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RESUMO

Apresenta a investigagao sobre a propria pratica das professoras-pesquisadoras em formagao
inicial tendo como foco o movimento que ocorre entre o planejamento docente e sua
materializagdo na ag¢do pedagodgica durante as aulas de resolugdo de problemas matematicos
com estudantes do terceiro ano dos Anos Iniciais. A pesquisa justifica-se pela necessidade de
compreender as relagcdes entre intencdo e pratica, especialmente em contextos de ensino em
que a heterogeneidade da turma impde desafios significativos ao professor. O objetivo geral
consistiu em analisar de que modo a pratica planejada se concretizou na sala de aula. O estudo
foi desenvolvido durante o periodo de Estdgio Supervisionado IV do curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade Federal de Goids, o que possibilitou a vivéncia direta das
situacdes investigadas no contexto escolar. O estudo fundamentou-se teoricamente em
Alarcao (2011) e Schon (2000), que concebem o professor como sujeito reflexivo, capaz de
interpretar e ressignificar sua pratica, e em Ponte (2004) que aborda a pesquisa da propria
pratica. A partir de uma abordagem qualitativa, adotou-se a perspectiva narrativa de Clandinin
e Connelly (2011), e para a analise das experiéncias vividas pelas professoras-pesquisadoras
utilizou-se Fiorentini e Lorenzato (2006). Os pressupostos tedricos que embasaram o trabalho
realizado com os estudantes fundamentou-se em Polya (1995) e em Smole e Muniz (2013) no
que se refere a resolu¢do de problemas; Libaneo (2013) sobre planejamento; ¢ em Nacarato,
Mengali e Passos (2011) que abordam o ensino na Educagdo Infantil. A andlise qualitativa
apresentou trés categorias, definidas a priori: categoria I-planejamento: pressupostos e
intencionalidades, categoria Il-a pratica em agdo: decisdes docentes durante a aula, e a
categoria Ill-reflexdes docentes e significados construidos pelas professoras-pesquisadoras.
Entre as principais restri¢des enfrentadas, destacou-se o tempo reduzido para atividades e as
lacunas do planejamento quanto a antecipagdo de dificuldades da turma. Em diversas
ocasides, ao iniciar a aula, as professoras perceberam que os estudantes ndo dominavam
pré-requisitos essenciais para a tarefa proposta, o que exigia retomadas de conteudo antes de
avancar. Esse movimento, embora necessario, comprometeu o tempo previsto e tornou o
desenvolvimento das atividades mais desafiador. Além disso, enfrentou-se desafios
decorrentes da formacdo inicial, formagao essa que nao oferece suporte suficiente para lidar
com estudantes que ainda ndo dominam conhecimentos elementares, como leitura,
reconhecimento numérico ou comparacdo de quantidades. Os resultados evidenciaram
distanciamentos entre o previsto e o realizado, revelando o carater dindmico, incerto e
adaptativo do trabalho docente. Nesse processo, foram construidos saberes docentes
fundamentais, tais como a capacidade de lidar com conflitos em sala de aula, diagnosticar
dificuldades reais dos alunos, ajustar a mediagdo pedagogica para garantir a compreensao dos
contedos e equilibrar o apoio oferecido com o desenvolvimento da autonomia dos
estudantes. Essa trajetoria revelou que a pratica docente se constitui justamente nesse
movimento permanente entre previsao e adequacgdo, entre intengdo e acdao. Conclui-se que,
embora o plano de aula sinalize intencionalidades potentes, sua efetivagdo depende de
condi¢des pedagogicas, formativas e organizacionais que precisam ser consideradas no ato do
planejamento.

Palavras-chaves: pesquisa sobre a propria pratica; anos iniciais; saberes docentes; Educacdo

Matematica.



ABSTRACT

This study presents an investigation into the teaching practice of pre-service
teacher-researchers, focusing on the movement between lesson planning and its
materialization in pedagogical action during mathematical problem-solving classes with
third-grade students in the early years of elementary education. The research is justified by the
need to understand the relationship between intention and practice, especially in teaching
contexts in which classroom heterogeneity poses significant challenges for teachers. The
general objective was to analyze how the planned practice was implemented in the classroom.
The study was conducted during Supervised Internship IV of the Mathematics Teacher
Education program at the Federal University of Goias, which enabled direct engagement with
the investigated situations in the school context. The theoretical framework was grounded in
Alarcao (2011) and Schon (2000), who conceive the teacher as a reflective practitioner
capable of interpreting and re-signifying their practice, as well as in Ponte (2004), who
addresses research on one’s own practice. Adopting a qualitative approach, the study used the
narrative perspective of Clandinin and Connelly (2011), and the analysis of the experiences
lived by the teacher-researchers was based on Fiorentini and Lorenzato (2006). The
theoretical assumptions underlying the work developed with students were based on Polya
(1995) and Smole and Muniz (2013) regarding problem solving; Libaneo (2013) on planning;
and Nacarato, Mengali, and Passos (2011), who address teaching in early childhood
education. The qualitative analysis identified three a priori categories: Category I — Planning:
assumptions and intentionalities; Category II — Practice in action: teaching decisions during
the lesson; and Category III — Teaching reflections and meanings constructed by the
teacher-researchers. Among the main constraints faced were limited time for activities and
gaps in planning related to anticipating students’ difficulties. On several occasions, at the
beginning of the lesson, the teachers realized that students did not master essential
prerequisites for the proposed tasks, which required revisiting content before moving forward.
Although necessary, this process compromised the planned time and made the development of
activities more challenging. Additionally, challenges related to initial teacher education were
encountered, as such training does not sufficiently prepare future teachers to work with
students who have not yet mastered elementary knowledge, such as reading, numerical
recognition, or quantity comparison. The results revealed discrepancies between what was
planned and what was implemented, highlighting the dynamic, uncertain, and adaptive nature
of teaching work. Throughout this process, fundamental teaching knowledge was constructed,
such as the ability to manage classroom conflicts, diagnose students’ real difficulties, adjust
pedagogical mediation to ensure content comprehension, and balance instructional support
with the development of student autonomy. This trajectory showed that teaching practice is
constituted precisely in this ongoing movement between anticipation and adjustment, between
intention and action. It is concluded that, although lesson plans signal powerful
intentionalities, their effective implementation depends on pedagogical, formative, and
organizational conditions that must be considered at the planning stage.

Keywords: Research on one's own practice; early years; teachers' knowledge; Mathematics
Education.
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1 INTRODUCAO

A docéncia constitui uma atividade complexa que ultrapassa a simples transmissao de
conteudos e envolve dimensdes humanas, sociais e cognitivas. O professor, no exercicio de
sua fun¢do, atua como mediador entre o conhecimento e o aluno, conduzindo processos de
ensino e aprendizagem que se constroem em contextos singulares e dindmicos (Libéneo,
2013). Deste modo, no cendrio contemporaneo, marcado por rapidas transformagdes sociais,
culturais e tecnoldgicas, o papel do professor assume centralidade na formagdo de sujeitos
criticos e autdbnomos, capazes de compreender ¢ intervir na realidade (Pimenta, 2005).

Sendo assim, pensar a formagdo docente implica compreender que o professor €, antes
de tudo, um profissional que precisa desenvolver a capacidade de refletir criticamente sobre
sua pratica, ressignificando continuamente suas agdes pedagogicas € os saberes que mobiliza
em sala de aula (Alarcao, 2011). Nesse sentido, a formacao docente nao se encerra no
momento da graduacdo, mas constitui um processo continuo de aprendizagem, investigacao e
reconstru¢do da pratica, no qual o professor se coloca como pesquisador de sua propria
atuacao (Alarcao, 2011).

Deste modo, Alarcao (2011), nos apresenta a no¢ao de professor reflexivo, que se
baseia na consciéncia de que a pratica educativa ¢ marcada por situagdes incertas e
imprevistas, nas quais o educador precisa agir com inteligéncia, flexibilidade e sensibilidade.
Deste modo, ¢ aquele que pensa sobre o que faz enquanto faz, transformando a acdo em
objeto de analise e aprendizagem. Essa postura o distancia da atuagao mecanica e o aproxima
de um fazer pedagdgico consciente, investigativo e critico (Schon, 2000).

Assim, a articulagdo entre teoria e pratica constitui um dos grandes desafios da
profissdao docente, especialmente no processo de formagdo inicial, em que os saberes
construidos nos espacos académicos nem sempre sdo plenamente apropriados ou
ressignificados no contexto da pratica escolar (Tardif, 2002; Pimenta, 2005). Essa distancia
evidencia a necessidade de desenvolver uma reflexdo critica sobre o ato de ensinar, de modo
que o professor compreenda o sentido pedagogico de suas escolhas, os fundamentos tedricos
que orientam suas acdes e as implicagdes dessas decisdes no processo de aprendizagem dos
alunos (Pimenta, 2005).

Desse modo, o desenvolvimento da capacidade reflexiva constitui um dos pilares da
formacao docente, pois se constrdi na articulagdo entre teoria e pratica e permite ao professor
compreender sua atuacao de forma critica e transformadora (Tardif, 2002). Assim, para

Pimenta (2005) a pratica pedagogica, quando acompanhada de reflexdo sistematica, torna-se
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espaco de producdo de conhecimento, favorecendo a autonomia e o pensamento critico. Ao
refletir sobre suas decisdes e resultados, o professor compreende as relagdes entre o que
intenciona e o que realiza em sala de aula, construindo saberes proprios a partir do didlogo
entre experiéncia e teoria (Alarcdo, 2011).

Deste modo, a reflexdo docente implica reconhecer que o ensino ndo ¢ uma atividade
neutra, mas uma pratica social situada, permeada por valores, concepgdes e decisdes que
influenciam diretamente a formacao dos sujeitos (Freire, 1996). Ao planejar, selecionar
estratégias e conduzir as interacdes com os alunos, o professor concretiza uma determinada
concep¢do de ensino e aprendizagem, tornando visiveis suas inten¢des pedagdgicas e os
fundamentos tedricos que orientam sua agdo (Freire, 1996). Assim, investigar a propria
pratica, nesse sentido, ¢ também investigar os sentidos atribuidos ao ato de ensinar,
transformando o cotidiano da sala de aula em um espago de analise, pesquisa e producao de
conhecimento sobre o ensino (Ponte, 2008; Alarcao, 2011).

Ponte (2004), nos destaca que o ato de pesquisar nasce de uma inquietagdo genuina e
de um compromisso ético com a melhoria da educagdo, deslocando o foco da pesquisa
académica para o espaco da sala de aula e reconhecendo o professor como sujeito que pensa,
questiona e transforma sua pratica. Assim, o professor pesquisador ndo busca apenas aplicar
metodologias, mas compreender as razdes e os efeitos de suas escolhas pedagogicas,
produzindo conhecimento profissional a partir da experiéncia e fortalecendo o elo entre teoria
e pratica como base para o aprimoramento do ensino e da aprendizagem (Ponte, 2008).

No campo da Educacdo Matematica, a reflexdo sobre a pratica docente adquire
contornos ainda mais significativos, uma vez que o ensino da Matematica, especialmente nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, exige uma aten¢do constante as relagdes entre o
planejamento, as estratégias de ensino e as formas de aprendizagem dos alunos (Fiorentini e
Lorenzato 2006).

Conforme Fiorentini e Lorenzato (2006), o educador matemdtico entende a
Matematica como meio de formagao intelectual e social, e ndo como fim em si mesma, sendo
sua fungdo articular o dominio dos contetdos a construcdo de significados e ao
desenvolvimento integral do aluno. Esse compromisso formativo demanda do professor a
capacidade de planejar situagdes didaticas que estimulem o raciocinio, a autonomia e a
criatividade, bem como a sensibilidade para reorganizar a pratica conforme as respostas e
necessidades dos estudantes (Fiorentini e Lorenzato 2006).

A partir das reflexdes apresentadas, torna-se evidente que compreender o ensino requer

mais do que o dominio de métodos e contetdos, implica investigar as relagcdes que se
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constroem entre o que o professor planeja e o que efetivamente realiza em sala de aula. Sendo
nesse movimento, entre o planejar e o fazer que se revela a complexidade da pratica docente,
especialmente no ensino de Matematica nos anos iniciais, em que o papel mediador do
professor ¢ decisivo para que o aluno atribua sentido aos conceitos e desenvolva formas
autonomas de pensar.

Assim, este estudo busca analisar como o planejamento se transforma em acao
pedagdgica nas aulas de resolucdo de problemas matematicos, reconhecendo que esse
processo ¢ permeado por decisdes, adaptacdes e reconstrucdes que expressam 0s saberes
docentes em sua dimensdo mais concreta. Nesse contexto, emerge a questdo que orienta esta
investigacdo: “Entre o planejar e o fazer, que relagdes de ensino sdo estabelecidas nas aulas de
problemas matematicos para alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental 1?”. Essa
indagacdo reflete a necessidade de compreender como as inten¢des pedagdgicas formuladas
no planejamento se materializam na pratica e de que modo, nesse percurso, se estabelecem as
interagdes e aprendizagens que definem o ato educativo.

Desse modo, o objetivo geral deste trabalho ¢ analisar de que modo a pratica docente
planejada se materializa na acdo pedagdgica durante as aulas de resolucdo de problemas
matematicos com alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental I. Sendo assim, referente aos
objetivos especificos, propde-se (1) analisar os elementos constitutivos do plano de aula,
identificando as intengdes pedagogicas e as escolhas didaticas previstas para o ensino de
problemas matematicos; (2) descrever e interpretar a pratica docente efetivamente realizada
em sala de aula, considerando as interagdes, estratégias e mediagdes utilizadas pelo professor;
e (3) identificar as relagdes entre o que foi planejado e o que foi executado, compreendendo as
adaptacdes, decisdes e reconstrugdes realizadas durante o processo de ensino e suas
implicagdes para a aprendizagem dos alunos.

Destaca-se que a relevancia da pesquisa manifesta-se em trés dimensoes
complementares: formativa, ao fortalecer a identidade do professor como sujeito reflexivo e
investigador de sua pratica; pedagogica, ao oferecer subsidios para repensar o ensino de
Matematica e a organizagdo das aulas de resolucdao de problemas; e cientifica, ao contribuir
para o avanc¢o das discussdes sobre os saberes docentes e sobre a articulagdo entre teoria e
pratica na formacdo e atuagdo do professor. Dessa forma, ao investigar o espaco entre o
planejar e o fazer, este estudo reafirma o compromisso com uma docéncia critica,
investigativa e transformadora, que reconhece o cotidiano escolar como um espacgo legitimo

de reflexdo, aprendizagem e producao de conhecimento.
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Diante disso, o trabalho estd organizado em seis secdes. No primeiro, apresenta-se a
introducao, delimita-se o problema de pesquisa e explicitam-se os objetivos e a relevancia do
estudo.

Na segunda secdo, sdo apresentados os pressupostos teodricos que fundamentam o
estudo, com a discussdo de autores que abordam o ensino de Matematica nos anos iniciais, a
resolugdo de problemas como eixo estruturante desse ensino, a importincia da leitura e
interpretagdo dos enunciados, bem como as contribui¢des da educacao inclusiva, do Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA) e das praticas colaborativas. Essa se¢do retne,
portanto, as bases conceituais que sustentaram a compreensdo de que o trabalho docente,
especialmente na resolugdo de problemas matematicos, ¢ um processo investigativo, mediado
pelas intencionalidades pedagogicas do professor e pelas relagdes que se estabelecem entre o
que ¢ planejado e o que se concretiza na sala de aula.

A terceira secdo descreve a metodologia, apresentando os procedimentos adotados na
coleta, registro e analise dos dados. Nela também sdo apresentados o contexto e os
participantes da pesquisa, detalhando o campo investigativo, a sala de aula, a turma de
estudantes e suas principais caracteristicas. Na quarta secdo sdao expostos os resultados e
discussdes, nos quais se analisaram as relagdes entre o que foi planejado e o que foi
efetivamente realizado nas aulas de resolu¢do de problemas matematicos. Na quinta secao,
nossa trajetoria em dire¢do a docéncia, contextualiza o percurso formativo das pesquisadoras,
articulando experiéncias, escolhas e aprendizados que se relacionam com o desenvolvimento
da pratica analisada. Por fim, na sexta secdo, apresentam-se as consideragdes finais,
retomando os principais achados, as contribui¢des da pesquisa e possiveis caminhos para
novos estudos.

Assim, a estrutura do trabalho busca conduzir o leitor de forma clara e coerente pelo
processo investigativo, evidenciando o movimento entre o planejar e o fazer que orienta toda

a reflexdo desenvolvida.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICOS: UMA BASE NORTEADORA PARA O
PLANEJAMENTO

Nesta secdo, sdao apresentados os pressupostos tedricos que sustentaram o
desenvolvimento do planejamento de ensino elaborado e realizado com a turma do terceiro
ano dos Anos Iniciais durante o periodo de regéncia do estagio supervisionado e que serviu
como contexto para esta pesquisa. Foram organizados em trés eixos complementares para
trazer ao leitor a compreensdo das professoras-pesquisadoras sobre as concepgdes ligadas ao
processo de ensino.

O primeiro aborda o planejamento de ensino entendido como um “elemento vivo”, em
constante movimento, ajustando-se a realidade da turma e as demandas emergentes do
processo pedagdgico. O segundo aborda o ensino de Matematica nos anos iniciais € a
resolugdo de problemas, destacando a necessidade de praticas que tornem os conceitos
acessiveis, contextualizados e significativos para os estudantes. Por fim, o terceiro eixo
discute os fundamentos do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), de Heredero
(2020), e suas contribuigdes para a construcao de propostas didaticas flexiveis, inclusivas e

responsivas as diferentes formas de aprender.

2.1 O PLANEJAMENTO DE ENSINO

Para Libaneo (2013), o planejamento constitui-se como um processo, essencial, de
organizacao intencional do trabalho docente, pois sistematiza objetivos, conteudos e
procedimentos metodoldgicos, orientando a pratica do professor no processo de ensino e
aprendizagem. Contudo, o autor destaca que o planejamento ndo deve ser compreendido
como um roteiro rigido ou definitivo, mas como uma referéncia que se constroi e se reconstroi
no decorrer da acdo pedagodgica, em dialogo com a realidade da sala de aula e com as
necessidades dos estudantes. Nessa perspectiva, o planejamento assume um carater flexivel e
dindmico, funcionando como um suporte para a a¢do docente, € ndo como um artefato que
limita ou engessa o fazer pedagdgico.

O planejamento expressa intengdes pedagdgicas prévias, mas, como afirma Libaneo
(2013), ndo deve ser entendido como um roteiro fixo; ao contrario, constitui-se como
atividade de reflexdo continua, articulando objetivos, conteudos, estratégias e avaliacdo de

modo flexivel.
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Nessa perspectiva, Nacarato, Mengali e Passos (2011) compreendem o ensino de
Matematica nos anos iniciais como um processo investigativo, no qual o professor observa as
respostas dos alunos, ajusta estratégias, intervém e reelabora sua pratica. Dessa maneira, os
saberes planejados e os saberes executados tornam-se dimensdes complementares e
indissociaveis do trabalho docente, revelando a complexidade do ato de ensinar e sua natureza
dindmica.

Assim, mais do que elaborar um conjunto de agdes prévias, o planejamento
constituiu-se como um movimento consciente, fundamentado teoricamente e orientado por
escolhas que buscavam garantir participagdo, aprendizagem e sentido as experiéncias vividas
pelos alunos.

Ao analisar como as intengdes propostas no plano se concretizaram na sala de aula,
muitas vezes exigindo ajustes, novas decisdes e reelaboracdes, evidenciou-se a esséncia do
fazer docente: um processo dinamico, em que o professor planeja, age, observa, interpreta e
reconstroi suas praticas continuamente. Desse modo, este estudo refor¢a que ser um professor
reflexivo ndo ¢ apenas uma exigéncia teorica, mas uma condi¢do indispensavel para que o
planejamento e a execugdo dialoguem de forma coerente, responsiva e comprometida com a
aprendizagem de todos.

Durante esse planejamento, outro aspecto considerado foi a busca por maneiras de
garantir que as atividades alcancassem todos os alunos, contemplando diferentes necessidades
e promovendo a inclusdo no processo de aprendizagem. Esse compromisso com praticas
acessiveis e equitativas orientou a organizagdo das propostas e sera aprofundado na subse¢do

seguinte.

2.2 O ENSINO DA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS E A RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

A Matematica, por sua natureza abstrata, exige mediagdes pedagdgicas que tornem
seus conceitos acessiveis, contextualizados e significativos, sobretudo nos anos iniciais, em
que os estudantes estdo consolidando nog¢des fundamentais desse componente curricular.
Nacarato e Paiva (2008) destacam que o ensino nos primeiros anos do Fundamental deve
considerar as dificuldades e potencialidades proprias da construgdo do pensamento
matematico infantil, o que envolve ndo apenas compreender conceitos, mas também

interpretar situagdes, mobilizar estratégias e atribuir sentido ao que se aprende.
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Nesse contexto, a resolu¢do de problemas consolida-se como um eixo estruturante do
ensino de Matematica nos anos iniciais, por favorecer aprendizagens que vao além da mera
aplicagdo de algoritmos. Polya (1995) argumenta que aprender Matematica significa resolver
problemas, pois sdo eles que desafiam o pensamento, estimulam o raciocinio independente e
possibilitam a elaboracdo de estratégias proprias. As etapas propostas pelo autor, compreender
o problema, estabelecer um plano, executar o plano e realizar o retrospecto, orientam uma
pratica pedagogica que valoriza o pensamento critico e reflexivo.

Neste sentido, Polya (1995) ao tratar da heuristica na resolucao de problemas, sugere
que o professor trabalhe as quatro etapas no sentido de promover o desenvolvimento da
habilidade do estudante ao perpassar por um processo similar ao que o matematico utiliza ao
desenvolver seu raciocinio. Estas etapas sistematizadas por Polya para uso em sala de aula,
estao compreendidas como:

1. Compreender o problema - que consiste na interpretacio e na correlacdo da
situacdo-problema com outras experiéncias que o aluno ja tenha desenvolvido. Nesta
fase entdo, ¢ importante que o aluno desenvolva a leitura em lingua materna e da
propria matematica, considerando os simbolos e os significados presentes no texto do
problema;

2. Elaborar um plano - nesta etapa, o autor sugere que o aluno seja orientado a estruturar
uma forma de resolver o problema, pensando em criar esquemas, estratégias e
operagoes e algoritmos para encontrar possiveis solugdes;

Executar o plano - consiste em utilizar do plano, operacionalizando-o;

4. Retrospecto - nesta etapa o estudante devera verificar o resultado obtido fazendo uma
reflexdo sobre os passos planejados anteriormente, a sua interpretacdo do problema,
verificando a razoabilidade do seu raciocinio, a fim de validar a resposta encontrada.
Optou-se por trabalhar essa primeira etapa, uma vez que a proposta era algo novo para

a turma, que apresentava dificuldades de leitura, além do tempo reduzido disponivel para a
implementa¢do do projeto, o que exigiu um recorte pedagdgico mais focado e vidvel. Com
essa mediacao, buscou-se garantir que os estudantes se apropriassem de forma solida dessa
etapa inicial, compreendendo o enunciado, identificando informacdes relevantes e
reconhecendo as palavras que indicaram as operagdes, constituindo assim uma base segura
para avangos posteriores no processo de resolugdo de problemas.

Diante disso, durante o periodo de regéncia, uma das propostas trabalhadas com os
estudantes consistiu na identificacdo de palavras e expressdes matematicas que indicavam

operacdes como adigdo, subtracdo e multiplicacdo, por exemplo, somou, ganhou, tirou,
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perdeu, multiplicou. Essa atividade integrou-se a primeira etapa do processo de resolucao de
problemas descrita por Polya, referente a compreensao do problema, momento em que o
aluno identifica as informacdes relevantes e reconhece o que estd sendo solicitado.

Smole e Muniz (2013) ampliam essa compreensdo ao enfatizar que trabalhar com
problemas aproxima o conhecimento escolar da realidade dos alunos, conferindo sentido e
relevancia aos conteudos. Para que isso ocorra, ¢ imprescindivel que o professor promova
situagdes que valorizem nao apenas o calculo, mas também a leitura, a interpretacdo e a
compreensdo do enunciado, etapas essenciais para que os estudantes compreendam o que esta
sendo solicitado e possam articular informagdes, estabelecer relagdes e construir solucdes
possiveis.

Assim, ao explorar vocabularios que indicam operagdes e ao incentivar a leitura atenta
das situacdes apresentadas, a pratica docente aproximou os estudantes de um modo de
aprender Matematica mais significativo, investigativo e alinhado aos principios da resolucdo
de problemas.

O entendimento sobre a resolucdo de problemas matematicos como proposta neste
trabalho vai muito além de uma metodologia de ensino: ela representa uma forma de
aproximar a Matematica da realidade do estudante, permitindo que o conhecimento deixe de
ser apenas um conjunto de procedimentos para tornar-se instrumento de compreensdo do
mundo. Quando o aluno ¢ convidado a enfrentar situagdes desafiadoras, contextualizadas e
significativas, ele ndo apenas aplica conceitos, ele produz sentidos, elabora estratégias, toma
decisdes e desenvolve autonomia intelectual.

Assim, resolver problemas consiste em criar oportunidades para que o estudante
reconhega a Matematica como parte viva de sua experiéncia cotidiana, capaz de dialogar com
suas duvidas, curiosidades e modos de pensar.

Além de promover aprendizagens significativas para os alunos, a resolugcdo de
problemas oferece ao professor um espago privilegiado para investigar e refletir sobre sua
pratica. Smole e Muniz (2013) e Nacarato e Paiva (2008) enfatizam que tais aulas tornam
visiveis decisOes, intervencdes e saberes docentes que emergem entre o planejamento e a
acao.

Nesse sentido, compreender como esses elementos se articulam no cotidiano escolar
conduz a necessidade de discutir o planejamento de ensino, que sera realizado na proxima

subsecao.
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2.3 PLANEJANDO O ENSINO PARA TODOS

Ao analisar e repensar suas agoes, escolhas metodoldgicas e intervengdes, o professor
assume uma postura reflexiva que lhe permite compreender o impacto de suas praticas e
promover experiéncias que ampliem a participagdo e a aprendizagem de todos. A escola,
nesse sentido, deve tornar-se um espago que assegura oportunidades de desenvolvimento
equitativas, especialmente porque, como afirma Mantoan (2003), para muitos estudantes ela ¢
0 Unico local de acesso ao conhecimento e as condi¢des necessarias para constituir-se como
cidadao.

De acordo com Prestes (2010), para Vygotsky o aprendizado ndo se constroi
unicamente por meio da instrucdo direta, mas sobretudo pelas interagdes estabelecidas ao
longo do processo educativo. A colaboragdo, seja entre professor e¢ aluno, seja entre os
proprios estudantes, cria condi¢des propicias ao desenvolvimento cognitivo, uma vez que
torna evidente a Zona de Desenvolvimento Iminente.

Vale destacar o conceito de zona blijaichego razvitia, desenvolvido por Vigotski, e

traduzido por Prestes (2010) como Zona de desenvolvimento iminente:

A zona blijaichego razvitia € a distancia entre o nivel do desenvolvimento
atual da crianga, que ¢ definido com ajuda de questdes que a crianga resolve
sozinha, ¢ o nivel do desenvolvimento possivel da crianga, que ¢ definido
com a ajuda de problemas que a crianga resolve sob a orientag@o dos adultos
e em colaboracdo com companheiros mais inteligentes. (...) A zona
blijaichego razvitia define as fungdes ainda ndo amadurecidas, mas que
encontram-se em processo de amadurecimento, as fungbes que
amadurecerdo amanha, que estdo hoje em estado embrionario (Vigotski,
2004, p. 379 apud Prestes, 2010, p. 173).

Superar o modelo individualizado de trabalho escolar €, portanto, fundamental para
favorecer essas interagdes e promover aprendizagens significativas. Mantoan (2003) destaca
que experiéncias colaborativas, em grupos pequenos € heterogéneos, estimulam a cooperagao,
a partilha de responsabilidades, a valorizacdo das diferengas e a constru¢do conjunta de
conhecimentos. Essa compreensdo fundamenta a opgdo metodoldgica adotada no
planejamento: a realizacdo de atividades em duplas ou trios, que rompe com a logica do
trabalho estritamente individual e permite que os estudantes discutam estratégias, construam
significados em conjunto e se apoiem mutuamente na leitura e interpretagdo de problemas
matematicos.

Nesse contexto, ensinar na perspectiva inclusiva, conforme ressalta Mantoan (2003),
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exige ressignificar o papel do professor, da escola e das praticas pedagogicas historicamente
voltadas a modelos excludentes, garantindo que todos os estudantes tenham oportunidades
reais de aprendizagem e desenvolvimento.

Portanto, adotar uma abordagem inclusiva implica reconhecer que a aprendizagem
deve ser acessivel a todos os estudantes, considerando suas singularidades. Para orientar um
ensino que favoreca essa participagdo ampla, recorreu-se aos principios do Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA), que, segundo Heredero (2020), organizam-se em trés
dimensdes complementares:

O Principio I — Proporcionar Modos Multiplos de Apresentacdo: recomenda oferecer
conteudos de formas variadas, como textos, recursos visuais ou audiovisuais, para favorecer a
compreensao de todos.

O Principio II — Proporcionar Modos Multiplos de A¢do e Expressdo: sugere permitir
diferentes maneiras de os alunos demonstrarem seu aprendizado, considerando suas
habilidades e necessidades.

Ja o Principio III — Proporcionar Modos Multiplos de Implicagdo, Engajamento e
Envolvimento: enfatiza a importancia de diversificar estratégias de motivagado e participagao,
respeitando interesses, emocoes e formas de interagdo, de modo a engajar todos os estudantes.

Esses principios sustentaram o planejamento e as intervengdes realizadas, permitindo o
oferecimento de diferentes caminhos para que cada estudante acessasse e construisse
conhecimentos matematicos, especialmente durante as atividades de leitura, interpretacao e
resolugdo de problemas.

Nesse sentido, as contribuicdes de Vygotsky articulam-se aos principios do Desenho
Universal para a Aprendizagem, na medida em que ambos compreendem a aprendizagem
como um processo social, mediado e sensivel as singularidades dos sujeitos. Essa perspectiva
dialoga com o DUA ao defender a oferta de multiplas formas de apresentacdo, agdo,
expressdo e engajamento (Heredero, 2020), criando condi¢des para que todos os estudantes
participem ativamente do processo educativo. Assim, ao planejar situagoes de aprendizagem
colaborativas, o professor amplia as possibilidades de intera¢ao entre pares € com o docente,
favorecendo a emergéncia de aprendizagens que ainda ndo se encontram plenamente
consolidadas, mas que podem se desenvolver por meio de apoios intencionais e acessiveis,
reafirmando o compromisso com um ensino inclusivo e significativo para todos.

Ao reunir a perspectiva inclusiva, os principios do DUA e a colaboragdo entre os
estudantes, reafirma-se que todo o processo foi cuidadosamente planejado a partir das

intencionalidades pedagogicas das professoras-pesquisadoras almejando o desenvolvimento
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de um ensino para todos os estudantes, respeitando suas particularidades. Isso dialoga
diretamente com o tema deste trabalho, que se volta para a propria pratica docente e para a
necessidade de que o professor assuma uma postura reflexiva diante do que planeja e do que

efetivamente realiza.
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3 METODOLOGIA

A presente pesquisa insere-se no campo qualitativo, uma vez que busca compreender
os sentidos e significados atribuidos ao fazer docente a partir da interpretacdo de experiéncias,
processos e narrativas produzidas no cotidiano escolar. Conforme Liidke e André (1986), a
abordagem qualitativa permite investigar fenomenos em sua complexidade e profundidade,
considerando os sujeitos em interacdo e os contextos nos quais as praticas se desenvolvem.
Nessa perspectiva, a docéncia € entendida como pratica situada e relacional, marcada por
incertezas, negociacdes e decisdes pedagogicas continuas (Libaneo, 2013). Tal compreensao
exige procedimentos metodoldgicos que priorizem a interpretagdo e a analise compreensiva
dos acontecimentos vividos, e ndo sua quantificacao.

Deste modo, a pesquisa qualitativa, ao reconhecer a natureza dindmica e multifacetada
da pratica docente, permite captar nuances e significados que se materializam no
entrelacamento entre planejamento, execugdo e reflexdo. Como destacam Bogdan e Biklen
(1994), a investigacdo qualitativa ndo busca controlar as varidveis do contexto, mas
compreender os processos que constituem a experiéncia educativa. Assim, essa abordagem
possibilita examinar o movimento entre o planejar e o fazer, eixo central deste estudo, e
interpretar como as professoras-pesquisadoras mobilizam saberes docentes, constroem
interpretagdes sobre suas agdes e reelaboram suas estratégias no curso da propria regéncia
(Bogdan e Biklen, 1994).

A investigacdo adotou uma perspectiva narrativa, entendida como abordagem que
valoriza as experiéncias narradas e os significados produzidos pelos sujeitos a partir de suas
praticas (Clandinin e Connelly, 2011). Assim, a narrativa possibilita compreender a docéncia
como experiéncia que se constrdi no tempo, articulando passado, presente e futuro,
permitindo interpretar as a¢des pedagogicas nao apenas como eventos pontuais, mas como
parte de um processo reflexivo continuo (Bolivar, Domingo e Fernandez, 2001). Tal
perspectiva dialoga diretamente com a concepgdo de professor reflexivo, apresentada por
Alarcao (2011) e Schon (2000), e com a nocao de professor pesquisador de sua propria
pratica, discutida por Ponte (2004; 2008), uma vez que reconhece o professor como sujeito
que observa, registra, interpreta e ressignifica suas agdes pedagdgicas.

Compreender a docéncia por meio de narrativas implica reconhecer que o professor
ndo apenas relata acontecimentos, mas produz sentidos sobre sua propria experiéncia ao

narra-la. Para Connelly e Clandinin (2011), a narrativa constitui uma forma de conhecimento,
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e ndo um simples relato cronoldgico, ela integra emogdes, interpretacdes, intengdes e
reconstrugdes que o sujeito elabora a partir do vivido.

Nesse movimento, a experiéncia vivida transforma-se em dado investigativo, pois ¢
interpretada e ressignificada durante o processo narrativo. Desse modo, as narrativas
configuram-se como material privilegiado para evidenciar a complexidade do trabalho
docente, revelar tensdes entre planejamento e agdo, € compreender como o professor
mobiliza, reconstréi e se apropria de saberes profissionais no desenvolvimento de sua pratica
(Bolivar, Domingo e Fernandez, 2001).

Diante disto, a pesquisa também se caracteriza como investigacdo da propria pratica,
pois a regéncia analisada foi conduzida pelas alunas/professoras-pesquisadoras durante o
Estagio Supervisionado IV. Nessa perspectiva, o professor-pesquisador transforma sua agao
docente em objeto de estudo, produzindo conhecimento a partir da observacao e reflexdo
sistematica das situagdes vivenciadas.

Esse tipo de investigacdo tem sido amplamente discutido no campo da Educagdo
Matematica, onde autores como Lima e Nacarato (2009) defendem que o professor nao ¢ um
executor de orientagdes externas, mas um produtor de conhecimentos sobre sua propria agao.

Conforme argumenta Ponte (2004), investigar a propria pratica permite ao professor
assumir protagonismo no desenvolvimento curricular e profissional, compreender mais
profundamente os problemas educacionais e transformar a cultura escolar por meio de um
movimento reflexivo continuo. Essa modalidade de pesquisa implica intencionalidade e
sistematicidade, aspectos ressaltados por Lima e Nacarato, (2009), ao afirmarem que
investigar a propria pratica significa realizar um estudo planejado, documentado e criterioso
sobre o trabalho docente.

Assim, no presente estudo, a pratica pedagdgica realizada no estagio foi transformada
em objeto de investigagdo, produzindo dados por meio de registros sistematicos em didrios de
campo e registro das atividades desenvolvidas em sala de aula, além das discussdes com
orientadora e supervisora. Essa perspectiva metodologica possibilitou analisar as decisoes
pedagdgicas tomadas durante a regéncia, bem como os saberes mobilizados, adaptados ou
reconstruidos no contexto da sala de aula, articulando teoria e pratica em um processo

formativo investigativo.
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3.1 CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

O estudo foi desenvolvido em uma escola publica federal localizada no municipio de
Goiania - GO, no contexto de uma turma de terceiro ano do Ensino Fundamental I, composta
por 30 alunos. As aulas analisadas foram realizadas durante o periodo de 30/09/2025 a
21/10/2025, no ambito da regéncia obrigatoria do Estagio Supervisionado IV do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Goids. A sequéncia de ensino foi
composta por 18 aulas, durante 7 dias, voltadas a resolucdo de problemas matematicos,
planejadas e ministradas pelas licenciandas sob acompanhamento da professora supervisora
titular da turma e da professora orientadora de estagio.

Esse contexto foi escolhido por se configurar como espago privilegiado para analisar o
movimento entre as intengdes expressas no planejamento e as decisdes que emergem na
pratica, especialmente em atividades que demandam mediacdo constante, como a resolugdo de
problemas matematicos. Embora as aulas tenham ocorrido em uma turma regular, os
estudantes sdo compreendidos como participantes indiretos, sua presenga ¢ fundamental para
a constituicdo da pratica, mas ndo constituem foco da investigacdo. Assim, nenhuma
informagao individual, psicoldgica ou comportamental foi coletada, e as mengdes as criangas
limitam-se a aspectos necessarios para contextualizar as decisdes pedagdgicas observadas.

O foco analitico recai exclusivamente sobre a pratica das professoras pesquisadoras e
sobre suas interagdes ¢ adequacdes, assegurando que a investigacdo permaneca centrada no
objetivo central do estudo, compreender como o planejamento elaborado pelas licenciandas se

transforma em ag@o docente no contexto real da sala de aula.

3.2 INSTRUMENTOS DE PRODUCAO DE DADOS

a) Plano de aula como documento de analise (elaborado previamente ao inicio das aulas)

O primeiro instrumento de produ¢ao de dados utilizado neste estudo foi o plano geral
elaborado previamente pelas licenciandas para a sequéncia de ensino sobre resolugdo de
problemas matematicos (Apéndice A, p. 58). Deste modo, o plano de aula ¢ compreendido
como um documento pedagodgico que explicita as intengdes formativas, as escolhas
metodologicas e a organizagao do trabalho docente (Libaneo, 2013).

Sua andlise permitiu identificar ndo apenas os objetivos e estratégias previstas, mas

também os pressupostos tedricos e didaticos que orientaram a preparagao das regéncias. Além
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disso, o plano de aula constitui um artefato fundamental para compreender o movimento entre
o que foi planejado e o que efetivamente se concretizou na pratica, assumindo papel central
em pesquisas que investigam o trabalho docente € o processo de tomada de decisdes (Ponte,
2008; Tardif, 2002). Assim, cada plano foi tratado como um documento a ser analisado, cujas
descri¢des, escolhas e intencionalidades subsidiaram a compara¢do posterior com a agdo
pedagogica realizada.

Os planos analisados, constavam elementos estruturantes como: tema da aula,
contetido, tempo previsto, habilidades da BNCC, objetivos, recursos didaticos, metodologia,
etapas da aula. Essa estrutura permitiu examinar ndo apenas o que se pretendia ensinar, mas
como as estagiarias organizaram pedagogicamente as agdes para possibilitar a aprendizagem,
revelando pressupostos sobre ensino de Matematica, concepgdes de resolugao de problemas e
decisoes relacionadas a mediacao docente.

Além disso, o proprio processo de elaboragdo do plano configurou-se como um dado
relevante, pois expressava a intencionalidade pedagogica das professoras-pesquisadoras.
Dessa maneira, o plano funciona como ponto de partida para a comparagao analitica entre o
planejado e o realizado, permitindo identificar convergéncias, ajustes, improvisacdes €
reconstrugdes que emergem no contexto real da pratica docente em seu dinamismo e

complexidade.

b) Diario de campo (observacional, descritivo, sistematico e reflexivo)

O segundo instrumento foi o diario de campo, produzido pelas pesquisadoras ao longo
de todo o processo de regéncia. O diario de campo, entendido como registro sistematico da
experiéncia, ocupa um lugar central nas pesquisas narrativas € nas investigacdes sobre a
propria pratica, pois permite captar a dimensdo subjetiva, situada e processual da docéncia
(Bogdan e Biklen, 1994). Nesse estudo, o didrio cumpriu dupla funcao, a observacional, ao
registrar eventos, comportamentos, interagdes € situagdes que emergiram durante as aulas; e
reflexiva, ao incorporar interpretagdoes, duvidas, conflitos, justificativas e revisdes das
estagiarias acerca de suas decisdes pedagogicas.

Essa caracteristica hibrida do diario de campo torna-o instrumento potente para
compreender o processo formativo do professor que investiga sua pratica, permitindo que a
reflexdo ocorra no e sobre o fazer (Schon, 2000; Alarcdo, 2011). Os registros contemplaram
tanto elementos descritivos, como organizagdo da aula, respostas dos estudantes, intervencdes

da professora supervisora e imprevistos ocorridos, quanto elementos analiticos, nos quais as
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licenciandas narraram como compreenderam suas proprias escolhas, seus desafios e suas
reconstrugdes ao longo da regéncia.

Os registros produzidos durante e apos cada aula, foram compostos por descrigcdes
narrativas, anotacdes diretas e observacgdes sistematicas das acdes docentes. Esses registros
ndo incluiram gravagdes de 4udio ou video, mas se pautaram em procedimentos analiticos
proprios da pesquisa qualitativa, nos quais o pesquisador realiza anotagdes detalhadas sobre
acontecimentos relevantes para a compreensao do fenomeno investigado (Liidke e André,
1986). As descri¢des narrativas permitiram assim, reconstruir o desenrolar das aulas, de

acordo com as experiéncias vividas pelas professoras-pesquisadoras.

¢) Registro dos estudantes (reflexao docente a partir de atividades propostas)

O terceiro instrumento de producdo de dados consistiu nos registros das atividades
realizadas pelos estudantes durante as aulas de resolugdo de problemas matematicos. Essas
producdes foram coletadas ndo com o objetivo de analisar o desempenho individual das
criangas ou caracteriza-las como participantes da pesquisa, mas como subsidio metodolégico
para que as alunas/professoras-pesquisadoras pudessem refletir sobre a propria pratica. As
atividades foram utilizadas como documentagdo do processo de ensino, permitindo observar
como a tarefa proposta foi compreendida de modo geral e quais elementos do planejamento
demandaram acompanhamento ou revisao.

A literatura da Educagdo Matematica aponta que, em investigacdes centradas na
pratica docente, as produgdes dos estudantes podem operar como indicadores contextuais do
desenvolvimento das situacdes de aprendizagem, auxiliando o professor a analisar o proprio
processo de mediacdo (Fiorentini e Lorenzato, 2006; Smole e Muniz, 2013). Nesse sentido,
resolugdes escritas, registros graficos, estratégias utilizadas e duvidas anotadas pelos alunos
foram considerados como dados indiretos, relacionados ao funcionamento didatico da aula, e
nao como dados sobre os estudantes enquanto sujeitos de pesquisa.

Assim, as produgdes dos alunos foram tratadas de maneira coletiva e descritiva, sem
identificagdo, comparagdo de desempenho ou qualquer inten¢do avaliativa, e integraram o
corpus analitico apenas na medida em que contribuiram para compreender aspectos do ensino,
tais como a clareza das propostas, a pertinéncia das estratégias planejadas e a necessidade de
ajustes no andamento das aulas. Dessa forma, os registros dos estudantes funcionaram como

um apoio metodolégico para a reflexdo das estagidrias, alinhando-se a abordagem da
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investigagdo da propria pratica, que valoriza a articulagdo entre planejamento, acao e analise

critica (Alarcao, 2011).

3.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

A andlise dos dados foi conduzida principalmente a luz do processo de sistematizagao
e analise das informagdes orientados por Fiorentini e Lorenzato (2006), ao tratar de pesquisas
qualitativas, e adequado a interpretagdo de documentos textuais provenientes de narrativas,
notas de campo, planos de aula e registros descritivos. A escolha dessa abordagem se justifica
porque ela permite compreender a andlise como um momento fundamental dentro da
pesquisa, em que se integra a pergunta investigativa, os objetivos € o material recolhido com
os instrumentos de coleta o qual constitui o corpus para a analise, efetivando o processo de
organizacdo, reflexdo e didlogo destes elementos e o referencial tedrico, a fim de tomar
decisdes e elaborar as categorias que emergem neste processo.

Para Fiorentini e Lorenzato (2006), a categorizagdo consiste em um processo de
organizar ou classificar informag¢des em grupos que reunem elementos com caracteristicas
comuns. Eles destacam que esse procedimento exige a observagdo de determinados principios
por parte do pesquisador, de modo a garantir que as categorias estabelecidas sejam coerentes e
adequadas ao objetivo da analise.

De acordo com os autores, as categorias podem ser construidas de trés maneiras
distintas: a priori, quando o pesquisador inicia o trabalho j& munido de categorias
previamente definidas, baseadas ou ndo na literatura; emergentes, quando as categorias sao
formuladas diretamente a partir do material de campo, por meio de um processo
interpretativo; ou mistas, quando o pesquisador combina referéncias tedricas com o que
encontra nos registros empiricos, articulando ambos para definir as categorias de analise.

Nesta pesquisa, por se tratar de wuma formagdo inicial das proprias
professoras-pesquisadoras que se encontram em processo de conhecer o contexto de
desenvolvimento de uma investigagdo, optou-se por considerar as categorias definidas a
priori. Deste modo, os objetivos da pesquisa formaram a estrutura para compor as seguintes
categorias: I- Planejamento: pressupostos e intencionalidades; II- Execucdo do plano: acdes
docentes, interagdes com a professora supervisora, adequacdes durante a aula e elementos
emergentes da pratica; I1I- Reflexdes: mediacao, divergéncias e similaridades entre o plano e
a pratica. Esse procedimento adotado evitou a dispersdo interpretativa, favorecendo uma

leitura aprofundada da relagdo entre planejar e fazer.
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Todos os materiais foram lidos integralmente, buscando uma visao global do conjunto
e a identificacdo de significados pertinentes as categorias definidas, identificando reconhecer
episodios-chave, momentos de tomada de decisdo, adequacdes realizadas durante as aulas e
divergéncias entre o planejado e o executado. Também foram destacados trechos que
evidenciaram as reflexdes das professoras-pesquisadoras sobre seu proprio fazer, em
consonancia com a perspectiva do professor reflexivo (Schon, 2000; Alarcao, 2011).

A seguir, realizou-se a interpretagao analitica, na qual as categorias construidas foram
colocadas em didlogo com os referenciais tedricos que fundamentam o estudo, especialmente
as discussdes sobre saberes docentes (Tardif, 2002; Libaneo, 2013), pratica reflexiva (Schon,
2000; Alarcdo, 2011), mediacao pedagdgica no ensino de Matematica (Fiorentini ¢ Lorenzato,
2006; Nacarato e Paiva, 2008) e planejamento como processo flexivel (Libaneo, 2013; Ponte,
2008), entre outros. Essa fase buscou compreender ndo apenas o que ocorreu nas aulas, mas
como e por que as professoras-pesquisadoras tomaram determinadas decisdes, reconhecendo a
pratica como um processo situado, permeado por imprevistos, negociagdes e reconstrucdes.

Por fim, de forma complementar, a andlise narrativa dos episddios selecionados
permitiu descrever detalhadamente o percurso das licenciandas ao transformar o plano de aula
em agdo pedagdgica, valorizando o carater processual e experiencial da docéncia. Essa
abordagem, inspirada em Clandinin e Connelly (2011), possibilitou reconstruir o
encadeamento das agdes docentes, articulando descrigdes, reflexdes e interpretagdes das
pesquisadoras.

Dessa forma, os resultados emergiram da triangula¢do dos diferentes instrumentos,
plano de aula, registros dos alunos e diario de campo, permitindo uma leitura densa e
contextualizada da pratica investigada. Esse conjunto de procedimentos analiticos, articulando
sistematicamente organizagdo do corpus, categorizacdo e interpretacdo narrativa, assegura
rigor metodologico e coeréncia epistemoldgica ao estudo, garantindo que a andlise seja fiel

tanto & complexidade da pratica docente quanto aos objetivos propostos.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Esta secdo organiza e apresenta a analise dos dados produzidos na pesquisa.
Inicialmente, em 4.1, sdo expostas as consideragdes que orientam o processo analitico. Em
seguida, a discussdo ¢ estruturada em trés categorias: a primeira, 4.2, aborda o planejamento,
seus pressupostos e intencionalidades; a segunda, 4.3, focaliza a pratica em acao e as decisdes
docentes tomadas durante a aula; e a terceira, 4.4, discute as reflexdes docentes e o0s
significados construidos pelas professoras-pesquisadoras ao revisitar sua atuagao. Por fim, em
4.5, apresenta-se uma sintese integradora, articulando o movimento entre o planejado e o

efetivamente realizado no contexto investigado.

4.1 CONSIDERACOES INICIAIS DA ANALISE

A andlise construida nessa secdo resulta da articulagdo entre trés conjuntos de dados
produzidos ao longo da regéncia: os planos de aula, o didrio de campo e os registros dos
estudantes. Os planos de aula, por orientarem previamente as inten¢des formativas e a
organizacao das agdes docentes, assumem o papel de guia do trabalho pedagdgico (Libaneo,
2013). J& o diario de campo, elaborado pelas professoras-pesquisadoras ao longo da
experiéncia, funciona como um registro sistematico que permite captar a dimensao subjetiva e
processual da pratica docente (Bogdan e Biklen, 1994).

Conforme André (2016), o diario de campo constitui uma ferramenta formativa
importante porque permite ao licenciando refletir sobre sua pratica, atribuindo significado as
experiéncias vividas na escola e transformando esses registros em elementos que contribuem
para a constru¢do de seu conhecimento profissional.

Para Nacarato, Mengali e Passos (2011), o registro escrito realizado pelo professor,
como o diario de campo, ¢ essencial ndo apenas para documentar a memoria da pratica, mas
também para favorecer a reflexdo sobre o proprio fazer pedagdgico. Ao narrar e analisar
situacdes vividas, o docente atribui sentido as suas agdes, tornando visivel o trabalho que
ocorre na sala de aula e ampliando suas aprendizagens profissionais.

Optou-se por apresentar os resultados por meio de episddios considerados significativos
para compreender a articulagdo entre o planejar e o fazer nas aulas de resolugao de problemas.
Esses episddios foram selecionados por evidenciarem situagcdes em que emergem tensoes,

decisdes pedagogicas, aprendizagens docentes e reconstrucdes do trabalho das
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professoras-pesquisadoras, em consondncia com a perspectiva investigativa indicada por
Fiorentini e Lorenzato (2006).

Em cada episddio, apresenta-se uma breve contextualizacdao da situagao vivenciada em
sala e, na sequéncia, uma analise que dialoga com os objetivos especificos da pesquisa: (1)
identificar elementos constitutivos do plano de aula e suas intengdes; (2) interpretar as agoes,
interagdes ¢ mediacdes efetivamente realizadas pelo professor; e (3) compreender como as
escolhas e adaptagdes feitas no momento da pratica revelam aproximacgdes ou distanciamentos

em relacdo ao que havia sido planejado.

A apresentacdo dos resultados foi organizada em trés categorias, como descritas na
secao da metodologia, definidas a priori, com base no proposto por Fiorentini e Lorenzato
(2006) e articuladas a perspectiva da investiga¢do da propria préatica:

(D) o planejamento, entendendo-o como espago de mobilizacdo de saberes e antecipagdo da
acao;

(Il) a pratica em acdo, apresentada por meio de episodios significativos que evidenciam
decisdes docentes, imprevistos e ajustes no fazer pedagdgico;

(III) as reflexdes docentes, que revelam como as professoras-pesquisadoras interpretaram,
reconstruiram e ressignificaram sua propria atuacao.

Essas trés categorias estdo diretamente articuladas aos objetivos da pesquisa, pois
estruturam a analise conforme as etapas que compdem o movimento entre o planejar e o fazer.

A primeira categoria dialoga com o objetivo (1), ao permitir examinar os elementos
constitutivos do plano de aula, evidenciando as intengdes pedagdgicas e as escolhas didaticas
antecipadas para o ensino de problemas matematicos.

A segunda categoria se relaciona ao objetivo (2), pois, ao apresentar episodios
significativos da pratica, possibilita descrever e interpretar as acdes efetivamente realizadas
em sala, incluindo interagdes, estratégias e mediagcdes docentes.

Por fim, a terceira categoria articula-se ao objetivo (3), uma vez que as reflexdes das
professoras-pesquisadoras tornam visiveis as aproximagdes, distanciamentos e reconstrugdes
entre o que foi planejado e o que foi executado, permitindo compreender como as decisdes
tomadas durante o processo influenciaram as aprendizagens dos alunos. Dessa forma, as
categorias organizaram a analise de modo coerente com o percurso investigativo proposto.

Por fim, reforca-se que o foco desta se¢do esta exclusivamente na pratica das

professoras pesquisadoras em formacdo, € ndo nos estudantes. As acdes das criangas
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aparecem como contexto necessario para analisar as decisdes pedagogicas, estando em total

conformidade com a caracterizacao ética estabelecida para a pesquisa.

4.2 CATEGORIA I - PLANEJAMENTO: PRESSUPOSTOS E INTENCIONALIDADES

Os planos de aula apresentavam uma estrutura composta por habilidades, objetivos,
recursos didaticos, metodologia relacionada a resolucdo de problemas e avaliagdo, elementos
que organizaram e orientaram o desenvolvimento das propostas para as aulas. Ressaltando
que os objetivos de aprendizagem foram elementos fundamentais para a reflexdo apos a
realizacdo da aula, visto que este guardava a inten¢do do que deveria ser executado e, deste
modo, se tornou um ponto de reflexdo sobre o que foi feito, considerando o momento de aula
como algo dinadmico e que leva a tomada de decisdes por parte das professoras que muitas
vezes nao estdo presos ao plano.

A analise dos planos de aula demonstra que as habilidades da Base Nacional Comum
Curricular, BNCC, Brasil (2017) selecionadas EF03MA06, EFO03MAO0O7, EFO3MAO08 e
EFO03MAQ9, foram escolhidas por sua relevancia na constru¢do progressiva do raciocinio
matematico dos estudantes.

A EF03MAO06 envolve a resolugdo de problemas de adi¢do e subtragdo no contexto
cotidiano, permitindo que os alunos desenvolvam estratégias pessoais e calculos mentais. A
EF03MAOQ7 amplia essas operagdes para situacdes mais complexas, estimulando diferentes
formas de registro e representacdo. J& a EFO3MAOS8 introduz problemas que combinam
adi¢do, subtragcdo e multiplicacdo, fortalecendo a compreensdo de relagdes entre operagoes.
Por fim, a EFO3MAOQ9 foca na aplicagdo dessas operagdes em contextos diversificados,
promovendo a generalizacdo do conhecimento e a autonomia na resolugao de problemas.

Dessa forma, o planejamento priorizou a resolugdo de problemas como eixo
estruturante do ensino, articulando atividades diagnosticas, intervengdes de mediagdo e
momentos colaborativos, de modo a favorecer o desenvolvimento de estratégias individuais e
coletivas, bem como a construgdo significativa do conhecimento matematico.

Essa escolha reflete uma compreensdo do ensino de Matemadtica que ultrapassa a mera
execucdo mecanica de algoritmos, aproximando-se da perspectiva defendida por Polya,
especialmente ao propor situagdes em que o aluno deve ‘“compreender o problema”,
“estabelecer um plano”, “executa-lo” e “examinar a solucao obtida” (Polya, 1995).

No conjunto dos planos, os objetivos evidenciam uma organizacao curricular que opera

em trés frentes articuladas: o desenvolvimento do raciocinio matematico, o fortalecimento da
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leitura e interpretacdo de enunciados e a ampliacdo da autonomia intelectual dos estudantes.
Em termos matematicos, os objetivos convergem para a mobilizagdo das operacdes
fundamentais em situacdes contextualizadas, refor¢ando que compreender quando e por que
utilizar adi¢do, subtragdo ou multiplicagdo € tdo importante quanto executar o calculo.

Esse entendimento encontra respaldo nas ideias de Nacarato e Paiva (2008) que
destacam que o ensino nos primeiros anos do Fundamental deve considerar as dificuldades e
potencialidades proprias da construcao do pensamento matematico infantil, o que envolve nao
apenas compreender conceitos, mas também interpretar situagcdes, mobilizar estratégias e
atribuir sentido ao que se aprende.

A utilizagdo de recursos didaticos, tais como quadro e giz, pode ser compreendida a luz
da concepgao de Libaneo (2013), para quem os materiais nao possuem valor pedagdgico em si
mesmos, mas adquirem sentido na medida em que funcionam como instrumentos de
mediacdo entre professor, aluno e conhecimento. Conforme o autor, a eficacia do ensino nao
depende da sofisticagdo dos recursos, mas da intencionalidade educativa que orienta seu uso e
da organizagdo das condicoes de aprendizagem.

Analisando a metodologia dos planos, observa-se uma predominincia de atividades
contextualizadas, que apresentam situagdes narrativas e problemas do cotidiano. Também se
identifica o uso frequente de organizagdo dos alunos em duplas ou trios, favorecendo a
interacao, a leitura compartilhada e a troca de estratégias durante a resolucdo das atividades.
Em vérias propostas, os estudantes sdo estimulados a explicar seus raciocinios, registrar
procedimentos e comparar solugdes, evidenciando uma atencdo sistemdtica aos processos de
pensamento. Além disso, aparecem momentos destinados a producdo de problemas, a
retomada de conhecimentos prévios e a socializacdo das respostas.

Ja a avaliacdo nos planos de aula, referente aos objetivos de aprendizagens dos
estudantes, pode-se dizer que o desenvolvimento dos estudantes nas atividades foi importante
para observar e compreender o comportamento € o engajamento nas atividades desenvolvidas,
bem como para organizar as atividades seguintes diante do que havia sido planejado,
procurando adequar o ensino conforme as necessidades foram emergindo.

Na atividade 01 (Apéndice B, p. 66), foi planejada uma avalia¢do diagnostica a fim de
levantar as necessidades dos estudantes. Foram elaboradas duas versdes da atividade, uma
com o desenho de uma girafa e outra com o desenho de um elefante. Os estudantes ndo
sabiam da intencionalidade dessas denominagdes, isto ¢, apesar de o contexto e o objetivo dos
enunciados serem os mesmos, na atividade “girafa” eram apresentados numeros com menor

quantidade de algarismos, os quais, ao serem aplicados aos algoritmos, demandaram
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procedimentos de resolucdo menos complexos, enquanto a atividade “elefante” apresentava
nimeros com maior quantidade de algarismos que, ao serem aplicados aos algoritmos,
desencadearam situagdes de resolucao mais complexas. A escolha por duas versdes da mesma
atividade foi considerada necessaria para alcancar os estudantes que tinham dominios
diferentes dos conteudos matematicos, conforme foi observado no periodo de
acompanhamento da turma na semi-regéncia do estagio.

Durante essa atividade, observou-se que muitos estudantes apresentaram dificuldades
significativas na execu¢do do algoritmo da subtracdo. Além disso, constatou-se que, em
alguns casos, houve equivocos quanto a classificacdo dos alunos nos niveis denominados
“girafa” e “elefante”, evidenciando a necessidade de revisdes continuas das aprendizagens dos
estudantes.

Na atividade 02 (Apéndice C, p. 70 ) foi planejada uma proposta com o objetivo de que
os estudantes identificassem as palavrinhas matemadticas, somou, tirou, comprou,
configurando-se também como uma atividade interdisciplinar, ao considerar o interesse da
turma pela leitura como estratégia para promover maior engajamento. Com essa mesma
finalidade, foi permitido que os alunos se organizassem em duplas de livre escolha. Contudo,
durante o desenvolvimento da aula, constatou-se excesso de conversas e dispersdo, o que
comprometeu a compreensao da proposta por parte dos estudantes. Dessa forma, a atividade
nao alcangou plenamente os objetivos inicialmente planejados.

Na atividade 03 (Apéndice D, p. 73) foi elaborada uma proposta semelhante a
desenvolvida na primeira atividade, com o objetivo de retoma-la e oferecer um
acompanhamento mais proximo das dificuldades apresentadas pelos alunos. A avaliacdo
realizada possibilitou identificar que muitos estudantes ainda apresentavam dificuldades no
algoritmo da subtracdo, o que tornou necessaria a interrup¢ao da aula para a explicacao do
procedimento no quadro. Apds essa intervengdo, observou-se uma melhora significativa no
desempenho dos alunos na realizagdo das atividades.

A partir da avaliagdo dessa aula, as professoras consideraram pertinente deixar as
questdes mais abertas, em aulas futuras, uma vez que os alunos demonstraram facilidade em
identificar e interpretar a operacdo matematica adequada a ser utilizada.

Na atividade 04 (Apéndice E, p. 81) foi proposta uma atividade com lacunas, na qual os
estudantes deveriam responder as questdes de forma sequencial, sendo que, nessa etapa, cada
situagdo envolvia mais de uma operacdo matematica. Cabia aos alunos identificar as
operacdes necessarias e realizad-las adequadamente. Durante a avaliacdo, observou-se que as

principais dificuldades estavam relacionadas a compreensdo da necessidade de conservar os
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resultados obtidos para a continuidade da resolugdo, bem como a execucao dos algoritmos.
Em contrapartida, constatou-se que poucos estudantes apresentaram duvidas quanto a
identificacao da operacdo matematica a ser utilizada.

Na atividade 05 (Apéndice F, pag. 81), foi proposta aos alunos a elaboragdo de seus
proprios problemas matemadticos. Para isso, utilizou-se uma caixa contendo palavras
matematicas, como “‘comprou”, “somou” ¢ “ganhou”, as quais deveriam ser sorteadas pelos
estudantes e, a partir delas, criar uma situacdo-problema correspondente. Os estudantes
ficaram empolgados com a atividade, procurando retirar mais palavras para elaborarem seus
proprios problemas, demonstrando confianca no uso das palavras como sinonimos das
operacoes.

Durante a execugdo da atividade, os alunos superaram as expectativas inicialmente
estabelecidas. Esperava-se que identificassem palavras como “ganhei” apenas como
indicativo da operagdo de adi¢do; contudo, demonstraram compreensdo mais elaborada ao
considerar situacdes como ‘“ganhei 3, mas perdi 1, reconhecendo a mudanca da operagdo de
adicdo para subtragdo. Tal desempenho evidenciou um nivel de compreensdo conceitual
superior ao previsto, revelando a capacidade dos estudantes de interpretar relagdes
matematicas.

Na atividade 06 (Apéndice G, p. 86) foi desenvolvida uma proposta tematica de
supermercado, na qual os alunos receberam um panfleto contendo diversos itens e pregos,
bem como um valor previamente determinado, devendo realizar a simulacao da compra do
més dentro desse limite. A atividade despertou grande entusiasmo na turma, especialmente ao
perceberem a existéncia de multiplas possibilidades de resposta. Muitos estudantes
demonstraram curiosidade ao analisar os precos dos produtos e passaram a refletir sobre as
necessidades reais de uma residéncia.

Ao longo do processo, e principalmente na atividade final, atividade 07 (Apéndice H, p.
89) conseguiu-se avaliar os estudantes ao observar avangos significativos na compreensao das
palavras-chaves associadas a cada algoritmo, que era um dos objetivos comuns das aulas
ministradas. No inicio das aulas, a mediacdo docente consistia, principalmente, em relacionar
cada operagdo a palavras-chave, como, por exemplo, associar a adi¢do a termos como
“colocou”, “adicionou” e “comprou”, bem como estabelecer relacdes semelhantes para a
subtra¢do e a multiplicacdo. Contudo, no decorrer do trabalho pedagdgico, os proprios alunos
passaram a mobilizar essas palavras e a apresentar exemplos espontaneamente, muitas vezes

antes mesmo da intervencao das professoras.
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A organizagdo dos estudantes em duplas ou trios, com énfase na interacdo, na leitura
compartilhada e na troca de estratégias, pode ser integralmente compreendida a luz da
perspectiva sociointeracionista de Vygotsky (1998). Segundo o autor, o aprendizado se da
fundamentalmente nas relagdes sociais, sendo a linguagem o principal mediador dos
processos cognitivos. Ao trabalhar em pequenos grupos, os alunos dialogam, explicam seus
raciocinios, escutam alternativas e reorganizam suas proprias ideias, vivenciando exatamente
o tipo de interacdo que Vygotsky identifica como motor do desenvolvimento intelectual.
Nessa dindmica, as contribui¢cdes dos colegas funcionam como mediacdes que possibilitam
avancos na desenvolvimento da aprendizagem, permitindo que os estudantes realizem
procedimentos que ainda ndo dominariam isoladamente. Assim, a estrutura colaborativa
presente nas atividades nao apenas compde uma escolha metodologica, mas expressa, de
modo direto, os principios fundamentais da teoria vygotskiana.

Nos planos analisados, observa-se uma preocupacdo em favorecer a leitura de
enunciados, a identificagdo de palavras-chave e a construcdo de estratégias proprias pelos
estudantes.

Outro aspecto marcante no planejamento ¢ a opgao por atividades colaborativas, com a
intencdo explicita de desenvolver a colaboragdo, o didlogo e o compartilhamento de
estratégias entre os alunos.

Essa escolha manifesta um pressuposto importante das professoras-investigadoras: a
aprendizagem em Matematica se fortalece quando ha espago para o confronto de ideias, a
explicitagdo de raciocinios e o apoio mutuo entre os estudantes, Nacarato, Mengali e Passos
(2011) destacam que um ambiente de aprendizagem pautado pela relagdo dialdgica concede
voz aos alunos e favorece uma comunicagdo baseada no respeito e no compartilhamento de
saberes, permitindo que seus pensamentos sejam escutados, analisados e valorizados, deste
modo ao promover interagdes, negociacdes de significados e o uso de diferentes linguagens,
cria-se um espago fértil para a construgcdo coletiva de significados, condi¢do essencial para o
desenvolvimento mais profundo do pensamento matematico.

Um aspecto significativo nos planos ¢ a atengdo a heterogeneidade da turma. As
atividades foram elaboradas em duas versdes, “Girafa” e “Elefante” (Apéndices B e D, p. 61 ¢
68) , de modo a se adequar as diferentes necessidades dos alunos: uma mais acessivel para
quem precisa de apoio adicional e outra mais desafiadora para aqueles que ja apresentam
maior desenvoltura, garantindo que todos possam participar de forma significativa.

Essa abordagem dialoga diretamente com os principios do Desenho Universal para a

Aprendizagem (DUA), conforme discutido por Heredero (2020), ao reconhecer que os
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estudantes ndo aprendem da mesma forma nem no mesmo ritmo. Ao oferecer versdes
distintas de uma mesma atividade, o planejamento incorpora modos maultiplos de
apresentacao, agdo e engajamento, assegurando que cada aluno possa acessar o conteudo e
demonstrar sua compreensdo a partir de suas possibilidades. Assim, a diferenciag¢do proposta
pelos niveis “Girafa” e “Elefante” materializa a orientagdo do DUA de criar caminhos
diversos para que todos participem e avancem na aprendizagem.

Essa organizagdo também se apoia na perspectiva apresentada por Libaneo (2013), que
compreende a escolarizagdo como um processo que deve assegurar a todos os alunos, em
igualdade de condigdes, o acesso ao conhecimento sistematizado e o desenvolvimento das
capacidades intelectuais necessarias para avangar nos estudos. Para o autor, essa igualdade
nao significa oferecer o mesmo a todos, mas criar condigdes pedagogicas reais para que cada
estudante possa aprender.

Assim, ao propor atividades em niveis distintos, mais acessivel e mais desafiador, o
plano materializa uma pratica orientada para a inclusdo. Essa organizacdo também se articula
aos trés principios do Desenho Universal para a Aprendizagem, na medida em que amplia as
possibilidades de participacdo e aprendizagem.

Ao considerar diferentes formas de acesso ao conteido, o planejamento atende ao
Principio I, permitindo que cada estudante se aproxime das tarefas a partir de modos mais
compativeis com suas formas de compreensdao. Da mesma forma, ao oferecer caminhos
distintos para que os alunos resolvam os problemas e expressem suas estratégias, o plano
dialoga com o Principio II, reconhecendo que ndo ha um unico modo adequado de demonstrar
o que se aprende.

Além disso, ao ajustar o nivel de complexidade das atividades, cria-se um ambiente que
contempla diferentes interesses, ritmos e necessidades, favorecendo o engajamento previsto
pelo Principio III, que entende a motivagdo como elemento central para envolver todos os

estudantes no processo educativo.

4.3 CATEGORIA II — A PRATICA EM ACAO: DECISOES DOCENTES DURANTE A
AULA

Nesta se¢do, sdo apresentados episodios que ilustram como a ag¢do docente se
configurou no encontro com a realidade da sala de aula. Sdo momentos que revelam

improvisagdes, ajustes, tensdes e reflexdes imediatas surgidas no “calor da pratica”.
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Durante a primeira atividade, que consistiu na aplicacdo de uma avaliagdo diagnostica
individual de problemas matematicos de adicdo, subtragdo e multiplicagdo para observar as
estratégias e o nivel de conhecimento dos alunos do 3° ano, cujos objetivos eram identificar o
nivel de conhecimento dos alunos na resolu¢do de problemas matematicos, observar as
estratégias utilizadas, avaliar a capacidade de selecionar a operagdo adequada para cada
situacdo, reconhecer as estratégias de calculo empregadas e verificar a adequacdo das
questdes ao estagio de desenvolvimento intelectual dos alunos (Apéndice B, p. 61),
observou-se que muitos estudantes apresentavam dificuldades de leitura, incluindo um que
ainda ndo sabia ler nem escrever.

Diante disso, as professoras optaram por ler os enunciados para todos, garantindo um
ensino mais equitativo e possibilitando que todos tivessem acesso ao contetido das questoes,
ou seja, para que todos pudessem compreender o que a questdo estava pedindo. Além disso,
durante a leitura coletiva dos enunciados, as professoras optaram por ndo dar dicas nem
explicar como resolver as questdes, de modo a observar de forma mais precisa as dificuldades
dos estudantes relacionadas a matematica em si.

Ao que se observa, essa acdo ajudou a garantir que todos os estudantes tivessem acesso
as questdes, promovendo a inclusdo daqueles que ainda ndo aprenderam a ler. Essa pratica
estd alinhada ao Principio I do DUA, de Heredero (2020), que recomenda proporcionar modos
multiplos de apresentacdo, oferecendo contetidos de formas variadas, como textos, recursos
visuais ou audiovisuais, para favorecer a compreensao de todos.

Além disso, a decisdo de ler o enunciado para os estudantes, sem explicacdes
adicionais, reflete a perspectiva freireana de media¢ao pedagdgica. Segundo Freire (1996),
ensinar ndo ¢ apenas transmitir conhecimento, mas criar condi¢des para que o educando
construa seu proprio saber. Nesse sentido, o papel do docente € favorecer a participacao ativa
dos estudantes, promovendo sua autonomia e protagonismo, a0 mesmo tempo em que oferece
suporte sensivel e reflexivo as necessidades de cada aprendiz. Essas escolhas pedagdgicas
demonstram, portanto, uma pratica coerente com a ética freireana, na qual o ensino € visto
como um ato de respeito, dialogo e cuidado com o processo de aprendizagem do aluno.

Na segunda atividade, foi proposta uma atividade interdisciplinar, na qual os estudantes,
organizados em duplas, deveriam ler um texto que continha palavras matematicas
relacionadas a operacdes de soma, subtracdo e multiplicagdo, e circular essas palavras ao
identifica-las, e nessa atividade as professoras planejaram permitir que os estudantes

escolhessem com quem iriam trabalhar.
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Os objetivos dessa atividade foram: avaliar a capacidade dos alunos de identificar
palavras que indicam as operacdes de soma, subtragdo e multiplicacdo, observar o
engajamento na aprendizagem por meio da leitura de um texto ladico em duplas, verificar o
interesse e as reagdes dos alunos que ainda ndo leem com media¢do, bem como promover
uma abordagem interdisciplinar entre Matematica e Lingua Portuguesa, explorando de forma
ludica as palavras e conceitos relacionados as operagdes matematicas.

Ao permitir que os estudantes escolhessem suas proprias duplas, percebeu-se dispersao
e surgimento de conflitos, incluindo um episédio delicado em que um estudante ndo foi
escolhido por nenhum colega. Diante dessa situacdo, houve uma interven¢do acolhedora, na
qual uma das professoras-pesquisadoras sentou-se com o aluno e buscando inseri-lo na
atividade com leveza. Nas aulas subsequentes, as professoras decidiram nao deixar a escolha
das duplas livre, de modo a tentar garantir a participagdo de todos, sem causar desconforto aos
alunos mais timidos, que poderiam ndo ser escolhidos.

Essa situacdo evidenciou a importancia da interacdo e do apoio entre pares ¢ entre
professor e aluno para a aprendizagem, conforme aponta Prestes (2010) ao destacar que, para
Vygotsky, o aprendizado se constroi principalmente por meio das interacdes ao longo do
processo educativo, tornando evidente a Zona de Desenvolvimento Iminente, que ¢
compreendida como a distancia entre o nivel de desenvolvimento que a crianca ja alcanca de
forma auténoma e aquele que pode atingir com a mediagdao de adultos ou com a colaboragao
de colegas mais experientes.

Nessa aula, o planejado precisou ser adequado: a professora sentou-se com o aluno que
ndo havia sido escolhido, oferecendo suporte direto para ajuda-lo a avangar cognitivamente. A
partir dessa experiéncia, as professoras repensaram o planejamento e decidiram nao deixar os
alunos escolherem suas préprias duplas, garantindo que todos fossem incluidos nas atividades
em dupla e, assim, aumentando as possibilidades de cada estudante alcancar sua
aprendizagem por meio da colaboragao.

Essa necessidade de intervengdo dialoga com a compreensdo de Libaneo (2013) de que
cabe ao professor organizar intencionalmente as situagdes didaticas de modo a favorecer a
participagdo equitativa dos alunos. Para o autor, a mediagdo docente envolve ndo apenas
orientar as aprendizagens cognitivas, mas também gerir as interagdes, prevenindo episodios
de exclusdo e promovendo um clima de cooperagao.

Nessa perspectiva, a decisao de nao repetir a escolha livre das duplas e de realizar uma
inser¢do acolhedora do estudante reflete a fungdo pedagdgica de assegurar condigdes para que

todos participem e se sintam integrados no processo educativo. O que dialoga diretamente
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com a ideia de ensinar na perspectiva inclusiva, conforme ressalta Mantoan (2003), onde
ensinar exige ressignificar o papel do professor, da escola e das praticas pedagogicas
historicamente voltadas a modelos excludentes, garantindo que todos os estudantes tenham
oportunidades reais de aprendizagem e desenvolvimento.

Ainda sobre a segunda atividade, as docentes buscaram trabalhar com palavras-chave
que expressavam operagdes matematicas, dispostas em um pequeno texto narrativo infantil,
com a intengdo de atuar de forma interdisciplinar e auxiliar alunos com defasagem de leitura
(Apéndice C, p. 65). O objetivo era integrar a compreensdo da leitura com a aprendizagem
matematica, promovendo interpretagdo e reflexdo a partir de um contexto ludico.

No entanto, a pratica mostrou que o periodo de intervengdo disponivel ndo era
suficiente para solucionar as dificuldades de leitura da turma, o que estava impedindo os
alunos de alcangar plenamente os objetivos da aula. Diante disso, apds perceber a limitagao
temporal, as professoras-pesquisadoras realizaram uma leitura e discussdo compartilhada do
texto, concentrando-se no essencial para garantir que os alunos pudessem compreender os
conceitos matematicos e participar efetivamente da atividade.

Durante as aulas, percebeu-se que a turma, apds o recreio, chegava com um nivel de
agitacdo que dificultava a retomada das atividades, o que levou a adogdo de uma estratégia de
incentivo ndo prevista no planejamento. A partir dessa necessidade emergente, instituiram um
mecanismo de autorregulacdo no qual cada estudante iniciava o periodo com uma pontuagao
que podia ser reduzida a cada dispersdo, sendo que a manutencao desses pontos até o final das
aulas resultaria em uma recompensa.

A criagdo do mecanismo de autorregulacdo ap6s o recreio ndo se reduziu a uma acao
unilateral das professoras-pesquisadoras, mas configurou-se como um acordo construido na
interacdo com os estudantes. Embora partindo de perspectivas e interesses distintos, as
professoras buscando condigdes de continuidade das atividades e os alunos desejando manter
um ambiente mais leve e recompensador, a proposta acabou gerando beneficios para todos.
Essa dinamica aproxima-se do que Nacarato, Mengali e Passos (2011) caracterizam como
negociagao de significados, processo em que sujeitos, mesmo com pontos de partida
diferentes, reelaboram conjuntamente sentidos € modos de agir que favorecem a coletividade.

Durante a terceira atividade, cujos objetivos consistiam em resolver situagdes-problema
de adicdo, subtracdo e multiplicacdo por meio de diferentes estratégias de célculo,
desenvolver a interpretacdo de enunciados da linguagem cotidiana para a linguagem
matematica, aplicar o raciocinio 16gico em contextos ludicos do universo infantil e promover

a aprendizagem colaborativa em duplas, incentivando o gosto pela matematica, a cooperacao
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e o didlogo entre os alunos,(Apéndice D, p. 68), na primeira questdo o resultado passava pelo
calculo de uma subtracdo, que de forma quase undnime estava sendo resolvida de forma
equivocada. Embora esse conteudo ndo estivesse previsto no planejamento daquele momento,
a situacdo evidenciou a importancia de interromper a sequéncia prevista e retomar o conceito
coletivamente, o tempo precisou ser ajustado, alocando parte do contetido, para trabalhar a
questao.

Essa decisdo dialoga com a perspectiva de Nacarato, Mengali e Passos (2011), para
quem a sala de aula deve ser um ambiente no qual a “ideologia da certeza” ¢ desafiada e onde
o absolutismo do “certo e errado” cede lugar ao didlogo e a valorizagdo das estratégias dos
alunos. Ao considerar que o erro constitui um conhecimento, um saber construido de alguma
forma, assim, o ajuste no tempo de aula ndo representou apenas uma correcao pontual, mas
uma agdo coerente com a compreensao de que o erro € parte do processo e pode ser motor de
novas aprendizagens.

Durante a quarta atividade, foi proposta uma sequéncia de problemas matematicos
contextualizados com personagens do universo infantil, nos quais os alunos, organizados em
duplas, deveriam ler os enunciados, identificar as informagdes importantes e escolher as
operacdes adequadas (adi¢do, subtracdo ou multiplicacdo) para resolver cada situagdo.

Os objetivos dessa atividade consistiram em desenvolver estratégias pessoais de calculo
e raciocinio ldégico, interpretar e organizar informagdes numéricas para identificar as
operagdes adequadas, resolver situagdes-problema envolvendo adi¢do, subtragdo e
multiplicagdo em diferentes contextos do cotidiano, além de promover o trabalho colaborativo
e o interesse pela matematica por meio de atividades ludicas e contextualizadas.

Ao organizar as duplas, um trio foi necessario ser formado devido ao numero impar de
alunos, o que acabou gerando um conflito por a folha nao ter espago para trés nomes. Um
estudante se aborreceu por ter que colocar seu nome em uma area diferente e acabou se
recusando a fazer parte do trio e tentando se isolar. Como interven¢dao da situacdo, as
professoras-investigadoras mediaram a rea¢do do aluno de forma acolhedora, oferecendo
apoio emocional e buscando reinseri-lo na atividade de maneira natural. Ressalta-se que, por
se tratar de um aluno em situacdo de inclusdo, essa aten¢do se tornou ainda mais relevante,
considerando as possiveis fragilidades emocionais e de autoestima associadas a experiéncia de
exclusdo.

A luz do Desenho Universal para a Aprendizagem, conforme orienta Heredero (2020),
situagdes como essa evidenciam a importancia de um planejamento que antecipe barreiras e

ofereca multiplas possibilidades de participagdo, reduzindo elementos que possam gerar
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inseguran¢a ou sensacdo de inadequacdo. Nesse sentido, a postura das docentes reforga os
principios do DUA ao considerar as necessidades do aluno e ao criar condi¢gdes para que ele
pudesse engajar-se na atividade sem sentir-se diferente ou deslocado, favorecendo sua
participagdo plena e equitativa.

Além disso, todas as atividades posteriores a essa, passaram a ter espaco para 3 nomes,
jé considerando esses imprevistos nas duplas (Apéndices F e G, p. 79 e 81).

Durante a sexta atividade, uma atividade mais aberta e com a possibilidade de inumeras
respostas, onde os estudantes deveriam fazer uma compra do més com uma renda limitada
(Apéndice G, p. 81), que tinha como objetivos desenvolver o raciocinio logico e a
interpretagdo de situagdes-problema do cotidiano, aplicar as operagdes de adicdo, subtracio e
multiplicagdo, promover o trabalho colaborativo e utilizar conceitos matematicos na resolucao
de problemas reais, incentivando o pensamento critico € o consumo consciente, houve uma
situagdo imprevista decorrente de uma mudanga no mapa de assentos realizada anteriormente:
os alunos chegaram descontentes, alguns até chorando.

Embora a alteracdo ndo tenha sido planejada, ela impactou o emocional das criangas,
gerando tensdo no inicio da aula. Diante disso, foi decidido conduzir a aula com mais calma,
evitando cobrangas imediatas, acolhendo os estudantes e permitindo que se organizassem
emocionalmente antes de avangar com as atividades.

Durante atividades mais extensas, percebeu-se que muitos alunos apresentaram sinais de
desmotivacao e dispersdo, afastando-se da tarefa ou interrompendo o ritmo coletivo. Essa
situagdo ndo estava prevista no planejamento inicial e exigiu ajustes imediatos: as professoras
precisavam intervir constantemente para retomar a atengdo dos estudantes, lembrando-os de
suas responsabilidades. Mais do que uma simples mediagdo pontual, essa experiéncia
evidenciou a necessidade de repensar o formato das atividades futuras, levando em
consideracdo a capacidade de concentracdo e o engajamento da turma.

Libaneo (2013) enfatiza que a pratica pedagdgica ndo se limita ao planejamento
previamente estabelecido, mas envolve constante tomada de decisdes diante da realidade
concreta dos estudantes. Para o autor, cabe ao professor organizar e reorganizar
intencionalmente as situagdes didaticas, de modo a viabilizar a participacdo de todos e

garantir que os objetivos de aprendizagem sejam alcancados na medida do possivel.
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4.4 CATEGORIA III — REFLEXOES DOCENTES E SIGNIFICADOS CONSTRUIDOS
PELAS PROFESSORAS-PESQUISADORAS

A leitura do didrio de campo mostra que as professoras-pesquisadoras produziram
reflexdes constantes sobre suas decisdes, evidenciando aprendizagem profissional ao longo da
regéncia.

Um primeiro ponto recorrente ¢ a percepcao de que planejar ndo garante a execucao
exata do previsto. As professoras reconheceram a necessidade de ajustar, simplificar e
organizar as atividades em fun¢do do tempo, da compreensao dos alunos ou de imprevistos.
Essa compreensao corresponde ao que Schon (2000) chama de reflexdo-na-agdo: pensar e
decidir enquanto se age.

Outro aspecto importante ¢ o reconhecimento de saberes docentes que foram se

consolidando na pratica, como:

a) Saber lidar com conflitos

A andlise dos episddios de conflito vividos nas duplas, trios e interagdes cotidianas
mostrou que, ao longo da regéncia, as professoras desenvolveram importantes saberes
docentes relacionados ao manejo de relagdes interpessoais.

Entre esses saberes, destacam-se: a capacidade de ouvir atentamente os alunos,
reconhecendo sentidos expressos ndo apenas nas falas, mas também nos gestos, siléncios e
emocodes; a habilidade de acolher sentimentos e intervir com calma em situagdes de tensdo; o
discernimento para transformar conflitos em didlogo e cooperagdo; e a competéncia de tomar
decisoes rapidas, como reorganizar duplas, mediar falas que poderiam magoar alguém ou
ajustar a atividade para garantir a participagdo de todos. Tais aprendizagens mostram que gerir
conflitos ¢ um saber docente construido na pratica e fundamental para promover um ambiente
de respeito, inclusao e desenvolvimento coletivo.

Tudo isso se dialoga de maneira clara com o carater inclusivo que orienta a pratica
docente, articulando principios do DUA, as reflexdes de Mantoan sobre inclusdo e a
perspectiva vygotskiana da Zona de Desenvolvimento Iminente. Ao acolher conflitos,
reorganizar duplas, oferecer diferentes formas de acesso aos enunciados e garantir que todos
participem das atividades, estabelece-se um ambiente em que cada estudante pode aprender a

partir de suas possibilidades reais.
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Essa postura também se aproxima da defesa de Mantoan (2003) de que a inclusdo se
concretiza quando a escola adapta suas praticas para acolher a diversidade, e ndo quando
espera que o aluno se adapte ao modelo prévio. Da mesma forma, a oferta de multiplas formas
de participacdo e compreensdo, prevista pelo Principio I do DUA de Heredero (2020),
assegura que todos tenham condi¢des de acessar o conteudo e interagir de modo significativo.
Assim, as agdes desenvolvidas durante a regéncia evidenciam uma pratica que busca,
simultaneamente, incluir, compreender e fazer avangar cada estudante em sua trajetéria de
aprendizagem.

Situagcdes como desentendimentos entre colegas, sentimentos de exclusdo, disputas
sobre quem 1€ ou quem resolve a atividade e episddios de choro nos fizeram compreender que
o conflito, longe de ser apenas um problema, constitui-se como um espago potente de
aprendizagem, tanto para as professoras-pesquisadoras quanto para os alunos.

Aprendeu-se que ouvir com atencdo, acolher emogdes, intervir com calma e
transformar o conflito em didlogo s3o acdes essenciais para manter o clima de cooperagao.
Conforme Lorenzato (2010), a escuta do professor vai muito além de simplesmente permitir
que os alunos falem; ela implica reconhecer sentidos que se expressam pela fala, pelos gestos,
pelos siléncios e até pelos erros, pois cada manifestagdo do estudante revela suas
compreensoes, dificuldades, potencialidades e expectativas. Nesse sentido, acolher emogodes e
transformar conflitos em didlogo, aproxima-se da ideia de que ouvir verdadeiramente ¢
condic¢do fundamental para manter a cooperagdo e favorecer aprendizagens significativas.

Em varios momentos, teve-se de repensar decisdes em tempo real, como reorganizar
duplas, mediar falas que poderiam magoar alguém, apoiar alunos que estavam sensiveis ou
elaborar estratégias para que todos participassem. Assim, o contato direto com esses desafios
ensinou a construir acordos coletivos, a promover empatia entre os alunos e a reconhecer
quando € necessario ajustar a atividade para garantir que ninguém se sinta excluido. Esses
aprendizados foram marcantes para a formagdo das professoras, pois mostraram que gerir
conflitos também ¢ parte constitutiva do fazer docente e se desenvolve principalmente na

pratica.

b) Saber diagnosticar dificuldades reais dos alunos

A experiéncia registrada no didrio de campo evidenciou o desenvolvimento de um

saber docente essencial: a capacidade de diagnosticar, de forma sensivel e precisa, as

dificuldades reais dos alunos. A cada aula, situagdes concretas mostravam que muitos
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estudantes ndo tinham dificuldade apenas com o contetido em si, mas com etapas anteriores
necessarias para compreendé-lo.

Houve episddios em que alunos ndo conseguiam avancar na atividade porque nao
sabiam ler o enunciado, que dependiam da mediacdo para acessar a tarefa. Também se
observou que alguns alunos, embora soubessem realizar calculos mental, enfrentavam
obstaculos na organizacdo dos algoritmos, como alinhar unidade com unidade, identificar
quando “pegar emprestado” ou verificar resultados.

Essas observacdes mostraram que diagnosticar ndo € apenas identificar quem “‘acerta”
ou “erra”, mas compreender o porqué do erro, se ele decorre de dificuldades de leitura, de
compreensdo do problema, de auséncia de estratégias de calculo ou até de falta de confianga.

Uma situagao que marcou profundamente as professoras ocorreu durante a primeira
atividade diagndstica individual, quando um aluno, mesmo sabendo que ndo poderia receber
ajuda, afirmou que “queria muito fazer”, mas ndo entendia. Esse episddio evidenciou que a
dificuldade ndo se limitava ao aspecto cognitivo, relacionado a compreensdo do contetido,
mas envolvia também fatores emocionais, como frustracdo, inseguranga e o desejo de acertar,
revelando a importancia de o professor estar atento a esses sinais mais sutis que interferem
diretamente na aprendizagem. Da mesma forma, perceber que alguns alunos resolviam contas
mentalmente, mas ndo dominavam o algoritmo, permitiu ajustar explicagdes e criar atividades
diferenciadas, como no dia em que as tarefas foram divididas entre “Girafinha” e “Elefante”
para atender niveis distintos de compreensao.

Assim, o diario nos ajuda a perceber que aprender a diagnosticar dificuldades ¢ um
processo que se constroi no contato direto com a turma, por meio da observagdo, da escuta e
da reflexao-na-acao, termo discutido por Schon (2000). Esse saber docente ndo nasce pronto;
ele se desenvolve quando o professor consegue olhar para além da resposta final do aluno e
identificar quais habilidades (leitura, interpretagdo, organizagao de algoritmo, compreensao de
operacdes) precisam ser fortalecidas para que o processo de aprendizagem avance de modo

significativo e inclusivo.
c) Saber ajustar a mediagdo para garantir compreensao
A experiéncia relatada no didrio de campo nos leva a refletir que saber ajustar a

mediacdo ¢ um dos saberes docentes que mais se desenvolveu ao longo da regéncia. As

professoras perceberam, em diferentes momentos, que a forma como explicavam,
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perguntavam ou orientavam precisava ser adaptada para garantir que todos compreendessem a
atividade.

Em uma das aulas, a professora orientadora, ao assistir a regéncia, observou que uma
das professoras utilizava, de forma natural, termos demasiado complexos para o nivel da
turma. Esse apontamento fez com que a professora percebesse que, muitas vezes, sua fala
automatica ndo acompanhava o ritmo de compreensdo dos alunos, levando-a a reformular
explicacdes, substituir expressdes técnicas por linguagem mais acessivel e retomar conceitos
de maneira mais gradativa.

Em outros momentos, foi necessario desacelerar, dividir a tarefa em etapas menores ou
propor perguntas orientadoras, devolvendo ao estudante a oportunidade de pensar e construir
a resposta. Também se destacou a importancia de ajustar a mediacdo conforme o nivel de
autonomia de cada dupla ou grupo, oferecendo mais apoio a quem apresentava dificuldades
de leitura ou organizacdo de algoritmos, e incentivando aqueles que precisavam desenvolver
confianga em suas proprias estratégias.

Assim, a pratica evidenciou que mediar ndo € apenas explicar, mas observar,
interpretar sinais de duvida ou insegurang¢a e modificar a interven¢do de maneira sensivel e
intencional, garantindo que a compreensdo seja acessivel a todos.

Nessa perspectiva, Lorenzato (2010) destaca que o ensino s6 se efetiva quando parte
do conhecimento que o aluno ja possui, valorizando seus saberes prévios, sua experiéncia de
vida e sua cultura primeira. Assim, ajustar a mediacao as necessidades reais da turma significa

reconhecer esses repertorios e utiliza-los como ponto de partida para novas aprendizagens.

d) Saber equilibrar apoio e autonomia

Os instrumentos de coleta nos levam a observar que um dos saberes docentes mais
desafiadores desenvolvidos ao longo da regéncia foi aprender a equilibrar, de maneira
sensivel, o apoio oferecido aos alunos e a promocdo de sua autonomia. As
professoras-pesquisadoras se deparavam diariamente com situagdes em que precisavam
decidir até que ponto intervir, orientar ou explicar, e quando era necessario recuar, permitindo
que o estudante tentasse sozinho, construisse estratégias proprias ou verificasse seus
resultados.

Um aspecto recorrente nos registros € a percep¢ao de que apoiar nao significa resolver
pelo aluno, mas criar condi¢des para que ele consiga avancar. Em varias atividades,

especialmente nas diagnosticas, as professoras tentaram inicialmente se manter mais distantes
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para observar o que os estudantes eram capazes de fazer sem ajuda. No entanto, situagdes
especificas mostraram que essa distancia nem sempre favorecia a aprendizagem. Momentos
em que alguns alunos expressaram desejo sincero de compreender, mesmo diante da regra de
ndo oferecer ajuda, revelaram a importancia de considerar aspectos emocionais, como
inseguranca, medo de errar e esfor¢o para persistir na tarefa. Nesses casos, o apoio se tornou
ndo apenas pedagodgico, mas ético, respondendo a necessidade concreta que emergia ali, na
situagao.

Ao mesmo tempo, houve episdédios em que os estudantes buscavam confirmagdo
constante das respostas, movidos mais pelo desejo de acertar do que pela compreensdao do
processo. Nessas ocasides, foi necessario incentivar a autonomia: devolver perguntas ao invés
de dar respostas, propor que verificassem o resultado com outra estratégia, sugerir o uso de
materiais ou retomar a explicacdo de maneira que eles proprios pudessem chegar a resposta.

Esse movimento aparece de forma marcante nos registros em que as professoras
trabalharam diretamente com operagdes matematicas, explorando a ideia de conferéncia por
meio da conta inversa, utilizando a subtragdo para verificar um resultado de adic¢do, ou
vice-versa. Além disso, reforcaram a importancia de os estudantes confiarem nas proprias
estratégias de resolucdo e orientaram que as duplas comparassem seus procedimentos e
resultados antes de solicitar ajuda. Dessa forma, a pratica buscou fortalecer o raciocinio
matematico, a autonomia e a capacidade de verificar a propria produgao.

Uma situacao ilustrativa desse processo ocorreu quando uma aluna, que costumava
buscar confirmacdes constantes sobre seus calculos, chamou a professora para perguntar se o
resultado que havia encontrado estava correto. Diante dessa postura recorrente, a professora
procurou reforgar a importancia da autoconfianga e apresentou uma estratégia para que ela
mesma pudesse verificar suas respostas: a utilizacdo da conta inversa. A professora explicou
que, ao resolver uma subtragdo, por exemplo, bastava realizar a adi¢do correspondente para
conferir o resultado.

A estudante compreendeu rapidamente a légica e demonstrou entusiasmo com a
possibilidade de conferir sozinha suas producdes. Pouco depois, ao chegar a um exercicio de
multiplicagdo, voltou a chamar a professora, mas desta vez ndo para pedir a resposta, € sim
para saber como poderia aplicar aquele mesmo raciocinio a nova operagdo. A professora
explicou que, para numeros pequenos, era possivel utilizar a soma repetida, e que, para
valores maiores, haveria futuramente um novo recurso, a divisdo, que seria estudada mais

adiante. A aluna recebeu a explicagdo com curiosidade, mostrando-se motivada a
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compreender ndo apenas o resultado, mas o proprio funcionamento das operagoes,
evidenciando o desenvolvimento gradual de sua autonomia.

Outro ponto observado foi que a autonomia nao se constréi da mesma forma para
todos. Alguns alunos necessitavam de apoio mais proximo por apresentarem dificuldades de
leitura, compreensdo de enunciados ou organizacdo dos algoritmos. Outros tinham condi¢des
de realizar a tarefa, mas precisavam desenvolver autoconfianga para ndo depender da
validacdo constante da professora. Em contraste, havia estudantes que avancavam
rapidamente, mas demonstravam pouca paciéncia para esperar os colegas, revelando a
necessidade de criar desafios adicionais e responsabilidades que mantivessem seu
engajamento sem prejudicar o ritmo da turma.

As situagdes envolvendo conflitos também evidenciaram esse equilibrio: havia
momentos em que a intervengdo docente era essencial para reorganizar duplas, acolher
emoc¢des ou mediar falas que pudessem magoar alguém; em outros, permitir que os alunos
argumentassem, negociassem papéis e combinassem modos de trabalhar favorecia o
desenvolvimento da autonomia relacional e da responsabilidade compartilhada.

Assim, os instrumentos de coleta revelam que equilibrar apoio e autonomia nao ¢ uma
decisdo técnica, mas um saber que se constroi na experiéncia, na observagao atenta aos sinais
dos alunos. Esse saber se fortaleceu quando as professoras compreenderam que o apoio
precisa ser suficiente para garantir condigdes reais de aprendizagem, mas nao tdo intenso a
ponto de substituir o pensamento ¢ as estratégias do estudante. Da mesma forma, a autonomia
deve ser encorajada de forma gradual, respeitando o ritmo e as necessidades de cada um, para

que todos avancem com seguranga, protagonismo e sentido.

e) Saberes disciplinares

Os saberes disciplinares a luz de Tardif (2014), dizem respeito aos diferentes campos
do conhecimento socialmente produzidos e legitimados, tal como se organizam no interior das
universidades sob a forma de disciplinas académicas. Esses saberes integram cursos e
faculdades distintas e constituem o patrimonio cientifico e cultural acumulado pela sociedade,
servindo de base para os contetidos escolares. No contexto da docéncia, os saberes
disciplinares ndo sao criados pelo professor, mas apropriados por ele ao longo de sua
formacgao inicial e continuada, orientando o que se ensina e conferindo legitimidade cientifica

ao trabalho pedagogico.



47

Nesse sentido, o ensino de matematica demanda do professor um conjunto especifico
de saberes relacionados ao conteudo matematico, que nao se restringem ao dominio técnico
dos algoritmos, Nacarato e Paiva (2008) trard que o ensino nos primeiros anos dos anos
iniciais deve considerar as dificuldades e potencialidades proprias da constru¢do do
pensamento matematico infantil, o que envolve ndo apenas compreender conceitos, mas
também interpretar situagdes, mobilizar estratégias e atribuir sentido ao que se aprende,
exigem mediacoes cuidadosas no contexto escolar.

Palavras, simbolos e algoritmos carregam sentidos que ndo sdo imediatamente
acessiveis as criangas, sendo fundamental que as opera¢des matemadticas sejam trabalhadas a
partir de seus significados, possibilitando que os estudantes compreendam o porqué dos

procedimentos antes de memorizar o como.

4.5 SINTESE INTEGRADORA: O MOVIMENTO ENTRE O PLANEJADO E O
REALIZADO

Apesar de todos os pontos positivos, os planos também evidenciam tensdes e limitagdes
previsiveis. Em alguns momentos, o tempo previsto para as atividades parece curto diante da
complexidade das propostas, especialmente nas aulas que envolvem leituras extensas ou
problemas abertos. Além disso, embora o planejamento enfatize a intencionalidade da
mediacdo, nem sempre antecipa possiveis dificuldades da turma, como baixa proficiéncia
leitora, dispersao ou conflitos nas duplas. Essas lacunas nao invalidam o plano, mas revelam o
carater dindmico e incerto do trabalho docente.

Outro aspecto que o planejamento ndo conseguiu prever plenamente diz respeito a
presenca dos mediadores. Embora o plano previsse o acompanhamento desses profissionais
para apoiar os alunos que apresentavam maiores defasagens, na pratica, em nenhuma das
aulas esse suporte se concretizou.

A mediadora frequentemente se ausentava para resolver outras demandas da escola,
deixando os alunos sozinhos justamente nos momentos em que mais necessitavam de
acompanhamento individualizado. Essa auséncia gerou um descompasso significativo entre o
previsto e o realizado, especialmente porque alguns estudantes ndo dominavam habilidades
iniciais, como a leitura de enunciados ou o reconhecimento de nimeros. Um deles ainda nao
lia, e outros dois apresentavam dificuldades fundamentais, como nomear ou registrar
numeros, o que tornava extremamente desafiador propor atividades de resolucdo de

problemas matematicos sem mediagdo adequada.
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Essa situagdo evidenciou uma fragilidade tanto do planejamento quanto da propria
formagdo inicial das professoras-pesquisadoras. O curso de licenciatura em Matematica,
embora solido em fundamentos tedricos e contetidos especificos, ndo contempla de forma
sistematica o trabalho pedagdgico com turmas do Ensino Fundamental I. Assim, acaba nado
oferecendo ferramentas praticas suficientes para lidar com estudantes que ainda ndo dominam
conhecimentos elementares. Dessa forma, a dificuldade ndo se restringe as escolhas feitas no
plano de aula, mas também as limitagdes do proprio percurso formativo, que ndo prepara
plenamente para os desafios caracteristicos dos anos iniciais.

Diante disso, emergiu de forma ainda mais nitida a complexidade do trabalho docente
em contextos heterogéneos: é preciso ensinar conteiidos curriculares a uma turma enquanto se
busca, simultaneamente, garantir condi¢des minimas de participacdo para estudantes que
ainda ndo alcangaram pré-requisitos basicos.

A auséncia dos mediadores, portanto, ndo apenas comprometeu a execuc¢ao do plano,
mas também revelou limites estruturais que escapam ao controle das professoras e atravessam
o cotidiano escolar.

Além disso, apesar de a regéncia ter se fundamentado nos principios do Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA), conforme discutido por Heredero (2020), que
defende que as atividades devem ser planejadas desde a origem para contemplar todos os
alunos, as professoras enfrentaram desafios significativos ao tentar materializar esse ideal. A
intencao de elaborar propostas acessiveis e inclusivas se chocou com limites concretos: como
trabalhar problemas matematicos quando parte da turma ndo 1€, ndo reconhece numeros, nao
compreende quantidade, ndo domina a ordem numérica ou nido consegue identificar qual
numero ¢ maior ou menor? Nessas condigdes, mesmo um planejamento flexivel e pautado na
inclusdo se revelou insuficiente para abarcar tamanha heterogeneidade, especialmente sem o
apoio previsto da mediadora.

Assim, a ausé€ncia de suporte especializado aliada as necessidades profundas de alguns
estudantes exp0s as tensdes entre o planejamento inclusivo e a realidade da sala de aula. Mais
do que uma falha das professoras, essa distdncia entre o desejado e o possivel revela
limitacdes estruturais e formativas que atravessam a escola e que precisam ser enfrentadas
coletivamente para que o ideal do DUA tenha maior oportunidade de se realizar.

Outro ponto que o plano ndao contemplou diz respeito ao fendOmeno que,
posteriormente, as professoras-pesquisadoras identificaram como uma espécie de
“camuflagem” das dificuldades reais dos alunos. Durante as atividades em dupla, observou-se

que alguns estudantes que estavam mais afastados do conteudo acabavam apenas
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concordando com o colega ao lado, sem compreender de fato o raciocinio envolvido. Essa
concordancia automadtica dava a impressao de participagdo e aparente resolugdo da tarefa, mas
nao refletia aprendizagem efetiva.

Como havia muitos alunos solicitando ajuda simultaneamente, as professoras
dividiram sua atengdo entre diferentes demandas, o que dificultou uma analise individual mais
minuciosa. Assim, uma avaliacdo continua ¢ mais individualizada do desenvolvimento dos
alunos acabou comprometida, especialmente devido ao numero elevado de estudantes, que
tornava invidvel acompanhar de perto cada trajetoria durante as atividades.
Consequentemente, algumas dificuldades profundas passaram despercebidas ao longo das
aulas, pois os alunos mais inseguros ou com menor dominio dos contetidos raramente se
expunham ou chamavam atencao para suas proprias davidas.

Essa situacdo tornou-se evidente apenas na atividade diagnodstica final individual,
quando esses mesmos estudantes, agora sem apoio do colega, buscaram a professora para
esclarecer duvidas basicas. Foi nesse momento que as professoras-pesquisadoras perceberam
essa “camuflagem”: alunos que pareciam acompanhar as atividades em dupla, na verdade, nao
haviam compreendido conceitos fundamentais e apenas acompanhavam passivamente o
raciocinio do parceiro.

Essa descoberta revelou ndo apenas limitagcdes importantes do plano, que ndo previu
estratégias especificas para identificar dificuldades mascaradas pela dindmica colaborativa da
turma, mas também aspectos estruturais do contexto escolar. Considerando o tamanho da
turma e a complexidade das interacdes, torna-se evidente que, mesmo com um planejamento
cuidadoso, seria desafiador para uma unica professora regente perceber, em tempo real, essas
“camuflagens” de aprendizagem. Assim, o episddio evidenciou a necessidade de mecanismos
mais continuos e sistematicos de acompanhamento individual, bem como de condigdes
estruturais que favorecam uma observagdo mais proxima dos estudantes, especialmente em
atividades que envolvem colaboragdo e troca entre pares.

A triangulacdo entre planos de aula, didrio de campo e registros dos estudantes
permitiu compreender que o movimento entre planejar e fazer nao ¢ linear, mas marcado por
reinterpretagdes, ajustes e aprendizagens. Os planos revelam intengdes pedagogicas explicitas,
coerentes ¢ fundamentadas; j4 a pratica mostra como essas intengdes se materializam de
modos muitas vezes inesperados, exigindo sensibilidade, flexibilidade e criatividade.

Houve convergéncias importantes entre o que foi planejado e o que se realizou na
regéncia, como a énfase na resolucdo de problemas, que orientou a construcdo das atividades;

o uso de propostas colaborativas, que buscavam promover a troca entre os alunos; a mediagao
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voltada para promover compreensao € ndo apenas respostas; € 0 compromisso constante com
o engajamento da turma, ajustando estratégias sempre que necessario.

Ao mesmo tempo, ocorreram divergéncias inevitaveis, como a necessidade de
reorganizar o tempo previsto, alterar a composicdo das duplas, lidar com dificuldades de
leitura ndo previstas, mediar conflitos socioemocionais e adaptar metodologias conforme a
realidade que emergia em sala. Tais divergéncias, longe de representarem falhas, fazem parte
da natureza situada e imprevisivel da docéncia, reforcando que o professor planeja para
orientar, mas atua para transformar.

A experiéncia contribuiu de maneira significativa para o desenvolvimento das
professoras como professoras-reflexivas. Ao longo da regéncia, elas ampliaram sua
capacidade de identificar e interpretar imprevistos, compreendendo que cada situagao exige
analise cuidadosa; tomar decisdes responsaveis e contextualizadas diante das necessidades
reais dos alunos; articular teoria e pratica em um processo continuo de reconstrucdo do
proprio fazer docente; e reconhecer que ensinar envolve tanto dominio técnico quanto
sensibilidade humana. Essa trajetoria revelou que a pratica docente se constitui justamente
nesse movimento permanente entre previsao e adequagao, entre intencao e agao.

Assim, o movimento analisado nesta secdo evidencia que o trabalho docente,
especialmente no ensino de Matematica por meio da resolugdo de problemas, se constrdi no
entrelacamento entre planejamento, agdo e reflexdo, exatamente como anunciado no titulo

deste TCC: Entre o planejar e o fazer.
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5 NOSSA TRAGETORIA EM DIRECAO A DOCENCIA

Nesta secdo, serdo apresentadas breves narrativas sobre cada autora, resgatando
aspectos de suas trajetdrias pessoais e profissionais que as conduziram a docéncia. O texto
buscara mostrar como cada uma descobriu seu caminho para o magistério, quais experiéncias
marcaram esse percurso e de que maneira o desenvolvimento deste Trabalho de Conclusdo de
Curso contribuiu para transformar suas compreensdes sobre ensinar, aprender e atuar como
professora. Assim, a se¢do evidencia ndo apenas os caminhos individuais que se cruzam na
pesquisa, mas também como o TCC se tornou um elemento formativo que impactou

reflexdes, escolhas e modos de compreender a propria pratica.

5.1 CAMINHOS DOCENTE DE JADE FARIA DE ARAUJO

Descrever a propria histéria parece simples, mas na pratica ¢ desafiador colocar em
poucas linhas tudo aquilo que me fez ser quem sou. A Jade que hoje escreve ndo ¢ apenas
uma pessoa; € o resultado de inimeros encontros, vivéncias, lutas e ensinamentos ao longo da
vida. Sou um pouco de cada pessoa que passou por mim. Sou, sobretudo, um pouco dos meus
pais, que sempre colocaram meus estudos como prioridade absoluta. Embora nenhum dos
dois tenha concluido o ensino médio, sempre fizeram questdo de incentivar meus sonhos, de
acreditar que eu poderia ir além.

Carrego comigo também a histéria das mulheres da minha familia. Minha mae tinha
dois irmdos; na €poca, apenas o estudo do homem foi visto como prioridade. Minha avo
tampouco pdde se formar. E € por meio de mim que quero que o nome dessas mulheres
guerreiras, que carregaram familias inteiras e sustentaram lares com forga e coragem, chegue
aos espacos académicos que antes lhes foram negados. Do lado do meu pai, a histéria ndo ¢é
muito diferente. Filho de uma familia grande, com mais de dez irmaos, vivendo na roga, o
estudo nunca foi visto como caminho. Mas ainda assim, ele fez questdo de que tanto o filho
homem quanto a filha mulher tivessem um diploma. Trabalhou com todas as forgas para que
isso fosse possivel. E hoje, por meio de mim, seu nome também alcanca o meio académico.

Sou Jade Faria de Araujo, goiana, filha de Juliana Fernanda de Faria Aratijo e de
Divino Antonio de Araujo; neta de Dolvacy Fernanda de Faria, de Jodo José de Faria, e de
Rita Martins de Aratjo. A época deles ndo permitiu que estudassem, mas, por meio desta

trajetoria, eu os honro e os levo comigo para dentro da universidade.
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A minha histéria com a matematica comecgou muito antes de eu imaginar que um dia
estaria na licenciatura. A primeira lembranca marcante que tenho ¢ do momento em que
aprendi expressdes numéricas. Eu me encantei imediatamente com aquele conjunto de regras,
primeiro parénteses, depois colchetes, depois chaves. Para mim, aquilo era quase como um
jogo logico, algo que fazia sentido de forma tdo natural que me deixava animada. Enquanto
isso, eu observava os meus colegas enfrentando dificuldade, e foi ali que percebi, talvez pela
primeira vez, que eu realmente era boa naquilo. Esse foi o inicio do meu interesse verdadeiro
pela matematica, e ela rapidamente se tornou minha matéria favorita.

Com o tempo, especialmente depois de entrar na licenciatura, muitas memorias da
escola passaram a ganhar novos significados. Uma delas, que hoje me inspira profundamente
como futura professora, ¢ a de um professor do ensino fundamental. Lembro-me de quando
ele nos ensinava que todo quadrado ¢ um retangulo, mas nem todo retangulo ¢ um quadrado.
Curiosa, perguntei se, entdo, todo retdngulo seria um paralelogramo e se nem todo
paralelogramo seria um retangulo. Ele ndo soube responder na hora, afinal, era professor de
Fisica, estava apenas nos ajudando naquele periodo. Ele poderia ter inventado qualquer
justificativa, poderia ter mandado eu pesquisar, poderia simplesmente ter ignorado a pergunta.
Mas nao: ele disse que iria pesquisar e traria a resposta na aula seguinte. E trouxe. Assim que
entrou em sala, a primeira coisa que fez foi me dizer: “Parabéns, vocé estava certa”. Eu nem
lembrava mais do assunto, mas ele lembrou. Ele fez questao de retornar a minha duavida.

Hoje, olhando como licencianda, percebo o quanto essa atitude me marcou. Ele me
ensinou, sem perceber, que ndo saber uma resposta ¢ normal, e que assumir isso diante dos
estudantes ¢ tdo importante quanto buscar esclarecimentos e retornar com a resposta. Ele foi o
primeiro a me mostrar que o compromisso com o aluno vai além de dominar o contetdo:
envolve respeito, humildade e responsabilidade.

Eu também sempre fui muito critica com meus professores de matematica. Por gostar
da disciplina, eu constantemente pensava: “Eu explicaria isso de outro jeito, ele complica
demais”. Hoje entendo um pouco melhor aqueles professores. Como aluna, eu ndo pensava no
rigor matematico, minha preocupagao era apenas encontrar uma forma simples de explicar.
Tanto que, quando um professor que eu tive abandonou totalmente o rigor para ensinar apenas
“macetes”, eu me frustrei profundamente. Para tudo ele tinha uma formula magica, daquelas
de videos curtos, que jamais deveriam aparecer em sala de aula. Questionei, dizendo que
aquilo s6 confundiria os alunos. E ele apenas respondeu: “Vocé sabe fazer do jeito comum,
ndo sabe? Entdo faz vocé.” Foi um momento que me indignou, mas que também me ensinou

muita coisa sobre o tipo de professora que eu ndo quero ser.
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Outro professor que me marcou, infelizmente de forma negativa, foi um que dizia que
a docéncia era sua segunda opg¢do, que seu verdadeiro trabalho era ser “coach”. Foi ele quem
me apresentou o circulo trigonométrico pela primeira vez, mas ao invés de me ajudar a
compreender de onde vinham aqueles valores, apenas respondeu: “E assim porque Deus
quis”. Mesmo antes da licenciatura, eu ja entendia o quanto aquela resposta era problematica.
Até hoje tenho travas com seno e cosseno por causa disso.

Um professor precisa saber que cada palavra, cada postura, pode marcar um estudante
para sempre, de forma positiva ou negativa. E ¢ isso que me move hoje. Um professor pode
ser o motivo de alguém escolher cursar matematica, assim como pode ser o responsavel por
fazer um aluno acreditar que “ndo nasceu para isso”.

Todos esses encontros, os inspiradores e os frustrantes, me moldaram de alguma
forma. Todos me transmitiram algum ensinamento. E ¢ por causa de cada um deles que eu
escolhi a licenciatura em Matemadtica. Porque eu quero ser a professora que acolhe duvidas,
que incentiva, que busca respostas, que respeita o tempo e a historia de cada aluno. Quero ser,
para alguém, aquilo que alguns professores foram para mim.

Eu sempre dizia que faria Matematica mesmo que fosse apenas por hobby. Eu escolhi
a Matematica, e a licenciatura veio como um bonus inesperado. No entanto, durante a minha
trajetoria na universidade, tudo comecgou a se transformar. Os professores incriveis que tive,
as disciplinas de Educacdo Matematica que conquistaram meu coragdo, as dificuldades das
matérias de matematica pura que me desafiaram profundamente... tudo isso me levou a
descobrir um amor que eu ndo imaginava existir.

Hoje, com toda certeza, diria que a licenciatura vem em primeiro lugar. Na
universidade, eu aprendi a amar a docéncia. Minhas experiéncias no Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, o PIBID, minhas leituras sobre Educa¢ao Matematica,
inclusdo e praticas pedagdgicas... quanto mais eu mergulho nesse universo, mais percebo
que, embora eu tenha escolhido a Matematica, foi a licenciatura que acabou me escolhendo.

Além disso, ndo poderia falar da minha histéria sem mencionar o quanto viver essa
experiéncia do TCC influenciou minha trajetoria pessoal e profissional. Todo esse periodo
moldou profundamente minha percep¢do sobre o ato de ensinar e sobre mim mesma. Foram
inimeras as situagdes em que percebi o peso da afetividade nas minhas decisdes em sala.

Um exemplo marcante aconteceu quando, em uma das aulas que estavamos
ministrando, a professora orientadora acompanhou nossa pratica e observou que, sempre que
os alunos me pediam ajuda, eu acabava dando a resposta muito rapidamente, sem estimular

suficientemente o raciocinio deles. Nas reunides posteriores, ela trouxe essa observagao, algo
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de que eu mesma nao havia me dado conta. Esse episodio reforcou o quanto a experiéncia de
dar aula junto a outros professores € enriquecedora: muitas vezes, ndo percebemos onde
estamos falhando até que alguém de fora nos ajude a enxergar.

Também preciso destacar o quanto a convivéncia com minha dupla, a Thifany,
influenciou meu modo de pensar. Embora eu ja tivesse certo contato com sala de aula por
meio do PIBID, essa foi a primeira vez em que realmente precisei assumir uma turma,
elaborar planejamentos e organizar aula ap6s aula.

A Thifany, por sua vez, ja possuia experiéncia docente, e aprendi inumeras coisas com
ela, especialmente sobre gestdo de sala. Ela utilizava um modo ludico e afetivo de chamar a
aten¢do dos estudantes: “Quem estd me escutando bate uma palma... quem esta me escutando
bate duas palmas...” Aos poucos, as criangas se acalmavam, sem necessidade de cobrancas
rispidas. Por se tratar de criangas, eu costumava focar muito no aspecto afetivo, e muitas
vezes o conteudo acabava ficando em segundo plano. A convivéncia com Thifany me ajudou
a perceber outro lado que eu nao estava enxergando.

Embora ela se considere um pouco mais rigida, sua pratica vai muito além disso. Nas
nossas conversas, ela ressaltava a importancia de listas de exercicios e da ideia de que “o
aluno aprende fazendo”, mas, ao mesmo tempo, enfatizava que resolver tarefas sem
compreender ndo faz sentido: primeiro € preciso entender o que se estd fazendo, e s6 depois
praticar com mais intensidade.

Esse semestre também tive uma conversa marcante com o professor supervisor do
PIBID, muitas vezes considerado pelo senso comum como “tradicional". Ao dialogar com ele,
compreendi que, apesar de usar quadro e giz, sua postura ¢ extremamente atenta aos alunos:
ele pergunta constantemente se estdo acompanhando, incentiva, observa, ajusta. Para ele, nada
¢ mais tradicional, no sentido negativo, do que abandonar o aluno, independentemente da
metodologia utilizada. Como disse, ndo adianta aplicar um jogo se nao ha acompanhamento
proximo e intencional.

Essas experiéncias, tanto com a Thifany quanto com esse professor, evidenciaram a
importancia da “intencionalidade”, conceito tao presente nas aulas de didatica. Nao importa se
a aula ¢ ludica ou “tradicional”: o que realmente faz diferenca ¢ a intencdo pedagogica que
sustenta cada escolha. Por isso, reforca-se a necessidade de um professor reflexivo, que
planeja sua pratica com cuidado e consciéncia.

Esse TCC me permitiu ressignificar minha visao sobre minha propria pratica, sobre
meu modo de pensar a educagdo e sobre as polarizacdes entre “tradicional” e ladico. Hoje

percebo que o essencial ndo esta no método isolado, mas no sentido que damos a ele.
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E essa sou eu: a Jade. Um emaranhado de acasos, histérias e encontros que se
entrelacam e me trouxeram até aqui. Quero ensinar € quero escutar. Quero ser humilde, quero
honrar minha histéria € a da minha familia. Quero ser inclusiva, ir ainda mais longe, ser
mestra, ser doutora. Quero carregar comigo a trajetoria daqueles que me fizeram ser quem eu
sou — e transformar, com responsabilidade e afeto, as histérias de quem ainda vai cruzar o
meu caminho.

E, por meio da experiéncia que este TCC me proporcionou, a vivéncia de ensinar
observando a minha propria pratica, de planejar e replanejar, de me perceber em construgao,
quero levar tudo isso para a vida. Quero seguir moldando a minha docéncia com cuidado,
consciéncia e sensibilidade, permitindo que cada nova experiéncia me transforme e me torne

uma professora ainda melhor.

5.2 CAMINHOS DOCENTE DE THIFANY RODRIGUES MOREIRA FEITOSA BAIA

Minha histéria ndo comeg¢a no momento em que decidi escrever este Trabalho de
Conclusdao de Curso. Ela antecede a escolha pela docéncia, antecede minha entrada na
universidade e remonta aos caminhos que me formaram enquanto sujeito, mulher e futura
professora. Para compreender a Thifany que hoje investiga, reflete e se coloca no mundo por
meio da Matematica, ¢ preciso revisitar lugares, pessoas e afetos que, silenciosamente, foram
moldando o meu modo de olhar a educacao.

Nasci e cresci em Goiania, sem nunca ter mudado de cidade, mas sempre atravessada
por mudancas internas profundas. Minha infancia foi marcada pela presenca firme e amorosa
de minha avo, figura central na minha criacao, e por um circulo de mulheres muito fortes que,
cada uma a sua maneira, me acompanharam como referéncias de coragem, disciplina e
superagdo. Minha avd, apesar de ndo ter concluido seus proprios estudos, sempre incentivou a
minha formagdo. Assinava bilhetes escolares com uma letra tremida, como quem pouco
escreveu na vida, mas lia seus livros religiosos diariamente e demonstrava, em cada gesto, que
o conhecimento ¢ também uma forma de cuidado. Seu amor raramente era verbal, mas se
expressava na comida quente, no conselho firme, no limite necessério, no zelo silencioso.
Com ela aprendi que amar também ¢ ensinar a viver.

Foi nesse ambiente, marcado por mulheres que transformaram dificuldades em
caminho, que construi minha relagdo com a escola. Desde pequena, o ambiente escolar me era
familiar e aconchegante; ndo apenas um espaco de aprendizado, mas um tipo de lar. Meus

anos como aluna foram tranquilos, repletos de boas notas, amizades e uma profunda
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identificagdo com o universo escolar. Ja ali, antes mesmo de entender o que seria a docéncia,
eu assumia intuitivamente o papel de explicar conteidos aos colegas. Eu me sentia bem ao
facilitar o encontro entre o aluno e o conhecimento, uma sensagdo que me acompanharia por
toda a vida.

A Matematica, especificamente, sempre teve sentido para mim. No ensino basico, eu a
desvendava sem dificuldades, com naturalidade. Ao mesmo tempo, desenvolvi forte interesse
por Histéria, e talvez por isso, mais tarde, minha escrita € minha pesquisa se revelariam tao
marcadas pelo entrelacar de processos pessoais € processos sociais. Cresci inspirada por
professores organizados, centrados e sérios, muitos deles pertencentes a minha propria
familia. Algumas de minhas tias, vindas de realidades duras, tornaram-se professoras, ¢ essa
presenca constante de mulheres que ensinaram e transformaram vidas acabou, sem que eu
percebesse, construindo em mim o desejo de também ocupar aquele lugar.

Mas minha entrada no curso de Matematica nao foi imediata. Antes disso, passei pela
administracdo, um caminho que, por dentro, senti ndo me pertencer. Enquanto buscava novas
direcdes, comecei a dar aulas de reforco como um “bico”. Foi ali, diante de pequenos grupos
de alunos que precisavam de mim, que percebi que ensinar ndo era apenas uma habilidade:
era uma vocagdo. Primeiro, decidi ser professora; depois, escolhi a Matematica.

Ja na graduacdo, vivi um dos periodos mais desafiadores da minha formagdo. Pela
primeira vez, enfrentei dificuldades reais e, somado a isso, sentia a auséncia de outras
mulheres nos espagos que eu ocupava. Esse conjunto me fez questionar se aquele lugar era
realmente para mim. No entanto, permaneci. Enfrentei cada dificuldade como convite para
crescer. Foi assim que compreendi que pertencimento ndo ¢ algo que se encontra: ¢ algo que
se constroi. Naquele momento, percebi que ser mulher na Matematica exigia de mim uma
forga que eu ainda estava aprendendo a reconhecer.

Com o passar dos anos, ndo apenas superei as barreiras académicas, mas me
transformei profundamente enquanto pessoa. Entrei no curso aos dezenove anos, ainda sem
grandes planos ou sonhos para além do imediato. A formacgao, porém, me lapidou: me fez
amadurecer, assumir responsabilidades e, principalmente, compreender o que significa ser
professora. Hoje, ndo desejo apenas ensinar Matemadtica; desejo ensinar de verdade , voltar ao
inicio quando necessario, pegar na mao, mostrar o caminho a quem esta perdido, ensinar o
bé-a-ba, ensinar a estudar. Acredito que as criancas precisam de adultos firmes, que sejam
referéncias, que apontem o certo ¢ o errado, que deem seguranca para que elas descubram

quem sdo. Quero ser esse ponto de certeza.
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E, nesse mesmo periodo de transformagdes, a vida me presenteou com um encontro
que também moldou a professora que sou. Ao lado da mulher com quem me casei, também
professora, encontrei um amor que nao apenas acompanha, mas ilumina o meu caminho na
educagdo. Suas palavras, suas reflexdes e a forma como ela enxerga o ato de ensinar
ampliaram meu olhar para além das fronteiras da sala de aula. Com ela aprendi novas
delicadezas e novas certezas: que a educacdo é também afeto, que a ciéncia pode ser ponte,
que o conhecimento precisa alcangar as pessoas. Sua presenca, firme, sensivel e
profundamente comprometida com formar e transformar, tornou-se parte silenciosa e
essencial da minha propria formac¢do. Em muitos sentidos, o que hoje construo como
professora também nasce do que construimos juntas.

Ao longo da graduagdo, as experiéncias praticas também me atravessaram. Trabalhei
como professora em diferentes escolas e, com isso, desfiz idealizagdes e romantizagdes da
profissdo. Descobri a docéncia real: complexa, urgente, cheia de improvisos, repleta de
imprevistos e, ainda assim, profundamente significativa. Estar a frente de uma sala, mediando
0 encontro entre os alunos e um conteudo que parecia distante deles, sempre me trouxe a
sensacdo de que, naquele instante, eu era uma ponte. E o mais préximo que cheguei, e talvez
chegarei, de me sentir uma super-heroina.

O Estagio IV aprofundou ainda mais essa percep¢do. Ali percebi que o plano e a
pratica raramente se encaixam perfeitamente, e que o professor com o tempo aprende a reagir
as mais diversas situagdes: adaptar, recriar, reorganizar, repensar. Foi essa experiéncia que me
mostrou que ser docente ¢ ser multifungdes, ¢ trabalhar com imprevisibilidade, ¢ compreender
que nenhuma aula ¢ igual a outra e que, para ensinar, ¢ preciso sensibilidade, flexibilidade e
consciéncia.

Assim, este TCC se conecta diretamente com a minha histéria porque se conecta
comigo. As reflexdes que aqui desenvolvo sdo atravessadas pelo meu olhar, e meu olhar ¢
fruto de tudo o que me constituiu: minha avo silenciosa e firme; minhas tias, que sao espelho;
os professores que marcaram minha trajetdria; os desafios enfrentados na graduacao; as salas
de aula que ja habitei; os alunos que me ensinaram tanto quanto ensinei; € 0 amor que
caminha ao meu lado, sustentando meu projeto de ser professora com verdade e humanidade.
Sou, hoje, resultado desses encontros.

Ao longo da escrita deste Trabalho de Conclusdo de Curso, percorri uma jornada que
ndo comecou apenas nas leituras ou na elaboracdo das atividades, mas em mim mesma.
Produzir este trabalho enquanto cursava nove disciplinas, conciliando aulas pela manha e a

noite e um emprego no periodo da tarde, foi um exercicio de resisténcia. Muitas vezes escrevi
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em intervalos improvaveis, inclusive dentro do 6nibus a caminho do servico, enquanto tentava
organizar ideias que disputavam espago com o0 cansaco. A inseguranca era constante: a
sensagdo de ndo saber se estava no caminho certo, de nao corresponder ao que eu mesma
esperava de mim, acompanhou boa parte do processo.

As reunides com minha orientadora e minha supervisora foram fundamentais para que
eu me enxergasse com mais clareza. Eram encontros firmes, mas sempre atravessados por
cuidado. Em especial, minha orientadora questionava com delicadeza, e precisao, a forma
como eu me identificava como uma professora mais pragmatica e menos ludica. Ela apontava
detalhes que eu mesma ndo percebia: meu uso de vocabulario por vezes complexo para
criancas tdo pequenas, mas também o carinho constante, as adaptagdes criativas e a
preocupacdo em tornar a aprendizagem significativa. Suas observacdes me ajudaram a
compreender que tradi¢do e afeto nao sdo opostos, € que eu habitava um espago muito mais
maleédvel do que aquele em que me colocava. Cada comentario dela foi como abrir uma fresta
a partir da qual eu podia me ver sob outra luz.

Ao lado da minha dupla de TCC, essa percepcao se aprofundou. Ja nos conheciamos
da graduacdo, mas trabalhar juntas revelou nossas diferencas de forma muito concreta: ela,
pontual, organizada, ludica, marcada por experiéncias ricas no PIBID; eu, sempre correndo
contra o tempo, mais direta, acostumada ao quadro, ao giz e as listas de exercicios. Ainda
assim, nao houve conflitos. Houve equilibrio. Ela me apresentou possibilidades mais leves e
criativas para ensinar; eu encontrei, em mim mesma, uma habilidade para o ladico que nem
imaginava ter. Descobrimos juntas que nossas diferencas ndo nos afastavam, nos
completavam. E, com ela, compreendi que ndo sou tdo dura quanto pensei ser, € que a
afetividade também habita minha pratica, mesmo quando eu mesma ndo a nomeava.

Escrever sobre minha propria pratica, investigar minhas escolhas e observar meus
gestos com o olhar de pesquisadora, exigiu que eu deixasse de ver a sala de aula apenas como
espaco de acdo e a reconhecesse como espago de investigagdo. Aos poucos, fui percebendo o
quanto detalhes aparentemente pequenos revelam grandes historias pedagogicas; o quanto
uma pergunta, uma reacao dos alunos, uma solu¢do improvisada podem dizer sobre quem sou
como professora. Foi um processo de lapidagdo interna, guiado pela teoria, mas enraizado na
pratica. A Thifany que iniciou este TCC ainda ndo sabia ser professora-pesquisadora; a
Thifany que o conclui reconhece a sala de aula como um laboratdrio vivo, onde se aprende, se
cria, se reflete e se transforma. Se pudesse voltar no tempo e olhar para mim no inicio desse

percurso, eu diria apenas: “conseguimos”.
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6 CONCLUSAO

A partir da pergunta investigativa, "Entre o planejar e o fazer, que relagdes de ensino
sdo estabelecidas nas aulas de problemas matematicos para alunos do terceiro ano do Ensino
Fundamental 1?7, a anélise permitiu compreender que o processo de ensino se constitui como
um movimento dindmico, no qual planejamento e a¢ao se entrelacam continuamente.

Para responder a essa questdo os objetivos estabelecidos inicialmente foram utilizados
como categorias de analise orientando a busca por elementos que revelassem como as
decisdes docentes, as interagcdes em sala e as estratégias de resolu¢do de problemas se
materializaram ao longo da pratica docente.

A investigacdo evidenciou que as relagdes de ensino se expressaram tanto nas escolhas
pedagdgicas planejadas, como a elaboracao de atividades em diferentes niveis de dificuldade,
o uso do ludico nas questdes, € a proposi¢ao de trabalho em duplas, quanto nas agdes
emergentes que surgiram diante dos desafios cotidianos, como a necessidade de reorganizar
pares, acolher conflitos, ler enunciados para garantir acessibilidade e adequar intervengdes
para incluir todos os estudantes.

Esses movimentos mostraram que o fazer docente ¢ atravessado por negociagdes
constantes, nas quais as professoras precisaram articular conhecimentos prévios, sensibilidade
pedagogica e capacidade reflexiva para responder as demandas reais da turma.

O desenvolvimento deste TCC contribuiu significativamente para a formacao das
professoras-pesquisadoras, fortalecendo nelas a postura de professoras reflexivas. Ao analisar
criticamente cada decisdo tomada e cada episédio vivido, foi possivel reconhecer
aprendizagens sobre o manejo de sala, acolhimento das emogdes, constru¢cdo de ambientes
inclusivos € compreensao da importancia da interagdo para que os alunos desenvolvessem
suas aprendizagens. Além disso, a interlocu¢do com autores como Mantoan, Vygotsky e
Heredero proporcionou fundamentos tedricos que ajudaram a ressignificar a pratica e entender
que a inclusdo e o acesso ao conhecimento exigem intencionalidade e flexibilidade
pedagogica.

Entre os pontos positivos destacam-se a ampliagdo do olhar sobre a diversidade da
turma, o desenvolvimento de estratégias mais sensiveis as necessidades dos alunos e a
compreensdo de que o planejamento deve considerar multiplas possibilidades de agdo. Por
outro lado, alguns limites também se fizeram presentes: o nimero elevado de alunos

dificultou uma avaliagdo mais individualizada, e o tempo disponivel ndo permitiu explorar
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todas as dimensdes que as professoras desejavam abordar, evidenciando que o trabalho
docente, assim como a pesquisa, ¢ sempre inacabado.

Dessa maneira, os resultados alcangados reforcam que o ensino se constréi em um
movimento continuo entre o que se planeja e o que efetivamente acontece na sala de aula. As
intencionalidades que orientam o trabalho ganham sentido apenas quando confrontadas com
as condigdes reais da pratica, exigindo flexibilidade, reflexdo constante e abertura para
ressignificar escolhas. A articulagdo entre fundamentos tedricos, principios inclusivos e
experiéncias vividas mostrou que a docéncia se constitui nesse processo continuo de
antecipar, observar, ajustar e reconstruir. Assim, compreende-se que formar-se professor € um
percurso permanente, que se fortalece na analise das proprias a¢des, no reconhecimento dos
desafios e na capacidade de transformar cada situagdo em oportunidade de aprendizagem,

tanto para os alunos quanto para quem ensina.
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APENDICES
APENDICE A - O PLANO DE AULA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS D
INSTITUTO DE MATEMATICA E ESTATISTICA U.F‘G

Plano de aula Geral

Série/ano: 3° ano dos anos iniciais

Tema: Problemas de adicdo

Conteudo: Problemas de adicio, subtracao e multiplicacao.
Tempo: 7 dias- 18 aulas (15 horas)

Habilidade:

e (EF03MAO0G) Resolver e elaborar problemas de adicio e subtragio com os
significados de juntar, acrescentar, separar, retirar, comparar e completar quantidades,
utilizando diferentes estratégias de calculo exato ou aproximado, incluindo célculo
mental.

e (EF03MAOQ7) Resolver e elaborar problemas de multiplica¢do (por 2, 3, 4, 5 e 10) com
os significados de adigdo de parcelas iguais e elementos apresentados em disposig¢io

retangular, utilizando diferentes estratégias de calculo e registros.

Objetivos Geral:

e Desenvolver a capacidade dos alunos de resolver e interpretar problemas matematicos
envolvendo adicdo, subtracdo e multiplicacdo de nimeros naturais, aplicando calculo
mental, algoritmos escritos e estratégias de resolugdo diversificadas, relacionando a
linguagem matematica as situagdes-problema e colaborando com os colegas na

construcdo de solucdes.
Objetivos especificos:

e Identificar palavras-chave em problemas que indicam adi¢io (ex.: juntar, acrescentar,
total) e subtracdo (ex.: tirar, diferenca, restar), promovendo a associacdo entre
linguagem e operacio matematica.
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INSTITUTO DE MATEMATICA E ESTATISTICA U.F‘G

e Resolver problemas de adigdo, subtragio e multiplicagio utilizando calculo mental,
contagem, desenhos ¢ algoritmos escritos, comparando as estratégias e escolhendo a
mais adequada.

e Interpretar e verificar solugdes de problemas matematicos, explicando o raciocinio
utilizado e discutindo alternativas com os colegas.

e Desenvolver autonomia e argumentacio matematica ao propor e resolver problemas
em grupos, valorizando a colaboracio e o raciocinio coletivo.

Recursos didaticos:
Quadro, giz, folhas, jogo da memoria.

Metodologia:

Os alunos desenvolverdo atividades em duplas e individuais. Nas atividades em grupos alunos
serdo distribuidos em grupos heterogéneos para promover a colaboragio e o
compartilhamento de estratégias.

Serao propostas atividades com o mesmo contetudo e objetivo, porém adaptadas a diferentes
niveis de dificuldade, de forma a contemplar e engajar todos os niveis de conhecimento da
turma.

As atividades terdo foco em resolucdo de problemas, para cada problema, os grupos seguirdo
0s quatro passos do método de Polya: Compreender o problema: Identificar dados,
palavras-chave ¢ o que se pede; Planejar a solugdo: Escolher estratégias adequadas (calculo
mental, desenhos, esquemas, tabelas, algoritmos escritos); Executar o plano: Resolver o
problema usando a estratégia definida; Revisar e discutir: Conferir a solugdo, comparar
estratégias e apresentar a resolugdo, explicando o raciocinio.

Os problemas apresentados serdo contextualizados em situagdes do cotidiano dos alunos,
facilitando a associagdo entre a linguagem matematica e as operacgdes de adicdo, subtragio e
multiplicagao.

Nos atuaremos como mediadoras, orientando os grupos, fazendo perguntas que estimulem o
raciocinio, sugerindo estratégias alternativas e promovendo a reflexdo sobre os diferentes
métodos de resolucio.
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Cronograma:

30/09 (3 aulas): Atividade diagnostica individual, com problemas matematicos de
adi¢do, subtrac¢do e multiplicag¢do variados.

02/10 (2 aulas): Aula destinada a explicagdo expositiva dialogada com atividade
impressa em dupla.

07/10 (3 aulas): Correcdo da atividade impressa. Resolugdo de problemas, e atividade
de resolugio de problemas em dupla. Serdo desenvolvidas 2 atividades iguais,
entretanto com niveis de dificuldade diferentes para atender todos os alunos da turma.
09/10 (2 aulas): Atividade impressa com problemas matematicos, realizada em
duplas.

14/10 (3 aulas): Desafio, em que serdo sorteadas palavras chaves trabalhadas em toda
a regéncia (dobro, acrescentou, retirou, triplicou...), e eles terdo que elaborar
problemas matematicos utilizando sua palavra sorteada.

16/10 (2 aulas): Jogo da memoria com palavras chaves e suas representacoes (Dobro
> X2).

21/10 (3 aulas): Atividade diagnostica individual, com problemas matematicos de

adi¢do, subtracdo e multiplicacdo variados.
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APENDICE B - PRIMEIRA ATIVIDADE - ATIVIDADE DIAGNOSTICA

Goiania: de de
Aluno:

Atividade diagnostica 1- Girafa

01- Ana comprou 23 balas e sua amiga deu mais 16 balas para ela.
Quantas balas Ana tem agora?

02- Um fazendeiro tinha 48 ovos e vendeu 17 ovos. Quantos ovos ele
ficou?

03- Cada caixa contém 6 magas. Se Pedro comprou 5 caixas, quantas
macas ele comprou no total?

04- Um 6nibus transportava 32 passageiros pela manha e mais 17
passageiros a tarde. Quantos passageiros estiveram no 6nibus durante
o dia?
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05- Carlos tinha 75 reais e gastou 24 reais em uma compra. Quanto
dinheiro ele tem agora?

06- Uma fazenda tem 8 galinhas, e cada galinha pde 5 ovos por
semana. Quantos ovos as galinhas produzem juntas em uma semana?

07- Lucia juntou 45 figurinhas e ganhou mais 33 de seu amigo. Quantas
figurinhas Lucia tem agora?

08- Em uma biblioteca havia 129 livros. Durante o més, 17 livros foram
emprestados. Quantos livros permaneceram na biblioteca?

09- Um pacote de lapis contém 12 unidades. Quantos lapis existem em
3 pacotes?
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Goiania: de 7 7 de
Aluno:

Atividade diagnodstica 1- Elefante

01- Ana comprou 623 figurinhas e sua amiga deu mais 127 figurinhas
para ela. Quantas figurinhas Ana tem agora?

02- Um fazendeiro tinha 7848 ovos e vendeu 3127 ovos. Quantos ovos
ele ficou?

03- Cada caixa contém 6 macgas. Se Pedro comprou 6 caixas, quantas
magcas ele comprou no total?

04- Um 6nibus transportava 327 passageiros pela manha e mais 125
passageiros a tarde. Quantos passageiros estiveram no dnibus durante
o dia?



05- Carlos tinha 975 reais e gastou 818 reais em uma compra. Quanto
dinheiro ele tem agora?

06- Uma fazenda tem 8 galinhas, e cada galinha pée 5 ovos por
semana. Quantos ovos as galinhas produzem juntas em uma semana?

07- Lucia juntou 145 adesivos e ganhou mais 72 de seu amigo.
Quantas figurinhas Lucia tem agora?

08- Em uma biblioteca havia 1820 livros. Durante o més, 413 livros
foram emprestados. Quantos livros permaneceram na biblioteca?

09- Um pacote de lapis contém 12 unidades. Quantos lapis existem em
9 pacotes?
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APENDICE C - SEGUNDA ATIVIDADE

Goiania: de de
Aluno:
Aluno:

Atividade das palavrinhas = et

01- Leia o texto e pinte as palavras que indiguem soma (continhas de
mais + ), subtragao (continhas de menos - ) e multiplicagao (continhas
de vezes x)

A Aventura dos Numeros no Bosque Encantado

Era uma vez um coelhinho chamado Tito, que adorava brincar de contar
coisas. Ele dizia que cada dia era uma nova oportunidade de somar
aventuras!

Certo dia, Tito saiu para passear no Bosque Encantado e encontrou 3
cenouras bem laranjinhas.
— Oba! — disse Tito. — Acabei de somar trés cenouras na minha
mochilal

Mais a frente, ele achou 2 macés caidas de uma arvore.
— Vou acrescentar essas duas macgas. Agora tenho ainda mais
lanchinhos para o piquenique!

De repente, um passarinho travesso voou, pegou uma cenoura e saiu
voando.
— Ei! Vocé tirou uma das minhas cenouras! — reclamou Tito. Mas logo
depois, o passarinho devolveu, rindo. Tito nao ficou bravo, porque
gostava de fazer contas até nas brincadeiras.

Quando estava pulando feliz, encontrou sua amiga Lulu, a esquilinha.
Ela também estava juntando comidinhas.
— Tito, olha sa! Eu dobrei minhas nozes! Tinha 4 e agora tenho 8! —
contou Lulu, orgulhosa.
— Uau, Lulu! Vocé fez uma multiplicagdo magica! — respondeu o
coelhinho.

Os dois seguiram juntos e chegaram a um lago cristalino. Nele, havia
sapinhos brincando. No comeco, viram 5 sapinhos pulando na agua.
Mas, de repente, mais 5 sapinhos somaram-se ao grupo, e agora ja
eram 10 sapinhos cantando "croac, croac”.
— Que divertido! — disse Lulu. — Eles se multiplicaram rapidinho!
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Continuando o passeio, encontraram uma arvore de jabuticabas
magicas. Toda vez que pegavam 1 jabuticaba, a arvore acrescentava
mais 2 no galho! Tito e Lulu ficaram encantados:

— E como se a arvore estivesse multiplicando as frutinhas sozinha! —
riram.

Mais adiante, viram um grupo de borboletas coloridas. Primeiro eram 6
borboletas amarelas. Depois, chegaram mais 4 borboletas azuis.
— Se a gente somar, agora sao 10 borboletas voando juntas! — disse
Tito.

Mas, quando o vento soprou forte, 3 borboletas foram embora.
— Oh, nao! O vento tirou trés amiguinhas do grupo! Agora restaram sé
7! — completou Lulu.

No fim do dia, Tito parou para conferir tudo o que tinha acontecido:
— Primeiro eu somei cenouras e magas, depois o passarinho tirou uma
cenoura, a Lulu dobrou as nozes, os sapinhos quase se multiplicaram, a
arvore magica acrescentou jabuticabas e ainda vimos as borboletas que
somaram e depois perderam algumas. Que dia cheio de contas
divertidas!

Eles voltaram para casa rindo, entendendo que brincar com os numeros
€ como viver uma grande aventura: sempre podemos somar amigos,
subtrair preocupacgoes e multiplicar alegrias!

FIM!

02- Quais palavrinhas podem indicar SOMA, ou continhas de MAIS + ?




03- Quais palavrinhas podem indicar SUBTRACAO, ou continhas de
MENOS - ?

04- Quais palavrinhas podem indicar MULTIPLICAGCAO, ou continhas de
VEZES x ?

)

‘{‘o
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APENDICE D - TERCEIRA ATIVIDADE

Goiania: de de
Aluno:
Aluno:

Atividade probleminhas em dupla

Exemplo 1) Em uma festa havia 320 baloes vermelhos, porém 47
baloes estouraram antes do final da festa. Quantos balées sobraram?

:

Exemplo 2) Em uma escola ha 205 alunos do ensino medio e mais 87
alunos do ensino fundamental. Ao todo, quantos alunos tem nessa
escola?

5

Exemplo 3) Maria esta participando de um campeonato de leitura, ela foi
desafiada a ler 25 livros, cada livro com 156 paginas, em 1 ano. Ao
todo, quantas paginas ela ira ler?
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Agora é sua vez!

Questao 1) O Stitch e a Lilo juntaram 45 flores para fazer colares
havaianos. Depois, encontraram mais 33 flores no jardim. Quantas
flores eles tém agora?

5

Questao 2) Harry tinha 45 feijoezinhos de todos os sabores. Ele
comeu 24. Quantos sobraram?

=

Questdo 3) Em uma sala ha 35 alunos. Se 12 foram ao recreio, quantos
ainda ficaram na sala?

=



75

Questao 4) O Bob Esponja fez 24 hamburgueres de siri no Siri
Cascudo.O Lula Molusco vendeu 13 desses hamburgueres. Quantos
hamburgueres sobraram?

Questao 5) O Patrick comprou 4 caixas de sorvete. Cada caixa tinha 2
sorvetes. Quantos sorvetes o Patrick comprou no total?

=

Questao 6) O Stitch visitou 14 planetas e, em cada planeta, encontrou 5
novos amigos alienigenas. Quantos amigos ele fez no total?

5
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Questao 7) Em uma feira, a Magali comprou 48 bananas e 22 laranjas.
Quantas frutas ela comprou no total?

ek

Questao 8) O Naruto treinou 12 horas por dia, durante 5 dias seguidos.
Quantas horas de treino ele fez no total?

ek !

Questao 9) O Naruto e a Sakura ganharam juntos 71 kunais. O Naruto
ficou com 15. Quantas ficaram com a Sakura?

e s
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Goiania: de de
Aluno:
Aluno:

Atividade probleminhas em dupla

Exemplo 1) Em uma festa havia 320 baldes vermelhos, porém 47 baldes
estouraram antes do final da festa. Quantos bal6es sobraram?

e

Exemplo 2) Em uma escola ha 205 alunos do ensino médio e mais 87
alunos do ensino fundamental. Ao todo, quantos alunos tem nessa
escola?

e

Exemplo 3) Maria esta participando de um campeonato de leitura, ela foi
desafiada a ler 25 livros, cada livro com 156 paginas em 1 ano. Ao todo,
guantas paginas ela ira ler?

e



Agora é sua vez!

Questao 1) O Stitch e a Lilo juntaram 245 flores para fazer colares
havaianos. Depois, encontraram mais 168 flores no jardim. Quantas
flores eles tém agora?

e s

Questao 2) Harry tinha 245 feijdéezinhos de todos os sabores. Ele comeu
137. Quantos sobraram?

e s

Questao 3) Em uma sala ha 20 alunos. Se 12 foram ao recreio, quantos
ainda ficaram na sala?

e 8

78



Questao 4) O Bob Esponja fez 124 hamburgueres de siri no Siri
Cascudo.O Lula Molusco vendeu 87 desses hamburgueres. Quantos
hamburgueres sobraram?

e s

Questao 5) O Patrick comprou 48 caixas de sorvete. Cada caixa tinha
25 sorvetes. Quantos sorvetes o Patrick comprou no total?

el

Questao 6) O Stitch visitou 14 planetas e, em cada planeta, encontrou
23 novos amigos alienigenas. Quantos amigos ele fez no total?

e s
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Questao 7) Em uma feira, a Magali comprou 248 bananas e 187
laranjas. Quantas frutas ela comprou no total?

e s

Questao 8) O Naruto treinou 12 horas por dia, durante 15 dias seguidos.
Quantas horas de treino ele fez no total?

e s

Questao 9) O Naruto e a Sakura ganharam juntos 462 kunais. O Naruto
ficou com 289. Quantas ficaram com a Sakura?

e s



APENDICE E - QUARTA ATIVIDADE

Goiania: de de
Aluno:
Aluno:

Interpretando probleminhas!

Questao 1) O Stitch foi a uma feira intergalactica comprar guloseimas:
Ele comprou 145 pirulitos e 238 chocolates.

Ao todo ele comprou guloseimas.

No caminho para casa, comeu 86 guloseimas. Sobraram

Guloseimas.

Quando chegou, a Lilo deu a ele mais 174 biscoitos espaciais. Agora,

ele tem ao todo guloseimas.

Questao 2) O Stitch e o Bob Esponja abriram uma lanchonete espacial

no fundo do mar:

No primeiro dia, o Stitch fez 248 hamburgueres espaciais e o Bob

Esponja fez 326 hamburgueres de siri.

Ao todo eles fizeram hamburgueres de siri.

Desses hamburgueres, eles venderam 417 hamburgueres.
Sobraram hamburgueres.

No segundo dia, o Stitch fez mais 57 hamburgueres para vender.

Agora, eles tem ao todo hamburgueres.
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Questao 3) A Barbie e o Ben 10 abriram uma loja de brinquedos:

No primeiro dia, a Barbie montou 324 bonecas e o Ben 10 montou 276

carrinhos.

Ao todo, eles montaram brinquedos.
Durante o dia, venderam 415 brinquedos.

Sobraram brinquedos na loja.

No segundo dia, a Barbie montou mais 138 brinquedos.

Agora, eles tém ao todo brinquedos prontos para vender.

Questao 4) A Magali e a Ménica fizeram uma grande festa com muitas

guloseimas:

Elas tinham juntas 785 doces para a festa. Durante a manha, comeram
248 doces.

Agora restam doces.
A tarde, a Magali comprou mais 167 doces para repor o que comeram.

Depois da compra, elas ficaram com doces ao todo.
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DESAFIO!

Questao 5) O Naruto, a Barbie e o Bob Esponja decidiram fazer uma

grande competicao de vendas de lanches:

No inicio do dia, eles tinham juntos 960 lanches prontos. Durante a
manha, venderam 385 lanches.

Restaram lanches.

A tarde, o Naruto preparou mais 142 lanches, a Barbie fez 126 e o Bob

Esponja fez 138.

Depois dessas produgoes, eles ficaram com lanches ao
todo.

Questao 6) O Stitch, o Naruto e a Barbie participaram de um concurso

de culinaria espacial:

O Stitch preparou 12 bandejas com 5 bolinhos em cada uma.
Ele preparou bolinhos.

O Naruto preparou 9 bandejas com 3 bolinhos em cada uma.
Ele preparou bolinhos.

A Barbie preparou 15 bandejas com 6 bolinhos em cada uma.
Ela preparou bolinhos.

Ao todo, eles fizeram bolinhos para o concurso.



APENDICE F - QUINTA ATIVIDADE

Goiania: de - - de

Aluno:

Aluno:

Aluno:

Criando probleminhas!
1° Probleminha:

Palavra sorteada:

Operagao (mais, menos, multiplicagdo):

Probleminha:

2° Probleminha:

Palavra sorteada:

Operagao (mais, menos, multiplicagao):

Probleminha:
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3° Probleminha:

Palavra sorteada:

Operacgao (mais, menos, multiplicagao):

Probleminha:

4° Probleminha:

Palavra sorteada:

Operagao (mais, menos, multiplicagdo):

Probleminha:
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APENDICE G - SEXTA ATIVIDADE

GOIANIA, DE DE
ALUNO:

ALUNO:

ALUNO:

01- José acordou e percebeu que sua casa estava completamente vazia: as prateleiras, o
armario e a geladeira ndo tinham nenhum alimento. Além disso, ele também ficou sem
produtos de limpeza e higiene pessoal.

Vocé e seu colega decidiram ajuda-lo fazendo uma compra do més no Supermercado
CEPAE. No entanto, vocés tém um desafio: possuem apenas R$ 300,00 para gastar.
Com base no panfleto do supermercado, organizem uma lista de compras que atenda as
necessidades basicas de José e fagam os calculos necessarios para garantir que o valor
total ndo ultrapasse o or¢amento disponivel.

Lista de compras RASCUNHO
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foraccaadih ” FAL V4 Q

ARROZ CRISTAL
R$ 18,00
|
OLEO LIZA MACARRAO RENATA IOGURTE ITAMBE OVO: 30 UNIDADES
R$ 7,00 R$ 3,00 R$ 5,00 R$ 15,00

| & =N
Delicia
\.I %@Z'
EXTRATO QUERO SAL LEBRE MARGARINA DELICIA SALSICHA
R$ 4,00 R$ 3,00 R$ 8,00 10,00/ KG

| UNIAQ) |
. L T('@‘W‘J{b J :

()

ACUCAR UNIAO  BOLACHA BAUDUCCO CARNE BOVINA CAFE FORT
R$ 6,00 R$ 7,00 R$ 25,00/ KG R$ 25,00

FEJAO KICALDO LEITE ITALAC CARNE: FRANGO  p3o pE FormA TRADICAO
R$ 5,00 R$ 5,00 R$ 15,00/ KG R$ 5,00
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PALMOLIVE

SABONETE PALMOLIVE
R$ 2,00

SHAMPOO E CONDICIONADOR
R$ 25,00

&
18]
o

]
7]

DETERGENTE LIMPOL
R$ 2,00

SABAO EM PO SURF
R$ 25,00

CAIXA DE BOMBOM NESTLE
R$ 15,00

%~

%

FANDANGOS
R$ 15,00

MACA
RS 7,00/ KG

BANANA
R$ 7,00/DUZIA

DESODORANTE DOVE
R$ 10,00
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PAPEL HIGIENICO PERSONAL

R$ 15,00

GUARANA
R$ 7,00

SUCO TANG
R$ 2,00




APENDICE H - SETIMA ATIVIDADE - ATIVIDADE DIAGNOSTICA

GOIANIA, DE DE
ALUNO:

Atividade- Problemas Matematicos

01- Joana foi até a vendinha do seu bairo com R$15,00 no bolso, decidida a gastar todo o
seu dinheiro comprando doces. Ela encontrou os seguintes produtos na prateleira:

DOCE VALOR POR UNIDADE
Pacote de balinha 1,00
Pacote de chiclete 2,00
Bombom 1,00
Pirulito 1,00
Laranjinha 2,00

Agora, escolha os doces que Joana pode comprar para gastar exatamente R$15,00, sem
sobrar nem faltar dinheiro

&9
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02- Leia o textinho com atencdo e circule as palavras que indicam uma operagao
matematica:

“Sara estava juntando figurinhas para completar seu album. No primeiro dia, ela ganhou 8
figurinhas de um amigo. No segundo dia, ela comprou o dobro dessa quantidade. Depois,
percebeu que tinha algumas repetidas e resolveu retirar 6 delas do seu album para trocar
com os colegas. *

I} Quantas figurinhas Sara ficou?

03- Faca os célculos e complete as lacunas:

Mariana foi ao mercado e comprou 10 macas e 8 peras. No total, ela ficou
com frutas. Chegando em casa, ela deu 5 macgéas para sua vizinha e ficou com
frutas.
No dia seguinte, seu pai trouxe o dobro das peras que ela ainda tinha. Agora, Mariana tem
peras ao todo.
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