns minutos, Joana manda outra foto com um resultado diferente:
“47 x 4 = 188, Jodo tem 188 bolas”. E pergunta: “acertei professora?” Por ultimo a
professora responde: sim, esta correto!

Aula do Professor André

Em uma das atividades da apostila, o professor prop0s aos estudantes o seguinte problema:
“Seu José comprou I saco de batatas que contém de 60 unidades. Se ele comprar mais 5 sacos,
quantas batatas tera no total?”’. No dia da atividade, ele envia um dudio no grupo explicando
o problema e logo em seguida Pedro postou uma mensagem perguntando: “mas para que
tantas batatas?”. O professor ouviu e respondeu. “o que vocés acham?”’. Em seguida, Barbara
enviou um dudio dizendo: “Professor, meu pai tém um banco na feira, mas 5 sacos ndo é o
suficiente, ele sempre compra 9 sacos”. O professor respondeu: “Otimo! E agora um feirante
usa 5 ou 9 sacos?”. Davi entra na conversa e afirma: professor, meu irmdo disse que compra
7 sacos de batatas. Em seguida, o professor propde que os estudantes pesquisem na familia ou
vizinhanga quantos sacos de batatas séo comprados para vender na feira local e informem ao
grupo nas aulas do dia seguinte.

a) Vocé se identifica mais com a aula 1 ou com a aula 2? Por qué?

b) Se vocé fosse definir com palavras-chave as duas aulas, que palavras utilizaria?
Aula 1:
Aula 2:

c) Se vocé pudesse intervir na aula da professora Mariana o que modificaria?

d) Se vocé pudesse intervir na aula do professor André, o que modificaria?

e) Assuas aulas de matematica se aproximam mais da aula da professora Mariana ou do
professor André? Por qué?
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ANEXO A - RECORTES DA AULA DA PROFESSORA BRUNA

Hoje nos faremos uma atividade de matematica no caderno, faremos uma revisdo sobre as
operac0es de adicao e subtracdo e unidades de medida de tempo, massa e capacidade.
Atividade:

Leitura do problema: Numa escola, ha 577 alunos, sendo que 249 sdo meninas. Quantos
meninos estudam nessa escola? Em seguida, a professora complementa: Primeiro vocé tem
que identificar se essa operacgao é de somar ou diminuir. Se ha numa escola 577 alunos sendo
que dessa quantidade 249 sdo meninas. Ele quer saber quantos sdo meninos. Entao essa sera
uma operacdo de subtracéo, vocé vai colocar 577-249. Ai vocé vai comecar a responder pela
ordem da unidade. No primeiro algarismo temos 7, mas de 7 ndo podemos tirar 9, vocés
precisardo pegar emprestado da ordem das dezenas para a unidade, vocés obterdo 17, agora
sim vocé conseguira fazer a subtracdo, 17 — 9 quanto d&? Se vocé ndo sabe de cabeca conta
nos dedos ou faz os palitinhos. Depois, se vocé pegou 1 emprestado do 7 j& na casa da dezena
entdo agora vc so vai ter 6 dezenas menos 4 e vocé coloca o resultado, por Gltimo a ordem das
centenas 5-2 e vocé obtera o resultado. Depois que vocé fizer a operacao voceé coloca a resposta
ai ... Nessa escola estudam... vocé coloca a quantidade de meninos.

No segundo quesito

Leitura do problema: As professoras do terceiro ano compraram 175 bolas e 183 bonecas.
Quantos brinquedos elas compraram ao todo?” Veja que quando diz ao todo, ja da a ideia de
juntar, de somar. Entao essa operacao sera de adicao. Vocés irdo colocar primeiro 175, depois
183, o sinal de mais e realizar a soma. Depois vocés dardo a resposta onde tem “elas
compraram... brinquedos.

No terceiro

Leitura do problema: Num prédio comercial ha 125 salas. Cada sala tem 3 janelas. Quantas
janelas tem nesse prédio? Veja, se nesse prédio ha 125 salas e em cada sala tem 3 janelas,
entdo significa dizer que esse nimero 125 tem que ser somado 3 vezes, ou a gente pode fazer
uma outra operagao que é a de multiplicacdo. Entao vocé pode resolver essa continha de duas
formas ou 125+125+125 e soma ou vocé coloca 3 x 125 e faz a multiplicacéo, ta certo? ai vocé
vai obter o resultado e colocar ai onde tem a resposta.

No quarto quesito n6s vamos falar um pouquinho sobre as unidades de medidas de massa, de
capacidade e de tempo. No livro de vocés nos ja trabalhamos esses contetidos, com relagédo as
unidades de medida de massa, na pagina 73, com relacdo as unidades de medidas de

capacidade nds trabalhamos na pagina 75 e com relacéo as medidas de tempo na p. 77. Entdo
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vocés deverdo pegar o livro, voltar e reler essas informagdes sobre essas unidades de medidas,
para da a resposta.

Quarto, responda as questdes abaixo. Letra a) quais sdo as unidades de medidas de massa?
Letra b) quais sdo as unidades de medida de capacidade? Letra c) o relégio é um instrumento
de medida de ... Vocés também podem pesquisar na internet. (ACERVO DA PESQUISA,
2022).
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ANEXO B — RECORTE DA VIDEOAULA DA PROFESSORA ANA.

Nessa atividade vocés v@o colocar 0 nUmero que vem antes e 0 que vem depois, ou seja, 0
antecessor e o sucessor. Vocés irdo olhar o nimero 25 e ver qual numeral que vem antes do 25
e 0 que vem depois. E assim sucessivamente, o numeral 18 quem vem antes do 18 e quem vem
depois do dezoito?

Nessa atividade vocés irdo escrever por extenso, ou seja, escrever o nome, dezesseis, dezessete,
dezoito e assim sucessivamente...

Essa atividade do mesmo jeito, inclusive tem o exemplo: cento e vinte e oito. Depois vocés irdo
separar a centena, a dezena e a unidade. Esse “C” que tem ai é o de centena, o “D” de dezena
e 0 “U” de unidade. Por exemplo, 87 ele s vai ter a dezena e a unidade, entdo vocé coloca
nos quadrinhos correspondentes. O namero 137 por exemplo, ele tem centena, dezena e
unidade. Entdo vocé vai escrever o nome “cento e trinta e sete” e depois nos quadrinhos
colocar cada numero ao seu quadrinho correspondente.

Esses sdo 0s numerais por extenso, para vocés se basearem quando forem responder as
questdes. Ai tem: um, dois... e esta em letra bastéo e cursiva, que é a letra que usamos no dia
adia.

Essa atividade vocés irdo fazer parecida com a anterior, vocés irdo escrever as centenas, as
dezenas e as unidades.

Ap0s a aluna enviar a atividade:
Muito bom. Parabéns, Laura pelo empenho e parabéns para a senhora também, sempre
auxiliando.
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ANEXO C - RECORTE DA VIDEOAULA DA PROFESSORA CARLA.

Vamos trabalhar a pagina 42 e o nosso contetdo e contorno, o que a gente tem na pagina 42?
... nés temos a atividade 1: Orlando, Mateus e LUcia resolveram mostrar exemplos de figuras
geométricas conhecidas como contornos. Cada um fez de maneira diferente. Observe e escreva
0 nome de cada contorno. Eles ja foram vistos nos anos anteriores. Entéo, a primeira situacédo
Orlando contornou a face de uma moeda, entdo pegou uma moeda e passou o lapis ao redor,
que contorno ele obteve? Entdo, ele obteve este contorno aqui, como que é o nome deste
contorno? Que figura nds temos a partir dessa situagdo aqui que ele fez? ... a gente vai ter aqui
um circulo e vai colocar o nome desse contorno aqui nessa linha, entdo podemos escrever
circulo ou circunferéncia também, vamos escrever circulo porgue é mais curto. Mateus usou
um pedaco de barbante. Usando um pedaco de barbante ele montou este contorno aqui, 0
contorno obtido esta desenhado novamente em vermelho, que desenho é este? Como que é o
nome dessa figura? Essa figura se chama retangulo... Entdo temos escrito ai 0 nome dessa
figura. Licia usou palitos, entdo a partir dos palitos ela fez esse desenho aqui... € montou esse
contorno aqui do lado, temos o contorno obtido dessa situagdo como um... triangulo... entdo a
gente escreve tridangulo aqui na nossa linha. Entdo olhem os acentos nos nomes das figuras,
escrevam bem caprichado, bem direitinho... Nos temos ainda o quadro: explorar e descobrir...
Pegue um sélido geométrico que tenha face quadrada. Contorne essa face no caderno para
obter um quadrado, que ¢é outro exemplo de contorno. Agora, observe o nome e a posicao de
cada solido geométrico desenhado abaixo. Escreva o nome do contorno que sera obtido da
face apoiada na folha de papel. Faga isso concretamente em uma folha de papel sulfite e
verifique se vocé acertou. Entdo, a gente tem aqui alguns objetos, temos o cone, o
paralelepipedo e a piramide... Entdo, a sugestdo do livro € que a gente pegue esse objeto,
coloque numa folha de papel e que a gente faca o contorno... e que a gente vai escrever aqui
qual figura geométrica que nos obtemos em cada uma dessas situagdes, entdo quando a gente
faz o contorno em relacao a base do cone a gente vai ter um circulo, quando a gente coloca o
paralelepipedo sobre a folha e desenhamos a gente vai obter um retangulo, por que? Porque a
face que esta sobre o papel é um retangulo, em relacdo ao paralelepipedo... E em relacdo a
pirdmide? Nds temos aqui a piramide deitada sobre a nossa folha, entdo que figura vamos ter
quando fizermos o contorno dessa lateral da piramide? Vamos ter uma face semelhante a esta,
desenhada... a gente vai ter o desenho de um... tridngulo. Assim a gente tem ai a nossa pagina

42 respondida.
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Vamos resolver agora a pagina 44.

Nesta pagina nos temos: regibes planas, contornos e sinais de transito. Para a seguranca de
todos, € importante conhecer e respeitar os sinais de transito. Nos anos anteriores vocé ja viu
que alguns sinais de transito aparecem em placas que lembram regides planas e contornos
conhecidos. Veja alguns deles. Entédo aqui a gente tem na nossa letra a) A placa de pare, na
letra b) nds temos uma outra placa, que placa é essa? Que formato ela tem? ... que formato
nos temos na letra a) da placa pare? Entdo n6s vamos ter que explorar isso nessa nossa
atividade... Entdo vamos pensar em cada uma dessas figuras, a placa de pare que formato ela
tem? Elatemaqui 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 lados, entdo a gente tem um octdgono, qual o significado?
... €ssa nossa placa de transito significa parada obrigatéria. Na préxima letra nds temos a
letra b), qual é o nome desse contorno? Que figura geométrica é esse contorno? Entéo é um
triangulo, a gente vai escrever isso: triangulo... O que significa esse triangulo? No transito ele
significa dé a preferéncia, significa que a gente vai parar e da a preferéncia para o outro
veiculo. Na nossa letra ¢) vamos ter qual figura? Vamos ter um circulo, ou seja, uma
circunferéncia... entdo qual o significado dessa placa no transito? O significado dela é: siga
em frente... entdo a gente vai fazer isso para cada uma das nossas figuras, na letra d) a gente
tem qual figura geométrica? A nossa figura geométrica € um quadrado, entdo o que significa
isso no transito? E uma saliéncia ou lombada... ou quebra-molas, como a gente fala aqui...
Nosso exercicio E que forma geométrica é essa? E um retangulo, e o que ela significa? Que
seguindo a frente a gente vai chegar em Bauru e que seguindo a direita a gente vai chegar em
Jat. No nosso exercicio f), que figura é essa? Que formato é essa placa? E novamente um
quadrado, o que significa isso no transito? Que sinalizagdo é essa? O que ela significa? Ponte
estreita... exercicio g), nos temos que figura aqui? Nos temos uma circunferéncia... e esse “E”
maiusculo? O que ele significa? Ele significa que nds temos um estacionamento regulamento,
entdo nds podemos estacionar quando tiver essa placa aqui. Depois, exercicio h), nds temos
mais uma vez uma circunferéncia, nesse caso, o0 que isso indica no transito? A gente tem dois
carros desenhados e uma faixa na diagonal, atravessada. Essa indicagdo aqui significa
proibido ultrapassar, entdo nao é permitido ultrapassem. Dai finalmente no nosso exercicio i)
a gente tem novamente um quadrado, nesse quadrado a gente tem uma setinha para baixo e
uma setinha para cima e tem 3,20 m, entdo 3 metros e 20 centimetros, o que significa isso no
transito? Significa que a altura maxima limitada aqui € 3,2 metros, 3metros e 20 centimetros,
um veiculo que tiver mais do que isso de altura ele ja ndo consegue passar neste local onde

tem essa placa. Vamos 1a? Eu quero que vocés vao escrevendo o nome do contorno e o
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significado... eu ja retorno para a gente conferir se vocés conseguiram escrever certinho cada
um desses contornos. Olhe s0, entdo aqui a gente tem as nossas respostas para cada uma das
figuras apresentadas ai no livro, entdo vocés podem dé pausa e corrigir cada uma delas.
Tenham atengdo nessa parte e facam a correcdo se vOCcé&s acertaram, se VOCEs precisaram
buscar cola de algumas das nossas figuras, a gente tem aqui... eu espero que VOCés enviem as
atividades para mim, que a gente estd fazendo um controle das atividades, de quantas

atividades cada um de vocés tem respondido... Bons estudos a todos! (ACERVO DA
PESQUISA, 2022).
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ANEXO D - ATIVIDADES PROPOSTAS PELAS PROFESSORAS

FIGURA 2. ATIVIDADE 1 PROPOSTA PELA PROFESSORA ANA.
1. Coloque o numero que vem antes e depois.

25 25
18 23
30 69
56 99
/4 12
15 20
27 40
/1 69

Fonte: Acervo da pesquisa, 2022.
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FIGURA 3. ATIVIDADE 2 PROPOSTA PELA PROFESSORA ANA.
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Fonte: Acervo da pesquisa, 2022.



FIGURA 4. ATIVIDADE 3 PROPOSTA PELA PROFESSORA ANA.
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Fonte: Acervo da pesquisa, 2022.



