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Formacdo Continuada De Professores Guarani: um estudo de conceito
sobre numeros naturais

Continued Training Of Guarani Teachers: a concept study about natural numbers

Gabriela dos Santos Barbosal

Resumo

O presente artigo tem como foco a formacdo continuada de professores guarani que ensinam matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental no municipio de Maric, Rio de Janeiro. A escola indigena deve ser
bilingue, multicultural e diferenciada, a pesquisa visa contribuir com a reflexao sobre principios para o ensino
de matematica em escolas indigenas e na formagdo de professores. E um estudo de caso, baseado no modelo de
estudo de conceito (Davis, 2010). Segundo este modelo, os professores compartilham experiéncias com o
objetivo de questionar seus préprios conhecimentos sobre 0s conceitos matematicos e seu ensino. Entre os
resultados, destacamos o entendimento dos professores sobre a construgdo do nimero como um processo. Ao
final, os sujeitos desta pesquisa passaram a considerar a correspondéncia biunivoca, a ordenacdo e a inclusdo
hierarquica como aspectos fundamentais desse processo.
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Abstract

This article focuses on the continuing education of Guarani teachers who teach mathematics in the initial years
of Elementary School in the city of Marica, Rio de Janeiro. The indigenous school should be bilingual,
multicultural and differentiated, the research aims to contribute to the reflection on principles for teaching
mathematics in indigenous schools and teacher training. It is a case study, based on the concept study model
(Davis, 2010). According to this model, teachers share experiences in order to question their own knowledge
about mathematical concepts and their teaching. Among the results, we highlight the teachers' understanding of
number construction as a process. In the end, the subjects of this research began to consider biunivocal
correspondence, hierarchical ordering and inclusion as fundamental aspects of this process.

Keywords: indigenous education; teacher training; natural number; concept study.

Introducéo

O objetivo desta investigacdo é identificar os saberes de professores indigenas
referentes ao conceito de numero natural e descrever o processo de (re) elaboracdo destes
saberes promovido pela participacdo em um estudo colaborativo em um curso de formacao
continuada.

No senso comum, falar em indio ou em educacédo indigena é falar genericamente de
uma Unica cultura antepassada ou atrasada, que permaneceu congelada e nao se transformou
com o passar do tempo. Destacando 0s cinco equivocos mais frequentes cometidos por
muitas pessoas em relacdo aos indios, Freire (2009) explica que, na maioria das vezes, 0s
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indios sdo vistos como constituintes de um grupo cultural Unico, com mesmas crencas,
mesmos habitos e mesma lingua. H& ainda aquelas pessoas que 0s consideram um grupo
atrasado, com pouco ou nenhum conhecimento 0til, que vive atualmente do mesmo modo que
vivia em 1500. Destes equivocos decorrem praticas e discursos que negam o0s saberes
indigenas, que condenam o acesso dos indios a tecnologia e, por fim, trata-os de forma
marginalizada, como se nem fossem brasileiros.

No entanto, como Freire (2009) bem definiu, estas crencas nada mais sdo do que
equivocos. Para se ter uma ideia, somente no Brasil vivem atualmente cerca de 300 etnias e
aproximadamente 180 linguas nativas. Estes povos diferem entre si. Como afirmam Martins e
Pinto (2016, p. 171), “cada um tem a sua cultura, lingua, mitos, sua forma de lidar com o
mundo, de codifica-lo e significa-lo.”

Segundo dados do dltimo censo do IBGE, entre tantos grupos, destacam-se por serem
em maior nimero os Ticuna, seguidos pelos Guarani, Caigangue, Macuxi, Terena, Guajajara,
Xavante, lanomami, Patax0 e Potiguara. No Rio de Janeiro, estado onde esta pesquisa se
desenvolveu, encontramos 400 indios guarani distribuidos em aldeias localizadas nas cidades
de Angra dos Reis, Paraty e Maricd. Os dois professores indigenas que acompanhamos
residiam e atuavam nas aldeias de Marica.

Reconhecida a diversidade étnica, a Constituicdo de 1988 rompeu com a tradicdo
integracionista de quase cinco séculos e concedeu aos indios o direito a pratica de suas
formas culturais prdprias. Na educacéo, como Barbosa e Magina (2014, p. 7) sinalizam:

assegurou as comunidades indigenas, no Ensino Fundamental regular, o uso de suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem. Garantiu também o ensino
bilingue (lingua materna e lingua portuguesa) e a prote¢do do Estado as manifestacdes
culturais indigenas (Barbosa e Magina, 2014, p. 7).

Nessa mesma direcdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Brasil, 1996)
reafirmou ainda mais os direitos educacionais especificos dos povos indigenas, estabelecendo
a formulacéo e implantagcdo de uma politica de protecdo e promocao dos direitos indigenas e
0 desenvolvimento de programas integrados de ensino e pesquisa para oferta de educacdo
escolar bilingue e intercultural a esses povos.

Contudo, a realidade da educacdo indigena do Rio de Janeiro ainda deixa muito a
desejar. Além da burocratica politica de contratacdo dos professores, ndo ha, por exemplo,
politicas de formacdo inicial e continuada dos professores indigenas nem incentivo a
producdo de recursos didaticos diferenciados. Esse contexto fez com que dois professores
indigenas das aldeias de Marica nos procurassem na universidade.

Aflitos, eles ansiavam por aprender mais matematica e refletir sobre suas praticas.
Esta pesquisa se desenvolveu ao longo do curso de extensdo que oferecemos a estes
professores. Para fazermos uma apresentacdo mais detalhada de nossa investigacdo, a seguir
articulamos ideias que julgamos relevantes sobre saberes indigenas, interculturalidade e
pedagogia guarani. Na sequéncia, restringimos estas ideias ao campo da matemaética,

descrevendo os pontos de aproximagdo entre os principios da etnomatemética e as
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orientacBes para o ensino de matematica (e, mais especificamente, do conceito de nimero
natural) oferecidas pelo Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas. Em
seguida, apresentamos 0 método e as circunstancias da pesquisa, descrevemos e analisamos
os dados coletados e tecemos nossas consideragdes finais.

Saberes Indigenas, Interculturalidade e Pedagogia Guarani

O processo de globalizacdo ¢ um fendmeno mundial que tem se intensificado nos
altimos anos. Em decorréncia dele, os modos de vida e trabalho, os habitos, expectativas e
ideais da maioria das pessoas vém se transformando. Segundo lanni (2000) e Pagel e Groff
(2009), a globalizacdo € um processo de homogeneizacdo cultural que ocorre em funcéo da
difusdo da ideologia capitalista. As sociedades capitalistas se caracterizam pela presenca de
diferentes grupos culturais hierarquizados em funcdo do papel que desempenham nelas e das
relacdes que estabelecem entre si. Nesse tipo de sociedade, podemos identificar grupos
oprimidos e grupos opressores ou classes dominantes e classes dominadas. A excluséo social,
econdmica e politica e 0 surgimento das minorias sao consequéncia da opressdo que a classe
dominante exerce sobre as outras classes.

Com o surgimento das minorias, organizam-se 0S movimentos que visam a proteger
seus direitos. O multiculturalismo, para Silva (2007), € um dos movimentos que lutam pelos
direitos das minorias. Para ele, o multiculturalismo é um “movimento legitimo de
reivindicagdo dos grupos sociais para terem suas formas culturais reconhecidas e
representadas na cultura nacional dominante” (Silva, 2007, p. 85) e “ndo ¢é possivel
estabelecer nenhum critério transcendente pelo qual uma determinada cultura possa ser
julgada superior a outra” (Silva, 2007, p. 86).

E neste sentido que, ao pensarmos os elos entre a educacio, a escola, o curriculo e 0
multiculturalismo, precisamos ter clareza da extensa responsabilidade que perpassa essa agéao.
Devemos ter em mente quais grupos ou individuos sdo beneficiados, que identidades sdo
privilegiadas e que grupos sdo subjugados. Precisamos entender também como o ponto de
vista, a perspectiva e a narrativa de grupos subjugados podem ser introduzidos no curriculo.
No caso da educacdo indigena, para Paladino e Almeida (2012, p. 14):

Houve um avango na discussdo politica sobre os direitos reconhecidos aos povos
indigenas nos Gltimos anos, entre eles o de acesso a uma educa¢do formulada segundo
sua realidade especifica e suas aspiracGes de futuro, valorizando suas culturas e
identidades (Paladino e Almeida, 2012, p. 14).

Entretanto, ainda segundo as referidas autoras (2012, p. 15), podemos observar na
América Latina uma tensdo analitica e politica de conceber a escola como instituicdo
colonizadora e assimilacionista ou como instituicdo possibilitadora de cidadania e
transformacéo. Por um lado, as politicas educacionais atuais com suas propostas de educacao
intercultural destacam a diferenga e se esquecem ou omitem as relacdes de dominacdo e
poder as quais os indios estdo submetidos. Por outro lado, percebe-se 0 movimento de
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apropriacdo da escola e os sentidos diversificados atribuidos aos conhecimentos ali
adquiridos pelos povos indigenas.

No curso de formacdo continuada que oferecemos aos professores indigenas, tentamos
ndo contribuir para a omissdo das relacdes de poder, mas sim para a apropriacdo da escola
pelos indios. Criamos condicdes para que os indios participassem ativamente de todas as
atividades desenvolvidas. Os indios participaram, por exemplo, da sele¢do dos temas a serem
estudados, da definicdo dos metodos de ensino e processos de avaliagdo. Desta forma,
seguimos os principios da interculturalidade critica e da pedagogia decolonial. Para Walsh
(2007, p. 8):

a interculturalidade critica (...) € uma construcdo de e a partir das pessoas que
sofreram uma experiéncia histérica de submissao e subalternizacéo (...) e abarca uma
alianga com pessoas que também buscam construir alternativas a globalizacéo

neoliberal e a racionalidade ocidental, e que lutam tanto pela transformacéo social
como pela criacdo de condigBes de poder, saber e ser muito diferentes (Walsh, 2007,

p. 8).

Em outras palavras, trata-se de uma pratica politica que se contrapde a hegemonia
monocultural, que ndo s6 da visibilidade as minorias, mas também busca transformar as
instituicbes que tém suas praticas fundadas na logica ocidental e na manutencdo da
colonialidade. No campo da educacdo, essa pratica se traduz na nocdo de pedagogia
decolonial. Segundo Oliveira e Candau (2010), a pedagogia decolonial proposta por Walsh
(2007) implica na dendncia e na construcdo de novas condi¢des sociais, politicas, culturais e
de pensamento.

Voltando-nos para a educacdo indigena, prople-se a construcdo de uma escola
diferenciada cujo curriculo valorize a cultura de cada povo, promova o resgate de sua historia
e demais aspectos culturais e conte, em seu processo de elaboragdo, com a participacdo de
individuos das comunidades. Além disso, aborde conhecimentos da cultura envolvente
reconhecidos e selecionados por esses individuos como instrumentos de luta pela
transformacéo social.

Desta forma, se pretendemos de algum modo contribuir para a construcdo de uma
pedagogia decolonial em escolas indigenas, é importante conhecermos as concepgdes que 0s
estudantes tém de escola, 0 que pretendem estudar e o0 que concebem de cada assunto pelo
qual se interessam. Faustino (2012), relatando sua experiéncia com os guarani do norte do
Parana, ressalta que:

Tradicionalmente, a educacdo guarani se da por maltiplas linguagens contidas nas
vivéncias do grupo familiar. A observacdo, os gestos, a participagdo nas atividades de
trabalho, religiosas e de lazer representam, para a crianca, a insercdo em um rico e
complexo mundo cultural. E a educacdo pelo olhar, ouvir, participar, repetir, pensar,
criar e recriar. (Faustino, 2012, p. 257).

Essa perspectiva reforca as ideias de Nobre (2009) sobre as caracteristicas da
Pedagogia Indigena Guarani. Esse autor, assistindo as aulas de professores Guarani nas
aldeias do Rio de Janeiro, identificou onze elementos que caracterizam a Pedagogia Guarani.
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Sdo eles: 1) Autonomia, liberdade e descontracdo dos alunos; 2) Forte participagdo dos
alunos; 3) Grande curiosidade e observacdo; 4) O Guarani como lingua de instrucéo; 5) Forte
presenca da oralidade com certo desapego a escrita; 6) Necessidade de preservacdo da
cultura; 7) Presenca de ritual nas aulas; 8) Ocorréncia de imitacdo; 9) Ocorréncia de repeticao
nas atividades; 10) Grande respeito mutuo nas relacdes; 11) Grande ocorréncia de desenho
nas atividades. Os elementos apontados nos itens 1, 2, 4, e 11 foram prioritarios na nossa
proposta. Entendemos que a utilizacdo de uma pedagogia distinta daquelas que os alunos
conheceram quando frequentaram uma escola indigena, ou de outros meios 0s quais Ihes
propiciaram e propiciam construir conhecimento (rituais religiosos, tarefas didrias no
ambiente familiar etc) poderia Ihes causar estranhamento e talvez um afastamento dos
estudos.

Restringindo-nos a matematica, os saberes matematicos tém se destacado entre
aqueles de maior interesse de estudo pelos indios. Na proxima secdo, apresentamos as
principais ideias da Etnomatemaética, que trata a matematica numa perspectiva cultural e,
entdo, refletimos sobre a matematica a ser ensinada nas escolas indigenas sob a perspectiva
do Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI).

A Etnomatematica, o RCNEI e o NUmero

Procurando identificar a funcdo da matematica nas escolas indigenas, entendemos que
é necessario romper em definitivo com a concepcdo de matematica que existe no senso
comum (ciéncia neutra, conhecimento universal etc.) e compreendé-la como um produto
cultural. Comegamos buscando compreender o que significa “matematica”. Em seu livro
Etnomatematica, D’Ambrosio (1998, p. 5) nos afirma que ¢ a unido de dois radicais:
“matema ¢ uma raiz dificil, que vai na direcao de explicar, de conhecer, de entender; e tica
vem sem davida de techne, que é a mesma raiz de arte ¢ de técnica”. Dessa maneira, podemos
dizer que matematica € a arte ou a técnica de explicar o mundo que nos cerca. A questdo é
que, como D’Ambrésio (1998, p. 8) esclarece:

[...] na tentativa de explicar 0 mundo em que vivem, 0s VAarios grupos culturais
desenvolveram e desenvolvem processos de contagem, de medida, de classificacéo,
de ordenacdo e de inferéncia. Isto nos leva a crer que o conhecimento matematico foi
se desenvolvendo ao longo do tempo, a partir das necessidades e das caracteristicas de
cada cultura. Em outras palavras, assim como a lingua, o artesanato, a religido e
demais elementos, a Matematica € uma produgao cultural (D’ Ambrosio, 1998, p. 8).

Assim, a matematica ndo € uma ciéncia neutra e que ndo sofre transformacdes. Cada
cultura produziu e, como 0 mundo estad sempre se transformando, produz a sua matematica.
Porém, somente um Programa em Etnomatematica pode colocar no interior da escola esta
concep¢do. D’Ambroésio (1998; 2002) afirma que, atuando segundo as diretrizes de um
Programa de Etnomatematica, o professor deve procurar caminhos que valorizem os desejos,
a cultura e o0 meio social dos estudantes. Domingues (2003, p. 35) realga ainda que:

Ao enfocar situacdes em que a Matemética é utilizada no cotidiano, o professor pode

fazer com que o aluno estabeleca uma relacdo que parte de algo conhecido para
Zetetiké, Campinas, SP, v.26, n.1, jan./abr. 2018, p.221-239 ISSN 2176-1744



226 ZEIENKE

DOI: https://doi.org/ 10.20396/zet.v26i1.8650886

atingir um novo saber que podera ser utilizado em outras situagdes. De acordo com
esta perspectiva, a Matematica é considerada uma ferramenta para que o aluno possa
articular seus conhecimentos na resolucdo de problemas, confirmando o pressuposto
de que todas as disciplinas sdo importantes e inter-relacionadas e favorecendo, assim
a contextualizacdo e a transdisciplinaridade com énfase na cultura para se obter a
transcendéncia (Domingues, 2003, p. 35).

Mas, entdo, que matematica deve ser estudada nas escolas indigenas?

Como mencionamos anteriormente, a constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (1996) asseguraram os direitos das etnias indigenas a uma educacgdo
diferenciada. Consolidando esse quadro, no final dos anos 1990, um novo documento
comegou a chegar as escolas indigenas de todo o pais: o Referencial Curricular Nacional para
as Escolas Indigenas (RCNEI).

Trata-se de um documento que, contando com a participacdo de especialistas, técnicos
e professores indios em sua formulagédo, tornou-se orientador de novas praticas. Nele sdo
apresentadas consideragdes gerais sobre a educacdo escolar indigena através da
fundamentacéo histdrica, juridica, antropoldgica e pedagdgica que sustenta a proposta de uma
escola indigena que seja intercultural, bilingue e diferenciada. Além disso, sdo oferecidas
sugestdes de trabalho, por areas do conhecimento, que permitem a construcdo de um
curriculo especifico para cada grupo. No caso da matematica, area central deste artigo, o
RCNEI (Brasil, 1998, p. 159) discute as raz0es para 0 seu ensino e salienta que:

A razdo mais enfatizada pelos préprios indigenas diz respeito a situacdo de contato
entre os diferentes povos e a sociedade mais ampla. Neste sentido a Matemaética é
fundamental porque permite um melhor entendimento do mundo dos brancos e ajuda
na elaboragdo de projetos comunitarios que promovam a conquista da
autossustentagdo das comunidades. [...] Em segundo lugar, o estudo da Matemaética
mostra que existem, na verdade, muitas matematicas. Isso significa reconhecer que
cada sociedade tem uma maneira muito especifica de entender o0 mundo que a cerca e
formas especificas de contar e manejar quantidades. Por fim, a Matemaética também é
necesséria para a construcéo de conhecimentos de outras areas (Brasil, 1998, p. 159).

Cabe mencionar que estas ideias vao ao encontro das orientagdes de D’Ambrosio
(1998; 2002) para a criacdo de um Programa de Ensino fundamentado nos principios da
Etnomatematica. E por meio da participacio ativa e do uso dos sistemas simbdlicos e
representaces que lhes sdo familiares, que os alunos trazem para a escola as questfes e
conhecimentos produzidos no seu meio social. Tais aspectos, segundo esse autor, devem ser o
foco de trabalho do professor. Os conhecimentos que os alunos produziram previamente ou
produzem fora da escola, ao estarem presentes nela, além de evidenciarem as aplicacdes do
que esta sendo estudado, permitem-lhes perceber conexdes entre conceitos e, mesmo, entre
areas do conhecimento humano.

Ainda no campo da matematica, 0 RCNEI sugere trés blocos de contedos a serem
trabalhados: Numeros e Operacdes; Espaco e Forma; e Grandezas e Medidas. Para o ensino
de numeros, tema abordado neste artigo, percebe-se facilmente as influéncias das ideias de
Vergnaud e Piaget. Desde o inicio da proposta, o0 documento ja destaca a importancia de se
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explorar as situacdes que ddo sentido ao numero, que, segundo Carraher (1995), podem ser
situacOes associadas & quantidade, a ordenacdo, a medida ou, simplesmente, a0 uso como
rotulo.

Por outro lado, identificando a construcdo do conceito de nimero com um processo de
abstracdo reflexiva, Piaget e Skeminska (1975), assim como exposto no RCNEI, nos
asseguram que se trata de um processo que envolve o estabelecimento de relagGes entre 0s
objetos e ndo tem existéncia na realidade externa. Esses autores identificam ainda dois
conhecimentos essenciais que compdem os esquemas mobilizados na construcdo do conceito
de numero: a ordem e a incluséo hierarquica.

O conhecimento da ordem impede que o individuo se esqueca de contar algum objeto
ou conte 0 mesmo mais de uma vez. J& a inclusdo hierdrquica consiste na capacidade de
compreender que um esta contido em dois, dois em trés e assim por diante. Por fim, eles
apontam como operacdes ldgicas indispensaveis ndo so a construcdo do conceito de nimero
como a aprendizagem de outros conceitos matematicos, a classificacdo, a comparacdo, a
conservacdo, a correspondéncia, a inclusdo, a sequenciacdo e a ordenagdo. Em nossa
investigacdo, percebemos a articulacdo entre estes saberes pedagOgicos e conceitos
matematicos. Passamos, a seguir, a descricdo do método e das circunstancias da pesquisa que
nos permitiram tal percepcéo.

O Método E O Estudo

O interesse por esta investigacdo teve inicio no segundo semestre de 2015, quando
fomos procurados por dois professores indigenas, que atuam nas escolas indigenas de Marica,
em busca de conhecimentos para aprimorarem suas praticas de ensino de matematica e em
busca de apoio para fortalecer o movimento por escolas indigenas de qualidade no estado do
Rio de Janeiro. Nossa amizade e relacionamento profissional com os indios guarani que
vivem no Rio de Janeiro ja vém de longa data, mais precisamente desde 1992, quando teve
inicio o programa Pré-indio, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

Tendo em vista oferecer formacdo continuada para esses professores, inicialmente
procuramos identificar junto a eles os temas que mais os afligiam e reconhecemos em
conversas informais seus interesses por contagem e numeros naturais. Com base nessas
informac0es, criamos uma turma especial do curso de extensdo Matematica para professores
da Educac&o Bésica e os convidamos para cursar. E importante observar que a especificidade
desta turma esta no fato de as aulas ocorrerem na aldeia em vez de usarmos as instalagcdes da
universidade. Acreditavamos que, desta forma, poderiamos perceber com mais facilidade as
possibilidades de contextualizagdo do tema e, a0 mesmo tempo, outras tematicas relevantes
para a comunidade emergiriam, como foi o caso das questdes relacionadas ao lixo e ao
saneamento basico na aldeia. Assim, nossos encontros ocorriam ao ar livre, no centro da
aldeia, onde nos sentdvamos em roda ao redor de uma mesa improvisada. Quando
precisadvamos conhecer e ver de perto 0 modo de vida das criangas, passeavamos por ali.
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O método que adotamos nas aulas do curso foi o ensino colaborativo. Para Fiorentini
e seus colaboradores (Fiorentini et al., 2005; Fiorentini, 2006), o trabalho colaborativo
contribui positivamente para o desenvolvimento profissional do professor, pois:

(...) mediado pela reflexdo e investigacdo sobre a propria pratica, € uma estratégia
poderosa de educacdo continua de professores, pois o professor, frente aos desafios
diarios, busca, continuamente, com 0 grupo, novos saberes e arrisca-se em novas
experiéncias docentes, re-significando permanentemente sua pratica e seus saberes
(Fiorentini, 2006, p. 34).

Desse modo, ndo tinhamos a intencdo de um ensino passivo em que apenas
explandssemos sobre o tema. Pretendiamos realizar um estudo coletivo em que os professores
(naquele momento, os alunos do curso) pudessem refletir sobre os conhecimentos que tinham
sobre o tema escolhido, como eles estdo articulados em suas praticas e, a partir dai, pudessem
reconstrui-los desenvolvendo uma visdo mais geral que percebe articulagdes entre o0s
conceitos mais elementares relacionados ao tema e entre estes e outros assuntos de campos
diversos da matematica, tal como sugerido por D’ Ambrosio (1998, 2002) para um programa
em Etnomatematica e por Klein (2009) para a formacéo de professores.

Nesse sentido, o estudo de conceito de Davis (2010) estabeleceu as diretrizes do nosso
trabalho. Segundo Rangel, Maculan e Giraldo (2015, p. 51), o estudo de conceito, ou concept
study, é conhecido por ser:

um estudo coletivo em que professores compartilham de forma colaborativa sua
experiéncia e seu conhecimento com o objetivo de questionar e (re)elaborar seus
préprios conhecimentos de matemética com vistas ao ensino. Assim, um concept
study se desenvolve a partir da identificacdo, da interpretacdo, do questionamento, da
proposicao e da elaboracdo de imagens, metaforas, analogias, exemplos, exercicios, e
aplicacBes que sdo evocadas (explicita ou implicitamente) sobre um determinado
topico de matematica analisado sob as perspectivas do ensino e da aprendizagem.
Explicando este método, Davis e Renert (2014) esclarecem ainda que a analise de um
estudo de conceito tem cardter interpretativo e prevé a identificacdo de énfases no seu
desenvolvimento. S&o elas: percepcdes, panorama, vinculos e inferéncias. Essas énfases se

encadeiam gradativamente de acordo com a reflex&o realizada pelo grupo.

Quanto a elas, Davis e Renert (2014) acrescentam também que apenas a primeira,
percepcdes, pode ser considerada intencional. Ela é caracterizada pela producdo de uma lista
de itens que retne as diversas imagens, metaforas, impressdes que emergem da reflexao
coletiva motivada por uma questdo disparadora sobre o tema a ser estudado. As demais nao
podem ser previstas, pois dependem do andamento do estudo coletivo. A énfase panorama
corresponde a associacdo de aspectos elementares do conceito em estudo que séo
estruturantes para a sua compreensao. A énfase vinculos prioriza as conexdes matematicas
estabelecidas, ndo se limitando ao contexto do tema em estudo. E, na énfase inferéncia, os
professores iniciam um processo de busca de fundamentacdo das certezas que tinham acerca
dos conceitos estudados e dos métodos de ensino relacionados a eles.
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Devido ao numero reduzido de participantes, dois professores indigenas que
doravante nomeamos professor A e professor B, nossa investigacdo foi um estudo de caso e
as énfases foram fundamentais ndo so para a formacgéo destes professores, mas nortearam a
analise dos dados que coletamos ao longo do curso. O curso teve duracdo de 20 horas,
distribuidas em quatro encontros de cinco horas. Todos os encontros foram filmados e
transcritos. Houve também producdo de um diario de bordo. Passamos, a seguir, a descri¢do e
analise dos dados.

Analise de dados

Para facilitar a compreenséo do leitor, dividimos a descrigdo e analise dos dados nas
quatro énfases determinadas por Davis (2010, 2014) como constituintes de um estudo de
conceitos, que, como j& mencionamos, sdo: Percepcdes, Panorama, Vinculos e Inferéncias.

Percepg0es

Na énfase Percepcles, a questdo disparadora foi: O que é importante no que
ensinamos sobre nUmeros para as criancas?

A composicdo da lista de percepgdes, que marca o inicio do estudo, foi estabelecida a
partir de uma longa discussdo com os dois professores. As participacbes destes nas
discussdes, por sua vez, eram fundamentadas nos recursos didaticos e planejamentos que
usavam para lecionar e que haviamos solicitado que levassem para 0 nosso primeiro
encontro. Na Figura 1, temos um exemplo destes recursos:

Figura 1 — Recurso didatico para o ensino de nimeros
Fonte: A autora, 2017.

Como pode ser observado, o recurso didatico que este professor utilizava é o cartaz.
Em entrevista, ele nos confirmou que, devido & auséncia de lousa na escola, quando ele
pretendia enfatizar um aspecto do contetdo a ser ensinado, preparava cartazes semelhantes ao
da Figura 1.
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Inicialmente as percepcdes e as respostas a questdo disparadora se fundamentavam no
contexto da sala de aula e na relevancia do tema para o convivio com a comunidade guarani e
com a sociedade envolvente, o que sintetizamos no diagrama da Figura 2. E o
aprofundamento das discussdes sobre tais percepcdes levou os professores a produzirem uma
lista de percepgdes mais incrementada, que apresentamos na Figura 3.

Represantagio de quantidades Contagem

Algarismes

Palavras ndmerc em guarani \
Nudmeros

Palavras niimern em portugués / \
Operagtes

Medicas

Codigos

Figura 2 — Diagrama percep¢des iniciais
Fonte: A autora, 2017.

Quadro 1 - PercepgBes ap6s o aprofundamento das discussdes

e Historia

e Usos: contar, medir, codificar
e Contagem

e ComparacOes

e Reta numérica

e Antecessor e sucessor

e Numeros pares e numeros impares
e Representacdo de quantidades
e Associacao entre quantidades
e Algarismos

e Sistema de numeracédo decimal
e Sistema de numeragdo guarani
e OperacgOes

Fonte: A autora, 2017.

A preocupacao com 0S usos sociais do numero esteve presente na discussdo sobre a
inclusdo de cada um dos topicos da lista. E, como um desdobramento desta preocupacao,
identificamos também a preocupacdo com o ensino. O ensino é visto como atitude politica
uma vez que, por meio dele, os professores podem instrumentalizar os estudantes para o
convivio na aldeia e para as interacbes com a sociedade envolvente na busca por equidade
social (Oliveira & Candau, 2010).
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Segundo os professores, é preciso conhecer os nimeros para comparar salarios,
precos, quantidades e medidas em geral. Na Figura 4, temos um exemplo deste ponto de vista
numa imagem fornecida pelo professor A. Trata-se de uma atividade que ele costuma realizar
com sua turma em todas as épocas do ano, independentemente do conteido matematico que
esteja ensinando:

Figura 3 — Trabalho frequente com encartes do supermercado préximo a aldeia
Fonte: A autora, 2017.

Confirmando a preocupagdo dos professores com o0 ensino da matemética para
instrumentalizar as criangas para o convivio, nesta atividade o professor leva para o grupo
encartes do supermercado proximo a aldeia e pede para que cada um faca sua lista de
compras, compare precos e estime ou utilize uma calculadora para calcular o valor de sua
lista. Embora muitos pregos constantes na lista sejam nimeros racionais que ndo sao naturais,
os professores avaliam que é necessario apresentar, ainda que informalmente, outros
conjuntos numericos para as criangas desde seus primeiros momentos na escola.

Dando sequéncia, os professores afirmaram também que os numeros e algarismos
estdo presentes nos documentos como carteira de identidade, CPF e certiddo de nascimento,
demonstrando conhecimento sobre os usos do numero, tal como destacado por Carraher
(1995).

E importante observar, no entanto, que, conforme a discussdo sobre 0s usos do
namero se aprofundava, a discussdo sobre o ensino deixava de ser meramente politica e
passava a ser também uma discussao matematica. Por exemplo, as situa¢des que favorecem a
comparacdo de numeros suscitaram a inclusdo dos topicos antecessor e sucessor e reta
numérica. Durante uma discussdo sobre a comparacdo de ndmeros, o professor A
compartilhou com seu colega, o professor B, a seguinte reflexdo: “Pra saber que niimero é
maior, precisamos saber qual vem depois quando falamos a sequéncia dos nimeros. Nesta
etapa da discusséo evidenciaram os conceitos de antecessor e sucessor como importantes para
a comparacdo dos numeros. Entdo, o professor B ponderou: “Se os niimeros forem seguidos,
é facil notar. Se ndo forem, fazer uma reta pode ajudar”.
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A integra da discussdo resultou no entendimento da reta dos nimeros naturais como
elemento facilitador da comparagdo de numeros e, consequentemente, na sua inclusdo na lista
de percepgdes. Além disso, a discussdo sobre os conceitos de antecessor e sucessor de um
numero natural levou os professores a reconhecer os dois esquemas fundamentais na
construcdo do conceito de numero — a ordenacdo e a inclusdo hierarquica (Piaget &
Skeminska, 1975) — e lhes permitiu compreender que as operacgdes da adigdo e subtracdo sao
necessarias nesse processo. Assim, revelaram o entendimento de que, ainda que nos
primeiros momentos do estudante na escola, o ensino formal das operagdes ndo seja um
objetivo, é necessario mobilizar algumas ideias associadas as operaces para o estudo de
outros temas, neste caso, dos numeros naturais. Esse entendimento caracterizou toda a
discussé@o que se seguiu.

Panorama

A énfase se caracterizou pela associacdo de aspectos elementares do conceito de
nimero que sdo estruturantes para a sua compreensdo. Nesse sentido, destacam-se, por
exemplo, questionamentos sobre as estratégias de contagem, sobre o uso das palavras niUmero
em guarani e em portugués e sobre a representacdo dos nimeros com algarismos hindu-
arébicos.

Um episodio ilustrativo desta etapa envolveu a reflexdo sobre o que as criancas
costumam contar e 0 modo como realizam suas contagens. Motivados pela reflexdo proposta
pelo professor B sobre a origem dos sistemas de numeracdo (a antiga historia do pastor de
ovelhas que a cada ovelha associava uma pedra ou uma marca numa parede), os professores
descreveram o0s equivocos cometidos pelos alunos deles mais jovens quando precisavam
contar quantidades superiores a 10 unidades. Como afirmou o professor A: “Quando espalho
as sementes sobre a mesa e pe¢o aos meus alunos para contar, 0s que S40 menores se

’

perdem. Eles contam varias vezes a mesma semente, esquecem de contar outras...”.

A discussdo sobre estes equivocos ateve-se principalmente ao conceito de
correspondéncia biunivoca e sua importancia na construgdo do conceito de ndmero. Os
professores que, até entdo, costumavam ensinar os numeros enfatizando a pronuncia das
palavras nimero em portugués e em guarani e a associacao de cada nimero a sua respectiva
quantidade, compreenderam que, no trabalho com nimeros e contagens, precisam criar
condicdes para que as criancas coordenem gestos (0 dedo apontado para cada semente que
estd sendo contada) e fala no enunciar da sequéncia numérica, quer em Portugués quer em
Guarani (Piaget & Skeminska, 1975).

Compreenderam também que, na contagem de quantidades superiores a 10 unidades,
é adequado sugerir estratégias de contagem tais como o agrupamento nas diversas bases. E
evidente que € possivel chegar ao resultado de uma contagem sem realizar agrupamentos. No
entanto, os professores concluiram que o uso do agrupamento reduz as possibilidades de
ocorréncia dos equivocos que as criangas costumam cometer e favorece a compreensao futura
do sistema de numeracéo decimal.
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A discuss@o sobre agrupamentos e seus desdobramentos, voltando as atengdes dos
professores para as palavras niUmero em portugués e em guarani, conduziram a uma discussao
final sobre uma possivel base de contagem para o sistema de numeracdo guarani. Atentos ao
cartaz elaborado pelo professor para ensinar os nimeros em Guarani, apresentado na Figura 1
deste texto, os professores perceberam facilmente que ha palavras absolutamente distintas
para 0s nimeros até 5 e que a palavra p6, que em guarani significa mdo, também nomeia este
ndmero.

A partir de 6, as palavras usadas para designar os numeros sdo combinagfes das
palavras usadas para designar os numeros até 5. Por exemplo, 0os nimeros 6, 7, 8, 9 e 10 sdo
designados por palavras que, traduzidas com rigor, significam, respectivamente, uma méo e
um, uma méo e dois, uma mao e trés, uma mao e quatro e duas méaos.

Embora usassem estas palavras desde a infancia e as ensinassem desde 0s primeiros
dias como professores das escolas indigenas, os professores nunca haviam pensado sobre a
possibilidade de uma base de contagem para o sistema de numeracao de seu grupo cultural. E
claro que, para uma afirmacéo categérica de que o sistema de numeracgdo guarani é de base 5
é necessario um estudo mais aprofundado da histéria e dos hébitos desta cultura. Silva e
Caldeira (2016) realizaram uma pesquisa sobre o sistema de numeracdo guarani com indios
das aldeias Itaty, Morro dos Cavalos e M’Biguacu, localizadas em Santa Catarina. Eles
também encontraram dados que associam este sistema a base cinco e encontraram no modo
como os guarani concebem o mundo justificativas para o uso desta base. No entanto, 0s
professores sujeitos da nossa pesquisa desconhecem estas informagdes.

Além disso, como ndo ha palavras em guarani para nidmeros muito grandes, ndo é
possivel afirmar com veeméncia que o sistema de numeracdo guarani segue a mesma logica
de agrupamentos de outros sistemas de numeragdo nao indigenas, como, por exemplo, o
decimal.

Nesse ponto, as discussdes deixaram de ser matematicas e ganharam novamente
caracteristicas politicas. A questdo central colocada, entdo, foi se o sistema de numeracéo
guarani ainda deveria ser ensinado na escola indigena. Os professores concordaram que 0
sistema de numeracdo guarani ndo possui palavras para nomear muitos nimeros dos quais 0s
indios precisam para lidar na sociedade envolvente e, em muitos casos, as crian¢as misturam
os dois sistemas (0 guarani e o decimal) até passarem a adotar somente o decimal. Porém,
concordam também que o ensino deste sistema coloca em evidéncia na escola a existéncia de
uma matematica guarani e pode ser visto como um simbolo da luta dos guarani pela
preservacao da sua cultura e da sua histéria, ou seja, uma luta contra o abafamento cultural
tdo bem explicado por Amaro (2016).

Vinculos
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A terceira énfase que identificamos em nosso estudo, os vinculos, corresponde as
conex0es matematicas estabelecidas, ndo se limitando ao contexto dos nimeros naturais e da
contagem.

Por exemplo, a discussdo alcancou as caracteristicas do sistema de numeracédo decimal
e tentativas de justificar os procedimentos de calculo envolvidos na adi¢do e na subtracéo de
nimeros naturais com reserva. Um exercicio importante como elemento disparador desta
etapa foi a escrita de nimeros maiores que nove com algarismos hindu-ardbicos. Os
professores ndo tinham dificuldades para produzir esta escrita, porém a discussao abrangeu
ndo sO a escrita, mas a explicacdo dos porqués desta escrita.

Em particular, esse nivel de discussdo marcou uma transformacdo significativa do
modo como os dois professores concebem a matematica e seu ensino: o reconhecimento de
que compreender o porqué dos procedimentos matematicos que ensinam para 0s alunos pode
ajudar no planejamento de aulas e recursos didaticos que contribuam mais efetivamente para
a aprendizagem dos estudantes. A partir desse momento, as estratégias que amparavam seus
métodos de ensino passaram a ser questionadas, havendo severas criticas por parte dos
professores ao ensino mecanizado em que o aluno repete exaustivamente um procedimento
sem compreender o que faz. Implicitamente nesta discussao esteve também o reconhecimento
por parte dos professores da importancia da formacao continuada.

Como comentado pelo professor A: “Puxa! E tdo simples, mas, se eu ndo estivesse
aqui estudando com vocés, eu ndo ia dar conta disso!”.

Inferéncias

Como podemos perceber, na etapa anterior, os professores iniciaram um processo de
busca de fundamentacdo das certezas que tinham acerca dos conceitos e métodos de ensino
relacionados ao tema ndmeros e sistemas de numeracdo. Nesta etapa, este processo se
intensifica e, segundo Rangel, Maculan e Giraldo (2015), é quando as discusses conduzem a
problematizacdo das certezas que compunham seus conhecimentos matematicos sem perder
de vista a perspectiva do ensino. Assim, por exemplo, os professores sujeitos da nossa
pesquisa questionaram certezas anteriores tais como: a unica funcdo do zero € representar o
nimero de elementos de um conjunto vazio e o registro de um nimero com algarismos
hindu-arabicos. O aprofundamento das discussfes sobre as possiveis representacdes de um
nimero e sobre as caracteristicas do sistema de numeracdo decimal levaram a identificacdo
de que ele:

1) funciona com agrupamentos de dez. Esse nimero dez é chamado de base do
sistema;

2) é posicional, isto é, o valor de um algarismo é determinado pela posi¢do que ocupa
no numeral;

3) é multiplicativo, isto ¢, em um numeral cada algarismo representa um nimero que
é multiplo de uma poténcia da base dez;
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4) é aditivo, isto é, o valor do numeral é dado pela soma dos valores individuais de
cada simbolo de acordo com a regra anterior (Nogueira; Bellini; Pavanello, 2013, P.
84-85).

Tais constatacdes, por sua vez, favoreceram a compreensdo de que 0 zero exerce um
importante papel no registro dos nimeros, pois, como nas palavras do professor B, “ele serve
também para indicar uma ‘casa vazia’”. Além disso, os professores compreenderam a légica
dos sistemas de numeracdo por agrupamento, generalizando e as caracteristicas que
identificaram para o sistema de numeracdo decimal e concluindo que uma mesma quantidade
contada em outras bases terd registros diferentes, por exemplo, o registro 20 na base 10
corresponde ao registro 24 na base 8.

Cabe mencionar que os professores afirmaram que construiram estas certezas ao
longo da educacdo basica, que cursaram parte na escola indigena e parte na escola ndo
indigena. Garantiram também que, no curso de formacédo de professores indigenas em nivel
de Ensino Médio onde se formaram, estes temas foram abordados, porém, acreditavam eles, a
escassez de tempo e o numero de alunos no grupo (cerca de 70 indios faziam o curso)
impediram que as discussfes atingissem este nivel de aprofundamento. Com estas
constatacdes, as discussdes sobre o ensino foram se intensificando novamente e a questéo
final que se colocou nesta etapa foi: Como 0s temas ‘niumeros e sistemas de numeragdo’
devem ser tratados em sala de aula?

Entre as respostas sugeridas pelos professores para esta questdo, destacamos aquelas
que envolvem o uso de material manipulativo e estimulam a observacdo e a producdo de
diversos registros para 0s numeros. A Figura 4 a seguir mostra, por exemplo, as atividades
que o professor B fez com seus alunos que envolvia a contagem de cartas a partir do
agrupamento em diversas bases:

Figura 4 — Contagem das cartas usando o agrupamento em diversas bases
Fonte: A autora, 2017.
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E, na Figura 5, temos o contetido das cartas utilizadas num jogo de memoria proposto
pelo professor B aos seus alunos:

Figura 5 — Jogo da memoria guarani
Fonte: A autora, 2017.

Como pode ser observado, as cartas apresentavam certa quantidade de bichos e duas
representacfes para esta quantidade: a palavra numero em guarani e o algarismo hindu-
arabico. Estes recursos nos permitem uma visdo de como o0s saberes acerca dos nimeros e
dos sistemas de numeracao construidos na formagdo continuada se refletiram na pratica dos
professores e evidenciam uma nova forma de percepcdo deles sobre o conhecimento: é
preciso conhecer a fundo aquilo que se quer ensinar, ou seja, é preciso conhecer sua origem,
seus fundamentos matematicos e também sua relevancia para a sala de aula e recursos
didaticos adequados ao seu ensino.

Considerac6es Finais

Neste artigo procuramos descrever e analisar as reflexdes ocorridas num curso de
formacdo continuada voltado para aspectos conteudistas e metodoldgicos do conceito de
namero natural. A turma era composta apenas por dois professores indigenas guarani das
duas aldeias de Marica, Rio de Janeiro. Como método de pesquisa, utilizamos o concept
study e, entre nossas consideracdes, destacamos inicialmente as contribuicdes deste método
para investigarmos o0s conhecimentos matematicos dos professores, 0 modo como eles estdo
articulados em suas préaticas e as transformacdes que o trabalho reflexivo e colaborativo
provocou em seu modo de conceber a matematica e atuar como professor.

De acordo com Rangel, Maculan e Giraldo (2015, p. 63), o fato de promover um
trabalho reflexivo e colaborativo, nos permite afirmar que este método desencadeia o
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desenvolvimento de um metassaber por parte dos professores. Assim como na pesquisa
desenvolvida por estes autores, em nossa pesquisa:

(...) os participantes se envolveram na discussdo sobre o conteldo matematico, com
base em suas experiéncias, incertezas e expectativas em relacdo ao ensino,
investigando, assim, 0s seus conhecimentos e praticas a partir da reflexdo sobre os
préprios a partir da reflexdo sobre esses proprios conhecimentos e praticas. (Rangel,
Maculan e Giraldo, 2015, P. 63).

Além disso, o fato de termos como sujeitos professores indigenas acrescentou as
discussbes sobre conceitos e praticas docentes as reflexdes acerca da existéncia de uma
matematica guarani (etnia dos professores) e da importancia do resgate desta matematica para
a preservacdo da cultura e para o processo de significacdo de conceitos por parte dos
estudantes indigenas. Nesse sentido, houve o reconhecimento do processo de aculturacdo a
que os indios estiveram submetidos desde 1500 e as discussdes reforcaram a necessidade da
escola indigena ser multicultural, diferenciada e bilingue.

Em particular, a analise dos dados que coletamos revelou que as discussdes levaram
ao aprofundamento de questbes elementares sobre o tema, niUmeros naturais, e conduziu a sua
articulacdo com o sistema de numeracdo decimal e com as operacOes de adi¢do e subtracao.
Os professores tiveram oportunidade de identificar propriedades dos nimeros naturais e do
sistema de numeracdo decimal e de justificar os procedimentos de célculo que sempre
utilizaram quando aplicavam os algoritmos da adicdo e da subtracéo.

A identificacdo destes aspectos, além de permitir a reconstru¢cdo de conceitos
matematicos, fez com que os professores revissem suas concepc¢des do que seja a matematica,
do que seja ensina-la e dos conhecimentos necessarios para esta tarefa. Foi possivel observar,
por meio do depoimento deles, a indignacdo diante de um processo de ensino mecanizado,
que coloca os estudantes numa postura passiva e pouco reflexiva, e o desejo de efetuar uma
pratica diferente. A compreensdo dos porqués inspirou-0s a buscar recursos didaticos
manipulativos para incrementar o trabalho com cartazes e encartes, e a pensar numa formagéo
que va além daquilo que precisam ensinar para adquirirem capacidade de argumentar junto
aos seus alunos.
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