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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral identificar e compreender as préaticas declaradas de
professores polivalentes e gestores sobre o ensino de matematica em uma escola puablica
municipal do municipio de Rio Claro no interior do estado de S&o Paulo que apresenta altos
indices em avaliag®es externas. A andlise tedrica deste trabalho se baseou nos temas correlatos
sobre o tema e em Tardif (2014) e Gauthier (2013) sobre os saberes docentes, em Shulman apud
Mizukami (2004) sobre base de conhecimento e em Serrazina (1999), Pais (2013) e Nacarato;
Mengali; Passos (2017) sobre a Educacdo Matematica nos anos iniciais. Foi realizado um
levantamento dos principais documentos legais relacionada ao tema. Metodologicamente o
estudo se fundamentou na abordagem qualitativa interpretativa. A pesquisa contou com a
participagdo voluntéria de doze professoras e duas gestoras da escola selecionada. Para isso,
utilizou-se como instrumento de coleta de dados questionarios mistos e entrevista
semiestruturadas. Para a analise dos dados, foi utilizado a técnica de triangulacdo de dados com
0 entrecruzamento das informac@es e construido as seguintes categorias: formacdo continuada
em matematica, avaliacdo externa, desenvolvimento do ensino de matemética desafios e
possibilidades no ensino de matematica, desenvolvimento formativo docente. Como resultado
da triangulacdo dos dados da entrevista dos questionarios, dos documentos e dos aportes
teorico, verificou-se as préaticas declaradas dos professores e gestores apresentaram os seguintes
indicativos: desenvolvimento de simulados, praticas formativa envolvendo o xadrez,
desenvolvimento da pratica da leitura para a resolucdo de problemas na Prova Brasil de
Matematica, menor rotatividade de professores, compartilhamento de saberes, desenvolvimento
do planejamento escolar a partir dos dados adquiridos na Prova Brasil, com o desenvolvimento
de atividades de raciocinio l6gico e desafios, materiais pedagogicos disponiveis dentro do
ambiente escolar. Todos esses indicativos podem ter contribuido para o desenvolvimento do
ensino de matematica e os resultados da unidade educacional no Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB). Também observou-se nessas manifestacGes alguns desafios
apontados pelos professores e gestores, tais como, a falta de dominio do conteido a ser
ensinado, auséncia de cursos voltados a area de matematica, falta de conhecimento para lidar
com aluno publico alvo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e a falta de espaco
para o compartilhamento dos saberes da experiéncia. Os resultados indicam a necessidade de
uma politica formativa continua voltada para a area de matematica para professores e gestores
na rede municipal.

Palavras-chave: Professores anos iniciais. Educagdo Matemaética. Prova Brasil.

ABSTRACT



This research has as general objective to identify and understand the declared practices of
polyvalent teachers and managers about the teaching of mathematics in a municipal public
school in the city of Rio Claro in the interior of the state of Sdo Paulo, which presents high rates
in external evaluations. The theoretical analysis of this work was based on the related themes
on the theme and in Tardif (2014) and Gauthier (2013) on teaching knowledge, in Shulman
apud Mizukami (2004) on knowledge base and in Serrazina (1999), Pais (2013) and Nacarato;
Mengali; Passos (2017) on Mathematics Education in the early years. A survey of the main
legal documents related to the topic was carried out. Methodologically, the study was based on
the qualitative interpretative approach. The research had the voluntary participation of twelve
teachers and two managers of the selected school. For this, we used as a data collection
instrument mixed questionnaires and semi-structured interviews. For data analysis, we used the
data triangulation technique with the intersection of information and built the following
categories: continuing education in mathematics, external evaluation, development of
mathematics teaching challenges and possibilities in mathematics teaching, teacher training
development. As a result of the triangulation of the interview data from the questionnaires,
documents and theoretical contributions, we verified the declared practices of teachers and
managers presented the following indications: development of simulations, training practices
involving chess, development of reading practice for the resolution of problems at the Brazil
Math Test, lower teacher turnover, knowledge sharing, development of school planning based
on the data acquired at Brazil Tasting, with the development of logical reasoning activities and
challenges, teaching materials available within the school environment. All of these indications
may have contributed to the development of mathematics education and the results of the
educational unit in the Basic Education Assessment System (SAEB). We also observed in these
manifestations some challenges pointed out by teachers and managers, such as the lack of
mastery of the content to be taught, the absence of courses focused on the area of mathematics,
lack of knowledge to deal with the target audience of Specialized Educational Assistance (AEE)
and the lack of space for sharing the knowledge of the experience. The results indicate the need
for a continuous training policy focused on the area of mathematics for teachers and managers
in the municipal network.

Keywords: Teachers early years. Mathematical Education. Brazil Test.
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INTRODUCAO

Utilizo-me deste espaco para apresentar a minha trajetoria profissional e as motivacgdes
para o desenvolvimento deste trabalho investigativo. Considero importante visitar o passado e
resgatar as lembrancgas dos primeiros anos escolares, razdes as quais me conduzem ao desejo
de aprender sempre e, especialmente, de desenvolver este estudo.

Portanto, viajo ao passado, particularmente na quarta série do primeiro grau®. Foi nesse
ano que me apaixonei pelos calculos e desafios. Amava a sensacdo de conseguir encontrar uma
solugéo, principalmente na resolucéo de situacdo problema. Essa foi, para mim, a beleza da
Matemética, de forma simples e singular. Ao mesmo tempo em que me encantava com a
disciplina, sentia que a escola me transformava, era um espaco onde gostava de estar.
Apropriava-me desse territorio que considerava a extensdo da minha casa e isso possibilitou
maior seguranga na construcdo da minha identidade enquanto aluno.

Tinha prazer em ficar na escola dialogando com os atores que entravam e saiam da
minha vida. Foi em uma dessas ocasies que despertei a atencdo de uma professora que fez um
convite: participar de um grupo de xadrez. N&o sei por que ela fez o convite, talvez, tenha sido
pelo meu interesse por calculos e desafios matematicos ou por outra razdo qualquer. A Unica
certeza é que, em pouco tempo, ja estava jogando com facilidade esse jogo.

Lembro-me que ela emprestou um livro de xadrez com varias jogadas e eu acabei
memorizando algumas delas. Jogava sempre na escola, mas o jogo ndo era muito apreciado
pelas criancas, poucas jogavam e fui parando de praticar. Nesse periodo, ouvi das pessoas
insuficientes palavras de incentivos, alids, houve uma crenca mais negativa do que positiva em
relagdo ao jogo de xadrez e, também, a Matematica. Os anos se passaram e praticamente j& ndo
jogava mais xadrez.

Até que na 82 série foi organizado na escola, pelo professor de educagdo fisica, um
campeonato de xadrez. Lembro-me que recebi incentivo de amigos e, principalmente, do
professor de matematica que pediu que fizesse a inscricdo e se disp0s a treinar comigo. O
docente passou a enviar, semanalmente, desafios matematicos que, segundo ele, auxiliava o
raciocinio légico. E assim foi 0 nosso modo de treinar até o dia do torneio. Tanto empenho
resultou na conquista do primeiro lugar do torneio, o que me deixou feliz e surpreso.

O professor de Matematica, animado com o resultado, acabou fazendo minha inscri¢ao

nas Olimpiadas de Matematica. Muito foi estudado nos meses subsequentes até chegar o dia da

! Nomenclatura utilizada para designar o ano escolar na época. Hoje, sua equivaléncia refere-se ao quinto ano do
ensino fundamental.
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Olimpiada, mas, infelizmente, ndo pude participar desse desafio e fiquei muito frustrado,
principalmente, por saber que seria meu Ultimo ano na cidade Santo André, pois me mudaria
para a cidade Rio Claro, interior paulista.

Mudo-me no ano seguinte para o interior de Sdo Paulo e, por influéncia do meu pali,
faco a inscri¢do no Vestibulinho da Escola Técnica Estadual para cursar o Ensino Médio. Ao
ser aprovado, inicio os estudos em uma nova escola, com novos professores e novos amigos.

Tive o privilégio de ter uma boa relacdo com os professores que, ao meu ver, eram muito
bons em seu oficio e me ajudaram muito, especialmente, uma professora de Matematica. Ela
percebeu a minha facilidade com célculos e me incentivou a cursar o técnico em administragéo
na mesma escola, no periodo noturno, ja que ela lecionava nesse curso. Resolvi encarar mais
esse desafio, entdo fiz novamente o Vestibulinho e fui aprovado no curso técnico em
administracdo. Nesse periodo cursei, concomitantemente, o Ensino Médio e o Técnico em
Administracdo até a sua concluséo.

Apos a concluséo dos estudos, em 2000, ingresso no mercado de trabalho passando por
algumas empresas até que, no primeiro semestre de 2005, encontro com minha professora de
Matematica da época do Ensino Médio. Tivemos uma conversa amistosa e revivemos, por um
breve momento, os bons anos escolares de outrora. No final da nossa prosa ela, como fez no
passado, me incentivou a dar continuidade nos estudos e sugeriu o curso de Pedagogia na Unesp
de Rio Claro.

Essa ideia ficou comigo por alguns dias, pesquisei mais sobre o curso e acabei achando-
0 interessante. Nesse periodo, encontro com meu ex-professor de informética e durante a
conversa mencionei sobre a minha vontade de fazer pedagogia. Ele disse que é um bom curso
e que a esposa dele era pedagoga. Disse ainda que ao me formar poderia dar aula de informatica
e me fez até um convite. Acabei dividindo esse pensamento com 0s meus pais, que apoiaram
incondicionalmente e como forma concreta do seu incentivo, disseram que pagariam a taxa de
inscrigdo do vestibular.

Em 2005 resolvo retornar aos estudos, faco a inscricdo para o vestibular do curso de
Pedagogia, na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, campus de Rio Claro,
sendo aprovado para ingresso em 2006. No mesmo ano, recebo um convite para trabalhar na
empresa de um amigo, no ramo de desenvolvimento de software, mas confesso que fiquei
surpreso pelo convite, ja que detinha pouco conhecimento na area.

Concluo a graduagdo em 2011 e ndo ingresso de imediato na carreira docente. Continuo
na empresa de software por alguns anos adquirindo experiéncia na parte de desenvolvimento

de sistemas e gestdo. Mas, com passar do tempo, desejei investir na carreira docente. Entdo
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prestei o concurso publico para o cargo de professor de educagdo béasica | do Ensino
Fundamental na cidade de Rio Claro e ingressei em 2015 com uma classe do quarto ano no
periodo da manha.

Ao assumir a classe acabo vivenciando uma grande experiéncia. Comeco a reviver o
tempo de escola, periodo no qual passei boa parte da minha vida estudando e me divertindo
com colegas e professores. Estar novamente dentro espaco possibilitou sentir todas essa
emocBes novamente, agora ndo mais como aluno, mas como docente em inicio de carreira e
com a responsabilidade de desenvolver a aprendizagem dos educandos.

Durante 0 ano escolar vivenciei situacfes com a turma que iam além do esperado.
Tentava lidar com os problemas disciplinares da sala e, a0 mesmo tempo, ministrar as aulas e
a aprendizagem dos alunos. Foi um ano muito dificil, pois além de lidar com o gerenciamento
da sala de aula e toda a parte pedagogica, tinha que lidar com a rotina de professor e sua carga
burocrética, isso me gerava muita inseguranca e duvidas. Pensei em desistir. N&o foi facil! Foi
nesse momento que consegui compreender a importancia do papel da coordenadora pedagogica
na escola que vai muito além de uma “simples” orientacdo pedagogica. Acredito que nessa
relacdo cria-se um laco de amizade e companheirismo profissional que sdo temperados pelos
sentimentos da angustia, do medo, da alegria e sucesso. Assim foram os dialogos reflexivos
compartilhados no Horério de Trabalho Pedag6gico Individual (HTPI) que me ajudaram a
enfrentar o desafio e a ter um olhar diferente sobre a complexidade de ser professor. Dessa
forma, com a decisdo tomada de permanecer na sala de aula tive a chance de compreender, in
loco, as dificuldades vivenciadas pelo professor no ambiente escolar, procurando desenvolver-
me como profissional a partir disso.

Percebi que as atribui¢bes de professor foram se instituindo como parte da minha vida
e sem dar-me conta fui, aos poucos, assimilando a parte burocratica com naturalidade e me
organizando melhor. Sentia-me cada vez mais integrado ao corpo docente da escola e com isso
fui aprendendo a sua rotina. Os didlogos com os demais professores foram crescendo junto aos
compartilhamentos das experiéncias. Conversdvamos, basicamente, sobre temas relacionados
a educacdo — da questdo politica & pedagogica — e os assuntos mais frequentes eram as
dificuldades dos alunos, principalmente em relacdo a mateméatica. Com o tempo percebi que a
escola passou a se tornar um ambiente de muitas inquietacdes e de poucas respostas.

Essas discussfes me fizeram rememorar o tempo de aluno de pedagogia, na
Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho (UNESP). Das reflexdes que
pautavamos na universidade diante as dificuldades dos professores polivalentes ao iniciarem a

carreira, as condi¢bes de trabalho e seu desenvolvimento profissional. Mas ndo consegui



18

relembrar de imediato uma discussdo sobre o ensino da Matematica ou de uma disciplina
especifica. Curioso, decidi pesquisar a grade curricular da graduacdo e, assim, foi possivel
constatar que durante a graduacéo foi ofertada uma disciplina voltada a matematica cujo nome
desta era “introdu¢ao ao estudo de matematica”, com uma carga de 60 horas.

Ao analisar a importancia da disciplina em seu contexto social foi possivel observar que,
as vezes, o curriculo do curso de graduacdo ndo preenche o requisito necessario para a
relevancia dessa area do conhecimento para a sociedade. Falta explorar mais esse
conhecimento, discutindo e refletindo novos processos de alfabetizacdo ou aperfeicoando os
existentes. Portanto, ndo seriam poucas horas aplicadas para a disciplina para um curso de
formacéo de professores?

Em 2016, inicio o ano letivo com um quinto ano. Nesse espaco de tempo comeco a ter
conhecimento do resultado da escola nas avaliacGes externas: Provinha Brasil, Avaliacdo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA) e Prova Brasil. As discussdes realizadas na Hora de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC), com a orientacdo da coordenadora pedagdgica tinham como
objetivo explicar o desempenho da escola e os descritores que a unidade educacional precisava
melhorar.

A coordenadora pedagdgica descreve, nesse periodo, o desenvolvimento da escola em
relacio ao indice de Desenvolvimento da Educacgio Bésica (IDEB), destacando o ano de 2007,
época em que a escola ficou abaixo da meta esperada pelo governo. A partir desse momento
acOes do governo federal e municipal direcionaram os trabalhos da unidade escolar que, por
meio de um plano de acdo, preconizavam as metas, acoes e avaliacdes que seriam determinantes
para o periodo. Em contrapartida, seriam destinados recursos financeiros, materiais didaticos,
formagdes de professores, reformas e ampliagdes estruturais, mediante o compromisso firmado.
Essas mudancas refletiram na proposta de trabalho da gestéo escolar que por anos vem sendo
compartilhada com os professores em HTPC e sua consequéncia pode ser percebida nos IDEB,
acima da meta nos anos subsequentes.

Foi nesse momento que comecei a me interessar em entender o resultado da avaliagdo
externa no municipio. Busquei informacao no site do governo e analisei os dados das escolas.
Percebi, nessa pesquisa, 0 destaque de uma unidade educacional com seus altos indices nas
ultimas trés edigdes (2013, 2015, 2017) em relagdo as outras.

Entdo, comeco a questionar-me a respeito desses indices. Como o professor percebe sua
atuacdo no cotidiano escolar ou como essa atuagdo reflete nos indices de aproveitamento da
Prova Brasil? Quais sdo e como se desenvolvem as praticas declaradas dos professores

polivalentes e dos gestores na escola, do municipio de Rio Claro, que apresenta altos indices na
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Prova Brasil em Matemaética? Este tema, em particular, provoca curiosidade em relagdo a
formacdo desses professores e suas propostas para o ensino da Matematica, que podem estar
relacionadas ou ndo ao bom resultado obtido na avaliacdo externa.

Ao comecar a analisar esses dados percebi que a rede municipal ndo tinha um resultado
equilibrado entre suas escolas. A diferenga das notas da maior pontuagao para a unidade na qual
me encontrava era de aproximadamente 50 pontos, comecei a me questionar como 0s alunos
aprendem nessas escolas, ou melhor, como os professores atuam para a obtencdo desses
resultados. Entdo, estudei individualmente essa area de pesquisa a fim de refletir mais sobre o
ensino e aprendizagem em matematica e, mais especificamente, como o0s saberes docentes
proporcionam aprendizagem dos alunos.

Durante esse periodo tive alunos publico alvo da educacao especial e senti que precisava
aprofundar a minha formac&o na area de alfabetizacdo. Dessa forma resolvi, naguele momento,
ingressar no curso de pos-graduagdo “Lato Sensu” em Alfabetizagdo e Letramento, no Centro
Universitario Bardo de Maué. A experiéncia foi produtiva, pois me permitiu chegar a concluséo
da importancia da formacéo dos professores polivalentes e, também, a importancia da formacéo
continuada.

Em 2017, participo pela primeira vez da Prova Brasil como professor. Durante o ano
escolar pesquisei ainda mais sobre o assunto: matriz de referéncias, temas e descritores. Ao me
aprofundar na observacdo pude voltar a analisar dados de todas as escolas do municipio,
observando, de modo particular, a proficiéncia em matematica que apresentava variagdo nos
indices. Em 2018, esses questionamentos e inquietacdes foram se traduzindo em projeto de
pesquisa, enviado ao programa de pés-graduacdo profissional em educacdo, na Universidade
Federal de S&o Carlos (UFSCar) para participacdo do processo seletivo.

Com a entrada no mestrado profissional, no segundo semestre de 2018, e com as
reflexdes realizadas com minha orientadora, consegui direcionar melhor a pesquisa a partir do
objetivo geral: identificar e compreender as praticas declaradas de professores polivalentes e
gestores sobre o ensino de matematica em escola publica que apresentam altos indices na Prova
Brasil.

Assim como os respectivos objetivos especificos:

1. Apresentar o perfil de formacdo profissional dos professores e gestores que
atuam na escola e contextualizar a unidade educacional,

2. Identificar e analisar as préaticas declaradas sobre o ensino de matematica de
professores e gestores;
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3. Compreender, a partir das préaticas declaradas, os desafios e as possibilidades
enfrentados pelos professores e gestores com o ensino da Matemaética em relacéo a Prova Brasil.

A estrutura deste trabalho, além desta introducdo, contém quatro capitulos e as
considerac0es finais. O primeiro capitulo apresenta o contexto histérico da formacao docente,
0 que as pesquisas indicam sobre o tema, o entendimento sobre o termo professor polivalente,
as praticas pedagogicas segundo os documentos oficiais e uma discussdo relacionada aos
saberes e conhecimentos docentes, especialmente, no campo da Educacdo Matematica.

O segundo capitulo esta destinado a avaliacdo matematica em larga escala, um recorte
historico da avaliagdo educacional no Brasil, um panorama da avaliagdo Matematica e 0s seus
desafios e perspectivas.

O terceiro capitulo apresenta a descri¢do do cenério, o critério de selecdo da unidade
escolar para a participacao da pesquisa, suas condic¢des e a contextualizacdo. Descreve, também,
o0 percurso metodoldgico utilizado revelando a questao de pesquisa, objetivos, coletas e analise
de dados.

O quarto capitulo tem como proposito analisar e interpretar os dados obtidos na
pesquisa, apresentando as praticas declaradas pelos docentes com o foco no desenvolvimento
do ensino da Matemaética, triangulando os dados dos questionarios, das entrevistas e dos
documentos oficiais.

Por fim, as consideracgdes finais que apresentam a sintese da pesquisa sobre o tema
discutido, refletindo a respeito das possibilidades do desdobramento da pesquisa e a sua

relevancia para a préatica profissional.
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1 FORMACAO DO PROFESSOR POLIVALENTE: A CONSTITUICAO DOS
SABERES

Neste capitulo desbrava-se o universo tedrico da pesquisa, buscando olhar o professor
polivalente como ator principal dessa peca e a sua relacdo entre o seu saber e 0 ensino de
Matematica. Inicialmente, a pesquisa busca dialogar, mesmo que de forma breve, com o
contexto historico da formacéo docente no Brasil.

Em seguida, o estudo visa discutir o termo da polivaléncia voltada a educacéo, buscando
compreender as dificuldades e singularidades do professor no contexto dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Nas duas secdes seguintes, busca-se compreender as concepg¢des dos
saberes e conhecimentos mobilizados pelos professores a partir de um referencial tedrico. Para
esse didlogo foram convidados os autores: Tardif (2014); Gauthier (2013) e Shulman, (1986)
apud Mizukami (2004); e, no campo da Educacdo Matematica, os autores: Serrazina (1999);
Pais (2013), e Nacarato; Mengali; Passos (2017).

Na secdo subsequente, investiga-se a pratica educativa do professor a partir dos
documentos oficias (Parametros Curriculares Nacionais, Diretrizes Curriculares Nacionais e
Base Nacional Comum Curricular). Para encerrar este capitulo, apresenta-se a busca por
trabalhos cientificos correlatos, produzidos em teses e dissertacdes, no periodo de 2009 a 2019.

1.1 Contexto historico da formacéo docente: um recorte dos Ultimos trinta anos

Ao analisar a formacdo docente no Brasil e os saberes necessarios para atuacdo desse
profissional foi preciso compreender a relacdo educacional que ocorreu no pais nos ultimos
trinta anos. A investigagéo possibilitou entender o desenvolvimento, a conjuntura da formagao
docente e os seus reflexos. Esse processo foi possivel por meio do levantamento histérico, da
analise do contexto e das transformacdes econdmicas e sociais. Dessa forma, inicia-se a sintese
sobre a formacao e atuacdo docente.

No Brasil, a década de 1980 ficou marcada por profundas mudancas sociais. No campo
educacional, a luta dos profissionais da educagéo para reformular os cursos de formagao ganhou
visibilidade. Esse movimento promoveu debates acerca do tema e mobilizou educadores que
aspiravam por transformacdes. Nesse contexto, foi promulgada a Constituicdo Federal de 1988
que garantiu os direitos sociais e individuais das pessoas. Destaca-se o capitulo 111, Secéo I,
artigos 205 a 214, que estabelecem os objetivos e as diretrizes para o sistema educacional do

pais. Essa Lei foi um importante instrumento para o avanco das discussdes educacionais,
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principalmente, com o inicio da tramitacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN) no Congresso, no mesmo ano.

A LDBEN percorreu um longo caminho no legislativo até ser aprovada e promulgada
como Lei n®9.394, em de 20 de dezembro de 1996. Sua lentiddo na tramitacdo no Congresso
pode ser justificada, em sintese, por dois principais fatores: periodos eleitorais e manobras
regimentais. Vale ressaltar que o segundo fator trouxe maior consequéncia para 0 campo da
educacio e a conclusio da Lei. Isso pode ser constatado no substitutivo Jorge Hage? que foi
aprovado na Camara em 1993 e encaminhado ao Senado sob a relatoria do senador Cid Saboia
de Carvalho. Embora néo ideal, o texto do projeto de LDB, a PL 101/93, apresentava dentro
das articulagBes o consenso possivel entre os diversos setores da sociedade. Contudo, por meio
de uma manobra parlamentar surge no Congresso 0 substitutivo Darcy Ribeiro® que
representava os interesses do proprio governo, junto a interferéncia do Banco Mundial na
politica educacional brasileira (SOUZA; VAZ DE MELLO, 2019).

Para Diniz-Pereira (2016), o periodo de tramitac&o dessa Lei ficou marcado por grandes
tensdes e convergéncias. As principais consequéncias observadas pelo autor foram: a expansao
do sistema publico por meio da oferta de vagas - 0 que nao correspondeu ao acompanhamento
de investimento publico necessario a educacdo - a demanda cada vez maior de docentes que
serviu para atender o aumento da populagéo escolar; o crescimento da oferta de vagas do ensino
superior resultando na cria¢do indiscriminada de cursos de licenciatura; a defesa de melhores
condicdes de trabalhos e, por fim, a defesa de salarios dignos para o magistério. Foi nesse
quadro que a "[...] discussao sobre a formacéo de professores ampliou-se quando o contexto da
escola, a falta de condigdes materiais do trabalho docente, a condicdo de assalariado do
professor passaram a ser considerados temas importantes no debate” (DINIZ-PEREIRA, 2016,
p. 141).

Outras dimensfes até entdo pouco exploradas nesse cenario foram introduzidas ao
debate. Questionou-se a formacéo de professores a fim de garantir qualidade do ensino sem, no
entanto, levar em consideracdo o universo profissional em que o individuo estava inserido,
desconsiderando as suas condigdes de trabalho. A formagdo docente, nesse momento, passa a

ser vista nos debates como importante ferramenta de superacdo. No campo académico,

2 Jorge Hage foi deputado federal (1987-1991) pela Bahia e durante o exercicio de suas fungdes encaminhou um
substitutivo para a Comissdo de Educagdo da Camara dos Deputados, apds ouvir 0s varios segmentos da sociedade
civil (educadores, professores e especialista na area).

3 Darcy Ribeiro foi senador (1991-1997) pelo Rio Janeiro foi relator na Comissdo de Constituicdo, Justica e
Cidadania do Senado e rejeitou o Projeto de Lei 101/93, encaminhando o seu substitutivo que foi aprovado
posteriormente com modificacBes ao texto base.
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proposi¢des acerca do tipo de ensino a ser ministrado nas universidades brasileiras foram temas
de grandes debates, principalmente, as discussdes sobre a dicotomia entre ensino e pesquisa.
Essa divisdo entre teoria e pratica acabou gerando criticas ao processo formativo dos
professores que para Diniz-Pereira (2016):
[...] foi um dos problemas que mais fortemente emergiu na discusséo sobre a formacéo
de professores, naquele periodo. A falta de articulagdo entre “disciplinas de conteudo”
e “disciplinas pedagdgicas” foi considerada um dilema que somado a outros dois, a
dicotomia existente entre bacharelado e licenciatura e a desarticulacdo entre formacéo
académica e realidade pratica, contribuiram para o surgimento de criticas sobre a

fragmentagdo dos cursos de formacgdo de professores (DINIZ-PEREIRA, 2016, p.
143).

Esse debate permanece até nos dias atuais e tornou-se um dilema a ser superado.
Enquanto essa equacdo nao se resolve, criticas sdo submetidas as instituicbes formadoras e aos
cursos de formacéo de professores.

De acordo com artigo 21, inciso I, da LDBEN, a educacéo béasica & composta pela
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio; e no seu inciso Il, pela Educacédo
Superior. Essa divisao possibilitou reconhecer a importancia da educacéo escolar nas diferentes
fases da vida, englobando a especificidade da primeira infancia até o periodo final da
adolescéncia e a vida adulta. A compreensdo da importancia da constituicdo do sujeito e dos
processos de desenvolvimento e aprendizagem das criangas permitiu que fosse desenvolvida
uma regulamentacdo sobre a formacao docente.

Para Diniz-Pereira (2016), a medida que a politica educacional foi se estabelecendo no
pais, percebeu-se a complexidade e a exigéncia de profissionais com formacéo superior para
atender essa nova demanda. Conforme os artigos 62 e 63 da LDBEN:

Art. 62 — A formacdo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educagdo manterdo:

I - cursos formadores de profissionais para a educacéo basica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formacéo de docentes para a educacéo infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental;

Il - programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacdo
superior que queiram se dedicar a educagao basica;

111 - programas de educacao continuada para os profissionais de educacéo dos diversos
niveis (BRASIL, 1996).

Vale salientar que o texto desses dois artigos “[...] fixa, em suas disposicoes transitorias,
prazos de dez anos para que os sistemas de ensino facam as devidas adequagdes a nova norma”

(GATTI; BARRETO, 2009, p. 42). Essas disposi¢des se tornaram importantes medidas para o
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pais, uma vez que a maioria dos professores possuia, até entdo, formagdo no magistério*, em
nivel médio, e muitos outros professores leigos ndo desfrutavam dessa condigdo minima de
instrucdo. Conforme relato das autoras:
[...] a maioria dos professores do ensino fundamental (primeiros anos) possuia
formacdo no magistério, em nivel médio, havendo também milhares de professores

leigos, sem formacdo no ensino médio como até entdo era exigido (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 42).

Para atingir os objetivos dispostos nos artigos anteriormente citados, seria necessario
tempo e financiamento para que esses profissionais tivessem condi¢des de se formar no ensino
superior. Observa-se, entdo, 0 movimento do poder publico em busca da ampliacdo da oferta
de cursos de formacao de professores em nivel superior, a fim de atender essa demanda. Porém,
tal movimento provocou tensdes a respeito de quem proveria esse tipo de formacdo. Ficando
estabelecido, conforme o artigo 62, as universidades e os Institutos Superiores de Educacao
(ISE). Essa definicdo trouxe inseguranca aos educadores que defendiam uma formacao de
qualidade em curso universitario de licenciatura plena. Os Institutos Superiores de Educacgéo
acabaram sendo alvos de criticas por se constituirem como “[...] alternativa aos Cursos de
Pedagogia e Licenciatura, podendo fazer tudo o que estes fazem, porém, de forma mais
aligeirada, mais barata, com cursos de curta duragdo” (SAVIANI, 2005, p. 24).

Vale ressaltar que o artigo 62 da LDBEN vem sofrendo modificacGes, como inclusédo
de paragrafos e alteragdes de redacdes, a fim de atender as novas demandas existentes em
relacdo a formacao docente, conforme nota-se nas respectivas Leis (Lei n® 12.056/2009, Lei n°
12.796 /2013, Lei n° 13.415/2017 e Lei n° 13.478/ 2017). Contudo, essas mudangas nao
garantiram que os requisitos de escolaridade para atuar na Educacdo Infantil e nos cincos
primeiros anos do Ensino Fundamental, disposto no artigo 62 fossem alterados,
exclusivamente, para formacgdo em nivel superior. Segundo a nova redacéo, dada pela Lei n°
13.415/2017, continua sendo admitida, nessas etapas de ensino, como formagdo minima para o
exercicio do magistério, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

A formacéo docente, apos a promulgacdo da LDBEN (1996), delineava quem seriam 0s
responsaveis por sua oferta, faltava a Unido determinar as suas diretrizes. O Parecer do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) n° 115/1999 foi encarregado, no periodo, de prover
esse movimento inicial do poder publico. O documento que trata dos Institutos Superiores de

Educagéo argumentava em seu relatdrio dois problemas fundamentais: a necessidade de elevar

4 Magistério: curso de nivel médio que habilita o professor para lecionar na Educacéo infantil e nas primeiras
séries.
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a qualificacdo dos profissionais da Educacdo da Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental; e a dissociacdo entre teoria e pratica. O primeiro tinha como objetivo promover
a formacdo profissional para esse publico, a fim de elevar O ensino de qualidade. O segundo
tentava superar a dicotomia entre teoria e pratica, com a intencdo de atingir a necessaria
integracdo. Objetivando, desse modo, a promocao do desenvolvimento da reflexdo critica sobre
as teorias concomitante a uma reestruturacdo da atividade pedagogica.

Para Gatti et al. (2019), o Parecer CNE/CP 115/1999 buscou amparar suas
argumentagdes “[...] na necessidade de superar as deficiéncia e desarticulagdo que os estudos
apontavam como prejudiciais a qualidade da formacéo dos professores em todas as areas, e 0
problema da dissociacao entre teoria e pratica” (GATTI, 2019, p. 27). Uma das propostas para
essa superacdo baseava-se em uma formacao geral para o0 magistério voltado para:

[...] a compreensdo das especificidades dos diferentes momentos de aprendizagem e
das caracteristicas proprias dos alunos das diversas etapas da educagdo basica,
dominio dos conhecimentos béasicos das areas contempladas nos contetidos minimos

nacionais, uso das tecnologias associadas ao seu ensino e formas de avaliagdo a eles
relacionados (BRASIL, 1999, p. 4).

Essas propostas tinham como finalidade subsidiar a formacao docente tanto na teoria
quanto na préatica. Vale desatacar, nesse processo formativo, que a reflexdo acerca da atuacéo
docente envolveria uma maior conexdo com a familia e a comunidade, uma maior articulacao
com gestdo por meio do projeto politico pedagdgico, além da responsabilidade na regéncia das
aprendizagens dos alunos. Esses temas tém sido rediscutidos nos cursos de formacdo de
professores, mesmo que em diferentes contextos.

O artigo 32 da LDBEN (1996) trouxe um avanco em relacdo a concepcdo de educacao
basica ao admitir a obrigatoriedade e a duragdo minima, de oito anos, do Ensino Fundamental.
Porém, ndo conseguiu resolver o impasse entre os professores das duas etapas do Ensino
Fundamental. Segundo Diniz-Pereira (2016), nesse periodo ainda predominava o modelo em
que os professores das quatro primeiras séries possuiam uma formacdo mais generalista em
relagdo aos professores da outra etapa, mais especialista.

O artigo 32 da LDBEN (1996) sofre, em sua redacédo, duas importantes alteracfes. A
primeira alteracdo, “estabelece o Ensino Fundamental, com duragdo minima de oitos anos,
obrigatorio e gratuito a partir dos seis anos de idade”, conforme a Lei N° 11.114 de 16 de maio
de 2005. Essa alteragéo iniciou uma reestruturacdo na organizacao escolar com a finalidade de
atender essa nova clientela, sendo os professores importantes atores nesse processo, pois era
preciso entender e conhecer os saberes necessarios desse novo publico. A segunda alteracéo

provocou uma reorganizacdo maior dos sistemas de ensino, j& que modificava a duragdo do
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Ensino Fundamental de oito para nove anos, iniciando o ingresso das criangas aos seis anos de
idade, conforme Lei n° 11.274 de 6 de fevereiro de 2006. Essa modifica¢do resultou em uma
reestruturacdo dos espacos fisicos e pedagogicos das respectivas redes de ensino.

Nesse contexto, percebe-se a necessidade de pensar em uma formacdo docente que
refletisse sobre os processos humanos mais globais e pudesse compreender a importancia da
sua fase na Educacgdo Béasica. Um profissional que conhecesse o cotidiano do educando, as suas
relacdes e a sua realidade, além do dominio do contetido a ser ensinado. Enfim, seria importante
“[...] pensar a formacdo de um professor que compreendesse os fundamentos das ciéncias e
revelasse uma visao ampla dos saberes” (DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 143).

Para Diniz-Pereira (2016), a pesquisa cientifica se tornou, nesse cenario, fundamental
para formacdo docente. Por meio dela, que possibilita o desenvolvimento da critica, aumenta-
se a sua capacidade de inovacdo e ao mesmo tempo o0 embasamento das suas acdes. Nesse
sentido, o aluno (futuro professor) ndo aprenderia somente o0 produto, mas o processo de
investigacdo e ao incorpora-lo levaria para suas praticas. Mas para que tal formacao ocorra €

necessario levar em consideracao:

[...] a importancia de os professores-pesquisadores das universidades, formadores de
educadores, assumirem, também, uma postura investigativa no que diz respeito a sua
prépria acdo docente. Por desempenharem, nessas instituicoes, o papel de produtores
do conhecimento, eles teriam condicbes de ultrapassar a funcdo de simples
mediadores entre a ciéncia, o conhecimento, os produtos da pesquisa e o licenciando
(DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 149).

Dessa forma, os professores formadores precisariam estar envolvidos com atividade de
pesquisa, investigando a propria acdo de formador, e 0s seus processos de ensino (DINIZ-
PEREIRA, 2016). Alias, essa acdo pode ser expandida a todo programa de formacdo de
educadores e constituir-se como objeto de pesquisa. Assim, proporcionaria reflexdo acerca das
acOes que estdo sendo realizadas nessas instituicOes e, talvez, a partir dessa interpretagdo

promover uma releitura de suas propostas.

1.2 O professor polivalente

O objetivo desta secdo e discutir a polivaléncia voltada ao universo da atuacdo do
professor nos anos iniciais do Ensino Fundamental, destacando a sua especificidade, além de
procurar entender o seu papel e implicacdes ao lecionar diversas areas de conhecimentos nessa
etapa de ensino. Mas, antes de iniciar a reflex@o acerca desse assunto, é necessario entender o

significado desse termo.
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O termo polivalente, segundo Houaiss (2001), significa assumir multiplos valores ou
oferecer varias possibilidades de emprego e de funcéo, a saber: ser multifuncional; que executa
diferentes tarefas; ser versatil, que envolve varios campos de atividade; plurivalente;
multivalente. Para Cruz e Neto (2012), esse termo tem sido empregado, mais usualmente, no
ambiente de trabalho, com objetivo de expressar a capacidade do trabalhador em se adequar nas
diversas areas na qual foi designado.

No campo educacional brasileiro, o termo “polivalente”, remete a década de setenta
durante o governo militar. Essa expressdo, apresentada ao Conselho Federal de Educacdo a
partir das indicacdes do Conselheiro Valnir Chagas®, teve como objetivo a regulamentagdo da
formagéo docente. Contudo, partes das orientagGes apresentadas ndo foram aprovadas.

Segundo Cruz (2012), na indicacdo ndo promulgada do Conselho Federal de Educacéo
de n° 23/73,

[...] foi proposta a ideia de polivaléncia para afirmar um ndcleo comum nos curriculos
a partir da compreensdo de que o professor ndo é um “tarefeiro” e precisa vivenciar
uma formacdo que lhe garanta integrar, no processo educativo, a dimensdo da
preparacao integral do aluno, dos conteldos das matérias a serem ensinadas e 0s
métodos apropriados para atender a tais especificidades (CRUZ, 2012, p. 2898).

Para a autora, a indicacdo instituiu a efetivacao das licenciaturas curtas, com a finalidade
de atender a falta de professores habilitados para lecionarem no nivel médio de ensino na época.
Essa visdo resultou em um processo acelerado de formacdo docente em nivel superior,
ocasionando questionamentos sobre a reducdo do tempo de preparacéo intelectual desse curso.
De modo geral, a concepcdo da polivaléncia nesse periodo estaria associada a abordagem
tecnicista e das teorias comportamentalistas de aprendizagem. Tal abordagem consistiria na
transmissdao do conhecimento pelo professor, por meio de aplicagdo e execucdo de técnicas
manuais, aos alunos se reservaria a memorizacdo dos conteudos transmitidos. Contudo,
entende-se que o planejamento ndo estaria nas maos dos professores, mas sim na de
especialistas da area.

Na década de oitenta mantém-se a influéncia da vis&o tecnicista da formagéo docente.
Para Cruz (2012) esse periodo fica caracterizado, no campo especifico da formacao de docente,
pelo silenciamento “na legislacdo sobre a tematica da polivaléncia” (CRUZ, 2012, p. 2901).
Porém, “no campo cientifico apareceriam discussfes sobre esse conceito atrelado & nocéo de

politecnia” (CRUZ, 2012, p. 2901). E nesse contexto que surgem as incipientes criticas sobre

5> Valnir Chagas: atuou no Conselho Federal de Educagdo de 1962 a 1976. Foi responsavel por idealizar a Lei de
Diretrizes e Bases n° 5692/1971 em prol da reforma 1° e 2° graus, além disse articulou a reforma universitaria de
1968.
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a formagao do “trabalhador polivalente”, como executor dos processos pré-estabelecidos por
especialista. Essas consideracdes e reflexdes acerca do tema trouxeram, no entanto, novas
possibilidades, como a introducdo do termo “trabalhador politécnico” que seria capaz de
compreender toda a cadeia de producao cientifica evitando, assim, a dicotomia entre o trabalho
manual e intelectual.

Na década de noventa, o termo polivalente reaparece no Parecer CNE/CEB n° 16/99 ao
relatar a identidade dos perfis profissionais de educacdo do nivel técnico, levando em conta as
competéncias gerais e especificas desse campo de atuacdo. Nessa perspectiva, compreende a

polivaléncia profissional, estabelecida no documento, como:

[...] o atributo de um profissional possuidor de competéncias que Ihe permitam superar
os limites de uma ocupacdo ou campo circunscrito de trabalho, para transitar para
outros campos ou ocupagdes da mesma area profissional ou de &reas afins. Supde que
tenha adquirido competéncias transferiveis, ancoradas em bases cientificas e
tecnoldgicas, e que tenha uma perspectiva evolutiva de sua formacéo, seja pela
ampliacdo, seja pelo enriquecimento e transformacéo de seu trabalho. Permite ao
profissional transcender a fragmentacdo das tarefas e compreender o processo global
de producdo, possibilitando-lhe, inclusive, influir em sua transformacdo (Parecer
CNE/CEB n° 16/99, p. 37).

Nessa concepcdo, o Parecer CNE/CEB n° 16/99 explicitaria, como desafio escolar, a
conciliacdo entre polivaléncia e a definicdo de um perfil profissional. Assim, se garantiria o
“desenvolvimento das competéncias gerais, apoiadas em bases cientificas e tecnoldgicas e em
atributos humanos, tais como criatividade, autonomia intelectual, pensamento critico, iniciativa
e capacidade para monitorar desempenhos” (Parecer CNE/CEB n° 16/99, p. 37).

Para Lima (2007), o professor polivalente é compreendido “como 0 sujeito capaz de
apropriar-se de conhecimentos basicos das diferentes areas do conhecimento que comp&em
atualmente a base comum do curriculo nacional dos anos iniciais do Ensino Fundamental e de
articula-los desenvolvendo um trabalho interdisciplinar” (2007, p. 65). Nesse sentido, o autor
entende que a polivaléncia é a base do trabalho docente, que envolve uma interacdo articulada
entre as diversas areas do conhecimento, tornando-se essencial & formacdo docente na
interdisciplinaridade.

Nesse aspecto, torna-se imprescindivel discutir a formagdo do professor polivalente no
curso de licenciatura em Pedagogia, a fim de ampliar a reflex&o acerca do tema, principalmente,
em relacdo a sua dificuldade e perspectiva. Para Pimenta (2017), uma das principais
dificuldades para a formacdo do professor polivalente esta relacionada a demanda provocada
pelos diferentes saberes nas diversas areas do conhecimento. Nesse estudo, investigado pela

autora, evidencia que a maior parte dos cursos de formagéo dos futuros pedagogos “se mostra
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fragil, superficial, generalizante, sem foco na formacdo dos professores, fragmentada e
dispersiva” (PIMENTA, 2017, p. 19).

No campo da Educacdo Matematica, perceber-se que o professor polivalente tem pouca
oportunidade formativa na area, sobretudo em relacdo as exigéncias atuais da sociedade. Essa
evidéncia se confirma no trabalho de Nacarato; Mengali; Passos (2011) ao analisar a formagao
matematica do professor polivalente. Segundo as autoras, os cursos de formacao docente tém
se dedicado a trabalhar mais os aspectos metodoldgicos em detrimento as novas abordagens
matematicas vigentes nos documentos curriculares. Contudo, preza-se na atualidade por uma
crenga utilitarista da Matemaética baseada nos procedimentos e célculos (NACARATO;
MENGALI; PASSOS; 2011).

Desse modo, questiona-se a apropriacdo desse profissional em relacdo ao processo de
ensino-aprendizagem em suas diversas areas do conhecimento e também o desenvolvimento
reflexivo de uma pratica que permita o trabalho interdisciplinar. Para que tal mudanga ocorra
seria necessario refletir sobre quais aportes essenciais para o aprofundamento conceitual e
pratico dessas areas do conhecimento durante o periodo formativo. Mas, esse trabalho nédo
poderia ser isolado e relativo somente aos anos da formacdo docente. Poderia perpassar 0s
muros da instituicdo académica e se tonar continuo dentro da escola, com parcerias firmadas
entre os pares. Contudo, percebe-se a complexidade da profissdo polivalente em realizar, dentro
das suas especificidades, o trabalho de alfabetizador, sobretudo, se considerarmos as diferentes
areas do conhecimento. Nesse sentido, fica evidente a necessidade de aprofundar reflexdes
acerca da formacdo e saberes desse profissional, especialmente, na area dos saberes da

Matematica.

1.3 A relacdo dos saberes e conhecimentos docentes

Segundo Tardif (2014) a discussédo sobre o saber docente surge em ambito internacional
a partir da década 1980. Varias pesquisas sobre o tema se espalharam pelo mundo anglo-saxao
e na Europa. No Brasil, esse debate comeca a se intensificar nos anos 90. Nesse periodo,
buscou-se compreender o0s saberes mobilizados pelos professores e as pesquisas se
desenvolveram através de teorias e métodos suficientemente variados, propondo as mais
diversas concepcdes a respeito do saber. Nesse momento, 0 professor passa a assumir um
importante papel, principalmente com os resultados dos estudos que passam a favorecer a

reflexdo da propria profisséo.
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A partir desse momento, pesquisas sobre formacdo, pratica, identidade e profissao
docente cresceram e passaram a compor uma base complexa de informag6es sobre o assunto.
Tematicas como “saberes” e “conhecimentos” ampliaram o entendimento acerca do trabalho
docente, desdobrando no aumento da compreensdo no que se refere a experiéncia e ao agir
desse profissional. Surgem na literatura importantes nomes que desenvolvem pesquisas com
sinteses criticas sobre o tema. Nesse sentido, buscou-se selecionar autores como Tardif,
Gauthier e Shulman para dialogar com essas concep¢des, saberes e conhecimentos da docéncia,
na perspectiva de explorar o tema e relacionar com o campo de atuacao docente.

Inicia-se o didlogo com o autor Maurice Tardif e a sua concepcdo referente a questéo
dos saberes profissionais, sua relacdo com a profissionalizagdo do ensino e a formacdo dos
professores. Para esse inicio, utilizou-se a primeira publicacdo do autor no Brasil, em parceria
com Claude Lessard e Louise Lahaye, no ano de 1991. Nesse artigo, 0s autores apresentaram
consideracOes gerais sobre a relacdo dos saberes docente. A primeira consideragéo tratava a
respeito da composicdo desses saberes que séo provenientes de diferentes fontes. A segunda,
da desvalorizacdo do corpo docente diante dos saberes que possui e transmite. A terceira, dos
fundamentos da préatica e da competéncia profissional. Os autores evidenciaram a posicdo
estratégica dos professores em detrimento as relagdes complexas que unem as sociedades
contemporaneas aos saberes por elas produzidos, sobretudo, como as mobilizam para seus fins.

Essas ideias foram aprofundadas por Tardif (2014) que estabeleceu o saber dos
professores a partir de seis fios condutores. O primeiro fio condutor é o saber e trabalho que
deve ser compreendido como relacdo intima com o trabalho na escola e na sala de aula. Ou seja,
é no desempenho da funcdo e no enfrentamento das situaces advindas do trabalho que se
constroi o saber, ou melhor, nas relacbes mediadas pelo trabalho que se fornecem principios
para enfrentar e solucionar situa¢Ges coloquiais no qual o saber se constitui. O segundo fio diz
a respeito a diversidade ou pluralismo do saber, compdsito e heterogéneo. Essa concepc¢éo
envolve o exercicio proprio do trabalho, do conhecimento e do saber-fazer, de diferentes fontes.
O terceiro fio condutor é relativo a temporalidade do saber, essa ideia esta relacionada
intimamente a carreira profissional docente, com toda sua particularidade e subjetividade que
incidem diretamente na identidade desse profissional. O quarto fio condutor é a experiéncia de
trabalho cujo saber “ndo provém de uma fonte unica, mas de varias fontes e de diferentes
momentos da histéria de vida e da carreira profissional” (TARDIF, 2014, p. 21). Os saberes
oriundos da experiéncia do trabalho se constituem como alicerce para a pratica e a competéncia
desses profissionais, uma vez que essas experiéncias criam condi¢do para aquisi¢ao e produgéo

de seus proprios saberes profissionais. O quinto, denominado como saberes humanos a respeito
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de seres humanos, manifesta principios do trabalho interativo no qual o trabalhador se relaciona
com o objeto do oficio e fundamentalmente por meio da interagdo humana. O ultimo fio
condutor, saberes e formacao de professores, deriva dos anteriores, ou seja, revela a necessidade
de repensar a formacao para o magistério, considerando os saberes dos professores e a realidade
especifica do seu trabalho.

Tardif (2014), procura argumentar que as relacdes entre os saberes docentes ndo sdo
restritas a funcdo de transmissdo do conhecimento, se opondo a viséo fabril dos saberes para
evidenciar a sua posicdo estratégica em meio ao saberes sociais. E importante dizer que toda
essa busca se insere em uma duracdo temporal que remete a histéria de sua formacao e de sua
aquisicdo profissional. Nesse aspecto, se compreende que quanto mais sistematizado € um saber
“[...] mais longo e complexo ¢ o processo de aprendizagem” (TARDIF, 2014, p. 35), ou seja,
mais demorado é seu processo de assimilacdo por meio de uma formalizacgéo e sistematizacao
mais adequada. Desse modo, o autor procura demonstrar, a partir desses elementos, que o
professor tem a mesma importancia que a comunidade cientifica, sobretudo, em relagdo a
producdo de saberes.

Logo, € possivel observar que a pratica docente integra diferente saberes e que mantém
diferentes relacdes entre si. Portanto, é possivel definir sucintamente que o saber docente € “um
saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formagé&o profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014,
p. 36).

Esses saberes sdo descritos pelo autor para abordar as relacdes estabelecidas pelos
professores provenientes das diferentes fontes e se constituem parte natural desse
conhecimento. Tardif (2014) classifica esses saberes em quatro tipos: saberes da formagéo
profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais. O primeiro
relaciona-se com as ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica, e sdo transmitidos pelas
instituicbes que formam os professores. O segundo se constitui em um conjunto de saberes
elaborado pelas ciéncias da educacdo e dos saberes pedagdgicos. O terceiro refere-se ao
conhecimento construido pelos professores ao longo de suas carreiras. O quarto remete aos
préprios saberes docentes que se desenvolvem da experiéncia e sdo validados por ela. Podem
incorporar-se a experiéncia individual ou coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber-fazer e de saber-ser (TARDIF, 2014).

Para 0 autor, 0s saberes experienciais destacam-se como parte vital do trabalho docente,

pois é nele que as transformacGes das relacbes (exteriores e interiores) acontecem de forma
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singular. Nesse sentido, entende-se que esse saber ndo € como 0s outros, mas parte deles e é
formado por eles, sendo retraduzido e construido, pois:

Sédo saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor
conhecé-la, mas se integram ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica
docente) e formam um conjunto de representacdes a partir das quais os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana e todas as
suas dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em acéo
(TARDIF, 2014, p. 49).

Nesse sentido, deve-se considerar que os saberes e praticas sdo conceitos intrinsecos.
Essa relacdo dialética é construida ao longo do tempo e referencia-se na pratica da atuacéo
docente. Esses saberes constituidos pelos docentes sdo, muitas vezes, estabelecidos nos mais
diversos espaco e tempos, carregados de marcas e concepcdes.

Outro autor que discute essa questdo é Gauthier. Ele sintetiza os saberes docentes
necessarios a pratica pedagdgica em topicos a partir dos saberes disciplinares, saberes
curriculares, saberes das ciéncias da educacdo, saberes da tradicdo pedagdgica, saberes
experienciais e saberes da acdo pedagogica.

O saber disciplinar esta relacionado aos saberes académicos ligados as ciéncias. Esse
saber ndo é determinado pelo professor em sala de aula, mas é produzido na academia e
ensinado aos professores para que depois possam desenvolver em sala de aula (GAUTHIER,
2006). Dessa forma, entende-se que para ensinar algo aos alunos é necessario, primeiramente,
aprender o conhecimento historico e erudito, ja estruturado e produzido pela academia, a fim
de repassar esses saberes as geragdes futuras.

O saber curricular é um saber relativo a transformacdo dos saberes académicos em
programas escolares. Para Gauthier (2013), a escola seleciona alguns saberes produzidos pelas
ciéncias e o transforma em curriculo que sera trabalhado na escola. Assim, ao construir 0s
curriculos seréo selecionados os saberes disciplinares que serdo traduzidos em saberes escolares
pelas instituicdes superiores para em seguida, serem apresentados em formas de diretrizes,
referenciais, livros e materiais didaticos a fim de subsidiar o trabalho docente.

O saber das ciéncias da educacéo esta relacionado a um conjunto de saberes relativos a
escola. Esse saber ndo contribui muito para o ensino em si, mas ajuda na organizagéo estrutural,
hierdrquica e administrativa da escola, conselho escolar, regimento interno e outros
(GAUTHIER, 2006). O autor afirma que o docente precisa conhecer a organicidade da escola
para compreender sua funcdo de formador e produtor de conhecimentos.

Para Gauthier (2006), o saber da tradicdo pedagdgica remete a uma préatica nova de

fazer escola que teve inicio a partir do século 17. Segundo o autor, nesse periodo, propaga-se a
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aula de ensino simultaneo, isto é, o mestre deixa de dar aula individualmente - recebendo 0s
alunos um de cada vez em seu escritorio - e passa atender a todos ao mesmo tempo. Inspirada
em uma pedagogia de ordem crista essa maneira de dar aula se cristalizou e chegou até os dias
atuais no cotidiano escolar. Dessa forma, a representacao que cada professor tem a respeito da
escola vem da recordacdo dessa tradicdo, representacdes essas que foram construidas ao longo
do tempo no contexto historico da educagéo.

O saber experiencial, segundo Gauthier (2013), esta intimamente ligado a experiéncia e
0 habito que sdo construidos pelos professores ao longo da carreira. O saber da acdo pedagdgica
€ 0 saber experiencial, testado por meio das pesquisas em educacgdo e em sala de aula. Gauthier
(2013) discute os julgamentos dos professores que podem ser comparados e avaliados e a partir
dessa andlise, cria-se, portanto, o objetivo de estabelecer principios e comportamentos que
poderdo ser aprendidos por outros docentes, mas é preciso que sejam analisados por meio de
técnicas e métodos cientificos e divulgados como saberes inerentes a profissdo de professor.

Ao buscar a compreensdo dos saberes docentes, foi possivel constatar as contribuicoes
de Gauthier (2013), sobretudo, na dificil missdo de conceber quais saberes sdo necessarios para
o desenvolvimento da profissdo. Visto que “[...] ter conhecimento dos conteddos da disciplina;
ter talento para exercer a fungéo; ter bom senso; seguir a intuigéo; ter experiéncia; e ter cultura
ndo é suficiente por si sO para se determinar os saberes necessarios para ser professor”
(FREITAS; PACIFICO, 2015, p. 11). Portanto, pode-se verificar a complexidade e a gama de
variaveis que ajudam a compor 0s saberes necessarios da profissdo e compreendé-los néo
significa, necessariamente, garantir a definicdo da docéncia, mas por outro lado, dispde
conhecer a natureza singular dessa profisséo.

O terceiro autor que tem contribuido para progressivo fortalecimento das pesquisas, no
campo, é o Lee Shulman. Seu trabalho tem se dedicado a compreender “a base de conhecimento
profissional para o ensino a partir de uma variedade de perspectivas tedrico-metodologicas”
(MIZUKAMI, 2004, p. 34). Essa pesquisa serviu de orientagdo para as reformas educativas
americanas durante a década de 1990 "[...] influenciando ndo apenas o meio cientifico
académico, mas também o meio politico educacional” (BORGES, 2001, p. 61).

Segundo Mizukami (2004), Shulman desenvolveu dois modelos para explicar o
paradigma de pesquisa sobre o “pensamento” e o “conhecimento” do professor. O primeiro
refere-se ao conhecimento da docéncia — na qual se baseia a compreensdo, conhecimentos e
habilidades necessarias para o docente ensinar e aprender. O segundo esta relacionado ao

processo em que sdo assimilados os sistemas formativos e do exercicio profissional docente, a
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base de conhecimento para o ensino e a técnica de raciocinio pedagdgico que serve de referéncia
para 0 método: ensinar e aprender.

Para Mizukami (2004), essa base de conhecimento para o ensino de Shulman “[...]
consiste de um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢es que sdo
necessarios para que o professor consiga desenvolver processos de ensinar e aprender”
(MIZUKAMI, 2004, p. 38) nas diversas areas do conhecimento. De acordo com a autora,
defende-se, nessa concep¢do, que essa base do conhecimento possa abranger as diferentes
naturezas sendo necessario e indispensavel para atuacdo profissional. “E mais limitada em
cursos de formacéo inicial, e se torna mais aprofundada, diversificada e flexivel a partir da
experiéncia profissional refletida e objetivada” (MIZUKAMI, 2004, p. 38)

Segundo a autora, Shulman revela categorias dessa base de conhecimento, como:
(Conhecimento de conteldo especifico, conhecimento pedagdgico geral,
conhecimento pedagodgico do contetdo, conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas, conhecimento dos contextos educacionais, conhecimento dos fins,
propositos e valores educacionais) que podem ser agrupados em trés tipos:

conhecimento do conteldo especifico, conhecimento pedagdgico geral e
conhecimento pedagégico do conteddo (MIZUKAMI, 2004, p. 38).

O conhecimento do contetdo especifico apontado pelo autor se relaciona com o
contetdo da matéria que o professor leciona. Isso inclui todas as compreensdes obtidas por
meio desse processo dentro da especificidade do campo do conhecimento, assim como a
construcdo e desenvolvimento dessa area (MIZUKAMI, 2004). Destacam-se, nessa categoria,
dois tipos de conhecimento evidenciado por Shulman: o conhecimento substantivo para ensinar
e 0 conhecimento sintatico para ensinar. A primeira referéncia citada busca apresentar modelos
explicativos utilizados pela propria area. A segunda aborda a forma como o0s novos
conhecimentos sdo incorporados e aprovados pela comunidade a partir da avaliacdo do novo
conhecimento. Contudo, para que isso ocorra, seria fundamental o professor possuir um
entendimento basico da matéria a ser ensinada, ou seja, uma apropriacdo dos conteudos
pedagdgicos a serem ensinados, tornando possivel o desenvolvimento do ensino-aprendizagem
aos alunos, mas esse dominio, por si s6, ndo garante a aprendizagem dos estudantes
(MIZUKAMI, 2004).

Ja o conhecimento pedagdgico geral € o tipo de conhecimento que vai alem de area
especifica. De acordo com Mizukami (2004) esse conhecimento, basicamente, se resume:
alunos e aprendizagem, gestdo de sala de aula, Curriculo e instrucao.

Por fim, o conhecimento pedagdgico do contetdo € um conhecimento produzido pelo

professor, ou seja, construido durante a sua carreira profissional. Shulman aponta que esse novo
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tipo de conhecimento € especifico da docéncia, pois o professor é o protagonista e autor desse

conhecimento, uma vez que:

[...] incorpora os aspectos do contelido mais relevantes para serem estudados. Dentro
da categoria de conhecimento pedagdgico de contetdo eu incluo, para maioria dos
topicos regulamente ensinados de uma &rea especifica de conhecimento, as
representacdes mais Uteis de tais ideias, as analogias mais poderosas, ilustracoes,
exemplos, explanacgdes e demonstragdes [...] também inclui uma compreenséo do que
torna a aprendizagem de topicos especificos facil ou dificil: as concepgdes e
preconcepcdes que estudantes de diferentes idades e repertérios trazem para as
situacdes de aprendizagem (SHULMAN apud MIZUKAMI, 2004, p. 40).

O segundo modelo desdobra-se sobre o processo de raciocinio pedagdgico que
evidencia o método pelo qual o conhecimento é construido. De acordo com Mizukami (2004),
Shulman afirma que este procedimento esta articulado com a base de conhecimento para 0
ensino e as acOes educativas, ou seja, demonstra “[...] como os conhecimentos sdo acionados,
relacionados e construidos durante o processo de ensinar e aprender” (MIZUKAMI, 2004, p.
40). Nesse contexto, a concepcdo do professor é concebida por meio de seis meios comuns ao
ato de ensinar: “[...] compreensdo, transformacdo, instrucdo, avaliacdo, reflexdo e nova
compreensdo” (MIZUKAMI, 2004, p. 40).

De acordo com Mizukami (2004), o primeiro processo trata da compreensdo de
propositos, de estrutura da area de conhecimento e de ideias relacionadas a essa area. Nesse
sentido, entende-se que o professor precisa de uma compreensdo especializada da matéria que
Ihe permita criar condi¢des para a aprendizagem dos seus alunos.

O segundo modelo de transformacdo parte de ideias compreendidas e devem ser
transformadas para ser ensinadas. Nesse processo, 0 professor pode se mover de uma
compreensdo pessoal para proporcionar a compreensao dos outros e que, na verdade, é esséncia
do ato de raciocinio pedagdgico. Esse processo de transformacdo envolve quatro subprocesso
que produzem um conjunto de recursos para uma aula. O primeiro subprocesso € a interpretacao
critica que requer uma “[...] analise critica de textos e revisao de materiais instrucionais [...]”
(MIZUKAMI, 2004, p. 42). O segundo, uma sequéncia do primeiro, é a representacdo e “[...]
envolve o uso de um repertdrio representacional que inclui analogias, metaforas, exemplos,
demonstragdes [...]” (MIZUKAMI, 2004, p. 42), etc. O terceiro trata-se da selecdo e “I...]
envolve a escolha de como o processo ensino de aprendizagem sera desenvolvido a partir do
repertorio representacional [...] considerando aspectos basicos de organizacdo e manejo da
classe em relagéo as caracteristicas dos alunos em geral: habilidades, género, motivacdes [...]”
(MIZUKAMI, 2004, p. 42) dentre outras. Por fim, o quarto reflexiona sobre a adaptacéo e

consideracdo de caracteristicas dos alunos. “Esse ultimo subprocesso envolve levar em
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consideracdo as concepcdes, preconcepcdes, concepgdes equivocadas, dificuldades, linguagem,
cultura, motivagdes, classe social, género, idade, habilidade, aptiddo, interesse, autoconceito,
atencdo, etc. [...]” (MIZUKAMI, 2004, p. 42) dentro de um contexto escolar.

O terceiro processo € o0 de instrucdo que se constitui no desempenho observavel do
professor, no manejo de classe, nas formas de lidar com os alunos individualmente e em grupos,
ou seja, tudo aquilo que tem relagdo intrinseca com a instru¢do. O quarto processo é o da
avaliacdo que consiste na “[...] checagem constante e informal de compreens@es, possiveis
duvidas dos e/ou equivocos dos alunos [...]” (MIZUKAMI, 2004, p. 43) e nas vias formais de
avaliacdo. O quinto processo retrata a reflexdo do professor sobre o proprio trabalho analisando
e revisando sua acdo pedagogica. Por fim, o Gltimo processo, na qual se tem “[...] uma nova
compreensdo enriquecida dos propoésitos, da matéria, do ensino, dos alunos e do préprio
professor [...] possibilitando a consolidacdo de novas compreensdes e de aprendizagens”
(MIZUKAMI, 2004, p. 43). Esses seis processos se relacionam entre si e tendem para a
reflexdo. Assim, o conhecimento do professor podera ser produzido a partir da observacéo e da
analise da propria préatica, para entdo se construir uma nova pratica.

Essa analise feita por Mizukami (2004) nos revela os conceitos da base do conhecimento
realizado por Shulman a partir dos seus estudos, analisando o pensamento dos professores em
relacdo ao seu processo. Desse modo, pesquisas sobre os conhecimentos dos professores séo

relevantes para a reflex&o do desenvolvimento profissional docente.

1.4 A relacdo docente com os saberes da Matematica

Ao refletir sobre a Educacdo Matematica no contexto escolar, depara-se diariamente
com varias questdes que cercam os docentes e que sdo ou ndo respondidas. Algumas dessas
indagacdes se transformam em temas de pesquisa e ajudam a refletir mais sobre o assunto.

Em um universo de pesquisa variado, alguns pesquisadores se dedicam a estudar a
complexidade do saber docente na area da Matematica, coletando dados e analisando os
resultados a fim de contribuir para o avanco da qualidade da educagdo. Nesse sentido, o trabalho
ird dialogar com autores que pesquisam a relacdo docente com os saberes matematicos para
compreender melhor essa tematica.

O conhecimento dos conteidos matematicos € importante para o desenvolvimento do
trabalho profissional do professor. Segundo Serrazina (1999) isso, por si s0, ndo é suficiente
para garantir a aprendizagem do educando. Necessita-se, portanto, que o docente, baseando-se

na sua experiéncia e reflexdo, saiba como ensina-los e, também, reconhecer nesse processo o
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conhecimento elaborado pelo aluno e suas articulagdes ao resolver os problemas como parte
integradora do seu trabalho.

Logo, se entende que o trabalho do professor de Matematica deve “[...] compreender o0s
principios subjacentes e os significados em que se baseiam 0s procedimentos matematicos; e
apreciar e compreender as conex0es entre as ideias matematicas” (BALL, 1990 apud
SERRAZINA, 1999, p. 140). Essa compreensao docente, ao ensinar um determinado contetdo,
poderia render possibilidades nos diferentes tipos de erros que os alunos produzem e, a partir
disso, refletir sobre as conexdes que fazem sobre o tema. Para Serrazina (1999), esse tipo de
conhecimento ndo pode ser desassociado das suas préaticas e do contexto escolar onde os atores
estdo inseridos.

Serrazina (1999), também destaca que a reflexdo é fundamental para as mudancas de
crencas e concepcdes do professor em relacdo a Matematica. Essas mudangas comecam a ter
um novo significado quando os docentes aprofundam seu conhecimento na area explorando
novos materiais e atividades de ensino. A partir desse movimento, de conhecimento, o docente
coloca em xeque suas crengas, aprende a refletir sobre a forma como os alunos elaboram o seu
conhecimento e promove uma mudanca das suas praticas.

Outro autor que convida a refletir sobre os conhecimentos matematicos é Luiz Carlos
Pais (2013). Segundo o autor, a presenga da Matematica na escola é o resultado de diversos
fatores que influenciam na didatica e que vdo muito além dos contetdos, objetivos, métodos,
recursos e estratégias. Nao faltam argumentos para defender a sua existéncia, principalmente,
ao considerar sua contribuicdo para a formacéo intelectual do aluno, por meio das praticas
pedagdgicas que visam favorecer acdes compartilhadas entre professores e alunos. E justamente
nas acdes pedagdgicas do professor que se encontra 0 seu maior desafio.

Para Pais (2013), a complexidade dos desafios vivenciados pelo professor, dos anos
iniciais exige uma reflexao constante para a superacdo de conflitos existentes no seu cotidiano.
Nesse sentido, espera-se uma articulacdo entre teoria, intuicéo e pratica experimental, como um
caminho para superar o obstaculo existente entre aluno e professor.

O autor entende que o trabalho em equipe, por sua vez, é indicado e muito relevante,
pois possibilita uma convivéncia harmdnica entre os atores, no contexto escolar. Essa relacdo
cria possibilidade de troca e promove uma maior tolerancia entre alunos e professores. Logo,
pressupde que a aprendizagem matematica € um processo mais significativo de descoberta e
expansdo do conhecimento.

Pais (2013) considera, ainda, como um dos principais desafios da Matematica a

articulacdo entre memorizagdo e compreensdo. Segundo o autor, a fun¢do da memorizacao na
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educacao matematica deve coexistir com a compreensao do conteido. Nao é possivel ensinar o
contetdo matematico com uma memorizacao desprovida de significado. Ao contextualizar esse
saber é possivel proporcionar uma aprendizagem que ofereca maior sentido para os alunos,
aumentando as condicdes e possibilidade do aluno de elaborar o conhecimento.

Nacarato, Mengali e Passos (2017) colaboram com a discussao ao analisar o movimento
de producao de conhecimento matematico nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo
as autoras é importante criar um ambiente propicio a aprendizagem.

Nesse sentido, a primeira qualidade a ser observada na sala de aula esta relacionada ao
didlogo que se estabelece entre os atores (alunos e professores). A segunda se relaciona a
comunicacao que possibilita o compartilhamento de ideias e saberes. Essas duas caracteristicas
precisam estar articulada as praticas docentes. Esse movimento de comunicacao e dialogo exige
certas interacdes e negociacdes de significados que fazem o professor e alunos se envolverem
intelectualmente na atividade.

Para as autoras, os alunos precisam aprender a ler matematicamente para, assim,
interpretar texto matematico e familiarizar-se com a linguagem e simbolos. Nesse processo,
consideram-se 0s registros escritos (das estratégias, relatorios, opinides, etc.) como uma
importante pratica pedagdgica que auxilia o trabalho do professor. Esse tipo de atividade ajuda
o aluno a compreender os significados das formas escritas, além de desenvolver, organizar e
sistematizar o pensamento. A escrita, portanto, potencializa o trabalho pedag6gico e ajuda o
aluno a construir uma memoria Matematica por meio dos registros.

Nacarato, Mengali e Passos (2017) defendem a ideia do desenvolvimento da atividade
intelectual na resolucdo de problemas a partir de trés perspectivas: a resolucdo de problemas
como uma meta, como um processo e como uma habilidade. Para que essa realidade se
desenvolva em um ambiente de aprendizagem é necessario, em primeiro lugar, constituir o
objetivo para ensinar matematica; segundo, elaborar procedimentos e estratégias para o seu
desenvolvimento; e terceiro, a avaliagdo como instrumento para compreender a construcao do
conhecimento elaborado pelo aluno. Segundo as autoras, esse tipo de atividade tem contribuido
para o desenvolvimento da autonomia do aluno.

Percebe-se até aqui a importante correlacdo dos saberes docentes com a formacéo,
inicial e continuada, com a disciplina, com o curriculo e com a experiéncia que permite a
construcdo da identidade profissional. Observou-se também a articulagdo dos autores frente aos
desafios e as possibilidades, sobretudo, dos pesquisadores da area do conhecimento da
Matematica. Esse dialogo apresentado pelos autores permite, ainda, refletir sobre a

complexidade de ser professor e de ensinar matematica dentro do espaco escolar. Nesse sentido,
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entende-se que essa argumentacdo a respeito do tema se torna fundamental para o
desenvolvimento desta pesquisa, pois colabora para identificar e compreender as praticas

declaradas dos professores e dos gestores sobre 0 ensino dessa area do conhecimento.

1.5 A prética educativa do professor segundo os Parametros Curriculares Nacionais,

Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum Curricular

A educacdo brasileira dispde hoje de trés documentos importantes que ajudam nortear
a formac&o e os trabalhos docentes em todo pais. O primeiro documento elaborado englobou
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o segundo foi as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) e o terceiro foi a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Embora haja
confusdo no seu significado, as suas diferencas sdo bem significativas. Os PCN néo apresentam
uma obrigatoriedade determinada por lei, porém, direcionam as discussGes pedagogicas
realizadas nas escolas orientando os professores. Os DCN focam em metas e objetivos, tem
um carater estrutural e sdo obrigatorios por lei. A BNCC, criada recentemente, tem como

definicdo os objetivos e os direito de aprendizagem, como destacado a seguir.

1.5.1 Parametros Curriculares Nacionais

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) é um documento referencial elaborado
para a educacdo basica entre o final da década 1990 e inicio da década de 2000. Seus varios
volumes tém como finalidade orientar uma lista de habilidades e competéncias que precisam
ser desenvolvidas pelo aluno, em seus respectivos ciclos, além de explorar conjuntos de temas
transversais e de servir como eixo norteador para outras politicas publicas como, por exemplo,
o Sistema Nacional de Avaliagdo (SAEB). Embora ndo obrigatorio, o documento deve estar
presente na maioria das escolas existentes do pais.

O PCN, em suas proposi¢Oes, buscou, inicialmente, demonstrar a necessidade de
referenciais para todo o sistema educacional brasileiro. A preocupacdo e o objetivo desse
documento era assegurar que fossem “[...] respeitadas as diversidades culturais, regionais,
étnicas, religiosas e politicas que atravessam uma sociedade multipla, estratificada e complexa
[...]” (BRASIL, 19973, p. 13). Percebe-se a inten¢do do documento em garantir, dentro das
suas limitacdes, os principios democraticos de igualdade e de acesso aos bens publicos e ao

conjunto de conhecimentos produzidos historicamente assegurado.
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O PCN, de modo geral, reconhece a complexidade da préatica educativa e busca auxiliar
o0 professor nessa jornada, admitindo que, por si s@, é incapaz de resolver todos os problemas
que afetam a qualidade do ensino e aprendizagem no pais. Porém, destaca a sua importancia e
0 seu papel no desenvolvimento das atividades escolares de ensino e aprendizagem, alem do
seu auxilio na tarefa de reflexdo acerca da préatica pedagdgica e sua contribuicéo para questéo
curricular na politica educacional brasileira. Destaca-se, ainda, a importancia e a
responsabilidade dos professores na formacgdo do aluno, buscando intervencGes condizentes
com as especificidades cognitivas dos educandos.

A estrutura curricular dos PCNs do Ensino Fundamental (12 a 42 série) esta distribuida
em volumes (Introdugdo aos PCN, Lingua Portuguesa; Matematica; Ciéncias Naturais; Historia
e Geografia; Arte; Educacdo Fisica; Temas Transversais — Apresentacdo; Temas Transversais
- Etica; Meio Ambiente; Satde; Pluralidade Cultural; e Orientacdo Sexual). Adota-se nessa
configuragdo um conjunto de habilidades e competéncias que precisavam ser desenvolvidas
pelo aluno durante os ciclos. Esses conteddos, organizados por meio de volumes, contém
objetivos esperados para cada area de conhecimentos e temas transversais.

Ao analisar os Parametros Curriculares Nacional de Matematica, percebe-se 0
reconhecimento da muita aplicabilidade dessa &rea no cotidiano da sociedade, em geral,
podendo ser utilizada em outras areas do conhecimento, além do reconhecimento dessa area
“na formagao de capacidades intelectuais, na estruturagdo do pensamento e na agilizacao do
raciocinio dedutivo do aluno” (BRASIL, 1997b).

O documento apresenta seus conteudos divididos em quatro grandes blocos (NUmeros
e Operagdes; Espaco e Forma; Grandeza e Medidas; e Tratamento da Informacéo). Esses
contetdos se desenvolvem conforme os objetivos propostos para cada ciclo que sera trabalhado
pelo professor ao longo do ano letivo em consonancia ao projeto educacional de cada escola.

O PCN da Matematica aponta algumas possibilidades para o professor a fim de auxilia-
lo na sua préatica. Destacam-se nesse caminho o recurso a resolucéo de problemas que pressupde
a formulacéo de hipoteses, a comparacédo de resultados e sua validacéo; o recurso a historia da
Matematica que revela a Mateméatica como uma criagdo humana e ao envolvé-la propicia um
resgate da identidade cultural; o recurso as tecnologias da informacéo que possibilita ao aluno,
por meio do computador, interagir com essa ferramenta como fonte de aprendizagem e
desenvolvimento de habilidades; e, por fim, 0s recursos pedag0gicos como 0 jogo que
possibilita “conquista cognitiva, emocional, moral e social para a crian¢a e um estimulo para o

desenvolvimento do seu raciocinio 16gico” (BRASIL, 1997b, p. 35).
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Segundo o0 PCN (1997), o professor deve assumir o seu papel e desenvolver propostas
claras sobre o0 que, quando e como ensinar, por meio de uma programacao diéria, organizando
intervencdes a fim de proporcionar ensino e aprendizagem aos alunos, conforme as suas
capacidades cognitivas. Cabe ao professor ter clareza dos conteudos a serem ensinados,
utilizando-se do instrumento de avaliagéo para interpretar os desempenhos dos alunos e assim
permitir reorganizar a atividade pedagogica planejando a intervencdo adequada para auxiliar o

aluno nesse caminho de descoberta.

1.5.2 Diretrizes Curriculares Nacionais

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) sdo definidas como um conjunto de
normas e principios gerais para a Educacdo Bésica. S&o responsaveis por orientar "a
organizacdo, articulacdo, o desenvolvimento e avaliacdo das propostas pedagdgicas de
todas as redes de ensinos brasileiras” (BRASIL, 2013, p. 4). Os debates acerca do assunto
tiveram sua origem no artigo 9°, inciso IV, da Lei de Diretrizes e Bases Nacional (1996)
e se desenvolveram até a homologacgdo da Resolucdo CEB n° 2/98 que instituiu as DCNs para
0 Ensino Fundamental.

As DCNSs, por serem normas obrigatorias para Educacdo Basica, norteiam o
planejamento curricular de todos os sistemas de ensino e unidade escolares do pais e
assegurando sua autonomia, garantindo o acesso a educagdo. Esse documento estabelece as
bases comuns nacionais para a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e Ensino Médio, além
das demais modalidades. Ao detalhar cada etapa permite uma maior flexibilidade do ensino por
meio da preservacdo da especificidade dos diferentes campos do conhecimento e do respeito ao
processo de desenvolvimento e aprendizagens do educando.

A partir de 2005, inicia um debate para a revisdo das DCNs com o objetivo adequa-las
as novas demandas educacionais. Essa decisdo pode ser justificada a partir da Lei n°
11.114/2005 que, na época, estabeleceu como obrigatério o inicio do Ensino Fundamental aos
seis anos de idade. No ano seguinte, a Lei n® 11.274/2006, estabeleceu mudancas nas diretrizes
e bases da educagéo nacional, dispondo a duracdo do Ensino Fundamental para nove anos. Em
2009 a Emenda Constitucional n° 59 assegurou a extensdo da obrigatoriedade e gratuidade da
Educacdo Baésica, dos 4 aos 17 anos de idade.

A Lei n® 11.114/2005 e a Lei n° 11.274/2006, junto com a Emenda Constitucional n°
59/2009, provocaram mudancas significativas no meio educacional do pais, potencializando

ainda mais as discussdes sobre DCNs. Esse debate implicava diretamente na elaboragéo de um
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novo curriculo a fim de atender a nova demanda desse novo cendrio. Isso traria consequéncias
nos projetos politico-pedagdgico nas unidades escolares de todo pais.

Em 2010, as Diretrizes comecam a ser atualizadas com objetivo de se adequar as
mudancas estabelecidas pelas Leis, contextualizando o direito de garantir o acesso universal e
social do conhecimento historicamente produzido a todos brasileiros. Segundo as DCNs:

Compreender e realizar a educagdo, entendida como um direito individual humano e
coletivo, implica considerar o seu poder de habilitar para o exercicio de outros
direitos, isto é, para potencializar o ser humano como cidaddo pleno, de tal modo que
este se torne apto para viver e conviver em determinado ambiente, em sua dimensao

planetaria. A educacdo €, pois, processo e pratica que se concretizam nas relagdes
sociais que transcendem o espago e o tempo escolares [...] (BRASIL, 2013, p. 16).

Nota-se a importancia da manutencdo de canais que asseguram os direitos na sua
plenitude a fim de contemplar grupos sociais, culturais e econémicos, historicamente excluidos
desse ambiente.

Nessas diretrizes, a etapa do Ensino Fundamental, por meio dos seus sistemas de ensino
e das escolas, defenderam trés principios norteadores das politicas educativas e das acoes
pedagdgicas. Esses compromissos foram alicer¢cados sob os conceitos éticos (de justica,
solidariedade, liberdade e autonomia); politicos (reconhecimento dos direitos e deveres da
cidadania); e estéticos (cultivo da sensibilidade juntamente com o da racionalidade). O objetivo
principal dessa visdo era estimular o desenvolvimento do educando para o exercicio da
cidadania e assegurar meios para 0 seu progresso no trabalho ou em estudos posteriores,
conforme o artigo 22 da LDBEN (1996).

Para que esses propdsitos fossem atingindo seria importante considerar as faixas etarias
das criangas “[...] cujo desenvolvimento estd marcado por interesses proprios, relacionado aos
seus aspectos fisico, emocional, social e cognitivo, em constante interacdo” (BRASIL, 2013).
E nesse ambiente que se desenvolve a capacidade de representacdo fundamental para o
desenvolvimento da aprendizagem.

De acordo com as DCNs, o curriculo do Ensino Fundamental tem uma base nacional
comum e deve, obrigatoriamente, atender o artigo 26 da LDBEN (1996). Nesse sentido, a
organizacdo dos componentes curriculares e areas do conhecimento se estabelecem da seguinte
maneira:

I. Linguagens:
a. Lingua Portuguesa;
b. Lingua materna para as populagdes indigenas;

c. Lingua Estrangeira moderna;
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d. Arte;
e. Educacdo Fisica;
Il. Matematica;
I11.  Ciéncias da Natureza
IV. Ciéncias Humanas
a. Historia;
b. Geografia;
V. Ensino Religioso;

Além dos componentes curriculares e das areas do conhecimento, o documento
assegura, também, a abordagem de temas que afetam diretamente a vida humana, como saude,
sexualidade e género, vida familiar e social, direitos das criancas e adolescentes e educacdo de
transito. A DCNs, pensando nessa articulacdo, estabelecem a transversalidade como uma
possibilidade de se trabalhar a interacdo dos componentes curriculares, as areas de

conhecimento e os temas sociais, em uma perspectiva integralizada.

1.5.3 Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ um “documento de carater normativo
que define o conjunto de aprendizagens organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacgdo Basica”
(BRASIL, 2017). Sua criacdo esta assegurada desde a Constituicdo Federal de 1988, no artigo
210, e, também na LDBEN (1996) no artigo 26, mas esse processo levou anos para se
consolidar.

Isso comegou a mudar, em 2014, a partir da inser¢do de quatro metas ligada a BNCC,
no ®Plano Nacional de Educacio (PNE), possibilitando a abertura de discussdes acerca do tema
com professores, gestores e técnicos da educagdo. Esse processo demandou tempo e trabalho
que resultou na elaboracéo de trés versdes, sendo sua versdo final homologada em 2017.

A BNCC é parte integradora da politica nacional da educagéo e visa contribuir com as
politicas educacionais ja existentes. Busca-se, portanto, superar a fragmentagéo politica nas trés
esferas governamentais por meio do regime de colaboragdo e, assim, garantir uma acdo que
reflita na melhora na qualidade da educagdo (BRASIL, 2017).

® Plano Nacional da Educacdo (PNE): Este documento, aprovado pela Lei n® 13005/2014, determina as diretrizes,
metas e estratégias para a politica educacional no periodo decenal (2014-2024). O novo PNE substitui seu
antecessor, Lei 10.172/2001, e provoca um movimento de adapta¢cBes dos planos estaduais e municipais de
Educacdo que devem estar em consonancia com a nova regra.
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A BNCC, ao regulamentar os curriculos e contetdos minimos que devem ser
trabalhados nas escolas brasileiras, publicas e privadas, de Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio, demonstra preocupacdo em garantir aos estudantes brasileiros,
de qualquer parte desse territorio, uma formacéo basica comum.

O documento estabelece as competéncias gerais que norteiam as areas de conhecimentos
e seus respectivos componentes curriculares garantindo os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento. A competéncia ¢ determinada “como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimento), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8). Procura-se, portanto, desenvolver as
aprendizagens essenciais, com objetivo de formar alunos que leiam os problemas atuais da
sociedade a fim de compreender e superar as questdes complexas da vida.

Essa nova visdo traz um movimento de mudanca que atinge varios setores ligados a
educacéo, principalmente, a formag&o inicial e continuada dos educadores. Cabe ao governo,
neste instante, a responsabilidade de revisar as politicas de formacdo e articula-las com a
BNCC. Essa acdo sera importante para a regulacdo do ensino superior para que possa se adequar
a esse novo panorama e garantir para sua efetivacéo.

A BNCC demonstra preocupacdo na articulagdo da Educacdo Infantil com o Ensino
Fundamental (anos iniciais). De acordo com o documento, as experiéncias vivenciadas pelas
criancas precisam de continuidade e a0 mesmo tempo apresentar novas possibilidades de ler o
mundo e formular hip6teses (BRASIL, 2017).

No que tange ao campo matematico a BNCC reconhece essa area do conhecimento
como necessario para todos os alunos, principalmente, pela sua aplicabilidade para sociedade
moderna. Essa &rea do conhecimento ndo pode ser restringida “apenas a quantificagdo de
fendomenos deterministico” (BRASIL, 2017, p. 265). Mas, sim como “sistemas abstratos, que
organizam e inter-relacionam fenémenos do espaco, do movimento, as formas e dos numeros,
associados ou nao a fendmenos do mundo fisico” (BRASIL, 2017, p. 265).

De acordo com o documento é importante garantir o progresso do aluno nas diversas
formas e oportunidades. Para a BNCC essa possibilidade se apresenta a partir da realidade do
educando através das observagdes empiricas realizada do ambiente fisico no qual o proprio esta
inserido, das experimentacOes realizadas em seu cotidiano e das validagbes dos resultados
adquirido no processo. Nesse sentido, busca-se a constru¢do do conhecimento mediante a

compreensdo, analise e argumentagdo matematica.
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Observou-se dentro dos documentos oficiais fragmentos que possibilitam compreender
a direcdo da politica publica da educagdo brasileira. 1sso, de certa forma, acaba influenciando a
pratica pedagdgica docente na sala de aula, uma vez que esses registros legais estabelecem a
organizacéo do curriculo e seus contetdos minimos, orientados nas habilidades e competéncias
que precisam ser desenvolvida no ano escolar correspondente; reconhece a complexidade da
pratica educativa e a possibilidade do desenvolvimento do trabalho na transversalidade; e busca
auxiliar o professor nessa jornada e servir de alicerce para outra politica nacional da educacao
corroborando com as existentes, procurando promover uma acdo que reflita diretamente na
melhora na qualidade da educacdo do pais. Dessa maneira, percebe-se que a analise dos
documentos proporciona compreender, de certo modo, parte das praticas pedagdgicas

realizadas por professores e gestores na escola.

1.6 O que as pesquisas indicam sobre o tema?

Para essa questdo foi realizada uma consulta no banco de dados da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) no periodo de 2009 a 2019. Buscou-se nesse
primeiro momento iniciar o didlogo entre o que ja foi investigado sobre o assunto e o objeto de
estudo: a compreensdo das préaticas declaradas dos professores polivalentes em escola que
apresentam altos indices em avaliacfes externas em Matematica.

A busca se orientou por meio da selecéo dos seguintes descritores: “praticas declaradas”,
“matematica”, “Prova Brasil”, “Anresc”, “saberes”, “base de conhecimentos”, “professores” e
“anos 1niciais”, que combinadas buscaram atender a questdo da pesquisa € os objetivos
propostos, a fim de prospectar trabalhos correlatos que pudessem contribuir com a investigacao.
Nessa tarefa estabeleceu-se como critério manter, no primeiro campo de pesquisa, a palavra
“matematica”, no segundo campo utilizou-se a palavra “pratica declarada”, “professores”,
“anos iniciais”, “saberes” e “base de conhecimento”; € no terceiro campo as palavras, Avaliagdo
Nacional do Rendimento Escolar - “Anresc”, também conhecida como “Prova Brasil”.

As buscas foram realizadas através do botdo “busca avangada”. Inicialmente, se utilizou
as palavras “matematica” e “praticas declaradas”. O retorno foram 3 trabalhos, duas
dissertagdes e uma tese, com duas pesquisas voltada as praticas declaradas de ensino e
aprendizagem com TDIC’; e uma orientada na formagcéo de professores de ciéncia da natureza

e Matematica na educagdo em direitos humanos. Esse resultado ndo abarcava o universo dessa

" TDIC: Tecnologia Digitais de Informag&o e Comunicagéo.
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pesquisa, entdo, se optou por ampliar os descritores e combina-los a fim de proporcionar um
maior resultado.

Desse modo, se utilizou os descritores de “matematica”, “professores” e “Anresc”. A
busca, dessa vez, retornou dois trabalhos, sendo uma tese e uma dissertacdo. Em seguida foram
realizadas as combinagdes, no campo de busca, das palavras “matematica”, “anos iniciais” ¢
“Prova Brasil”. Essa combinag¢ao resultou em um retorno de trinta e dois trabalhos, sendo vinte
e seis dissertacdes e seis teses.

Outros descritores combinados foram “matematica”, “saberes” e “Prova Brasil”, o que
resultou no retorno de trinta e quatro trabalhos, sendo vinte e duas dissertacfes e doze teses.
Por fim, foram realizadas as combinag¢des dos descritores “matematica”, “base de
conhecimento” e “Prova Brasil” e o resultado foram cinquenta e cinco trabalhos, sendo quarenta
e trés dissertacdes e doze teses.

Para melhor compreender a organizagao das buscas por meio dos descritores e 0 retorno
desses resultados, procurou-se elaborar uma tabela contendo todas essas informagdes, como se

pode observar na Tabela 1, a seguir:

Tabela 1 — Resultados das buscas realizadas por descritores

N° de p Resultados
buscas alavras-chave o B
issertacao Tese Total
0 1 Matematica
1 2 Pratica declarada 02 01 03
1 Matematica
20 2 Professores 01 01 02
3 Anresc
1 Matematica
3° 2 Anos Iniciais 26 06 32
3 Prova Brasil
1 Matematica
40 2 Saberes 22 12 34
3 Prova Brasil
1 Matematica
50 2 Base de conhecimento 43 12 55
3 Prova Brasil
Total 94 32 126

Fonte: O autor (2019).

As buscas trouxeram um resultado total de cento e setenta e nove trabalhos. Apés as
analises iniciais foi possivel excluir sessenta e nove trabalhos repetidos diminuindo para um
montante de cento e sete trabalhos. Na sequéncia foi realizado um filtro a fim de separar as
pesquisas de area de conhecimento diferente ao tema. Assim, conseguiu-se eliminar 38

trabalhos, nas seguintes areas:
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1 Engenharia: 13
2 Biologia: 9
3 Lingua Portuguesa: 5
4 Economia: 4
5 Quimica: 4
6 Matemética/ TDIC: 3

Ap0s a reducdo da quantia para setenta dois resultados, foi realizada a leitura dos titulos
e resumos a fim de encontrar pesquisas correlatas ao tema. Apos as primeiras leituras, percebeu-
se a necessidade de agrupar, por meios de filtro, os trabalhos que tinham temas comuns
facilitando a visualizacdo dos resultados. Portanto, dentro da &rea do conhecimento da
Matematica, foi possivel organizar os seguintes agrupamentos:

1 Formacdo e praticas docentes: 22

2 Conteudos especificos da area: 18

3 Avaliagao: 15

4 Politicas Publicas: 10

5 Inclusdo: 2

O primeiro agrupamento reuniu pesquisas relativas a formagéo inicial ou continuada
docente, além das praticas docentes voltadas ao ensino da Matematica. O segundo agrupamento
procurou reunir os contetidos especificos da area de Matematica. O terceiro buscou organizar
as pesquisas que tinham como tema avaliacdo em Matematica nos diferentes niveis de ensino.
O quarto grupo reuniu pesquisas sobre politicas publicas voltadas, principalmente, a qualidade
e ao financiamento. O Gltimo grupo reuniu dois trabalhos relacionados a inclusdo. O foco de
todos os trabalhos aqui agrupados ndo estava relacionado ao tema de pesquisa que tem como
objetivo identificar e compreender a atuacdo de professores polivalentes na escola que apresenta
altos indices em avaliacdes externas em Matemaética.

Porém, seis pesquisas mostraram similaridade com o tema, sendo cinco dissertagGes e
uma tese. Para melhor compreender o resultado da pesquisa, elaborou-se, a seguir, um quadro

dos trabalhos analisados destinado ao estudo do tema em questéo.
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Ano
N° Titulo Objetivo Tipo Autor (a) Instituicdo | Conclusa
0
Saberes e praticas das Inves_tlge_lr:':l
o contribuicdo dos
professoras do 5° ano,
L saberes docentes, L
matéria prima para a . . SILVA, Universidad
. dos conhecimentos Disserta ;
1 | aprendizagem matematicos %0 Miguel J. A. | e Federal do 2011
matematica das ¢ da Ceard
criangas expresso na Prova
Brasil de
Matematica.
Prova Brasil: Anallsar~as
~ concepcdes dos
Concepcoes dos f da 4°
rofessores sobre a protessores a4 L
gvalia %0 do série/5° ano e 8° Disserta MATOS, Universidad
2 rendin(wzento c0eo série/9° ano sobre a %0 Andrea M. e Federal de 2012
. . Prova Brasil e sua ¢ dos S. Sergipe
ensino de matematica <
. relacdo com o
no municipio de ;
Aracaju (SE) Ensino ,d".’l
Matematica.
Analisar os sentidos
Prova Brasil: | atribuidos pelos
Compreendendo 0s | professores ao
sentidos atribuidos por | desempenho dos Disserta ZANETTI, | Universidad
3 | professores ao | alunos dos anos %0 Rosimary R. | e Federal de 2015
desempenho dos | iniciais na Prova ¢ P. Goias
estudantes Brasil, com relacéo
aos  conhecimentos
numéricos.
As  concepcbes e | Analisar as
praticas avaliativas em | concepcfes e as
Matematica de um | praticas avaliativas
4 | 9rupo de professores do | em matematica dos | Disserta COSTA, Universidad 2015
5° ano do Ensino | docentes dos anos cdo lldenice L. | e de Brasilia
Fundamental e suas | iniciais.
relagdes com a Prova
Brasil
Identificar e analisar
os impactos do Ideb
Politicas publicas de | na organizacdo de
avaliagdo em larga | uma escola. O que
escala indice  de | pensam e como 0s L
Lo . RUBINI Universidad
desenvolvimento da | resultados Disserta . ;
5 educagdo basica e a | influenciam 0 ¢do Ma:j': é ©. efa SJE(:?;I 2017
organizacdo da escola: | trabalho escolar, os '
limites e possibilidades | limites e
possibilidades  dos
profissionais da
escola.
Politica de avaliacéo de ﬁ;\]zllsee;:rgi);rlca adrg
sistema e a gestdo do compreender a psua MOREIRA, | Universidad
6 | resultado da Prova micr% olitica em Tese Rozemeiry e de Séo 2018
Brasil na escola P dos S. M. Carlos

face aos resultados da
Prova Brasil.

Fonte: O autor (2019).
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A leitura das seis obras permitiu realizar observacgdes sobre a avaliagio externa nas quais
relacionam - todas elas - a disciplina de Matematica. Porém, duas obras incluem a analise da
disciplina de Portugués, ja que essa prova avalia a proficiéncia de Portugués e Matematica.
Outro apontamento que se pode fazer em relacdo ao estudo € que dois trabalhos nédo estdo
relacionados diretamente com o tema, mas analisam a avaliagdo como politica publica que
influenciam nas acdes politicas, pedagogicas e organizacionais da escola. Serdo analisados a
seqguir, deforma sucinta, os trabalhos a fim de tecer uma aproximacao com este estudo.

A obra de Silva (2011), desenvolvida no municipio de Sobral/CE, trata de um estudo
que investiga os saberes e préaticas das professoras do quinto ano em relacdo a aprendizagem
Matemaética a partir da avaliagdo da Prova Brasil. O objetivo da pesquisa foi averiguar como a
contribuicdo dos saberes docente auxiliam os resultados da aprendizagem em Matematica. Para
iss0, 0 autor buscou analisar como essa construcao acontece na pratica das professoras a partir
da sua formacéo escolar, académica e continuada. Procurou, ainda, identificar o conhecimento
matematico e a sua relacao ensino-aprendizagem, buscando compreender os fundamentos dessa
avaliacdo em larga escala e as concepcdes das docentes em relacdo a matriz de referéncia.

Os resultados do estudo demonstraram que 0 municipio, a partir dos resultados nada
animadores, buscou desenvolver um projeto para melhorar os indices da Prova Brasil. Assim,
iniciou-se o trabalho que visava a divulgagdo, conscientizacdo, reflexdo dos niveis de
aprendizagem das criancas apresentado até 0 momento. As discussdes ajudaram na elaboracéo
de um conjunto de metas e estratégias apresentado pela Secretaria da Educacgédo que se ancorou
em dois grandes eixos: fortalecer a acdo pedagogica junto aos professores e fortalecimento da
gestdo escolar. Essas acBes ajudaram no desenvolvimento de uma politica educacional de
alfabetizacdo que mais tarde se ampliou para area de Matematica. Isso representou para a cidade
uma melhora significativa nos indices.

Outro ponto levantado pelo autor se refere as relagdes e interagdes que acontecem dentro
do ambiente escolar e 0 compromisso com a aprendizagem do aluno que cada docente tem.
Essa analise possibilitou verificar o conjunto variado de atividade elaborada a partir do saberes
produzido pelos professores e alunos e o seu compartilhamento entre os pares. Outro ponto
relevante esta associado a relagdo de amor/édio que as professoras tém com a Matematica, mas
que séo superados a partir do momento que séo compreendidos e refletidos pelos profissionais.

Silva (2011) termina sua investigacdo compreendendo que 0s saberes e as praticas
docentes, de fato, sdo determinantes para a assimilagdo da aprendizagem de Matemaética e nos
indices expressos no IDEB. Contudo, o autor faz uma ressalva para alguns elementos, como

por exemplo, 0 excesso de avaliacdo nas escolas. Esse sistema pode acarretar prejuizo no
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processo ensino-aprendizagem ao limitar-se nos resultados da avaliagdo esquecendo de todo 0s
contedidos curriculares nas diversas areas, além, também, de ndo se apropriar dos resultados e
estuda-los. Por fim, faz uma consideracéo importante sobre o baixo nivel de leitura dos docentes
a temas relacionados a Educacdo Matematica.

O trabalho de Matos (2012) aborda a concepgdes dos professores sobre a avaliagdo do
rendimento escolar e o ensino de Matematica no municipio de Aracaju/SE, a partir dos
resultados da Prova Brasil. A investigacdo procurou verificar o desenvolvimento das praticas
docentes e as reflexGes acerca das praticas, sobretudo, das avaliativas. Para isso, a autora
selecionou, a partir critérios elaborados, duas unidades escolares, uma com maior e outra menor
indice no IDEB.

A andlise da pesquisa possibilitou verificar que as escolas investigadas nao se preparam
para a aplicacdo da Prova Brasil e nem alteram o seu cotidiano escolar em funcéo disso. Foi
diagnosticado que muitos docentes envolvidos no processo tinham pouco conhecimento a
respeito dos objetivos e resultados desta avaliacdo, pois ndo havia qualquer trabalho de
divulgacdo, explicacdo, analise pedagogica ou debate sobre os resultados por parte do poder
publico municipal ou da propria escola.

A autora também observou que os professores procuram desenvolver o seu trabalho com
o foco na resolucdo de problema. Mas, essa metodologia ainda € muito incipiente entre os
professores e estd longe do ideal. Contudo, a autora aponta alternativa formativa para a
superacdo desse desafio. Outro apontamento destacado no estudo esta relacionado a concepcéo
de avaliacdo. Muitos docentes acreditam que a Prova Brasil € um exame um tanto impositivo,
uma vez que chega até a escola de maneira verticalizada, sem qualquer preparacao e didlogo,
sem reconhecer as especificidades dos alunos das escolas e das redes de ensino. Para outros,
porém, ela é diagndstica, pois contribui para evidenciar as lacunas do processo ensino-
aprendizagem e ajuda, de certa forma, na elaboracdo de acdes.

Por fim, Matos (2012) tece uma critica sobre o curriculo dos cursos de licenciaturas.
Para autora, seria apropriado ampliar a discussdo acerca da concepc¢éo avaliativa na formacao
inicial a fim de compreender todos os mecanismos utilizados para a elaboracdo, execucéao e
interpretacdo dos dados dessa avaliagdo. Esse conhecimento proporcionaria ao profissional uma
melhor compreenséo dos metodos utilizados na Prova Brasil, ajudaria no desenvolvimento de
sua préatica e, ainda, fomentaria uma formacéo continuada em servigo voltada ao tema.

A pesquisa de Zanetti (2015) discute a questdo das praticas culturais dos professores ao
ensinarem Matematica e os conhecimentos numéricos em relagdo aos nexos conceituais

necessarios a construgdo do pensamento tedrico. A autora procurou investigar, a partir do
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cotidiano escolar, a relacdo dos erros cometidos pelos alunos na prova Brasil e o sentido
atribuido pelos professores, sobretudo, nos conhecimentos numéricos. Para isso, buscou-se,
também, analisar as diretrizes do Saeb/Prova Brasil e a proposta curricular da rede municipal
de Goiania/GO a fim de verificar as suas articulagdes.

Foi possivel verificar no estudo que hd uma tensdo a qual o professor € submetido,
principalmente, em relacdo a melhores resultados na Prova Brasil. Desse modo, o ranqueamento
das escolas, indiretamente, afeta a pratica docente, sobretudo, por meio das diversas avaliacdes
que sao utilizadas com o objetivo de “treinamento”.

Zanetti (2015) aponta alguns problemas identificados pelos docentes para justificar os
erros de resolucdo das atividades cometidos pelos estudantes, tais como: desatencéo,
dificuldades para interpretar problemas, a memorizacdo/mecanizacdo dos algoritmos,
sequencial e 0 ndo uso do concreto. Esses elementos sdo identificados e analisados pela autora
de forma critica, tanto que sua observacdo em relacdo ao argumento dos professores esta
relacionada, segundo ela, a uma visdo do senso comum ou a uma alienagdo produzida pela
prépria sociedade.

A autora finaliza seu trabalho evidenciando que os professores se culpam pelo mau
desempenho dos alunos. Muitos se responsabilizam pelos danos causados por ndo ensinarem
de maneira adequada ou por outra justificativa similar. Para Zanetti (2015) os resultados obtidos
levam a um reconhecimento da realidade e que, muitas vezes, sdo depreendidos das
singularidades de cada rede, de cada escola. Observa, ainda, que € nessa tentativa de superar a
alienacdo do trabalho escolar que se permite a constru¢do de sentido no acesso aos bens
produzido pelos homens no processo de humanizagao.

A dissertacdo de Costa (2015) discorre sobre as concepcdes e as praticas avaliativas em
Matematica dos docentes do quinto ano do Ensino Fundamental de uma escola do Distrito
Federal e o desempenho dos alunos na Prova Brasil. Para isso, a autora procurou, inicialmente,
compreender o desempenho da escola nessa avaliagdo e no IDEB. Depois buscou analisar as
concepcdes e as praticas dos professores acerca da avaliagdo matematica, as percepcdes dos
docentes em relagdo ao IDEB e Prova Brasil e as possiveis influéncias na organizacdo do
trabalho pedagdgico.

Nesse sentido, a autora evidencia, por meio do seu trabalho, que os estudantes da escola
pesquisada demonstraram queda no indice do IDEB, enquanto, no mesmo periodo, o resultado
local e nacional apontou aumento nesses indicadores. A justificativa utilizada pela equipe
gestora para responder ao fato se baseia na alta rotatividade de alunos e professores, no aumento

dos nimeros de turmas, no afastamento de professores e nas politicas de contencdo de gastos.



52

Para Costa (2015) esse problema pode ser apontado pela avaliacdo em larga escala, porém néo
mostra, na pratica, os reais motivos do seu reflexo.

Outra observacdo levantada pela autora esta relacionada a avaliacdo da aprendizagem
Matematica. Para a maioria dos professores € importante avaliar o aluno, sobretudo, para
verificar se realmente conseguem efetuar as quatro operacfes. Para os docentes essa aquisi¢éo
é de significativa importancia, pois é a partir dela que sera desenvolvido o raciocinio I6gico da
crianca e, posteriormente, a leitura, escrita e interpretacdo de texto matematico. Costa (2015)
analisa criticamente essa posicao e evidencia a formacdo continuada como um meio para
melhor o entendimento da teoria e pratica. Desse modo, considera oportuno o intuito de
movimentar e organizar os espagos pedagogicos com estratégias pertinentes de intervencdo
diretivas, ou seja, uma praxis na qual possibilite ao docente uma reflexdo sobre a pratica. Para
a autora isso permite, por exemplo, acesso ao conhecimento da composicdo do IDEB,
sobretudo, a finalidade na qual seu servigo é promovido.

A pesquisa finaliza observando a influéncia das avaliagdes na organizagéo do trabalho
pedagdgico, em relacdo ao ensino, aprendizagem e curriculo. Nesse sentido, entende-se que a
escola tem alguns desafios para crescer qualitativamente, especialmente, a partir da necessidade
de prover mudanca na concepcao que os docentes tém sobre a avaliagcdo da aprendizagem em
Matematica, a comecar, da superacdo das dimensdes curriculares proposta pelos descritores
dessa avaliagéo.

O trabalho de Rubini (2017) busca identificar e analisar os efeitos do Indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB) na organizacéo da escola e como influenciam o
trabalho pedagogico e as praticas docentes, levando a compreensdo das relagBes entre o sujeito
e a sua realidade. Para isso, a pesquisa buscou desenvolver a compreensdo da percepcéo dos
profissionais em relacdo a funcéo da escola publica, conhecendo os seus limites e possibilidades
na formacdo do sujeito, diante das politicas publicas, especialmente, nas avaliativas.

A pesquisa se desenvolveu no municipio de Presidente Prudente com uma escola que
apresentou um aumento dos indices do IDEB nos ultimos anos, referente ao periodo selecionado
pela pesquisa. O critério utilizado pela autora para a selecdo da escola se baseou na seguinte
consideracdo: bairro localizado dentro da &rea de média e alta exclusdo social, com a maioria
dos responsaveis analfabetos ou com baixa escolaridade.

Nesta perspectiva, Rubini (2017) destacou que a realidade na qual a escola esta inserida
afeta muito o desempenho do processo ensino-aprendizagem dos alunos. Embora a miséria seja
um fator consideravel ha, no entanto, alguns educandos que vém conseguindo vencer

adversidade socioeconémica imposta e, com isso, progredido nos estudos.
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Nesse contexto, a autora destaca a preocupacgédo dos professores em prover condi¢des
maximas de experiéncias aos alunos, sobretudo por ser essa, talvez, a Unica fonte de acesso
cultural mais amplo. Portanto, a escola se torna um local privilegiado de transformacéo social
onde a articulagdo do acesso aos bens culturais produzidos historicamente pela humanidade se
articula com outros valores e principios universalmente garantidos.

Rubini (2017) finaliza o trabalho evidenciado a influéncia do IDEB na organizagédo e
nas praticas docente. Esse indice tem sido visto mais como um limitador do que possibilitador,
sobretudo, em relacdo a preocupacdo dos professores em elevar os indices ou de no minimo
manter. Nessa perspectiva, questiona-se a autonomia do professor nesse processo, pois a
preocupacdo na elevacdo dos indices o condiciona a utilizagdo de estratégias baseada nos
simulados da Prova Brasil. Somado isso, verifica-se 0 excesso de projetos enviado pela
Secretaria da Educacdo que, de certa forma, gera uma grande ansiedade entre professores e
alunos.

A tese de Moreira (2018) investigou a formulacgdo e realizacdo das politicas de avalia¢do
externa, sobretudo, da Prova Brasil. A autora procurou compreender o contexto dessa influéncia
na producdo do texto politico e no contexto das praticas na escola publica. Para isso buscou
analisar, por meio das entrevistas, os diretores e professores da escola, a fim de compreender
como eles se apropriam dos resultados, ou melhor, como eles séo socializados, problematizados
e ressignificados pela gestdo escolar e professores.

O trabalho foi desenvolvido em uma escola estadual na cidade de Trés Lagoas (MS). O
critério estabelecido pela autora para a selecdo dos sujeitos foi terem participado, na edicdo de
2015, no periodo de aplicacdo e divulgacdo dos resultados da prova Brasil e terem participado
das atividades desenvolvidas pela Secretaria de Educagdo do Estado em relacdo a concepgéo
de avaliacdo.

Moreira (2018) mostrou que a avaliacdo externa fornece elementos favoraveis para uma
reflexdo das praticas escolares, mas que a escola ainda ndo depreendeu desse processo para
orientar ou planejar a préatica local. Essa realidade poderia ser modificada se os atores tivessem
consciéncia dos dados, ou melhor, do pertencimento desses dados a escola. A autora se
posiciona favoravelmente a realizacdo da Prova Brasil, justificando como essa ferramenta tem
sido importante para avaliar a qualidade de educacédo e dos sistemas de ensino. Essa posicéo,
na sua visdo, possibilita uma transformacdo positiva na qualidade do ensino e,
consequentemente, do desempenho escolar.

Mesmo com seu posicionamento assumido, a autora teceu algumas criticas em relacdo

a divulgacdo dos dados da Prova Brasil que na sua concepcao sao: excessivamente técnicos,
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ndo fornecem explicacBes necessérias para seu desenvolvimento e o gabarito da prova para
futura reviséo e discusséo, na escola, entre os autores diretamente envolvidos.

Moreira (2018) finaliza o seu trabalhando evidenciando a impossibilidade da utilizacéo
dos dados no processo pedagdgicos dos alunos, uma vez que esses resultados sdo divulgados
na metade do ano letivo subsequente ao aplicado. Essa falta de agilidade no retorno das
informagdes também compromete a continuidade do trabalho pedagogico, pois parte dos
professores poderdo estar no ano posterior a aplicacdo da prova em outra escola, devido a
rotatividade dos professores.

Assim, os trabalhos selecionados contribuiram para a construcéo da pesquisa por meio
do referencial bibliogréfico, da organizacdo da estrutura da pesquisa e modelo para o roteiro de
entrevista. As leituras das obras possibilitaram aprofundar o entendimento acerca das
avaliacdes externas (Prova Brasil), dos saberes e conhecimentos relacionados a partir da pratica
docente, sendo fundamental para o andamento desta pesquisa.

Nesse sentido, a pesquisa aqui desenvolvida buscou dialogar de uma forma diferente
dos temas correlatos. Este trabalho procurou observar qual € e como se desenvolve a pratica
dos professores polivalentes e dos gestores na escola com altos indices, a partir das declaracdes
dos participantes. Essa combinacéo possibilitou prospectar dados baseado em pontos de vistas
diferentes, sobretudo, por atores com sua singularidade profissional e pessoal. Isso possibilitou
0 cruzamento, convergente ou divergente, das informacbes que proporcionaram o
desenvolvimento do conhecimento empregado pelos docentes, pela diretora e pela professora

coordenadora.
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2 AVALIACAO MATEMATICA EM LARGA ESCALA: DESAFIOS E
PERSPECTIVAS

Este capitulo destina-se, inicialmente, a refletir acerca da concepcdo da Avaliacdo da
Educacdo Matematica e como esse processo auxilia o professor nas tomadas de decisdes,
sobretudo, no reconhecimento das especificidades dos seus alunos. Depois se buscou
compreender o desenvolvimento do Sistema de Avaliagdo Educacional no Brasil,
principalmente, a partir da década de 1990, quando se inicia a implantacdo do Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Em seguida, procurou-se promover um debate
acerca da avaliagéo externa do Saeb, discutindo a matriz de referéncia, os descritores e a escala
de proficiéncia da Prova Brasil. Para encerrar essa parte do trabalho, ampliou-se o didlogo a

respeito dos principais desafios e perspectivas da avaliacdo externa.

2.1 A Avaliacdo interna em Matematica

Essa parte da pesquisa procurou compreender as principais concepcdes da avaliagéo
interna. Essa investigacdo possibilitou compreender o contexto histérico das avaliacdes e seu
desenvolvimento, percebendo as relevantes diferencas entre elas. Foi possivel, também
observar 0s impactos de cada uma no cotidiano do professor, seus desafios e possibilidades.

A avaliacgdo, de modo geral, € um instrumento utilizado pelos docentes para mensurar o
aprendizado do aluno. Ao avaliar o seu contexto historico, na educacao brasileira, observa-se o
seu perfil classificatério que, por meio de provas e notas, mede a capacidade de memorizagéo
do aluno. Jussara Hoffmann (2009) questiona essa avaliagdo classificatéria em detrimento a
melhoria a qualidade de ensino. Segundo a autora, esse sistema classificatorio considera o aluno
um receptor passivo dos conteldos ministrado pelo professor. Subestima, portanto, a
potencialidade investigativa proporcionada pelo “erro do aluno”, padronizando as respostas a
fim de obter dados suficientes para sua reprovacao.

Contrariando essa a concepcao avaliativa classificatoria Hoffmann (2009) introduz a
problemética do erro em um contexto dialdgico e construtivista, em que a corre¢do da tarefa
proporciona reflex&o a respeito da construcdo de conhecimento do aluno que, interpretada pelo
professor, resulta no entendimento a respeito dos conceitos desenvolvidos pelo discente e o
encaminha para a sua superacao, por meio de uma avaliacdo mediadora.

Bloom (1983) contribui para discussdo ao classificar a avaliacdo em trés categorias:

diagndstica, formativa e somativa. A avaliacdo diagndstica que ocorre, geralmente, no inicio



56

do ano letivo tem como finalidade: conhecer o aluno, seu respectivo nivel de
conhecimento/habilidades e identificar suas eventuais dificuldades para posteriormente
replanejar o trabalho a fim de atender as necessidades do aluno. A avaliacdo formativa tem
como intencao verificar o desenvolvimento do aluno quanto aos objetivos propostos para cada
disciplina E por meio dessa avaliagdo que o professor e aluno tomam consciéncia das suas
deficiéncias. Para o professor, permite refletir sobre a sua forma de ensinar, reformulando e
aperfeicoando a sua pratica, de modo atingir o seu objetivo. Para o aluno, possibilita a tomada
de consciéncia de seus erros e acertos, por meio do feedback docente. A avaliacdo somativa,
ocorre no final do periodo (bimestre, trimestre, por exemplo) e tem como funcgdo avaliar o
desenvolvimento do aluno quantitativamente.

Embora se reconhega a contribuicdo do autor para essa area do conhecimento, ha de se
destacar a critica sobre a avaliagdo somativa. Como observado anteriormente, Hoffmann (2009)
questiona esse tipo de avaliacdo classificatéria que nem sempre contribui para o
desenvolvimento do educando. Para autora, esse processo ndo articula uma atividade com a
outra e ndo acompanha o processo dindmico de ensino aprendizagem, considerando-0 um
método isolado, estatico e sem qualquer ligacdo com o todo.

Nota-se, nesse contexto, a importancia da reflexdo acerca da avaliagdo como um
processo formativo que reconhece as diferencas dos alunos e suas especificidades. A National
Council of Teachers of Mathematics (NTCM, 1995) comunga dessa visdo ao relatar a avaliacao
como uns dos instrumentos essenciais para o sucesso dos educandos e ao propiciar um ambiente
de aprendizagem Matematica mais justa, a0 mesmo tempo apoiar os professores nesse dificil
processo.

Entende-se, portanto, que a avaliagdo € um processo que comeca pela compreensao das
diferencas relacionadas a partir das desigualdades educacionais dos alunos e das suas
especificidades cognitivas. Essa observacdo inicial ajuda a entender melhor sobre o
desenvolvimento do saber matematico, pois mais do que dominar conceitos é imprescindivel o
seu desenvolvimento na resolugéo de problemas, na formulacéo de hipdteses e na comunicagéo
(SERRAZINA, 1999; PAIS, 2013, NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2017). Essa nova
proposta, talvez, deixe o professor inseguro, fora da sua habitual zona de conforto, se aportando
nos tradicionais instrumentos avaliativos, impossibilitando, de fato, a mudanca das suas praticas
avaliativas. E exatamente contra esse viés que ¢ preciso refletir.

Mudar concepcOes e praticas exige muito trabalho e € um exercicio que ndo se deve
cumprir solitariamente, mas sim coletivamente com a participacdo da toda sociedade (pais,

alunos, professores e gestores, por exemplo). O NTCM (1995) compartilha dessa perspectiva e
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pressupde uma nova abordagem, na qual a avaliacdo se constitui como um meio de promover
0 desenvolvimento do aluno e ndo o seu fim. Ajudando-o, dessa maneira, a atingir os objetivos
esperados ou, até mesmo, a supera-los.

Nessa concep¢do, 0 NTCM (1995) apresenta seis normas para que avaliagdo possa ser
utilizada na andlise das praticas avaliativas docente com a finalidade de apoiar o
“desenvolvimento progressivo do poder matematico de cada aluno” (NTCM, p. 7), permitindo

a criacao de um processo avaliativo de qualidade. Essas normas referem-se a:

1 Matematica: norma que tem como objetivo refletir sobre o que os alunos devem
saber e ser capazes de fazer, estabelecendo conjunto de ideias necessarias acerca do
curriculo da Matematica escolar, da compreensdo e da aprendizagem. Portanto, as
avaliagdes devem proporcionar aos alunos possibilidade de formular e resolver
situacBes problemas estabelecendo conexdes entre ideias mateméticas e a sua
comunicacdo (em relacdo & matematica).

2 Aprendizagem: se constitui numa referéncia de mao dupla, em que os
professores, por meio da avaliacdo, aprendem o que os seus alunos sabem e 0 que séo
capazes de fazer em Matematica; e os alunos aprendem algo que os docentes
valorizam. Nesse sentido, a aprendizagem se torna um ciclo e ndo o fim. Ajuda o
professor a refletir, continuamente, o que é importante para aprendizagem dos alunos
e, consequentemente, auxilia as tomadas de decisdes sobre o ensino.

3 Equidade: promove a igualdade entre os alunos, desconsiderando qualquer
diferenga e promovendo o atendimento & especificidade de cada educando. Nesse
processo o aluno tem a possibilidade de demonstrar o seu poder matematico, ou seja,
como aprendem e se comunicam matematicamente.

4 Transparéncia: essa norma pode ser assegurada, basicamente, em trés pontos
comuns. Em primeiro lugar que a informacdo do processo possa se tornar publica e
disponivel a todos por ela afetada, sendo revisada por meio de avaliagdes equitativas.
O segundo valoriza o envolvimento profissional, na qual se discute “os objetivos da
aprendizagem, as expectativas, o trabalho do aluno e os critérios de classifica¢ao”
(NCTM, 1995). O terceiro relaciona ao processo continuo de andlise a fim de
acompanhar a evolugdo da sociedade, relacionando-se a outras reformas, ao curriculo
e ensino.

5 Inferéncias: fundamenta-se em uma evidéncia adequada e relevante, ou seja,
defendem que as decisGes, relativa a aprendizagem do aluno, se fundamente no
levantamento de dados proveniente de diferentes fontes e a partir dessa convergéncia
de informagdes o professor consiga estabelecer inferéncias validas no processo de
aprendizagens dos alunos.

6 Coeréncia: baseia-se em trés pontos relevantes. O primeiro se ampara no processo
avaliativo que deve ser coerente as diversas etapas conforme o seu propdésito. O
segundo corresponde & maneira que sera o seu desenvolvimento (recolhimento dos
dados e sua interpretacdo) e, posteriormente, as acdes que serdo realizadas. O terceiro
se relaciona aos objetivos do curriculo e do ensino, somada a aprendizagens dos
alunos e suas experiéncias.

Nota-se que a avaliagdo tem como propdsito demonstrar indicios para o
desenvolvimento matematico do aluno. Partilhando a responsabilidade nas suas diversas fases
a fim de contribuir para o desenvolvimento de uma nova pratica e uma nova concep¢éo, na qual
o0 aluno tem um importante papel, seja no fornecimento de informacdes para a tomada de

decisfes ou no seu desenvolvimento autbnomo no processo.
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Contudo, dessas mudancas advém desafios imprevisiveis que podem ser superados na
medida em que aprofunda-se o conhecimento nessa tematica, principalmente, em uma
sociedade como a atual, na qual as transformacdes ocorrem em uma velocidade cada vez mais
acelerada e, assim, os caminhos conhecidos ja ndo fazem mais sentido.

Nessa perspectiva, verificou-se que a avaliacdo interna € um importante instrumento de
desenvolvimento da prética profissional, pois € o elo entre 0 método de ensino do professor e a
aprendizagem do aluno. E nesse espaco de interlocucdo que um novo conhecimento sobre o
ensino de Matematica se desponta uma vez que se compreende o raciocinio do aluno e a partir
desse entendimento procura-se promover a elaboracdo de nova didatica com a finalidade de
proporcionar o aprendizado do educando.

A seguir, um breve estudo historico da avaliacao da educacao educacional brasileira em

larga escala e 0 seus principais objetivos, até chegar aos dias atuais.

2.2 Avaliacao educacional de larga escala no Brasil: um recorte historico

A avaliacdo educacional no Brasil baseia-se, de modo geral, no rendimento escolar.
Considera-se, nesse contexto, a coleta de dados: socioecondmico e de variaveis ligadas ao
ensino. Ao iniciar uma discussdo sobre o assunto € necessario recorrer a historia para
auxiliarmos nesse exercicio.

Segundo Vianna (2014), foi no inicio da década de 90 que se iniciou no pais, a
implantacdo de um Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), por meio da
parceria entre o Ministério da Educacéo e as Secretarias de Estado da Educacdo, “[...] com o
objetivo qualificar os resultados obtidos pelo sistema educacional de ensino publico, criar e
consolidar competéncias para a avaliagdo do sistema educacional” (PESTANA, 1992 apud
VIANNA, 2014, p. 31).

Em 1993, realiza-se a segunda edicdo do SAEB repetindo as estruturas da avaliacdo
anterior, possibilitando aprimoramento dos processos. Inicialmente, o publico-alvo das
primeiras avaliagcdes foram os alunos da 12, 32, 5% e 72 séries do Ensino Fundamental de escolas
pUblicas. Nao foram todas as escolas participantes desse exame, foram selecionadas as unidades
escolares por meio de amostragem. As areas de conhecimento ou disciplinas avaliadas, no
periodo foram Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais e Redacao.

Em 1995, é adotada uma nova metodologia de constru¢do do teste e analise dos

resultados, mantendo-se inalterado o publico-alvo, sua abrangéncia e as areas do conhecimento
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e disciplinas. Essa edicdo ficou marcada pelo surgimento de um questionério que abarcava o
levantamento de dados contextuais.

Jaem 1997, acontece mudanca na avaliagdo. O publico-alvo do exame sdo os alunos da
42 e 82 séries do Ensino Fundamental e da 32 série do Ensino Médio. Sua abrangéncia, amostral,
foi ampliada para as escolas publicas e escolas particulares. Também, houve mudangas nas
areas do conhecimento e disciplinas avaliadas no periodo: Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Fisica, Quimica e Biologia, conforme as respectivas etapas. Essas mudancas
acompanharam as Matrizes de Referéncia, estabelecida pelo SAEB, e tiveram como finalidade
avaliar a competéncias dos alunos. No ano de 1999, a novidade fica por conta da incluséo das
areas do conhecimento de Historia e Geografia.

Em 2001, o SAEB estabelece um novo foco, 0 exame passa a avaliar duas areas do
conhecimento: Lingua Portuguesa e Matematica, mantendo as configuracdes da edicdo anterior.
Assim, acontece com a avaliacdo realizada no ano de 2003 que segue 0 mesmo modelo.

Em 2005, o SAEB ¢ reestruturado com a Portaria Ministerial n® 931, de 21 de marco. O
novo formato passa a compor duas avaliacbes: Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica
(ANEB) e Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), popularmente, conhecida
como Prova Brasil. A ANEB manteve os procedimentos que vinham sendo adotados pelo
SAEB. Ja a Prova Brasil passa avaliar, censitariamente, as escolas que atendessem 0s seguintes
critérios: minimos de 30 estudantes matriculados na Ultima etapa dos anos iniciais (42 série/5°
ano) ou dos anos finais (82 série/9° ano) do Ensino Fundamental.

O novo formato permitiu ao INEP gerar resultados por escola, além de desenvolver, em
2007, um sistema para calcular o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB). Esse
calculo permitiu combinar as médias de desempenho dos estudantes (apuradas no SAEB), com
as taxas de aprovacao, reprovagédo e abandonos (obtidos no Censo Escolar). O IDEB, portanto,
nasceu com objetivo de mensurar a qualidade da aprendizagem nacional e, a partir dos
resultados, estabelecer metas para a melhoria do ensino. Esse indice acompanhou a avaliacéo
no ano 2009 e 2011.

Em 2013, a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), por meio da Portaria n® 782,
de 7 de junho de 2013, passa a compor o SAEB, juntando-se as outras duas: ANEB e ARENSC.
Essa nova avaliagdo, prevista no pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC)&,
tinha como objetivo avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncias do Ciclo da Alfabetizagéo

Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa: instituido pela portaria, n°® 867, de 4 de julho de 2012, foi um
compromisso firmado pelos governos (Federal, Estaduais e Municipios) para alfabetizagdo, em Lingua Portuguesa
e Matematica, até o final do ciclo de alfabetizacéo, no terceiro na o do ensino fundamental.
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do sistema de ensino publico brasileiro, produzindo informagdes sisteméticas acerca das
unidades escolares, a fim de contribuir para o desenvolvimento de uma cultura avaliativa que
estimulasse a melhoria dos padrées de qualidade da educacéo do pais.

A partir de 2015 esses dados sdo disponibilizados em plataforma eletrénica para que
todos possam ter acesso. Os dados coletados séo analisados e comentados por especialista,
seguindo os critérios utilizados no IDEB, com o intuito de auxiliar, professores e gestores, a
planejar acbes para 0 melhoramento do aprendizado do educando. Em 2017, a avaliacdo
continua como as mesmas estruturas da ultima edicdo, porém ha uma abertura para a adesdo
das escolas particulares.

Em 2019, o SAEB passa por uma nova reformulagdo para poder ser adequar a Base
Curricular Nacional Comum Curricular (BNCC). As avaliacbes ANA, ANEB e ANRESC,
deixam de existir e todas as avaliacBes passam a ser identificada pelo nome de SAEB. Outra
mudanca esta relacionada ao ciclo da alfabetizacdo que antes estava associada ao publico-alvo
do terceiro ano passa a ser direcionada ao final do segundo ano do Ensino Fundamental, em
uma abrangéncia amostral.

Vale destacar que nessa nova configuracdo da avaliagdo, inicia-se um projeto piloto de
avaliacdo da educacao infantil, com aplicacdo de questionarios eletrdnicos para professores e
diretores dessa etapa. Para 0 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio
0 exame continua praticamente com as mesmas estruturas da Ultima aplicagao.

A seguir destaca-se o instrumento utilizado para da avaliacdo externa de Matematica.

2.3 Avaliacéo externa: as matrizes de referéncia, os descritores e a escala de proficiéncia
do Saeb/Prova Brasil

A avaliacdo externa do Saeb expfe uma série de critérios para avaliar o conhecimento
assimilado pelos estudantes. Neste sentido, os PCNs, como observado na secdo 1.5 dessa
pesquisa, teve uma grande importancia para o desenvolvimento das matrizes de referéncia da
Prova Brasil, ao elencar uma lista de habilidades e competéncias na qual o aluno precisa
assimilar nos respectivos ciclos da educagéo bésica.

Em 2007 o Governo Federal lanca o Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE),
com o objetivo de melhorar o ensino ofertado aos educandos por meio de uma pedagogia
equitativa e de boa qualidade (BRASIL, 2008). O objetivo desse documento era ampliar as
discussOes acerca da avaliagdo externa de larga escala com todos os profissionais da educagao
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e sociedade. Isso possibilitaria uma maior visibilidade do tema, com reconhecimento dos
pressupostos que o embasam e uma melhor andlise do resultado de desempenho dos alunos.

Isso possibilitou a construcdo de um instrumento que identificasse as redes de ensino
que apresentasse maiores debilidades no desempenho escolar. Nesta perspectiva, 0 MEC
utilizou-se do IDEB para reconhecer esses sistemas de ensinos e, de certa forma, esse
mecanismo ajudou no desenvolvimento de uma politica de apoio técnico e financeiro do 6rgéo
aos municipios e estados.

O sistema avaliativo de larga escala procurou compreender e trabalhar, na medida do
possivel, as especificidades de cada rede de ensino a fim de demonstrar a sua efetividade
enquanto instrumento de mensuragdo. Mas, para isso seria necessaria a elaboracdo de uma
ferramenta que pudesse auxiliar todo esse processo assegurando a sua transparéncia e coeréncia.
A matriz de referéncia, portanto, se apresentava como parte integradora dessa metodologia ao
possibilitar aos professores e gestores maior clareza do que estava sendo avaliado e quais
competéncias e habilidades esperadas dos educandos (BRASIL, 2008).

Contudo, vale ressaltar que elas, intrinsecamente, ndo compreendem todo o curriculo
escolar, uma vez que ndo ha possibilidades de contemplar todo esse conteddo nos itens da
prova. Por isso, é realizada uma selecdo do que € possivel aferir nesse tipo de avaliacdo.

Os conteudos das matrizes de referéncias da Prova Brasil, de Lingua Portuguesa e
Matematica, como ja dito, estdo associados a um conjunto de competéncias e habilidades
esperada pelo aluno ao longo de todos os anos de sua escolarizacdo. Essa organizacdo se
desenvolve por meio de descritores que representam a ‘“associacdo entre 0s conteddos
curriculares e as operagdes mentais desenvolvidas pelos alunos” (BRASIL, 2008, p. 18).

Segundo o documento publicado pelo MEC (BRASIL, 2008), as matrizes de referéncia
de Matemética tém sua esséncia estruturada na resolucao de problemas. Esse entendimento se
baseia na concepgdo do PCN de Matematica em que “problema matematico é uma situagdo que
demanda a realizagdo de uma sequéncia de agdes ou operagdes para obter um resultado”
(BRASIL, 1997b, p. 33). Ou seja, sdo situacdes desafiadoras, mediadas pelo professor, nas
quais o aluno desenvolve, a partir de estratégias proprias de resolucdo, a compreensdo do
conhecimento da &rea por meio da observacdo, argumentacdo, capacidade de fazer estimativa e
do raciocinio logico.

Vale ressaltar que a matriz de referéncia de Matematica ndo é um substituto do curriculo,
pois diferentemente deste, ndo traz qualquer orientacdo ou recomendagéo de como trabalhar
esses contetidos dentro da sala de aula Além de ndo contemplar todos os conhecimentos

matematicos necessarios no decorrer do periodo de escolarizacao.
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As matrizes de referéncia de Matematica, assim como no PCN, estdo organizadas em
quatro grandes temas:

| — Espaco e Forma;

Il — Grandezas e medidas;

111 — NGmeros e operacdes / Algebra e funcdes;

IV — Tratamento da informacao.

Dentro desses campos, subdivididos em partes menores, estdo os descritores que
indicam as competéncias e habilidades esperada do aluno ao final de cada ciclo da educacéo
basica (Ensino Fundamental anos iniciais e finais; Ensino Médio). Ao todo sdo vinte e oito
descritores que ajudam a compor os itens da avaliacdo ao especificar a implicacdo de cada
habilidade em cada topico.

Faltava agora, para compor toda a estrutura avaliativa, a constru¢do de um mecanismo
que pudesse mensurar, por meio de representatividade, os resultados dos conceitos e
conhecimentos obtidos pelo aluno na prova. Nesse caso, a escala de proficiéncia se apresentou
como um modelo adequado de medida representativa a partir dos padroes estabelecidos pelos
itens da avaliagdo e do método TRI® empregado para calcular o nivel proficiéncia.

A escala de proficiéncia de Matematica do quinto ano do Ensino Fundamental apresenta
dez niveis. Em cada nivel é apresentado um escore das habilidades esperada dos estudantes,
como se pode observar no anexo 7. Essa escala possibilita a interpretacdo dos resultados do
traco latente do educando, ou seja, medir a sua habilidade em termo cognitivo e educacional.
Contudo, € importante ressaltar que esse instrumento auxilia o trabalho do professor,
agregando-se ao conjunto de saberes vivenciado por este profissional, com os limites
mensuraveis que esse tipo de avaliacdo apresenta. Em outras palavras, a avaliagdo de larga
escala tem suas moderacdes, pois ndo consegue aferir muitas das atividades que acontecem na
sala de aula, mas ainda assim, se apresenta como uma importante ferramenta que fornece um
conjunto de informac6es que ajudam a compreender os hiatos de aprendizagem dos conteudos

matematicos.

°® TRI: Teoria de Resposta ao Item é um modelo estatistico criada para aferir a proficiéncia do aluno por meio do
trago latente acumulativo. Ou seja, o parametro de dificuldade é medido por meio da escala de proficiéncia o que
permite a comparabilidade entre os resultados e a sua quantificagdo mais proxima da realidade. Fonte: INEP/MEC.
Nota Técnica: Teoria de Resposta ao Item. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/nota_tecnica/2011/nota_tecnica_tri_enem_18012012.pdf.
Acesso em: 1 de jun. de 2020.
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2.4 Avaliago externa: tensoes e possibilidades

A avaliacdo externa, a partir da década de noventa, se constitui em um conjunto de a¢des
para a superacdo dos problemas educacionais brasileiros que afetam o rendimento dos
educandos, cujo objetivo configura-se na garantia e elevacdo da qualidade do ensino. Além
disso, as avalia¢Oes externas auxiliam as decisGes das politicas publicas do pais, mensurando
os resultados a fim de decidir e justificar o investimento ocorrido nessa area.

Os resultados das avaliacBes tém sido restritos a comunidade escolar devido a sua
linguagem extremamente técnica. Essas informacfes dificilmente chegam as mdos dos
professores para a anélise e discussdo dos resultados. Essa visdo é defendida por Vianna (2014)
ao afirmar que o SAEB tem apresentado informacdes dos dados de forma relevante por meio
de relatorios que descrevem metodologia e os tratamentos que foram submetidos os resultados.
Contudo, esse documento apresenta um excessivo rigor técnico que, de certa forma, exclui
grande parte da sociedade interessada neste tipo de informes educativos.

Para Vianna (2014), a sociedade, de maneira geral, tem contato com resultados das
avaliacdes, por intermédio dos meios de comunicacBes que apresentam essas informacdes nas
diversas maneiras. Mas que nem sempre respondem 0s questionamentos gestores, professores,
pais e alunos que procuram saber o seu desempenho de forma individualizada. Percebe-se,
nesse sentido, a importancia dos resultados no direcionamento a cada setor da sociedade com
linguagem compativel a cada segmento.

Outra tensdo verificada neste exame estd relacionada a politica de resultados
padronizados que desconsidera a “[...] diversidade das caracteristicas dos sistemas educacionais
em diferentes regiodes, a natureza dos curriculos, a formagdo e experiéncia do corpo docente”
(VIANNA, 2014, p. 221). Essa comparacao traca um perfil equivocado da realidade brasileira,
principalmente, ao comparar individuos de diferentes contextos sociais em um mesmo patamar,
resultando em um julgamento humano com grande possibilidade de falha.

Para Amaro (2013), a imprensa credita o fracasso escolar a esse tipo de analise,
comparativa, que responsabiliza as escolas e professores pelos resultados. Para o autor é
necessario realizar uma investigacdo mais profunda e levar em conta outras variaveis que
envolvam a responsabilidade dos poderes publicos. Claro que a participagdo dos professores
influencia a qualidade educacional do pais, mas ndo pode ser o Unicos indicador, pois:

E fundamental que a qualidade envolva melhorias na formagio de professores, na

constituicdo da gestdo democratica no ambito das escolas, nas condi¢fes materiais de
trabalho e de infraestrutura da escola, na seguranca interna e nos arredores das
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unidades escolares, assim como nas possibilidades de envolvimento das comunidades
nas decisdes da escola (AMARO, 2013, p. 39).

Portanto, a avaliacdo ndo pode desconsiderar as diversas dimensdes escolares para
dimensionar a qualidade do aprendizado das criangas. E preciso, por meio dela, obter
informacdes compreensivas que permitam, ao professor e/ou a escola, tomadas de decisdes que
auxiliem o processo ensino-aprendizagem. Com isso € possivel depreender que a melhora da
qualidade na educacédo ndo estad somente ligada aos educadores, mas sim em toda comunidade,
havendo a necessidade da colaboracdo de todos os envolvidos.

As avaliagdes externas tém sido instrumento utilizado para medir o desempenho dos
alunos e professores. Segundo Amaro (2013) medir ndo é avaliar e sim propiciar um dado
reflexivo para o futuro. Entretanto, a maneira a qual essa avaliacdo é desenvolvida, de forma
impositiva e sem consulta na sua elaboracao pelos seus pares (alunos e professores), configura-
se em uma ferramenta apenas de aferi¢do dos resultados.

Esse modelo empregado na avaliacdo impossibilita o retorno dos resultados aos alunos
e aos professores. Assim, 0s alunos que participam do exame ndo conseguem visualizar seu
desempenho, em relagdo aos professores essas informagOes poderiam ser utilizadas
individualmente, para observar o desenvolvimento do aluno durante o ano letivo e de forma
geral, por sala, para compreender e refletir sobre sua pratica.

Para Amaro (2013), as avaliacBes externas e as institucionais necessitam estar
articuladas. Para refletir sobre suas finalidades e os usos das informacdes nela resultante, a fim
de contribuir para desenvolvimento cognitivo do educando. Portanto, é preciso deixar para tras
0 modelo avaliativo que classifica e responsabiliza os gestores e toda comunidade pelo fracasso
escolar, além da instituicdo de mecanismo de premiacdo e bonus.

Percebe-se, na discussdo deste capitulo, que a avaliacdo € um importante instrumento
que auxilia a pratica docente de maneira reflexiva, ou seja, uma ferramenta de trabalho que
contribui para o processo de identificagdo da dificuldade do aluno. O reconhecimento dessa
condicdo possibilita, de certo modo, o redirecionamento do seu oficio para que seja atendida a
especificidade do educando.

Contudo, é importante, nesse contexto, ressaltar a diferenca entre a avalia¢do interna e
externa, uma vez que a primeira permite o diagndstico mais rapido e individual do aluno, a
segunda, porém, proporciona um tempo maior de espera dos resultados e ndo sdo
individualizados.

Entender essas distingdes contribui para a reflexdo das préaticas declaradas dos sujeitos

sobre 0 ensino de matematica. Esse aprofundamento do conhecimento acerca do tema
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possibilita evidenciar e relacionar os conceitos assimilados na discusséo do campo teorico junto
a realidade apresentada pelos docentes, professor coordenador e diretor, destacando-se 0s mais
relevantes pontos e concatenando com os principais objetivos dessa pesquisa. Dessa maneira,
procurou-se dar continuidade e contribuir com essa discussao, nesse campo de pesquisa, ao
compreender os desafios e as possibilidades vivenciados pelos individuos ao ministrar o ensino

de Matematica.
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3 PERCURSOS METODOLOGICOS

Este capitulo descreve a metodologia utilizada e todas as opgdes e procedimentos
adotados para o desenvolvimento deste trabalho, demonstrando a abordagem na qual se
fundamenta o estudo, bem como a questdo norteadora da pesquisa, seus objetivos e o critério
de selecdo dos participantes.

Para melhor organizar o capitulo foram estabelecidas secGes para descrever a
metodologia utilizada no trabalho, o cenario de pesquisa, critério de escolha da unidade escolar

e caracteristicas da unidade escolar.

3.1 Metodologia de pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida embasando-se na abordagem qualitativa. Esse tipo de
abordagem ¢ apropriada quando o objetivo da pesquisa busca alcancar a compreensao
qualitativa das razdes e motivacdes, quando o fenémeno em estudo € complexo, de natureza
social e ndo tende a quantificacdo. Historicamente, esse tipo de pesquisa foi desenvolvida a
partir dos avangos das Ciéncias Sociais, de modo especial da Antropologia e da Sociologia.

Para Minayo (2002), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes. Segundo a autora é

[...] necessario afirmar que o objeto das Ciéncias Sociais é essencialmente qualitativo.
A realidade social é o préprio dinamismo da vida individual e coletiva com toda
riqueza de significados dela transhordante. Essa mesma realidade é mais rica que
qualquer teoria, qualquer pensamento e qualquer discurso que possamos elaborar
sobre ela[...] As Ciéncias Sociais, no entanto, possuem instrumentos e teorias capazes
de fazer uma aproximacdo da suntuosidade que é a vida dos seres humanos em
sociedades, ainda que de forma incompleta, imperfeita e insatisfatoria. Para isso, ela

aborda o conjunto de expressfes humanas constantes nas estruturas, nos processos,
nos sujeitos, nos significados e nas representacdes (MINAYO, 2002, p. 14).

Portanto, a pesquisa qualitativa assume um papel importante no processo de produgéo
de conhecimento valorizando o conjunto de expressdes humanas, seus significados e
representacdes.

A opcéo pela a abordagem qualitativa justificou-se pela escolha do tipo de investigagéo
que foi desenvolvida, uma vez que os dados coletados foram interpretados com objetivo de
identificar e compreender a atuagdo dos professores a partir deles proprios, sujeitos da pesquisa.
Segundo Bogdan e Biklen (1994) uma investigacdo qualitativa em educacao preconiza cinco

caracteristicas basicas.
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A primeira relaciona o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento. Nesse sentido, 0 pesquisador se envolve com 0 ambiente para
a obtencdo de dados descritivos direto na fonte, constituindo assim o investigador como
instrumento do processo. Assim, ao inserir-se no contexto da escola e ter contato com o0s
sujeitos € possivel a compreensdo da situacdo estudada em seu ambiente natural.

A segunda caracteristica aborda os dados coletados que sdo principalmente descritivos,
pois 0 material coletado nessas pesquisas € rico em relatos de pessoas, ocorréncias, transcri¢oes
de entrevista, depoimentos e documentos. Os dados obtidos traduzem a dimenséo da realidade
e sdo considerados importantes na investigacdo. O pesquisador, dessa maneira, precisa atentar-
se aos elementos presentes na situacgao estudada.

A terceira demonstra a preocupacdo do pesquisador mais com o processo do que com
os resultados, ou seja, o interesse em entender um determinado problema e investigar como ele
se manifesta em seu ambiente natural.

A quarta caracteristica refere-se a abordagem que o pesquisador tende ao analisar 0s
seus dados de forma indutiva. O investigador nesta representacdo ndo recolhe dados com o
objetivo de comprovar ou refutar as hipoteses previamente construidas, mas sim construir
abstracdes ao longo do trabalho a medida que os dados forem coletados. A partir da coleta de
dados o pesquisador precisa passar mais tempo com o sujeito da pesquisa a fim de prospectar
informagdes para que eles possam ser ou ndo confirmados.

A Ultima caracteristica ressalta a importancia vital na abordagem qualitativa. Nessa
abordagem o pesquisador esta interessado em observar o modo como as pessoas ddo sentido as
suas vidas, além do cuidado ao revelar o ponto de vistas dos individuos, checando as
informacdes a fim de que elas possam ser ou ndo validadas.

Portanto, a pesquisa qualitativa em educacao estd constantemente a questionar o sujeito,
cujo objetivo é estabelecer métodos que levem em consideracdo as experiéncias e as
perspectivas dos participantes.

Dessa forma, ao assumir o0 modelo de pesquisa qualitativa, buscou-se com intencéo de
responder a questao proposta nesta pesquisa: qual é e como se desenvolve as praticas declaradas
dos professores polivalentes e dos gestores na escola, do municipio de Rio Claro, que apresenta
altos indices na Prova Brasil em Matematica? Segundo Penna (2015, p. 48) citando Flick (2004,
p. 64) “[...] muitas vezes as questdes de pesquisa relacionam-Se com a experiéncia pessoal e
profissional do pesquisador, dependendo de seus interesses e do seu envolvimento em certos
contextos histdricos e sociais” e este € o caso desta questdo de pesquisa gerada das vivéncias e

inquietacOes deste pesquisador.
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A partir da pergunta geradora construiu-se o objetivo geral da pesquisa: identificar e
compreender as préticas declaradas de professores polivalentes e gestores sobre o ensino de
matematica em escola publica que apresentam altos indices na Prova Brasil. A partir do objetivo
geral foram desenvolvidos trés objetivos especificos com a finalidade de contribuir para o
processo de investigativo desse trabalho.

1. Apresentar o perfil de formacgdo profissional dos professores e gestores que
atuam na escola e contextualizar a unidade educacional;

2. Identificar e analisar as praticas declaradas sobre o ensino de matematica de
professores e gestores;

3. Compreender, a partir das préaticas declaradas, os desafios e as possibilidades
enfrentados pelos professores e gestores com o ensino da Matematica em relacéo a Prova Brasil.

O desenvolvimento da pesquisa se realizou, em um primeiro momento, com a aplicacao
e a analise de questionérios distribuidos a equipe gestora e professores da escola participante (o
critério de escolha da escola sera detalhado no item 2.3 dessa pesquisa) e entrevistas
semiestruturadas, entrecruzando, dessa forma, com os dados de documentos oficiais (Base
Nacional Comum Curricular, matriz curricular do municipio, Projeto Politico Pedagogico e
avalicBes externas — Prova Brasil) para uma analise por meio da triangulacdo de dados com a
intencdo de contribuir com a interpretacdo das realidades.

A técnica de triangulacdo de dados é um procedimento que se utiliza na busca por
diversas maneiras para pesquisar um mesmo ponto. Denzin (1978) citado por Alves-Mazzotti
e Gewandsznajder (2002, p. 173) apresenta quatro tipos de triangulacdo: de fontes, de métodos,
de investigadores e de teorias. A triangulacdo de fontes é uma estratégia do pesquisador que
compara o relato de um informante com o documento oficial. A triangulagao de métodos “[...]
se refere & comparagao de dados coletados por métodos qualitativos e quantitativos” (PATTON,
1986 apud ALVES-MAZZOTTI E GEWANDSZNAJDER, 2002, p. 173).

Por fim, os autores informam que as outras duas técnicas - investigadora e teorias — por
acarretarem maiores dificuldades e, também, implicacOes epistemoldgicas que entram em
choque com o paradigma construtivista, impedindo a sua aceitacdo pelos seguidores dessa
corrente. Assim, optou-se para esta pesquisa, utilizar a triangulacdo de fontes de dados
procurando obter mais informacdes fidedignas sobre o objeto estudado. A seguir sera detalhado
cada instrumento utilizado na pesquisa (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2002).
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a) Questionario

O questionario teve como objetivo recolher dados para conhecer o perfil profissional
dos sujeitos envolvidos na pesquisa, além de prospectar informacdes que pudessem favorecer
a compreensdo do fendmeno da atuacdo docente em relacdo ao ensino da Matematica, a partir
da pratica docente, a fim de ampliar a visdo sobre o assunto.

Antes da aplicacéo dos questionarios na unidade educacional, foi aberto um protocolo
na Secretaria Municipal de Educacdo de Rio Claro, onde foi realizada a pesquisa, solicitando
autorizacdo para a sua realizacdo. O parecer do Diretor Pedagogico foi favoravel, contudo, foi
feita uma ressalva quanto ao inicio do desenvolvimento da pesquisa, seria autorizada apos
aprovacdo Plataforma Brasil'®. A pesquisa foi enviada ao Comité de Etica sob o protocolo
nimero CAEE 15545119.6.0000.5504, a resposta da solicitacdo veio atraves do parecer
numero: 3.456.032, com a situacdo aprovado.

Ap0s a aprovacdo do parecer foi realizada uma visita na escola com intuito de explicar
a pesquisa para a equipe gestora e mostrar toda a documentacao autorizando o desenvolvimento
do trabalho na unidade escolar. Durante a conversa foi esclarecido que nessa primeira etapa da
visita do pesquisador a escola seriam distribuidos dois tipos de questionarios: um seria voltado
para a gestdo escolar (diretora, vice-diretora e professora coordenadora) e 0 outro para 0s
professores da Educacdo Basica | — PEB I. Ao fim da conversa ficou agendado dia e horario
para a entrega dos questionarios.

Entdo, no dia estabelecido, no inicio do horario de HTPC, foram entregues 0s
questionarios a todos que estavam presentes, explicando as condi¢cGes de pesquisas e seus
objetivos. Os professores solicitaram tempo para responderem 0s questionarios e também para
decidirem se participariam ou ndo da pesquisa. Dessa forma, ficou estabelecido um prazo de
quinze dias para que respondessem e entregassem o questionario a professora coordenadora e
aqueles que ndo entregassem ficaria entendido que ndo desejariam participar da pesquisa, sem
qualquer onus.

O tipo de questionario utilizado na pesquisa foi 0 misto, que apresenta perguntas
fechadas e abertas (apéndice 1 e 2). Essas perguntas tiveram como propdsito obter informacdes
relacionadas a formacao e tempo de experiéncias na funcdo da equipe gestora e dos professores,
além de prospectar elementos para compreender a atuacdo dos professores mediante o ensino

da Matematica, identificando e analisando as a¢des pedagogicas utilizadas.

OPlataforma Brasil: é uma base nacional e unificada de registro de pesquisas envolvendo seres humanos para todo
o sistema: Comité de Etica e Pesquisa/Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa, site:
http://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf



70

Dos vinte e oito docentes do Ensino Fundamental da escola, 42,86% devolveram os
questionarios. Vale ressaltar que ndo houve devolutiva de nenhum professor do quinto ano nesta
fase da pesquisa. No entanto, na entrevista, como sera destacado a seguir, ocorreu uma adesao
de todas as professoras do quinto ano. Em relacdo aos gestores, das trés selecionadas - a
diretora, a vice-diretora e a professora coordenadora - duas devolveram o questionério: diretora
e professora coordenadora.

Ap0s aplicacdo dos questionarios foi realizada uma analise dos dados triangulando as
informacBes com os documentos oficiais, a fim de compreender como se desenvolve 0 ensino
da Matematica na unidade educacional por meio das praticas declaradas dos professores e
gestores.

b) Entrevista

A entrevista é um dos instrumentos basicos para a coleta de dados de uma pesquisa,
sendo, alias, “[...] uma das principais técnicas de trabalho em quase todos os tipos de pesquisa
utilizadas nas ciéncias sociais” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33). Resumidamente, a entrevista
reside em uma conversa intencional entre duas ou mais pessoas, com propdésito de uma delas —
entrevistador - conseguir obter informacdes da outra — entrevistado - e sua realizacdo pode ser
de natureza individual ou coletiva.

Segundo Ludke e André (1986), uma vantagem dessa técnica em relagdo as outras é
possibilidade do pesquisador conseguir informacgdes por meio da fala do sujeito, captando a
informacdo no ato em que ela € produzida. Uma entrevista bem realizada pode permitir a
abordagem de assuntos mais pessoais e intimos, além de permitir o aprofundamento de pontos
levantados por outras técnicas de coletas. Assim, essa técnica pode ser Gtil por consentir
correcgdes e esclarecimentos de informaces, aprofundando questdes que 0s outros instrumentos
de coleta ndo possibilitam, dessa maneira, torna-se eficaz a obtencéo de informac6es desejadas.

O pesquisador precisa cumprir algumas exigéncias e cuidados para evitar certas
situacBes. Uns dos principais pré-requisitos é o respeito que o entrevistador deve ter pelo o
entrevistado, o que envolve desde o cumprimento do acordo de local, data e hora da entrevista,
como a garantia do sigilo e anonimato. Outro ponto significativo é a capacidade do
entrevistador de ouvir atentamente o informante e conseguir, a0 mesmo tempo, incentivar o
fluxo natural de dados, estimulando, junto ao informante, um clima de cordialidade e
confiabilidade para que se sinta & vontade de expressar suas opinides (LUDKE; ANDRE, 1986).

Segundo Minayo (2002), as entrevistas qualitativas podem ser divididas a partir de trés

modelos: estruturadas — na qual o entrevistador segue um roteiro de perguntas; ndo estruturadas
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—em que o informante aborda livremente o tema proposto; e as semiestruturadas — quando o
entrevistador articula esses dois modelos.

Desse modo, optou-se para este trabalho pela entrevista do tipo semiestruturada no qual
o informante tem a possibilidade de discorrer sobre suas experiéncias, a partir de um roteiro
pré-definido pelo entrevistador, mas com abertura para que os sujeitos da pesquisa possam falar
livremente, mas sem perder o foco. Assim as entrevistas foram marcadas em dia, horério e local
escolhido pelos gestores e professores. Uma das entrevistas agendadas com os professores
apresentou problema de logistica sendo remarcada em uma nova data e assim ocorreu sem
problema. O local utilizado para a entrevista foi a prépria escola, ambiente socidvel em que 0s
professores sentiam-se a vontade.

Foram selecionados para essa parte da pesquisa 0s cinco docentes do quinto ano,
porém, a escola dispde de seis classes. 1sso ocorre pelo fato de uma professora apresentar dois
cargos, um no periodo da manha e outro no periodo da tarde, na mesma escola. Todas as pessoas
envolvidas foram convidadas e aceitaram participar da entrevista, no dia combinado para a
realizacdo do encontro ndo houve nenhuma auséncia dos participantes. Cada professora recebeu
uma letra em substituicdo ao nome. Esse fato ocorreu devido as docentes ndo terem efetuado a
devolutiva do questionario. Entdo, se estabeleceu como critério essa forma de diferenciar os
participantes da pesquisa.

Vale ressaltar que nesse periodo havia uma profissional que acabara de retornar de sua
licenca prémio, assumindo novamente duas turmas do quinto ano. Desse modo, justifica-se a
ndo participacdo dessa professora na primeira parte da pesquisa por meio do questionario. Por
outro lado, as quatro docentes que estavam na escola, no periodo da distribuicdo do material
receberam o questionario, mas, no entanto, ndo apresentaram qualquer devolutiva.

O critério adotado para a selecdo desses professores foi em relacdo & Prova Brasil ser
direcionada aos alunos do quinto ano do Ensino Fundamental. Optou-se por uma pesquisa
coletiva para construir uma conversa sobre a atuacdo dos docentes em relacéo a disciplina de
matematica.

Em relagdo a equipe gestora foram convidadas a participar a diretora, a vice-diretora e
a professora coordenadora, mas ndo foi possivel contar com a presenca da vice-diretora por
motivos particulares. No dia do encontro a diretora e a professora coordenadora estavam
presentes. A selecao desses profissionais obedeceu a dois critérios: primeiro por fazer parte das
suas atribuicOes e responsabilidades, assessorar as atividades de planejamento e organizagéo da
acdo docente, além de coletar informacdes e sistematizar dados especificos de acompanhamento

e integracdo do curriculo e segundo por ter acesso ao IDEB da escola e conhecimento dos
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trabalhados desenvolvidos pelos professores por meio do diario de bordo, principalmente, o
professor coordenador. Optou-se, também, pela entrevista coletiva para procurar compreender
a dindmica de trabalho da equipe gestora.

Antes do inicio de cada entrevista foi lido o termo de consentimento, esclarecendo
objetivo da pesquisa e 0 porqué da escola e dos docentes serem selecionadas para participarem
do estudo. Em seguida foi solicitada a autorizacdo para a gravacdo em audio da conversa e da
possibilidade de ler a transcri¢do para a sua revisao e concordancia posterior.

Para a realizacdo das entrevistas foi elaborado um roteiro para os professores cujo
objetivo era aprofundar a andlise dos dados obtidos por meio dos questionarios a fim de
identificar e compreender acdes destes professores em relagdo ao ensino da Matemaética na
escola e outro roteiro para equipe gestora para com a finalidade de conhecer o trabalho da escola
em relacdo ao ensino da Matematica, o seu olhar sobre os saberes dos professores e a sua
contribuicédo para este processo.

C) Documentos

A pesquisa documental pode “[...] se constituir em uma técnica valiosa de abordagem
de dados qualitativos, seja complementando as informac@es obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (LUDKE; ANDRE, 1986). S&o
considerados documentos todos 0s materiais escritos que constituem em uma fonte estavel e
rica de informacdo. Para Ludke e André (1986) uma das vantagens de utilizar essa técnica é o
seu baixo custo, requerendo apenas investimento de tempo e aten¢do por parte do pesquisador.
Outra vantagem sugerida pelo autor € que sdo fonte ndo-reativas, ou seja, permite acesso aos
dados mesmo ap6s a morte do sujeito.

Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002) a analise de documentos pode ser
combinada com outra técnica de coleta como complementagéo dos dados obtidos. Pois qualquer
que seja a sua forma de utilizagéo, o pesquisador precisa conhecer algumas informagdes sobre
eles. Sendo assim, os documentos utilizados na pesquisa foram retirados de fontes como o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), Base
Nacional Curricular Comum (BNCC), legislagdo municipal, documento da escola — Projeto
Politico Pedagdgico e Comunicados — assim como as orientacbes e normas de avaliacdo
externas que norteiam o Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Basica (SAEB).

Foi selecionado o documento do plano de carreira do quadro do magistério instituido
pela Lei municipal n® 3.777/07, alterada pela Lei Complementar n® 024/07, n°® 44/09, n°® 48/10
e n° 059/10, com a finalidade de compreender as atividades basicas realizadas pelos
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profissionais do municipio e suas atribui¢des e especificidade, além da matriz curricular do
municipio, dentre suas finalidades esta a de distribuir os contetdos pelos anos/series.

O contato com documentos da Prova Brasil/Saeb norteou a escolha dessa avaliacao,
além da escola que participou da pesquisa. Essa avaliacdo é diagndstica e de larga escala
desenvolvida pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), cujo objetivo €é avaliar a qualidade do ensino brasileiro. Esse teste é aplicado no quinto
e nono anos do Ensino Fundamental, nas disciplinas de Lingua Portuguesa - com foco na leitura
— e Matematica - com foco na resolucdo de problemas. A prova é realizada de dois em dois
anos, sempre nos numeros impares. As médias de desempenho subsidiam o célculo do IDEB,
ao lado das taxas de aprovacao.

Enfim, a andlise dos documentos tornou possivel seleciona-los e reelaborar as
informac@es localizadas nos documentos, incorporando-o na parte teorica, além de fornecer

subsidios para interpretacdo desses dados, considerando o tema e a questdo de pesquisa.

3.2 Cenario de pesquisa

A origem do municipio de Rio Claro ocorreu em meados do século XVI1I quando serviu
de rincdo de pouso para 0s bandeirantes e aventureiros que buscavam uma rota alternativa para
chegar até a regido do ouro. Apds esse periodo a cidade passou por varios processos de
desmembramento, além da mudanca de nome até chegar a atual organizacdo sociopolitica
(GARCIA, 2009).

Segundo a Fundacdo Sistema Estadual de Analise de Dados (SEADE, 2019), a cidade,
situada na regido central do Estado de Sao Paulo, contém, na atualidade, uma érea territorial de
498,42 Km?, possuindo uma populacdo de aproximadamente 199.765 habitantes. A sua
infraestrutura urbana — coleta de lixo, abastecimento de adgua e esgoto tratado - superam os 98%
da totalidade dos servicos prestados e a sua economia esta basicamente voltada para ao setor
terciario com 57,26 % da participacdo dos empregos formais, seguido de 37, 41% da industria.

No campo educacional o municipio contava, em 1996, com poucas escolas municipais,
jaque o cumprimento da oferta escolar era de responsabilidade do Estado. Apds a promulgacéo
da Lei 9.394/96, inicia-se o processo de municipalizagdo do ensino no Estado de Sao Paulo, a
partir do Decreto 40.673, de 16 fevereiro de 1996, que instituiu o Programa de Ag¢éo de Parceria
Educacional Estado-Municipio, com o objetivo de desenvolver o Ensino Fundamental atraves
de ago conjunta dos poderes executivos Estadual e Municipal (SAO PAULO, 1996).



74

Mas o municipio ndo firmou parceria com o Estado nesse primeiro momento, a negativa,
porém, durou alguns anos, no entanto o seu fim era bem previsivel. Principalmente, se
analisarmos organizacao da Educacdo Nacional disposto na LDBEN 9.394/96 que estabelece
um regime de colaboracgéo entre a Unido, os Estados e Municipios disposto em seu artigo 8°
(BRASIL, 1996) e, também, o artigo 11°, inciso I, que determina “a incumbéncia dos
municipios em organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e instituicbes oficiais dos seus
sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados”
(BRASIL, 1996).

Para atender o artigo 11° prescrito na LDBEN 9394/96 os representante legais do
municipio articularam e aprovaram a Lei n° 3.427/04 que dispde sobre a criacdo do Sistema
Municipal de Ensino e estabelece normas gerais da Educacao Municipal (RIO CLARO, 2004).
Essa Lei serviu de subsidio para que o municipio pudesse celebrar assinatura do convénio, além
de nortear as politicas educacionais da cidade assegurando a oferta do Ensino Fundamental
obrigatorio e gratuito, conforme artigo 208° prescrito na Constituicdo (BRASIL, 1988), e de
oferecer educacao infantil em regime de colaboracdo com o Estado.

Assim, em 2005, a Lei Municipal n® 3.516/05, autoriza o Poder Executivo Municipal a
celebrar Convénio e Termos Aditivos com o Estado de Sao Paulo, por intermédio da Secretaria
da Educacdo (RIO CLARO, 2005). Esse Convénio foi ratificado em 01 de agosto de 2006,
baseado no Decreto 40.673/98 que disciplina a celebracdo de convénios, objetivando assegurar
a continuidade do Programa de Acéo de Parceria Estado/Municipio para a Educacdo (SAO
PAULO, 1998). Com essa nova determinacdo, firmada através da parceria, algumas Escolas
Estaduais passaram a ser de responsabilidade do municipio, assim como os profissionais e 0s
ativos'?,

Em 2007, o municipio atendendo os termos da Lei Federal 9.394/96, promulga a Lei
Complementar n° 24, de 15 de outubro de 2007, que dispde sobre o Estatuto do Magistério (R1O
CLARO, 2007). Isso permitiu normatizar as atividades de todos os profissionais do Magistério
que exercem a docéncia, de modo particular, das atribuicdes e responsabilidades da docéncia,
assim como, dos direitos e deveres desse profissional. Para o ingresso no quadro do Magistério
Publico Municipal, ficou estabelecida que ocorrera através de Concurso Publico de Provas e
Titulos. Hoje, o nimero de professores no municipio chega a 1552 profissionais (RIO CLARO,
2019)

11 Ativos: formado pelo conjunto de bens necessarios a manutencdo das atividades da escola, como por exemplo,
edificios, maquinas, etc.
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A rede municipal dispde de 58 escolas que atendem a Educacdo Infantil (creche e pré-
escola) e Ensino Fundamental (anos iniciais) (INEP, 2018). Segundo dados do INEP, o
municipio atende 17.378 alunos, sendo 8079 alunos da Educacéo Infantil, 9.299 alunos Ensino
Fundamental (Anos Iniciais) e 145 alunos do Ensino Fundamental (Anos Finais). Na
modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), Ensino Fundamental, s&o 600 alunos. Na
modalidade Educacéo Especial s&o 124 alunos matriculados na Educacéo Infantil, 228 alunos

no Ensino Fundamental (Anos Iniciais) e 60 alunos na EJA.

3.3 Critério de escolha da unidade escolar

Apds um recorte sobre a rede municipal de ensino de Rio Claro, no qual o pesquisador
atua, chegou o momento de descrever o critério de escolha da escola estudada para o
desenvolvimento na pesquisa que esta sendo descrita.

Inicialmente pensou-se em utilizar todas as avaliagbes externas com a finalidade de
analisar os dados para depois definir um critério de escolha. Dessa forma, realizou-se uma
investigacdo sobre os tipos de avaliacdes de larga escala existentes no pais. Assim, foi
localizada, em ambito estadual, a prova externa aplicada anualmente pelo governo do Estado
de S&o Paulo, conhecida como Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o
Paulo (SARESP). Essa avaliacdo ¢ aplicada aos estudantes dos 3°, 5°, 7°, e 9° anos do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio, sendo obrigatdria para toda Rede de Ensino Estadual.

A rede de ensino ndo administrada pela Secretaria da Educacéo do Estado podem aderir
a prova conforme o prescrito na resolucao, com énus de assumir os custos da sua aplicacdo. Ao
investigar o0 municipio, notou-se que a Secretaria da Educacdo Municipal de Rio Claro, desde
a sua criacdo, nao aderiu a avaliacdo ficando de fora da participagdo os alunos do 3° e 5° anos
das escolas municipais. Porém, as escolas estaduais do municipio que ofertam o Ensino
Fundamental (anos finais) e Ensino Médio, que pertencem a Rede de Ensino Estadual, séo
obrigadas a participar do SARESP.

Foram realizadas pesquisas sobre as avalia¢des externas, no ambito federal, e obteve-se
0 seguinte retorno: Provinha Brasil, Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), as avaliagdes
do Programa Mais Alfabetizacdo e Prova Brasil. A Provinha Brasil surgiu com objetivo de ser
uma avaliacdo diagnostica, averiguando as habilidades desenvolvidas pelos estudantes
matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental. Essa avaliagdo era composta pelas disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica e era aplicada duas vezes ao ano. Ficava a critério de cada

municipio fazer adesdo a avaliacdo sem custos. A ultima aplicacdo ocorreu no ano de 2016.
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J& Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), surgiu como instrumento de avalia¢do
dos niveis de Alfabetizacdo e Letramento em Lingua Portuguesa e Alfabetizacdo em
Matematica de todos os estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental, com a finalidade de
produzir indicadores sobre o ensino. Foi aplicada nos anos de 2013, 2014 e, com sua ultima
edicdo, 2016. Tanto a Provinha Brasil quanto a Prova ANA foram descontinuadas pelo governo
federal, portanto, decidiu-se ndo optar pelas avaliagdes por ndo fornecerem dados mais
atualizados sobre o ensino da Matematica.

O Programa Mais Alfabetizacdo - instituido pela portaria n°® 142/2018 do MEC - como
0 préprio nome diz é um programa voltado a alfabetizacdo dos alunos e tem como objetivo
central fortalecer e apoiar, técnica e financeiramente, as unidades escolares no processo de
alfabetizacdo, com foco nos estudantes do primeiro e segundo anos. Durante o exercicio do
programa trés avaliacOes sdo aplicadas com o objetivo de primeiro diagnosticar o nivel de
alfabetizacdo das criancas antes do inicio do programa; segundo avaliar percurso, ou seja,
avaliar 0 avanco das criangas e 0 quanto conseguiram evoluir no seu processo de alfabetizacdo;
por ultimo a somativa realizada ap06s o término do programa para avaliar o trabalho de forma
objetiva, considerando os resultados de cada turma.

A participacdo do Programa é voluntaria, mas precisa do consentimento da rede
municipal de ensino através da assinatura do termo de compromisso pelo prefeito e pelo
secretario municipal da educacdo, além da adesdao das unidades escolares. Por ndo abranger
todas as escolas do municipio escolheu-se por ndo utilizar, também, as avaliacBes desse
programa.

Por fim, Avaliacdo Nacional de Rendimento Escolar (Arensc), conhecida como Prova
Brasil e, atualmente, recebe 0 nome de Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb), tem
como objetivo verificar a situacdo do sistema educacional brasileiro a partir do desempenho
dos estudantes do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio, nos contetidos
de Lingua Portuguesa e Matematica. Essa avaliagdo iniciou-se em 2005 e vem ocorrendo
bianualmente, sempre, nos anos impares. A prova Brasil foi escolhida para delimitar a escola a
ser investigada, por ser um exame que avalia 0s alunos municipais do quinto ano nos contedos
de Lingua Portuguesa e, principalmente, Matematica, disciplina com a qual se relaciona com
esta pesquisa.

Selecionada a avaliacdo como filtro para definir a escolha da escola a ser investigada.
Foi verificada a necessidade de estabelecer critérios para justificar a sua selecdo. Assim, optou-
se por definir dois critérios: primeiro adotou-se o desempenho das escolas municipais que

participaram das ultimas trés edi¢cdes da Prova Brasil, nos anos de 2013, 2015 e 2017, cuja notas
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em matematica representassem um valor crescente; segundo admitiu-se o maior indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) da cidade que néo estivesse abaixo das projecdes
estabelecidas pelo MEC na edicédo de 2017.

A partir da analise desses dois critérios, foi organizada a Tabela 2, abaixo para melhor

representar a escolha da unidade educacional.

Tabela 2 — Resultado da Prova Brasil em Matematica

" Metas que foram Notas do IDEB adquirida no Nota da Prova Brasil em

‘_g projetadas para o periodo periodo Matematica adquirida no periodo
(5]

i 2013 2015 2017 2013 2015 2017 2013 2015 2017
1 6,2 6,5 6,7 7,5 7,5 7,5 268,53 269,90 270,87
2 6,1 6,3 6,5 6,0 6,6 7,2 219,63 237,40 248,05
3 6,0 6,2 6,4 6,3 6,6 7,1 237,64 250,12 257,92
4 57 6,0 6,2 5,6 6,3 6,6 213,70 232,31 241,60
5 4,9 51 54 6,0 6,3 6,5 227,54 232,42 233,00

Fonte: O autor (2019).

A tabela 2 mostra cinco escolas em ordem crescente a partir dos critérios estabelecidos
na pesquisa, sendo a escola nimero 1 a selecionada para o estudo. Nota-se que a projecdes
esperada para a escola em 2017 (6,7) € menor que a nota adquirida no periodo (7,5). Essa visao
permite concluir, de modo incipiente, que a escola demonstra boas praticas pedagdgicas nas
quais o aluno tem sido o grande beneficiado. Outro ponto que se evidencia para essa hipdtese
esta relacionado a nota da Prova Brasil em Matematica, quando se observa, no intervalo de
tempo (2013,2015 e 2015), a elevacdo da nota final dessa disciplina na avaliagdo externa.
Contudo, entende-se que para validar essas afirmacdes é preciso aprofundar as analises a partir

do conjunto de agdes sistematizadas.

3.4 Caracteristicas da unidade escolar

A escola selecionada para o desenvolvimento desse trabalho foi inaugurada em 1° de
fevereiro de 1963 como grupo escolar. Em 1976 a escola mudou a sua nomenclatura e passou
a atender classes de pré-priméario, Ensino Especial, Supletivo e de 1% a 8% série, com
funcionamento nos trés periodos, subordinada a Secretaria Estadual de Ensino. Em 1999 a

escola sofre uma reorganizacdo e estabelece o atendimento de 1* a 42 série do Ensino
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Fundamental — Ciclo I. Em 2005, com o processo de municipalizagéo, a unidade escolar fica
subordinada a Secretaria Municipal de Ensino, mantendo a mesma estrutura de atendimento do
Ensino Fundamental de 12 a 42 série, mas com os Ciclos I (12 e 22 série) e Ciclo 1l (3% e 42 série).

Em 2008, o municipio, em atendimento a Lei 11.274/2006 que disp&e sobre a duracédo
de nove anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria a partir do seis anos
(BRASIL, 2006), reorganiza a rede municipal de ensino e, consequentemente, a unidade escolar
passa por uma nova reorganizagdo. A partir desse momento o Ensino Fundamental I (Anos
Iniciais) passa a atender alunos do 1° ao 5° anos.

O Projeto Politico Pedagogico da escola, de modo geral, dispde sobre a finalidade do
Ensino Fundamental que norteia o desenvolvimento da capacidade de aprender do educando,
promovendo o seu desenvolvimento a formacdo comum e indispensavel para o exercicio da
cidadania por meio do pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo. Ainda que fornecendo
subsidio para que o educando possa progredir no trabalho e em seus estudos sendo capaz de
resolver problemas nos diversos contextos e que sSeja capaz de organizar-se em grupo
respeitando as regras e partilhando ideias.

A escola com uma &rea territorial de 5.032,00 m2. Sua &rea total construida é de 2.254,67
m2 mantendo um total de &rea livre de 2.777,33 m2. A unidade educacional apresenta em sua
organizacdo administrativa: setenta e dois profissionais, dividido em quatro categorias. A
primeira categoria conta com vinte e trés servidores que corresponde ao quadro de apoio da
unidade educacional. A segunda conta com vinte e oito Professores de Educacdo Basica I. A
terceira conta com cinco professores de Educacdo Basica | (ligados aos projetos da escola:
Projeto de Leitura e Projeto de Reforgo) e a quarta conta com dezesseis professores de Educacéo
Bésica Il (Arte, Inglés e Educacdo Fisica). A escola funciona em dois turnos: manha das
07h00min as 11h30min e tarde das 13h00min as 17h30min.

A escola conta com cerca de 710 alunos do Ensino Fundamental I - do 1° ao 5° ano -
distribuidos em 14 salas e em dois periodos. Segundo o Projeto Politico Pedagogico®? a unidade
escolar atende alunos provenientes de outros bairros transportados por onibus. O documento
citado informa, ainda, que a clientela atendida apresenta diferentes niveis econémicos, sendo
que 375 familias informaram possuir renda familiar de um a trés salarios minimos e as demais
familias informaram receber valor acima de quatro salarios minimos. A unidade educacional
possui, também, uma Associacgéo de Pais e Mestre (APM) e um Conselho de Escola. O primeiro

visa a participacdo dos educadores e responsaveis pelos estudantes nas tomadas de decisdes,

12 projeto Politico Pedagdgico da escola de 2018.
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principalmente, no gerenciamento de recursos financeiros provenientes de verbas publicas ou
da escola. O segundo visa garantir a participacdo da comunidade escolar no processo
democratico dentro da escola possuindo funcbes consultiva e fiscal. A tabela 3 traz dados

observados no Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola.

Tabela 3 — Caracteristica da escola selecionada
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Fonte: O autor (2019).

A escola desenvolve varios projetos durante o ano e tém como objetivo auxiliar o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. O quadro 2 relaciona os projetos da escola com

as principais caracteristicas.

Quadro 2 — Projetos desenvolvidos na escola - continua

Titulo dos Projetos Objetivos

Tem o propdsito estimular a boa convivéncia e o conhecimento dos direitos e

Valores e Cidadania
deveres.

Tem o propdsito de fomentar o habito de conservar o espaco fisico, deixando-
0 organizado e em condigBes de uso.

Tem como objetivo estimular a reflexdo sobre 0 meio ambiente a partir de
Meio Ambiente acOes, em contextos onde aluno esté inserido, que leve a preservagdo do meio
e, assim, possibilitar uma melhor qualidade de vida para a comunidade.

Tem como objetivo a conservagao da salde através das praticas saudaveis de
Higiene e Nutri¢do higiene pessoal e do alimento. Assim como os valores nutricionais dos
alimentos.

Tem como meta arrecadar por ano cerca de 1200, ou mais, lacres de latinhas
de refrigerantes ou de cerveja. Ao fim de cada ano esses lacres séo trocados,
via parceria com empresas, por uma cadeira de roda e entregue a alguma
instituicdo de caridade.

E um projeto em parceria com a Secretaria dos Esportes que fornece
Xadrez profissional para desenvolver a aula de xadrez. Tem como objetivo estimular
a concentracdo dos alunos e o desenvolvimento do pensamento Idgico.

Tem como finalidade possibilitar a todos os alunos se tornarem-se leitores e
escritores.

Tem o objetivo de desenvolver nos alunos uma relagdo de conhecimento entre
Horta homem e natureza, propiciando a aprendizagem das técnicas corretas do
plantio e da colheita.

O objetivo do projeto é proporcionar ao educando mais um mecanismo de
recuperacgdo da aprendizagem, a fim de garantir a superacdo de dificuldades

Conservacdo do Patrimdnio

Projeto Lacre

Leitura e Escrita

Reforco Escolar
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Quadro 2 — Projetos desenvolvidos na escola - fim

Titulo dos Projetos Objetivos
especificas durante o seu percurso escolar, utilizando-se de técnicas de leituras
e escrita.
Atendimento Tem como finalidade utilizar os conhecimentos especificos para promogéo de
Odontologico saude bucal e uma melhoria da qualidade de vida.

Olimpiadas Brasileira de Tem como objetivo fomentar o interesse pela Astronomia e pela Astronautica
Astronomia e Astrondutica. | e de promover a difusdo desses conhecimentos de forma ldica e cooperativa.

Programa Educacional de
Resisténcias as Drogas e a
Violéncias
Fonte: Adaptado do PPP (2018).

Seu principal objetivo é esclarecer as criangas sobre o perigo do uso das drogas
e 0 seu posicionamento frente a violéncia e o desarmamento.

Segundo o Projeto Politico Pedagogico, esses projetos sdo muito importantes para
unidade escolar, uma vez que possibilitam aos alunos construirem na pratica aquilo que
aprendem na sala de maneira ludica. Além de possibilitar a interacdo de diversas areas do
conhecimento estimulando, assim, o desenvolvimento de certas habilidades, por meio de uma

plataforma multidisciplinar.
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4 PERFIL FORMATIVO E PROFISSIONAL DOS PROFESSORES E GESTORES
QUE ATUAM NA ESCOLA PESQUISADA

Este capitulo tem como objetivos apresentar o perfil dos sujeitos de pesquisa,
evidenciando dados da sua formagao (inicial e continuada) e tempo de experiéncia profissional
evidenciados no entrecruzamento dos documentos oficiais, questionarios e entrevistas. Assim,
o0 capitulo destaca: a) cargos e fun¢des visando compreender 0s seus limites e a sua importancia
no contexto educacional; b) formacéao dos profissionais; ¢) tempo de experiéncia docente e dos

gestores e d) formacdo continuada.

4.1 Analise do perfil de formacéao e experiéncia profissional da gestdo e dos docentes

A primeira parte do questionario aplicado aos professores e gestores (diretora e
professora coordenadora), teve como finalidade levantar informagdes acerca da formacéo
inicial e continuada desses profissionais, além do tempo de atuacdo voltada para a area. O
intuito era prospectar elementos que pudessem ajudar na analise da escola em relacdo ao seu
bom desempenho na avaliagdo externa.

Observou-se, a partir das analises preliminares, o predominio total dos participantes do
sexo feminino. Essa evidencia, verificada na pesquisa, também pode ser observada nos estudos
de Artes e Ricoldi (2016) que demonstraram o predominio das mulheres nos cursos de Ciéncias
da Educacéo, especialmente, na formacao de licenciaturas em Pedagogia. Para Vianna (2011)
esse eminente predominio feminino tem seu contexto historico observado desde o século XIX
nas chamadas escolas domésticas ou de improviso. Ao longo do tempo, essa estrutura foi se
modificando, principalmente, com o surgimento de novas demandas da sociedade e suas
intensas transformagdes politicas, sociais e culturais, que resultaram em uma maior participacdo
feminina no mercado de trabalho.

Nos ultimos anos a taxa de ocupacdo das mulheres no ensino superior tem sido
crescente, no entanto, a escolha dos cursos tem recaido nas carreiras menos valorizadas
socialmente e de baixa remuneracdo (ARTES; RICOLDI, 2016). O processo de feminizagédo
do magistério vinculou-se as pessimas condi¢cdes de trabalho e na estratificacdo sexual da
carreira docente. Nesse sentido, verifica-se que as mulheres, mesmo sendo maioria nesse campo
de atuacdo, acabam, ainda, tendo poucas oportunidades nas fungdes de maior prestigio social
(VIANNA, 2011).
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A intencdo desse trabalho ndo é aprofundar-se no debate sobre género, mas situar o
desenvolvimento historico-social dos profissionais da educacdo dos anos iniciais, e tentar,
assim, verificar os possiveis reflexos na pratica docente e na construcdo da identidade dos
professores dos anos iniciais.

A seguir busca-se explorar, com base nas respostas dos questionarios, o perfil formativo
dos entrevistados e suas experiéncias, buscando compreender a caracteristicas do grupo escolar.

A andlise se inicia com analise dos cargos e fungdes nos documentos municipais.

4.2 Cargos e funcdo na rede publica municipal de Rio Claro

Ao investigar a legislacdo municipal foi possivel verificar que algumas politicas estdo
consonantes com as do ambito federal, conforme a LDBEN 9394/96, especialmente, no artigo
67 e seus respectivos incisos, que estabelece a promogéo e valorizagcdo dos profissionais da
educacao a partir dos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico. Desse
modo, torna-se relevante saber como as admissdes e atribui¢bes sdo determinadas pelo
municipio para a funcdo de professor coordenador e para os cargos de diretor e professor.

Conforme o Estatuto do Magistério Municipal (RIO CLARO, 2007) o diretor de escola
é o profissional que atua na gestdo de processos administrativos e educacionais, tendo a funcao
de dirigir, coordenar, supervisionar, planejar, organizar, cumprir, zelar e avaliar todas as
atividades que ocorrem, de modo geral, na unidade escolar. O cargo exige a formacao superior
de licenciatura plena em Pedagogia ou outro de nivel superior com pos-graduagdo “stricto
sensu” na area de Educagéo ou “lato sensu” em Educagao, com experiéncia minima de 5 (cinco)
anos na docéncia, sendo admitida as fungdes de suporte pedagdgico na Educacdo Basica. O seu
processo de admissdo ocorre por meio de provas e titulos.

Nota-se 0 importante papel dado ao diretor de escola no gerenciamento e
desenvolvimento escolar, tanto no aspecto administrativo quanto pedagogico. Para Liick (2009)
0 diretor assume o protagonismo da escola, com lideranca que lhe cabe e com a
responsabilidade da organizagdo do trabalho de todos que nela atuam. Essa orientacdo,
organizada pelo gestor, busca promover um ambiente de aprendizagens e formacdo dos alunos
frentes aos desafios apresentados pela vida. Contudo, € necessario, ainda, para este profissional
conhecer mais sobre o0s desafios exigidos pela sociedade a fim de compreendé-los,
principalmente, os que envolvem aspectos relacionados a educacéo.

Nesse sentido, percebe-se, inicialmente, ser essencial ao gestor conceber o sentido da

educacdo, os seus fundamentos, principios, diretrizes e objetivos apontados nos estudos
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educacionais, no campo de pesquisas e legislacdes pertinentes (LUCK, 2009). Essas questdes
sdo fundamentais para o aprofundamento do conhecimento na érea e suas reflexdes e cabe ao
diretor desenvolver uma cultura de trabalho que explore essas dimensdes. Caso contrario “a
acao do diretor escolar sera tdo limitada qudo limitada for sua concepc¢éo sobre a educacao, a
gestdo escolar e o seu papel profissional na lideranga e organizacio da escola” (LUCK, 2009,
p. 15).

A funcdo do professor do coordenador, segundo a Lei Complementar 059 de 2010, se
caracteriza pela coordenagdo de atividades de “[...] planejamento, organizacdo, coordenacéo,
controle e avaliagdo da acgdo docente” (RIO CLARO, 2010). O seu papel se designa,
essencialmente, na coordenacdo pedagdgica da escola; assistir o diretor na coleta de dados a
fim de sistematizar as informacGes; promover reunibes com corpo docente, desenvolver o
didlogo com e entre os docentes; e colaborar no processo de integracdo de toda comunidade
escolar.

O professor coordenador “tem a funcdo mediadora de revelar/desvelar os significados
das propostas curriculares” (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 230). Essa viséo
possibilita o desenvolvimento dos professores, em relacdo aos seus préprios sentidos, e uma
reflexdo acerca da sua area de atuacdo e, de maneira peculiar, transforma essa aprendizagem
em conhecimento adquirido pela propria experiéncia. Nesse aspecto, percebe-se a importancia
desse profissional em articular e mediar as relacGes interpessoais existentes de toda comunidade
do colegiado e integralizar a harmonia do projeto institucional e escolar, a fim de transformar
as condicdes pedagogicas e de ensino, por meio de um processo reflexivo e continuo de
formagéo docente (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011).

A vaga para a funcdo de professor coordenador no municipio contém trés processos:
inscricdo, avaliagdo e apresentacdo do plano de trabalho e votagdo. O candidato, apds a abertura
do edital, precisa preencher alguns pré-requisitos no ato da inscricdo. Necessita comprovar a
formag&o em curso superior de licenciatura plena em Pedagogia ou formagdo em curso de outra
area com poés-graduagao “stricto sensu” na area de Educagdo; comprovar ser profissional do
magistério estavel no municipio, com, no minimo, trés anos de experiéncia e elaborar uma
proposta de trabalho para uma comissao julgadora a fim de ser avaliada.

A primeira etapa desse processo se inicia logo apds a confirmacdo da inscricdo com
leitura do plano de trabalho desenvolvido pelo candidato por uma comissdo julgadora.
Aprovado o plano, pela comissao, o candidato realiza uma apresentagéo discorrendo sobre sua
trajetoria profissional e os principais pontos do seu plano a ser desenvolvido na unidade escolar.

Na terceira etapa o candidato faz uma nova apresentacao para os professores na unidade escolar.
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Encerrada a apresentacdo é realizado, na sequéncia, um processo de votacdo do plano.
Conseguindo os votos necessarios, o candidato se elege para a funcdo de professor coordenador
no periodo de dois anos.

Para o cargo de professor de educacao basica |, a legislacdo municipal exige a formacéo
em curso superior de graduacdo de licenciatura plena com habilitacdo especifica em Pedagogia
ou em Curso Normal Superior, admitida como formagdo minima a obtida em Nivel Médio na
modalidade Normal, em consonancia ao artigo 63 da LDBEN 9394/96. Sua admisséo se da por
aprovacdo em concurso publico de provas e titulos, tanto para os professores do Quadro | e
Quadro 113, Contudo, h4 no municipio a possibilidade de contratagdo por meio do processo
seletivo anual no qual os professores aprovados sdo chamados a compor o quadro do magistério
durante o periodo de doze meses, conforme a demanda existente na cidade.

O campo de atuacgdo desses profissionais se caracteriza na elaboracao e no cumprimento
da proposta pedagogica da escola; na execucao de agdes que permitam garantir a aprendizagem
dos alunos; na elaboracéo de estratégias de recuperacdo de alunos com menor rendimento; e
ministrar aulas a fim de possibilitar processo de ensino-aprendizagem (R10O CLARO, 2007).

Nota-se a importancia do diretor, do professor coordenador e do docente em assumir
seu papel para a plena harmonia do sistema educativo, pois cada um desempenha uma
significativa fungéo dentro da escola com sua respectiva singularidade que, no final, reflete na
garantia da aprendizagem dos educandos.

4.3 Formacao dos profissionais

No questionario aplicado buscou-se, inicialmente conhecer a formacdo em nivel de
graduacdo dos gestores e professores. Para isso, se fez necessério criar referéncia para designar
a diretora escola, professora coordenadora e professores para uma melhor organizacdo dos
dados, da seguinte forma:

e Diretora: D

e Professora Coordenadora: PC

e Professora: P(N)

Na referéncia das professoras se utilizou a letra P para especificar o profissional e a letra
N para simbolizar uma variavel numérica que se inicia do algarismo 1 ao 14, a fim de referenciar

cada participante distintamente.

13 Relatar sobre o quadro I1
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Nesse sentido, buscou-se construir o Quadro 3 baseado no critério acima mencionado.
Inicialmente, foram organizados os dados de cada sujeito, em seguida, foi inserindo os
resultados das formacbes dos gestores e professores em nivel de graduacdo declarada nos

questionarios dos participantes da pesquisa.

Quadro 3 — Formacao dos gestores e professores em nivel de graduacéo

Sujeitos 1° Formacéo Ano de Concluséo 2° Formacéo Ano de Concluséo
PC Magistério 1984 Pedagogia 1986
D Ciéncias Bioldgicas 1976 Complementacdo Pedagbgica 1980
P01 Magistério 2000 - -
P02 Letras 2008 - -
P03 Pedagogia 1997 - -
P04 Pedagogia 2016 - -
P05 Pedagogia 2013 - -
P06 Pedagogia 2007 - -
P07 Pedagogia 2014 - -
P08 Pedagogia 2013 - -
P09 Pedagogia 2000 - -
P10 Pedagogia 2010 - -
P11 Pedagogia 2014 - -
P12 Pedagogia 2012 - -

Fonte: O autor (2019).

Ao analisar o Quadro 3 é possivel verificar que 91,70% dos professores tém formacéo
em nivel de graduacdo e apenas 1 docente, que representa 8,3% dos entrevistados, tem a
formacdo em nivel médio. Esse alto indice pode estar relacionado com as politicas publicas
estabelecidas pelo municipio, principalmente, em relagdo a Lei municipal n® 3.777, de 15 de
outubro de 2007, que instituiu o plano de cargos, carreiras e vencimento do magistério. Ao
investiga-la, percebe-se o cuidado da administracdo em desenvolver mecanismo que estimule e
valorize o magistério, sobretudo, quanto a qualificacdo profissional, atendendo o artigo 67
disposto na LDBEN 9394/96.

Essa Lei estabelece duas formas para a progressdo. A primeira forma consiste na
progressao vertical em sete niveis conforme a titulacdo apresentada, nos seguintes termos:

e Diploma de Nivel Superior em Pedagogia;

e Especializagéo;

e Mestrado;

e Doutorado;

A segunda, a progressao horizontal, consiste na passagem do profissional do magistério
de um grau para outro a partir do grau A até o S, por meio de avaliacdo de desempenho,

assiduidade e capacitacao. O parecer final para a mudanca de grau é dada pelo superior imediato
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do servidor a cada dois anos, desde que sua avaliagdo anual ndo ultrapasse 0 minimo de 75
pontos.

Percebe-se, nesse sentido, a intencdo do poder publico em estimular os professores a
progredirem no estudo em nivel de graduacédo e pos-graduacgdo (na progressdo vertical) ou em
curso de certificagdo minima de 30 horas (na progressdo horizontal). O Plano Municipal de
Educacéo de Rio Claro (PMERC) corrobora com essa viséo, especialmente, ao instituir duas
metas diretamente relacionadas a formacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo, em
consonancia ao Plano Nacional de Educacio (PNE)!. Essas metas tém, basicamente, dois
objetivos centrais: primeiro, elevar o percentual de professores com formacao em nivel superior
a 100%; segundo, elevar a quantidade de professores em nivel de pés-graduacao em 50% até o
final da vigéncia do plano (RIO CLARO, 2015).

Para atender essa e outras metas, o municipio, em 2017, homologa o Acordo Coletivo
de Trabalho celebrado junto ao Sindicato da Categoria. Ao analisar o documento percebe-se a
intengdo do poder publico municipal em viabilizar auxilio e apoio aos profissionais que buscam
continuidade nos estudos. Destaca-se nesse acordo a clausula 18, paragrafo 19 que trata da
permissao dos servidores, cursando pos-graduacdo stricto senso, o afastamento remunerado de
um dia semanal; e o paragrafo 20 que permite aos servidores a participacdo de simpo6sios,
CoNgressos e cursos sem prejuizos de qualquer natureza, desde que seja previamente solicitado
o afastamento e devidamente comprovados (RIO CLARO, 2017).

Embora a meta relacionada a p6s-graduacdo venha sendo estabelecida no municipio e
proporcionando subsidios importantes para o seu desenvolvimento. A meta relacionada a
formacdo superior em nivel de graduacdo ndo atingiu sua totalidade, mas acredita-se que seja
questdo de tempo para que isso ocorra. Aos poucos, muitos docentes vém despertando o
interesse de progredir nos estudos. Pode-se dizer que, em parte, isso foi possivel graca ao
conjunto de acdes realizadas pelo poder publico. Esse indicio pode ser observado no quadro 4

ao analisar a formacédo dos gestores e professores em nivel de pds-graduacéo.

Quadro 4 — Formacéo dos gestores e professores em nivel de pés-graduagéo - continua

Sujeitos Especializagdo 1 Especializagéo 2 Mestrado
PC Educacdo Infantil Psicopedagogia -
D Gestédo - -
P01 - - -

14 Plano Nacional da Educacdo (PNE): Foi aprovada pelo Congresso como a Lei 13.005/2014. O PNE tem como
objetivo melhorar a educacdo no pais por meios de esforcos e investimentos, articulando o sistema nacional com
0s outros. Para conseguir atender esses objetivos, o documento estabelece metas a ser alcangadas durante o periodo
de 10 anos, que corresponde a vigéncia desse plano, a contar da sua publicacdo desta Lei.
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Quadro 4 — Formacéo dos gestores e professores em nivel de pds-graduacéo - fim

Sujeitos Especializacédo 1 Especializacgéo 2 Mestrado
P02 - - -
P03 Alfabetizacdo - Em Educagédo
P04 Alfabetizacdo e Letramento - -
P05 - - -
P06 Alfabetizacdo - -
P07 Incluséo - -
P08 Alfabetizacdo e Letramento - -
P09 Educacdo Infantil Ludopedagogia -
P10 - - -
P11 - - -
P12 Psicopedagogia - -

Fonte: O autor (2019).

Observa-se, neste quadro, que do quatorze participantes da pesquisa, nove delas
responderam que fizeram, pelo menos, uma pos-graduacéo, o que corresponde a 64,28% desse
publico total. Esse percentual da unidade escolar é, praticamente, a meta estabelecida pelo Plano
Municipal de Educacdo que estabelece formar em nivel de p6s-graduacdo 50% dos professores
da rede. A alfabetizacdo foi o curso mais procurado pelos professores, quatro pelo de Educacgéo
Infantil e Psicopedagogia, procurados por 2 deles. Houve, ainda, um que se especializou em
Gestdo, outro em Inclusio e outro em Ludopedagogia®®. Pode-se notar, também, que no curso
de pos-graduacdo o PC e o P09 fizeram a segunda especializacdo. Somente o P03 obtém titulo
de Mestre em Educacdo. Esse tipo de formacdo pode possibilitar uma melhora das praticas
docentes resultando em um avanco na qualidade do ensino. Contudo, percebe-se que ndo ha

nenhum curso voltado para a area do conhecimento matematico.

4.4 Tempo de experiéncia docente e dos gestores

Buscou-se nesse espaco compreender o tempo de experiéncia profissional docente
adquirida ao longo da sua vida, tanto na esfera publica (municipal e estadual) quanto na privada.
Esse mesmo procedimento serviu para 0s gestores, no entanto, para esse trabalhador foi
considerado o tempo de atuagdo no cargo ou funcdo, somado, com o tempo de docéncia.

Ao analisar os questionarios, em relacdo ao tempo de experiéncia profissional, percebe-

se 0 alto indice de profissionais que atuam h& muito tempo na area, conforme a tabela 4.

15 Ludopedagogia: A ludopedagogia é um segmento da Pedagogia dedicado a estudar a influéncia do elemento
lidico na educacéo. Disponivel em: <https://www.kumon.com.br/blog/ludopedagogia-o-brincar-como-foco-na-
educacao-infantil1>. Acesso: 16 nov. 2019.
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Tabela 4 — Tempo de experiéncia profissional dos gestores e professores

Sujeitos Municipal (Anos) Estadual (Anos) Particular (Anos)
PC 25 05 02
D 20 07 -
P01 16 - -
P02 15 - 01
P03 16 04 04
P04 09 - 02
P05 10 - -
P06 12 - 09
P07 14 20 -
P08 06 - -
P09 09 - -
P10 13 - -
P11 07 - -
P12 02 - -

Fonte: O autor (2019).

Percebe-se, na tabela acima, poucos sdo o0s docentes que estdo no inicio de carreira.
Esse levantamento possibilita questionar se essa seria uma das razdes da escola em obter um
bom indice no resultado da Prova Brasil em matematica? Essa indagacdo se relaciona com a
reflexdo de Tardif (2014) em relacdo a atividade docente e seus saberes experienciais adquiridos
pelo tempo de experiéncia e como isso tém ajudado os professores a enfrentar os desafios
inerentes a profissao.

Embora, os saberes experienciais seja um elemento fundamental no exercicio da
atividade docente, toméa-los como exclusivos pode demonstrar, de certa forma, um olhar parcial
e desconectado do proprio oficio. Isso acaba reforcando a perpetuacdo de uma préatica docente
de empobrecimento dos conceitos, além de ndo levar em consideracdo a diversidade e
complexidade do saber pedagdgico. Segundo Gauthier (2013), essa realidade se torna um
grande entrave para o desenvolvimento da profissionalizacdo docente e contribui para a
ampliacdo da reproducédo do conhecimento, sobretudo,

[...] ao reforcar nos professores a ideia de que a pesquisa universitaria ndo lhes podia
fornecer nada de realmente Util, e que, consequentemente, era muito mais pertinente

que uns continuassem se apoiando na experiéncia pessoal, outros na intuigéo, outros
no bom senso, etc. (GAUTHIER, 2013, p. 27).

Esse é um dilema que tende a ser superado quando, cada vez mais, abarca-se na
compreensdo e no aprofundamento conceitual e ampliarmos o nivel de socializagdo do
conhecimento produzido nesse espago.

Outra possibilidade levantada em relacdo ao tempo de experiéncia dos professores esta
vinculada ao tempo de trabalho na escola pesquisada desses profissionais. Essa unidade

educacional tem apresentado uma menor rotatividade docente e isso contribui para a
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continuidade do trabalho pedagdgico durante todo o ano letivo sem qualquer 6nus para 0s
estudantes. Acredita-se que esse possa ser um indicio para o bom desenvolvimento do ensino-
aprendizagem na escola, especialmente, no campo da Matematica, pois cada professor
desenvolve a sua didatica e uma ruptura nesse processo pode causar um efeito negativo no
estudo do educando.

Percebe-se, também, que a equipe gestora tem um longo tempo de experiéncia na area
e na escola pesquisada. Isso pode ser considerado um indicativo para a implantacdo e
consolidacdo de uma politica interna voltada para os desafios da comunidade educacional. Mas,
sera que isso possibilita agdes direcionadas para o ensino da Matematica? Como esse tempo de

experiéncia se reverbera no bom indice da escola na Prova Brasil?

4.5 Formacéo continuada

A formacdo continuada é um importante processo que pode contribuir com eventuais
lacunas deixadas pela formacao inicial e para o desenvolvimento do conhecimento profissional
ao longo da carreira docente a partir de instrumentos fundamentais de aperfeicoamento das
capacidades reflexivas sobre a pratica docente que acontecem dentro da escola.

Para Imbernon (2010), o reconhecimento da atividade docente e sua complexidade
possibilita dar voz aos protagonistas da acdo e, ao mesmo tempo, responsabiliza-los pelo seu
desenvolvimento e formacdo dentro da unidade escolar. Dessa forma, pode-se entender a
formacéo docente como desenvolvimento do saber profissional e esta, de certo modo, implicado
na convergéncia de varios saberes de ordem pessoal, profissional e institucional (TARDIF,
2014). Freire (2019), também legitima a formacao permanente dos professores ao defender o
estabelecimento de um espago de reflexdo critica sobre a pratica, pois é “[...] pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE,
2019, p. 40).

Nessa perspectiva procurou-se analisar e compreender o estabelecimento da formacéo
continuada no municipio, na escola e na pratica. Ao analisar os dados coletados foram
identificados dois momentos que sdo destinados a este processo formativo dentro da unidade
escolar: as Horas de Trabalho Pedagogico Individual (HTPI) e as Horas de Trabalho
Pedagagico Coletivo (HTPC).

A Lei Federal n° 11.738/08 assegura, na composi¢édo da jornada do professor, um terco
da carga horéria semanal destinada ao Trabalho Pedagdgico sem alunos. Na legislacdo

municipal, a resolucdo SME 014/2019, dispbe sobre a organizacao e funcionamento das Horas



90

de Trabalho Pedagogico (HTP) dos docentes, dividindo-as da seguinte forma: 20% de Hora de
Trabalho Pedagodgico Coletivo (HTPC); 50% de Hora de Trabalho Pedagdgico Individual
(HTPI); e 30% de Hora de Trabalho Pedagdgico Livre (HTPL). O documento destaca as HTP
como espaco fundamental de formacéao e de desenvolvimento das atividades docentes, no qual
se privilegia momentos de estudos, discussao, reflexdo do curriculo e melhoria da prética
docente (RIO CLARO, 2019).

As HTPI séo destinadas as demandas do professor na escola, seja na preparacao de aula,
material didatico, correcdo de exercicios, atendimento aos pais, etc. Contudo, uma parte desse
tempo é atribuida a orientacdo com o professor coordenador individualmente ou em grupos
(R1O CLARO, 2019). As HTPC séo planejadas e organizadas pelo professor coordenador em
parceria com toda a equipe gestora com objetivo de integrar toda a comunidade escolar nos
conjuntos de ac¢des a serem desenvolvido na escola (RIO CLARO, 2019). A HTPL é um espaco
utilizado pelo docente para pesquisa e selecdo de material pedagdgico, preparacao de aula e
outras atividades afins (RIO CLARO, 2019).

Nesse aspecto, considerou-se importante, para o estudo, analisar os documentos da
escola com o objetivo verificar o seu olhar com relacdo as HTP. Buscou-se, portanto, estudar o
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) a fim de compreender os espagos de formacao constituidos
neste lugar. Foi possivel verificar nesse documento a preocupacao da unidade educacional em
orientar e assistir os docentes visando a melhoria das suas praticas através da valorizacdo e
incentivos direcionados aos docentes. Segundo o documento, “essa assisténcia acontece sob as
égides da democracia e tem como principio o labor da coletividade do projeto escolar, buscando
uma pratica que supere a concepcdo do autoritarismo” (PPP, 2018).

Para compreender como esse desenvolvimento acontece na préatica foi formulado para a
equipe gestora e 0 grupo de professora pergunta sobre o tema. A primeira questdo buscou
levantar informacdes sobre a formagao continuada em Matematica realizada pela escola ou pela
Secretaria Municipal da Educacdo (SME), em HTPC. A diretora néo relatou nenhuma formacao
que tenha promovido, poréem destacou a participacdo de “cursos e simposios ofertados pela
SME” (D, QUESTIONARIO, 2019). A professora coordenadora, assim como a declaragio da
gestora, ndo comunicou nenhuma formacéo desenvolvida por ela no ambiente escolar, contudo,
indicou a presenca de “alguns anos atras, cursos oferecido pela SME” (PC, QUESTIONARIO,
2019). Percebe-se que essa importante area do conhecimento, muitas vezes, nao recebe a
atencdo devida por parte dos formadores, tanto na SME quanto na unidade educacional, visto
gue sua inexpressiva quantidade de curso oferecido ndo garante uma reflexdo aprofundada

sobre o tema.
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Essa analise pode ser confirmada nas observagOes feita nas respostas dos professores
visto que mais de 80% dos docentes afirmaram que nédo existiu qualquer formacéo continuada
voltada ao ensino de matematica. Somente dois profissionais responderam afirmativamente a
questdo, sendo que o primeiro declara a oferta e a participacdo da formacdo na SME, ja o
segundo confirma a sua presenca na atividade formativa desenvolvida dentro do espaco escolar.

Como é possivel observar no gréfico abaixo.

Gréfico 1 — Formacgdo continuada em Matematica declarada pelo docente
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Fonte: O autor (2019).

Ao analisar as respostas das professoras que afirmaram a ocorréncia de formagdo em
Matematica verificou-se como, de fato, esse processo ocorre a partir da sua visao e experiéncia.
Para a P07 existe formagdo na area de Matematica na escola através de “cursos de
aprimoramento e discussdes entre professores e coordenagao”. Esses momentos sdo defendidos
tanto por autores (SHULMAN, 1986, apud MIZUKAMI, 2004; IMBERBON, 2010;
GAUTHIER, 2013; TARDIF, 2014; FREIRE, 2019) quanto por normatizac¢des (Lei 11.738/08;
Resolugdo SME 014/2019) e tem como intuito o compartilhamento dessas experiéncias dentro

da unidade escolar, além do aprimoramento do contetido e conhecimento curricular.
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Para a P03 a “formacao de Matematica na SME ocorreu por meio do curso do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)*”. Ao investigar sobre o curso verificou-
se que o programa foi lancado pelo Governo Federal em 2012, em acordo com os estados,
municipios e instituicbes. O PNAIC surgiu com o objetivo de assegurar o direito a alfabetizacéo
em Lingua Portuguesa e Matematica a todas as criangas até o 3° ano do Ensino Fundamental.
Sendo assim, o municipio desenvolveu a formacdo, junto aos professores, com 0 apoio
gerencial, técnico e financeiro do Ministério da Educacéo.

Percebe-se na analise o baixo indice de formacédo continuada voltada para o ensino de
matematica. Essa observacdo possibilita questionar como a escola alcanga o melhor indice da
Prova Brasil se ndo h& qualquer reflex@o sobre o tema? Entdo, quais meios utilizados pelos
professores para 0 sucesso na avaliacdo externa? Serd que € através de investimentos proprios?

A segunda questdo procurou saber se o professor, por meio de recursos proprios, buscou
formacdo continuada em Matematica. A partir da analise das respostas foi possivel observar
que metade dos docentes, de acordo com a sua experiéncia, procuraram melhorar a sua
compreensdo/pratica nessa disciplina. Para melhor retratar essa observacéo foi elaborado o

quadro 5 com as respostas das docentes.

Quadro 5 — Formacgéo continuada em matematica a partir de recursos proprios declarada pelos docentes

Professores Respostas
P01 -
P02 -
P03 -
P04 -
P05 Cursos de aperfeigoamento disponiveis na internet.
P06 Curso de carga horaria minima de 30 horas. Os temas envolviam jogos matematicos.
Sempre busquei cursos indicados pela Secretaria da Educagio, tais como, da professora X'/,

P07 doutora em Matemética, e Pacto.

P08 -

P09 Curso de p6s-graduagdo em Ludopedagogia

P10 Letramento Matemaético.

P11 Procuro sempre me atualizar através de cursos na internet, artigos, livros e até mesmo
documentarios.

P12 -

Fonte: O autor (2019).

Neste quadro, € possivel observar a similaridade entre as respostas de duas professoras:
PO5 e P11. Ambas responderam que realizaram cursos de formagao “disponiveis na internet”.

Esse retorno levantou alguns questionamentos sobre esse novo universo tecnolégico e as suas

16 Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC). Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/36271. Acesso em: 15 de nov. 2019
17 X: Letra utilizada em substituicdo ao nome da pessoa citada na entrevista.
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inimeras possibilidades que o advento da internet pode oferecer nos dias atuais, principalmente,
pela educacdo. Sera que essa ferramenta pode ser usada dentro do espaco da sala de aula e nos
espacos de HTP? Serd que pode ser um bom instrumento de aperfeicoamento profissional,
ajudando os docentes a buscar, por recursos proprios, cursos de formacao continuada com
objetivo de refletir a propria pratica docente? Quais 0s obstaculos dessa nova tecnologia? Como
essa ferramenta contribui para as praticas pedagogicas no ensino de matematica?

Mercado (2002) defende que € preciso formar professores habilitados para enfrentar e
vencer 0s preconceitos e as praticas existentes que rejeitem a tecnologia. Segundo o autor,
alguns projetos tem sido assertivos ao incorporar as novas tecnologias como ferramenta habitual
nas praticas docentes e, isso, de certa forma, possibilita “[...] a formacéo de professores em
novas tecnologias e permite que cada professor perceba, desde sua propria realidade, interesses
e expectativas e como as tecnologias podem ser ttil a ele” (MERCADO, 2002, p. 25).

Embora haja qualidades positivas ao acesso as tecnologias, tais como, estimulo na
capacidade de desenvolver estratégias de pesquisa, desenvolvimento de habilidades sociais,
capacidade de comunicar-se, etc. (MERCADO, 2002). Ha, no entanto, certa realidade que
precisam ser discutida para possibilitar maior reflexdo sobre o tema. Nesse aspecto, seria
oportuno debater: quais os investimentos necessarios para sua implantacéo e efetivacao dentro
da escola e de onde viriam os recursos? Ao mesmo tempo refletir sobre esse conteido na
formacéo docente tanto na educacdo a distancia quanto no curriculo, principalmente, na questdo
relacionada a qualidade. Portanto, € preciso possibilitar a compreensdo dessa ferramenta na
interface educacional a fim de gerenciar a quantidade de informacGes que advém da internet
com qualidade e veracidade. Visto que os estudantes estdo cada vez mais inseridos nesse
ambiente sem qualquer relacdo critica com tais plataformas.

A sequéncia da resposta da P11 tecem algumas consideracfes. Observa-se que, além
dos cursos na internet, a professora se atualiza por meio de “artigos, livros ¢ até mesmo
documentario”. Essa fala revela uma pratica reflexiva importante e evidencia uma postura
profissional que ajuda no proprio desenvolvimento, sobretudo, ao procurar por meios pessoais
a respectiva formacdo. Isso nos revela que “[...] quanto mais me assumo como estou sendo e
percebo a ou as razdes de ser de por que estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemologica”
(FREIRE, 2019, p. 40).

Seguindo a analise do quadro 5, verificou-se que trés docentes tiveram a mesma
preocupacdo e procuraram explorar mais o universo Matematico. Para a P06 os temas mais

procurados, por ela, envolviam jogos matematicos. Ja a P09 informou que realizou o curso de
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pos-graduacdo em Ludopedagogia e a P10 esclareceu que buscou curso sobre Letramento em
Matematica. Nota-se o cuidado das professoras em aprofundar o estudo e buscar novas
alternativas para préaticas docentes, possibilitando, desse modo, refletir sobre a propria préatica
(TARDIF, 2014), legitimando, assim, a singularidade da formacéo permanente dos professores
(FREIRE, 2019).

Para fechar esse quadro analitico dos professores analisou-se a resposta da P07. A
professora relatou que busca formagdo em Matematica nos “cursos indicados pela Secretaria da
Educagao” do municipio. Tal afirmacéo pode ser validada nos préprios documentos da escola,
obtidos durante a investigacao, por meio de um comunicado enviado pela SME em 26/10/2017,
a toda comunidade escolar, convidando os professores a participarem de uma oficina de
Matematica ludica.

Esses comunicados sdo enviados, normalmente, & unidade escolar a fim de estreitar a
comunicagdo entre os pares. Sdo diversos assuntos, mas uma parte é direcionada a formagéo
docente. Os comunicados emitidos pela SME informam sempre a carga horaria dos cursos e se
tem ou ndo certificados. Podem ser ofertados pela prépria SME ou por Instituicdes
Educacionais credenciadas. Nesse sentido, nota-se a preocupacdo da secretaria municipal de
educacdo em propiciar formagdes continuada para os docentes e estes, por sua vez, confiam nas
indicacOes da secretaria ao possibilitar cursos de qualidade, com certificacdo.

Essa pergunta também foi direcionada a equipe gestora com o intuito de investigar como
se constitui a sua busca por formacéo continuada em Educacdo Matematica. Essa questao tinha
como objetivo compreender o envolvimento da diretora e da professora coordenadora nessa
area do conhecimento a fim de cruzar essas informacdes com as a¢des desenvolvidas na escola.

A responsavel pelo gerenciamento das formacGes na escola, nos HTP, respondeu que
“realizou alguns anos atras cursos [de formagdo em Educagdo Matematica] oferecidos pela
SME” (PC, QUESTIONARIO, 2019). A D, por sua vez, comentou que a sua participaco
ocorreu por meio de “cursos e simposios anuais dentro do tema” (D, QUESTIONARIO, 2019).
Essas respostas nos leva a refletir sobre a importancia da formagéo continuada para os gestores
e como essas formacdes ajudam o desenvolvimento do seu trabalho, sobretudo, ao considerar a
relevancia do tema em si, assim como, a sua falta de regularidade e a sua falta de
aprofundamento dos conteddos especificos na area.

Esse tema € discutido na dissertacdo de Laguna (2017) ao refletir sobre o trabalho
formativo do coordenador pedagdgico junto aos professores que ensinam matematica. A autora
reconhece ser fundamental oferecer momentos formativos para que esse profissional consiga

compreender as dimensdes da sua funcéo e os conhecimentos necessarios para 0s momentos de
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formacdo na escola. Isso é revelado pelas proprias coordenadoras ao admitirem possuir pouco
conhecimento sobre os recursos materiais e metodolégicos da Matematica.

Esse questionamento também foi apontado no trabalho de Arantes (2019) ao investigar
a atuacdo das equipes gestoras no ensino da Matematica. O autor evidenciou no seu trabalho
que a “[...] formac&o continuada dos gestores € essencial para o desenvolvimento do trabalho e
um desafio para os sistemas de ensino” (ARANTES, 2019, p. 74), principalmente, com temas
voltados a gestdo escolar e ao ensino da Matematica.

Essas observacdes podem contribuir para as tomadas de decisdes da equipe gestora e
colaborar na efetivacdo de politicas voltada a formagdo continuada dentro da unidade escolar,
particularmente, no campo da Matematica.

Neste capitulo constatou-se, inicialmente, um ambiente de profissionais
predominantemente do sexo feminino. Essa caracteristica possibilitou ao pesquisador investigar
a circunstancia historico-social que levaram a esse desenvolvimento. 1sso proporcionou refletir
sobre os possiveis reflexos para a pratica docente e para a identidade profissional.

Quanto aos cargos, docente e diretor, e a fungdo, professor coordenador, a pesquisa
procurou evidenciar na legislacdo responsabilidade e a atribuicdes de cada uma delas. Essa
analise nos permitiu compreender como essa organizacdo auxilia cada profissional no
desenvolvimento do seu papel, dentro da sua especificidade e singularidade e, seu possivel
reflexo na garantia da aprendizagem dos educandos.

Em relacdo a formacéo profissional, evidenciou-se que a maioria dos profissionais tem
formacdo inicial em nivel superior e em nivel de pos-graduacdo esse nivel cai para
aproximadamente 64%, sendo apenas uma professora com mestrado. No campo da experiéncia
notou-se que o grupo tem poucos professores em inicio de carreira. Esse pode ser um indicativo
das ac¢bes desenvolvidas pela equipe gestora na escola.

Foi analisado, ainda, no final do capitulo a formag&o continuada. Para isso, procedeu-se
em primeiro lugar, a observacdo das Leis para compreender o desenvolvimento e a garantia
desse espaco dentro do ambito escolar ou da rede de ensino municipal. Depois buscou-se
verificar, nas declara¢Ges dos professores e gestores, como esse fendmeno se realiza dentro da
realidade vivenciada pelos profissionais, principalmente, na Educacdo Matematica. Nesse
sentido, observou-se que pouco tem sido a oferta da atividade formativa dentro da area do
conhecimento matematico. Contudo, percebe-se que os docentes buscam formacéo a partir de
recursos proprios.

Percebe-se que todo 0 movimento investigativo do capitulo teve como propésito atender

0 primeiro objetivo especifico desta pesquisa ao apresentar o perfil de formacéo profissional de
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professores e gestores, com o olhar voltado para a formagdo em servigo na area da Matematica.
Nesse sentido, buscou-se triangular os dados dos questionarios, das entrevistas e dos

documentos oficiais.
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5 PRATICAS DECLARADAS DOS GESTORES SOBRE O ENSINO DE
MATEMATICA NA ESCOLA

Esse capitulo tem como objetivo descrever e analisar os dados a partir das declaragdes
dos gestores. PropOe-se evidenciar as principais praticas desenvolvidas para o ensino
matematica na escola e como isso, de certa forma, contribui para o bom indice nas avalia¢fes
da Prova Brasil. O trabalho se dividiu em duas partes, sendo a primeira reservada para a analise
dos questionarios da equipe gestora e a segunda voltada as declaragbes apontadas nas

entrevistas.

5.1 Praticas declaradas dos gestores sobre o ensino de matematica: analise dos

questionarios

Esta secdo traz algumas questdes com finalidade de obter dados acerca das préaticas
declaradas dos gestores. Buscou-se obter informacg6es sobre o desenvolvimento pedagogico na
escola, as praticas declaradas que possibilitaram a influéncia nos resultados da Prova Brasil e
como a equipe gestora fortalece esse trabalho junto aos professores.

A primeira questdo buscou obter informagdes sobre a equipe gestora no
desenvolvimento das praticas pedagdgicas direcionadas a Educacdo Matematica:

Abrimos a porta para parceria com a Secretaria de Esportes (Xadrez). Realizamos

simulados com os alunos internamente. Esses simulados orientam as avaliagbes
trimestrais (D, QUESTIONARIO, 2019).

Programamos simulados, participamos do xadrez (PC, QUESTIONARIO, 2019).

Essas praticas declaradas, da equipe gestora, sobre o ensino de matematica envolvem a
direta atuagdo das gestoras no processo ensino-aprendizagem. A primeira (D, 2019)
compreende a parceria da escola com a secretaria de esportes para realizagdo do xadrez e a
segunda configura a aplicacdo de simulados da Prova Brasil (PC, 20019).

Ao analisar essa indicacdo verifica-se que o xadrez é apontado como importante
componente de lazer e de ensino-aprendizagem. Para Christofoletti (2007), o jogo possibilita o
uso do raciocinio e da criatividade de maneira ludica, por meio das diversas combinagdes e
estratégias, para atingir o objetivo central da partida: o xeque-mate. Esse tema tem sido objeto
de estudo de diversas areas, especialmente, da ciéncia da computacdo e matematica. O assunto
rende investigacdo tanto nas caracteristicas do jogo quanto nas implicacdes educativas e

formativas.
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A autora, também enfatiza a importancia do ensino do xadrez na escola e a sua
contribuicdo para o desenvolvimento das criancgas, promovendo melhora nas habilidades de
memoria, capacidade de planejar, atencdo, légica, autocontrole, avaliacdo do problema,
respeito, criatividade e imaginacdo. Esse progresso age como facilitador para o aprendizado e
€ uma das principais praticas direcionadas ao ensino de matematica ao trabalhar os maltiplos
sentidos.

A segunda indicacao aponta para a realizacdo de simulado e revela-se como uma pratica
da escola. Para Arantes (2019), essa acdo pode significar uma atuacdo interessante ao
demonstrar a estrutura da prova para os alunos ensinando, por exemplo, o preenchimento
correto do gabarito. Contudo, também, pode influenciar as praticas da escola, sobretudo, ao
sistematizar permanentemente essa atividade sem uma reflexdo apropriada.

Na pesquisa de Rubini (2017), também observa-se a preocupacdo dos gestores e
professores em relacdo aos resultados da Prova Brasil. Essa atencéo, singular, provoca uma
revisdo do trabalho desenvolvido na escola proporcionada, essencialmente, por tema que
apresenta mais fragilidade nos resultados. Segundo a autora a escola por meio da revisdo, do
estudo e reflexdo desenvolveu um modelo peculiar de avaliacdo, denominada Sistema
Avaliativo do Rendimento Escolar (SAREF), a partir dos dados referenciais obtidos por meio
da Prova Brasil.

Identifica-se que tal atividade descrita por Rubini (2017) se assemelha com a prova
trimestral desenvolvida pela equipe gestora. Nesse sentido, entende-se que a pratica
desenvolvida busca, de certa forma, orientar o trabalho docente, sobretudo, ao possibilitar o
diagndstico das reais dificuldades dos educandos. Portanto, fica evidente que essa pratica
desenvolvida dentro do ambiente escolar proporciona um impacto significativo na didatica
docente.

A segunda questdo procurou saber se os resultados da Prova Brasil sdo utilizados pela
equipe gestora para elaborar alguma acéo pedagogica na escola.

Revisdo das dificuldades sdo sempre temas prementes. Ler e interpretar os problemas,

por exemplo. Aqui a interdisciplinaridade entra em acdo (Portugués e Matematica)
(D, QUESTIONARIO, 2019).

Revisdo dos avancos, reflexdes sobre os ndo avangos (PC, QUESTIONARIO, 2019).

Percebe-se que a equipe gestora se apropria dos resultados da Prova Brasil para uma
revisdo dos avancos/dificuldades e/ou para um planejamento/replanejamento, definindo as
acOes necessarias para sua superacdo. Esse monitoramento dos resultados da avaliacdo

externa/interna resulta, de certo modo, no bom rendimento apresentado pela escola. Lick
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(2009) observa a importancia do monitoramento de todos o0s processos educacionais e
avaliativo, pois dele resulta a¢Oes efetivas para melhor resultados de aprendizagem e formagéo
dos alunos. Contudo, essas praticas ndo sdo comuns nas escolas, seus movimentos, ainda, sdo
incipientes e estdo sendo adotados de modo progressivo.

Essa evidencia aparece no trabalho de Rubini (2017), ao relatar a afirmacéo da equipe
gestora sobre o uso dos resultados do IDEB para a organizacgdo do trabalho escolar. Segundo a
autora a escola toma ciéncia do indice e procura analisar as notas obtidas na Prova Brasil,
identificando os resultados mais baixos e mais altos. Essa verificacdo ajuda a identificar os
pontos frageis que precisam ser superado e contribui para o planejamento de estratégias
inerentes a dificuldades de cada aluno que séo detectadas por meio do levantamento dos
resultados de cada escola. Dessa maneira, verifica-se que o caminho trilhado pela equipe
gestora desta pesquisa se assemelha com o0 mesmo detalhado na pesquisa de Rubini (2017).

A terceira questdo procurou identificar, por meio do olhar da equipe gestora, as préaticas
dos professores que contribuiram para o bom rendimento da Educacdo Matematica na escola.

Observa-se 0 empenho na preparacdo das aulas por parte de muitos professores

(maioria). Uma parte mais nova ainda necessita ser capacitada e com mais troca de
experiéncias (D, QUESTIONARIO, 2019).

Observamos professores aplicando atividades bastante interessantes e de pensamento
I6gicos. Professores que preparam aulas e se preocupam com o aprendizado de seus
alunos (PC, QUESTIONARIO, 2019).

Parece ser indiscutivel a visao da diretora e da professora coordenadora sob a influéncia
assertiva que essa pratica exerce na aprendizagem dos alunos. Para Gauthier (2013) o
planejamento consiste em um conjunto de tarefas que visam alcancar os objetivos de
aprendizagem. Essa organizacédo de trabalho se constitui por todo ambiente educativo (tempo,
lugar, material e recursos), é por meio dessa atividade que os professores conseguem identificar
as dificuldades individuais dos alunos e procuram realizar aces para supera-las. Essa evidencia
se confirma na declaracdo da PC coordenadora ao afirmar que os professores ‘““se preocupam
com o aprendizado de seus alunos” (PC, QUESTIONARIO, 2019).

Embora a equipe gestora tenha observado um bom desempenho no planejamento das
aulas dos educadores, houve, porém, uma preocupacao por parte da diretora com os professores
mais novos. Essa preocupacdo se remete a fase inicial de carreira desses profissionais cujo tema
é objeto de estudo de varias pesquisas. Um dos trabalhos relacionado a questdo aponta que o
inicio da profissdo docente se estabelece entre os trés e cinco primeiros anos de trabalho e é,

justamente, nessa fase que aparecem os principais conflitos entre o saber constituido ao longo



100

da sua vida e da formacdo profissional, junto com as novas realidades do trabalho (TARDIF,
2019).

Tardif (2019), argumenta que o conflito apresentado nesta fase gera um choque diante
a realidade e pode levar uma grande parcela dos professores a desistirem do oficio. Nesse
aspecto, percebe-se que faz sentido a preocupacao gestora ao olhar para esses profissionais no
inicio de suas carreiras, principalmente, ao considerarmos a formacdo e consolidacdo da sua
identidade docente nesse periodo. Embora a atitude da diretora seja desvelada um importante
guestionamento se faz necessario: como a equipe gestora lida com esse fato na realidade e quais
praticas sdo proporcionada para essa questdao? Mesmo que tal pratica esteja inserida dentro da
escola é possivel, ainda, indagar se essa realidade influencia o resultado da escola na Prova
Brasil?

Conforme visto anteriormente, a formacdo continuada se destaca dentro contexto
escolar pela possibilidade de considerar a voz dos docentes nesse processo. Nessa condi¢éo os
professores em inicio de carreira enxergam essa acdo com grande significado, pois é dentro
desse espaco formativo, nos HTP, que esses profissionais muitas vezes sdo acolhidos junto a
comunidade escolar. A partir desse momento o seu envolvimento com os diversos sujeitos se
ampliam junto com a sua confianca e seguranca no trabalho. Desse modo, o compartilhamento
de experiéncias se torna um tempero essencial para a formacéo dessa identidade profissional.

Arantes (2019) e Langona (2017) em suas pesquisas depreendem acerca do tema. Os
autores consideram importante a formacdo continuada dentro da comunidade escolar e
destacam o importante papel das equipes gestoras nesse processo ao proporcionar as condicdes
favoraveis para o seu desenvolvimento, sobretudo, para os momentos de compartilhamento das
experiéncias entre os docentes.

Essa pratica dos gestores gera uma “[...] tomada da consciéncia dos diferentes elementos
que fundamentam a profissdo [docente] e a integracdo na situagdo de trabalho levam a
construgéo de trabalho gradual de uma identidade profissional” (TARDIF, 2019, p. 86).
Portanto, percebe-se a importancia da realizacao desse trabalho por parte da equipe gestora e a
sua contribuicdo na construgdo da identificagdo profissional por meio de um processo
colaborativo de compartilhamento de materiais de estudos, contelidos e experiéncias.

Ainda, observou-se nas declaracfes dos gestores outra pratica desenvolvida pelos
docentes. Para a PC as atividades desenvolvidas por esses profissionais sao muito interessantes
e esta voltada ao pensamento Idgico. Esse apontamento situa-se, em parte, com 0s objetivos da
Prova Brasil cuja fungdo esta ligada ao nivel de proficiéncia de matematica dos educandos nas

diferentes linguagens, sobretudo, através da resolucdo de situacdo problemas e das multiplas



101

formas de raciocinio como a intuigdo, inducdo, deducédo e estimativa. Nesse aspecto, pode-se
perceber que essa acdo docente, embora positiva ndo é totalmente isolada de significado, tendo
a intencionalidade desenvolver a capacidade cognitiva do educando nos diferentes niveis de
conhecimento.

Outros dois documentos que convalidam essa pratica docente sdo o PCN e a BNCC. O
PCN de matematica estimula o professor a trabalhar com a interdisciplinaridade a fim de
instigar o desenvolvimento do raciocinio e a capacidade de aprender dos alunos. Na BNCC,
também, por meio do trabalho interdisciplinar, busca-se o desenvolvimento do discente por
intermédio do raciocinio l6gico, somado ao espirito investigador e a capacidade de produzir
argumentos matematicos para compreender e atuar no mundo. Essa pequena evidencia pode ser
vista na fala da equipe gestora, agora, cabe verificar nas praticas declaradas dos professores
como essa pratica é observada por eles.

Assim como a leitura e a escrita, o raciocinio 16gico mediante a organizacéo das ideias
se torna fundamental no auxilio do progresso cognitivo do educando. Contudo, ha posicdes que
devem ser consideradas como, por exemplo, fazer somente o uso do raciocinio l6gico e dedutivo
na aprendizagem dos alunos ou desconsiderar totalmente esse tipo de raciocinio no ambiente
escolar (PAIS, 2013). Desse modo, pode-se verificar a importancia dessa pratica para o
desenvolvimento da aprendizagem do estudante tanto na sua criticidade e quanto no seu senso
argumentativo, porém é preciso se atentar para ndo fazer somente o uso desse recurso para 0
ensino-aprendizagem do educando.

A guarta questdo procurou compreender o0 motivo do bom rendimento escolar na Prova
Brasil em Matematica, a partir da analise da equipe gestora.

Aulas de xadrez. Além disso, um incentivo muito grande na utilizagdo de materiais

pedagogicos complementares na sala de aula. Exemplo: material dourado, abacos e
jogos diversos (D, QUESTIONARIO, 2019).

O empenho e a parceria dos professores e familia, também o trabalho em grupo (PC,
QUESTIONARIO, 2019).

Nessa declaracdo é possivel verificar elementos que compdem o bom rendimento da
escola na Prova Brasil. O primeiro destaque se refere a fala da diretora ao remeter, novamente,
as aulas de xadrez a discussdo. Como destacado anteriormente, 0 jogo € uma ferramenta
recreativa que possibilita o uso do raciocinio e, ao mesmo tempo, promove o desenvolvimento
de inumeras habilidades, contribuindo para o desenvolvimento da aprendizagem do aluno.
Tem-se percebido que essa pratica esta consolidada dentro da escola, sendo vista como

importante atividade que auxiliam o desenvolvimento da aprendizagem do educando.
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Outro motivo observado se relaciona ao grande numero de materiais pedagdgicos na
escola como aponta a diretora. Esses recursos didaticos contribuem no desenvolvimento da
educacdo matematica e, na maioria das vezes, sdo adquiridos com recursos da prépria escola.
Embora esses materiais sejam, de fato, facilitadores no ensino-aprendizagem, é necessario que
os docentes tenham conhecimento e saibam como manusea-los possibilitando, assim, escolhas
pedagogicas mais seguras (ARANTES, 2019; LANGONA, 2017; MOREIRA, 2018; RUBINI,
2017).

A partir dessa consideracdo observou-se que é preciso verificar como essa significativa
ferramenta se dispGe na escola para a pratica docente? Ao buscar o entendimento dessa
realidade h& a oportunidade pensar ou repensar novas possibilidades. Talvez, esse caminho
poderia comecar pela prépria formacao em servico.

A observacdo da PC em relacdo a parceria entre professores e familia traz um elemento
importante para a constituicdo do bom rendimento da escola. Para Liick (2009) a participacao
da comunidade e dos pais é fundamental para a efetivacdo do compromisso sobre os resultados
da aprendizagem dos educandos. Essa colaboracdo, de certo modo, ajuda toda a comunidade,
uma vez que possibilita uma maior interacdo entre professor-aluno-familia. Para Arantes (2019)
essa presenca ativa dos responsaveis possibilita um olhar mais direcionado no aluno,
investigando as provaveis dificuldades do estudante e sinaliza o caminho/alternativa mais
prudente a ser seguido (ARANTES, 2019).

A Ultima questdo buscou saber das gestoras quais praticas que gostariam de realizar na
escola para melhorar o ensino da Educacdo Matematica.

Oficinas e cursos especificos dentro do raciocinio l6gico matematico e jogos (D,
QUESTIONARIO, 2019).

Mais oficinas dentro dessa disciplina (PC, QUESTIONARIO, 2019).

E possivel observar o interesse da equipe gestora em desenvolver oficina pedagdgica
voltada ao campo matematico. Esse olhar pode trazer um indicativo de que a prdpria equipe
gestora percebe que essa area do conhecimento precisa de mais atencdo dentro do ambito
escolar. Buscar solucGes para a melhoria da pratica pedagogica € uma pratica perfeitamente
aceitavel que implica ganhos significativos para todos o0s envolvidos no processo, sobretudo,

para o professor e aluno.
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5.2 Praticas declaradas dos gestores sobre o ensino de matematica: analise da entrevista

Esta secdo teve como objetivo aprofundar a analise de dados, com o foco nas a¢des dos
gestores em relacdo ao desenvolvimento do ensino da Matematica na escola, quais as suas
contribuicdes e realizacbes para esse processo. A partir das categorias resultantes das
entrevistas foi possivel triangular com os dados obtidos nos questionérios e documentos
oficiais, relacionando as praticas constituidas pela equipe gestora sobre o ensino de matematica.
Para melhor organizar o trabalho foram criadas quatro categorias de praticas declaradas:
formagdo continuada em matematica; avaliacdo externa; desenvolvimento do ensino de

matematica e desafios e possibilidades no ensino da Matematica.

5.2.1 Formacédo continuada em matematica

Esta categoria buscou verificar as praticas declaradas da equipe gestora em relagdo a
formacdo matematica. Foi a possivel, a partir desse momento, perceber as acfes desenvolvidas
pela gestora e o seu olhar para esse campo do conhecimento.

A diretora, durante a entrevista, demonstrou entender a importancia da formacéo dentro
do espaco escolar e a sua contribuicéo para as docentes, sobretudo, para aqueles que estdo em
inicio de carreira.

A HTPC é momento de Formacdo estd escrito na legislacdo e a [professora]
coordenadora tem aproveitado esses momentos de Formagdo. Vamos pegar esse
material [pedagdgico], pois essas professoras novas que estdo chegando néo tem ideia

para que serve o material dourado, como se usa 0 material Cuisenaire e o disco de
fracdo? (D, ENTREVISTA, 2019).

Embora o relato da diretora, em relacdo a formacéao continuada, indica defesa sobre essa
pratica, ha, no entanto, uma falta de evidéncia nesse sentido. Esse apontamento aparece pelo
fato da formag&o em servigo ndo discutir com frequéncia tema tdo relevante como a matematica,
seja dentro de espago oportunizado pela SME ou no HTP da escola. Esse questionamento foi
evidenciado nas respostas de alguns professores nos questionarios, como pode ser observada,
em sintese, no grafico 1, e nas entrevistas das professoras, a seguir. A auséncia de uma reflexé@o
mais profunda nessa &rea do conhecimento dentro desse espaco permite deixar & margem as
potencialidades dessa agdo no interior do ambiente escolar que poderiam, por exemplo,
prospectar os saberes disciplinares, curriculares e experienciais dos atores envolvidos
(TARDIF, 2014).
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Essa auséncia de conhecimento e reflexdo acaba influenciando diretamente a préatica
pedagogica dos professores, sobretudo, os mais novos. Autores como Freire (2019), Gauthier
(2006), Imbernon (2010), Shulman (1986) apud Mizukami (2004), Tardif (2019) acreditam que
o desenvolvimento da formacao em servico possibilita aos atores a assumirem o seu respectivo
papel e os ajudam a se conhecer e a se reconhecer como identidade profissional. Dessa forma,
observa-se que esse espacgo é fundamental para o avango da prética docente, pois é por meio
desse ambiente que as relacdes se estabelecem e a aprendizagem se ressignifica. Essa concepgéo
é compreendida pelos proprios professores quando destacam a falta de curso voltada para essa
area do conhecimento, como observado anteriormente.

Nesse contexto, ainda destaca-se o reconhecimento da diretora em relagdo a relevancia
do espaco formativo e seu conhecimento sobre sua legalidade. Nesse aspecto, a gestora afirma
que a PC tem aproveitado esses momentos para elaborar um conjunto de formacdes que, em
entendimento pessoal, ajudam a refletir no bom indice da Prova Brasil na escola. Essa
contribuicdo, de modo geral, aparece nas declaragdes dos professores ao atribuir aos gestores a
recognicdo desse bom desempenho da unidade escolar, conforme observado nesta pesquisa.
Porém, ha de se destacar que essa formacdo em servico ndo tem sido realizada de forma
adequada para a area do conhecimento matematico, pois ha uma grande lacuna entre as
formagdes, como pode-se observar:

Alguns anos foram oferecidos pela Secretaria [Municipal da Educacdo] alguns cursos
de Matemética e foi muito valido! Para algumas professoras que ainda estdo aqui, as
mais antigas, fizeram o curso com a professora Formadora e foi de grande valia.

Depois a gente teve o Pacto também, principalmente, para 0s anos iniciais na questdo
da Matemética (PC, ENTREVISTA, 2019).

Nessa declaracdo percebe-se que PC, igualmente, reconhece a importancia de cursos
voltados a matematica e como sua contribuicao auxilia a pratica pedagdgica docente. Contudo,
ao observar com mais atencdo a sua declaracdo percebe-se que o periodo formativo néo
acontece com tanta regularidade e seu exemplo nos remete a um periodo distante do atual. Isso
nos possibilita levantar os seguintes questionamentos: Como e quando os professores aprendem
a utilizarem os recursos pedagogicos? Sera que eles realmente contribuem para o resultado da
escola na Prova Brasil? Sao essas préaticas que auxiliam o professor no ensino de matematica?

Independentemente da resposta, entende-se que a formagao em servi¢o pode sim ajudar
0 docente, sobretudo, em relagdo ao conhecimento dos materiais existentes na escola, sua
concepcao e intencionalidade no ensino-aprendizagem. Percebo ser incongruente a existéncia
de um grande acervo de materiais pedagdgicos se os docentes ndo tém conhecimento da sua

existéncia ou quando tem ndo sabem como utiliza-lo. Nesse sentido, percebe-se que a formacao
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continuada ajuda os docentes a superar os desafios do cotidiano escolar, permite, por exemplo,
a compreensdo dos materiais presentes na escola, a sua intencionalidade na aprendizagem e os
resultados produzidos a partir dele, produzindo novos saberes a partir da propria experiéncia.
Ao fim da entrevista a diretora nos reportou que a SME tem retomado a oferta de
formagdo voltada ao ensino de matematica para a rede municipal. Essa informacdo veio por
meio de um comunicado na qual solicitava a escolha de um representante docente, mais a
professora coordenadora, por escola para participar do curso. Esse profissional, escolhido pela
escola, posteriormente, iria compartilhar o conhecimento assimilado com o grupo na unidade
educacional.
[A docente] esta realizando curso com a professora Y 18, Ela acabou de dar um curso,
alias, estd dando ainda. As meninas [professora e professora coordenadora] ja estéo
reproduzindo o curso [...] em nossos HTPC, ja trouxeram Material Dourado e o
Cuisenaire. [...] Elas ndo sabiam nem como trabalhar isso, mesmo as que estdo

fazendo curso estdo achando muito legal e ja estdo colocando em prética na sala de
aula. Esta dando muito certo! (D, ENTREVISTA, 2019).

Pode-se observar nesta passagem dois pontos relevantes. O primeiro, de certo modo,
esta relacionado a preocupacédo da gestora em relacdo a falta de conhecimento, aprofundando,
dos docentes na Educacdo Matematica, sobretudo, nos materiais pedagdgicos na qual a escola
dispde. O segundo esta voltado a formagdo em servico, pois ficou evidente até aqui, e também
sera vista no capitulo 6, o delineamento da pesquisa acerca da escassez da formac&o continuada,
nesta area do conhecimento, no municipio e na escola. Por mais que as duas informacdes gerem
um impasse ha de convergir em relacdo a formacdo docente, visto que sdo por meio desse
espaco que possibilidades s&o oportunizadas e a aprendizagem se depreende sobre as
adversidades do cotidiano escolar.

Outro apontamento evidenciado pela equipe gestora sobre a formacdo em servico esta
relacionado ao compartilhar de experiéncias. Nesse ponto, o HTPC se institui como 0 espago
fundamental para esse tipo de desenvolvimento docente. Tempo destinado ao melhoramento
das praticas dos professores que esta assegurado pela legislacdo, como visto anteriormente.

Nesta perspectiva, evidencia-se 0 ponto comum entre o questionario e a entrevista: as
“trocas de experiéncia”. Esse compartilhamento possibilita um maior aproveitamento no
planejamento e desenvolvimento das aulas, pois, a0 mesmo tempo, que a préatica e socializada
ela é refletida e, talvez, aprimorada pelos atores. Essa concepcdo € vista como positiva pela

professora coordenadora, uma vez que “a troca de experiéncia entre professores enriquece”

18'Y: Letra utilizada em substituicdo ao nome da pessoa citada na entrevista.
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(PC, ENTREVISTA, 2019) a pratica docente. Esse ponto de vista é compartilhado por Tardif
(2014):
Os professores partilham seus saberes uns com os outros através do material didatico,
dos “macetes”, dos modos de fazer, dos modos de organizar a sala de aula, etc. Além
disso, eles também trocam informacGes sobre os alunos. Em suma, eles dividem uns
com 0s outros um saber pratico sobre sua atuacdo. A colaboracéo entre professores de
um mesmo nivel de ensino que constroem um material ou elaboram provas juntos e

as experiéncias de team-teaching também fazem parte da pratica partilhada dos
saberes entre os professores (TARDIF, 2014, p. 52).

Desse modo, pode-se observar a importancia de se promover esse tipo de espaco dentro
do ambiente escolar, local ideal para a promogdo do estudo investigativo que ajudam a
colaborar com a socializa¢do dos saberes constituido, além de possibilitar o desenvolvimento
de novos conceitos a partir da pratica.

A andlise nos proporcionou observar momentos distintos. A primeira consideracao esta
relacionada a pergunta do questionario, de professores e gestores, sobre a oferta de formacédo
continuada em Matematica. Nela percebe-se que a maioria afirmou ndo haver formacao na
escola ou na rede. Contudo, vale ressaltar que pouco tempo depois da entrega dos questionarios
veio um comunicado da SME convidando todas as escolas a participarem do curso voltado para
essa area do conhecimento.

A segunda consideracdo estd relacionada as respostas das entrevistas afirmando a
existéncia de formacdo na rede e na escola. Embora o impasse das informacdes exista é
necessario esclarecer que ndo ha uma continuidade na formacdo em servicgo. Portanto, entende-
se que ha formacdo em matematica, porém em intervalo de tempo longos o que nos permite
dizer que ha uma escassez de oferta em relacéo a essa tematica.

Durante a andlise das informac@es provenientes dos gestores foi possivel identificar uma
pratica mediada pela professora coordenadora no momento de compartilhamento de
experiéncia. Para PC (2019) a HTPC nédo da conta para atender todas as demandas da escola. A
profissional explica que tenta fazer o necessario para atender as necessidades formativas do
grupo. Nesse sentido, ela explica que realiza momentos de compartilhamento de experiéncias
gue acontecem nos HTP e essa pratica é replicada entre os préprios docentes, principalmente,
para os professore em inicio de carreira.

Observa-se, na declaracdo da diretora, que essa acdo realmente é assumida pelos
profissionais da escola. Isso, de certa maneira, contribui para o andamento dos trabalhos da
escola e a diminuicdo da carga de trabalho da professora coordenadora, uma vez que as
atividades tornam um trdmite mais rapido e significativo entre os docentes, na qual os “mais

experientes ensinam as que estdo chegando” (D, ENTREVISTA, 2019). No entanto, vale
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ressaltar que essa pratica nao é direcionada, mormente, para a Educacdo Matematica, embora

se constitua como uma préatica importante na escola.

5.2.2 Avaliacdo externa

Esta categoria analisou as préaticas declaradas da equipe gestora acerca da avaliagcdo
externa. Percebe-se as acOes desenvolvidas pela diretora e pela professora coordenadora em
relacdo a Prova Brasil. Isso acontece a partir da obtencdo dos dados, depois sdo analisadas e
interpretadas todas as informacdes para enfim demonstréa-los aos professores nos horéarios de
formacéo.

A gente faz um levantamento ap6s a entrega dos resultados e levamos para 0s
professores a nossa leitura dos gréaficos. Entdo, o que fala no nivel 1 e nivel 2 que o
aluno ainda precisa conhecer? O que precisa ser apresentado, introduzido,
consolidado dentro do conhecimento do aluno. Entdo, sdo esses itens que a gente

acaba levando dai para o planejamento e a gente espera que o professor trabalhe (PC,
ENTREVISTA, 2019).

Essa préatica declarada, segundo a coordenadora, sdo informacdes discutidas no inicio
do ano na época do planejamento escolar. A equipe gestora faz toda uma andlise das
informacdes obtidas por meio do MEC, procurando reconhecer os niveis de evolugdo da escola
e 0s pontos que requerem maior atencdo por parte dos docentes. Os resultados desse estudo em
um primeiro momento individual organizado pela gestdo, e depois no coletivo, no HTPC, sdo
levados para o planejamento escolar anual, mas podem, perfeitamente, ser colocado no
planejamento semanal do docente, conforme afirma a professora coordenadora. Nesse contexto,
compreende a preocupacdo da escola em relacdo aos dados e todo o seu trabalho em prover
condicdes para melhorar os indices apontados no IDEB.

Contudo, essa observacdo aponta levanta dois questionamentos. Primeiro, a formacao
sobre o tema que acontece no comeco do ano consegue suprir todas as duvidas que esse tipo de
avaliacdo traz? Segundo, seré que os professores tém a compreensao, das contribuigdes ou néo,
que esse tipo de avaliagdo proporciona para o ensino-aprendizagem? Acredita-se que para
responder essas e outras indagacOes é preciso explorar mais esse universo, aprofundando mais
na especificidade dessa area do conhecimento, refletindo sobre as tensdes e possibilidades que
a envolve.

O estudo dos dados nos revelou que mesmo com esse bom indice a escola apresenta
dificuldade em relacédo a leitura, Escrita e Raciocinio Logico Matematico. Esse indicativo esta

presente no Projeto Politico da Escola (PPP, 2018). Percebe-se que a escola sempre este em um
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movimento constante de melhora dos proprios indices e essa reflexdo tende a reverberar na
melhora dos indices da escola.

Nesse sentido, observou-se que a avaliagdo tem sido apresentada como um importante
instrumento que norteia e subsidia a pratica docente. Ao analisar o PPP (2018) da escola nota-
se esse posicionamento acerca da avaliagdo. O documento dispfe que a prova precisa
contemplar seis forma: diagndstica, participativa, interativa, continua, formativa e cumulativa.
A professora coordenadora (2019) defende esse tipo de visdo argumentando a escola dispdem
de avaliacdo mensal, aplicada pelo professor de sala, trimestrais e de simulado, aplicados pela
unidade educacional, especialmente, em ano de Prova Brasil. Desse modo percebe-se que essa
pratica declarada acaba sendo um processo continuo na escola e, de certo modo, formativo.

5.2.3 Desenvolvimento do ensino de mateméatica

Nesta categoria buscou verificar as declaracbes da equipe gestora em relagdo ao
desempenho da escola, o desenvolvimento das suas acdes e as praticas docentes e como tudo
isso contribui para o indice da unidade educacional na Prova Brasil.

Na entrevista foi possivel observar a parceria firmada, de longa data, entre a diretora e
a professora coordenadora isso possibilita compreender certa afinidade pedagdgica
desempenhada pelas profissionais e seu reconhecimento por parte dos professores. Embora essa
relacdo harmoniosa exista e possibilite o desenvolvimento de pratica assertiva dentro do
ambiente escolar, isso ndo significa que ndo haja conflito no interior desse espaco. Sdo eles que
possibilitam mudanca, a construcgdo e reconstrucao de saberes, e ajudam na reflex&o do processo
ensino-aprendizagem. Foi assim no processo de implantacdo da aula de xadrez na escola,
segundo a declaracgdo da professora coordenadora.

Ja tivemos dificuldade e se a diretora ndo colocasse o seu ponto de vista, sobre a aula
de xadrez, ela ndo estaria acontecendo. Os professores achavam que tomava tempo e

preferiam estar dentro da sala [de aula] ensinando alguma coisa (PC, ENTREVISTA,
2019).

Esta declaracdo possibilita compreender que algumas praticas que provocam certo
desconforto inicial ou até mesmo, incompreensdo do novo que estd sendo proposto. Nesse
sentido, percebe-se que na declaracdo da equipe gestora que a perspectiva em relacdo a essa
nova pratica educativa era de ajudar o educando a desenvolver habitos de convivéncias sociais

e de aprendizagem, sobretudo, na Matematica. Foi assim, que a rejeicdo primitiva dessa
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experiéncia, aos poucos, foi se transformando em uma relagéo de aceitacdo e o que era, talvez,
impositivo, se tornou uma pratica defendida pela comunidade escolar.
A gente vé nas escolas particulares que tem xadrez o desenvolvimento [do aluno] é

melhor. A aula de xadrez contribui na questdo de concentracdo, de lateralidade, de
saber para onde vai e entender as regras (PC, ENTREVISTA, 2019).

Percebe-se que o xadrez é considerado uma ferramenta que dispde de uma ampla gama
de possibilidades. O jogo permite auxiliar o professor no desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem em matemética e de forma indireta contribui para a assimilacdo de alguns
descritores da Prova Brasil. Sabe-se que esse ndo € o unico elemento responsavel pelo bom
indice da escola na Prova Brasil, entretanto, ele é, sim, apontado como item importante no
conjunto de ac¢Bes desenvolvido na unidade educacional e que vao muito além dessa simples
pratica.

Outra pratica declarada pelos gestores € relacionada ao desenvolvimento docente que é
acompanhado de perto pela professora coordenadora que analisa cada turma durante o ano e
sabe a especificidade de cada sala, sobretudo, nas que apresentam maiores dificuldades de
aprendizagem. Esse procedimento ajuda a organizacao, sala/professor, do préximo ano escolar,
principalmente, naquela em que o rendimento da classe é levado em consideracéo.

Essa estratégia elaborada pela professora coordenadora permite propiciar para 0s alunos,
da classe que apresenta um menor indice de desenvolvimento de aprendizagem, condicdes para
sua progressao escolar. A estratégia permite firmar parceria com o docente que possui maior
experiéncia profissional, conforme relato:

A gente ainda tem alguns professores que sdo polos, eles ficam estrategicamente
montados dentro da escola e se o aluno tiver um ano “fraco”, no préoximo ele vai ter
um pouco mais de conhecimento, tanto da Matematica quanto da Lingua Portuguesa.
Entdo, se o primeiro ano for meio fraco, no segundo temos professores que estdo l&
de pilar, de coluna. Saiu do segundo foi para o terceiro ainda tem professor coluna, no

quarto e no quinto também tem. Mas, tém mais colunas no segundo e terceiro (PC,
ENTREVISTA, 2019).

Segundo a professora coordenadora, os professores “polos” sdo essenciais para garantir
a aprendizagem do educando e 0 acesso ao conhecimento esperado para o ano escolar. Essa
habilidade utilizada pela coordenadora possibilita que o ciclo da alfabetiza¢do do aluno néo seja
tdo comprometido quanto foi e que lacunas deixadas pelo processo ensino-aprendizagem sejam
superadas pelos os professores mais experientes. Para a equipe gestora essa pratica € de extrema
importancia, especialmente, por prover condi¢fes necessarias para a efetivacdo do processo de

leitura que, segundo a diretora, sdo imprescindiveis para o desenvolvimento da Matematica.
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Essa valorizacdo da leitura da escola € declarada pela diretora, uma vez que durante o

ano letivo € realizado na escola o desenvolvimento de um projeto no qual os educandos tem a

oportunidade de estudarem autores nacionais, despertando nas crian¢as 0 gosto por essa
atividade. Como afirma a diretora:

As criancas estudam cinco autores nacionais por ano para aprenderem a ter o gosto da

leitura [...]. Porque vocé sabendo ler e escrever vocé, também, se desenvolve na

Matematica. Porque se vocé ndo sabe ler, vocé ndo vai saber 0 que o problema esta

pedindo ali. Eu sempre defendi essa tese e vou continuar defendendo até morrer (D,
ENTREVISTA, 2019).

Essa visdo é compartilhada também pela professora coordenadora e vem alicercado nas
analises dos resultados da Prova Brasil que indicam a situacdo do processo ensino-
aprendizagem dos alunos na escola e como ele se constitui ao longo dos anos. Essa investigacdo
permite aos professores, junto a outros elementos (avaliagGes diagndstica, processuais, internas,
e outros), reconhecer as reais dificuldades encontradas pelos educandos.

Com esses dados, em médos, o docente dispde de informacBes privilegiadas que
possibilita a reorganizacao do seu trabalho a fim de contemplar a especificidade da turma ou
do(s) aluno(s).

A gente faz um levantamento apds a entrega dos resultados. Levamos para 0s
professores fazendo a leitura [analitica] dos gréficos. Se o aluno ndo sabe ler
corretamente ele vai ter dificuldade para resolver aquelas questdes dos primeiros dois
trés niveis dentro da Matematica que é o ler e achar a palavra chave para revolver. [...]

Entdo, sdo esses itens que a gente acaba levando para o planejamento e a gente espera
que o professor trabalhe (PC, ENTREVISTA, 2019).

Percebe-se que essa discussdo reflexiva proporciona aos professore e gestores uma
compreensdo acerca das dificuldades enfrentadas pelos alunos, permitindo aos docentes
reavaliar a didatica empregada, sobretudo, se esta sendo assertiva ou ndo, dada a singularidade
de cada educando. Para professora coordenadora, esse trabalho ndo pode ser conduzido,
somente, pelo professor é preciso o envolvimento dos responsaveis pela crianca em uma
parceria entre escola e a familia.

Muitas vezes o professor trabalha [a individualidade do discente], mas quando chama
as familias para que elas percebam que a crianca esta com dificuldades de
aprendizagem, uma pequena porcentagem [dos alunos] melhoram. Porque a familia
se conscientiza que crianca precisa de acompanhamento com outros especialistas.

Entdo, ha todo um convencimento para isso e esse convencimento ndo é facil!
Alcanca-se se todos? Nao! Mas had uma melhora (PC, ENTREVISTA, 2019).

Na declaracdo nota-se que essa cooperacao ajuda a solucionar pequenos problemas de
aprendizagem. O dialogo dos alunos com o seu respectivo responsavel, segundo a professora

coordenadora, possibilitam uma nova postura diante aos estudos, trazendo uma mudanga
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significativa. Esse tema também é apontado no estudo de Arantes (2018) no qual os mesmo
problemas sdo evidenciados. Isso nos possibilita perceber que esse é um desafio que requer
atencdo visto que, a participacdo dos responsaveis, influéncia de forma significativa a chance
dos alunos aprenderem.
Outra pratica declarada pela equipe gestora para bom rendimento da escola na Prova
Brasil esta relacionada a aquisicdo de materiais pedagdgicos. Segundo a diretora essa compra
vem de longa data, uma vez que sempre se preocupou prover esse tipo de materiais aos
profissionais de sala e, também, sempre destinou uma parte do capital da escola para subsidiar
as solicitacOes dos professores no seu cotidiano, na medida orcamentaria disponivel.
Faz 30 anos que eu compro coisas [do revendedor] 1a de Limeira. Eu fui uma das
primeiras clientes dele. Quando o governo do estado comecou a descentralizar verba

[...] eu comecei comprar material pedagégico [...] Entdo, ndo se pode falar que é uma
escola que ndo tem recurso. Tem recursos, sim! (D, ENTREVISTA, 2019).

Cruzando os dados com o0s questionarios, percebe-se que € uma preocupacao recorrente
da equipe gestora em adquirir recursos didaticos para escola e isso fica mais evidente na
declaracdo da diretora. Esse relato da diretora atende as orientagdes do PCN (1997) e da BNCC
(2017) quando tratam do recurso pedagdgico como uma importante ferramenta de auxilio para
a aprendizagem por meio do ludico.

Contudo, observou-se que essa pratica necessita de uma maior reflexdo, uma vez que
os professores, muitas vezes, ndo tem conhecimento da sua existéncia ou de como utiliza-lo.
Nesse sentido, descortina a possibilidade do desenvolvimento da formagéo em servigo com
maior periodicidade.

A busca por um melhor desempenho esta associada as a¢fes da equipe gestora que
procuram planejar suas atividades e refletir sobre elas. Esse pensamento tem ajudado a
direcionar os esforgos necessarios para o desenvolvimento do ensino na escola, de modo
particular, na Matematica. Essas praticas declaradas dos gestores se consolidam com a
participagdo dos professores e sdo fundamentais para a constituigdo de “momentos de
formagao” (D, ENTREVISTA, 2019). Nesse sentido, segundo a diretora a “coordenadora tem
aproveitado [bem] esses momentos” (D, ENTREVISTA, 2019) para ampliar o vinculo entre os

professores e escola.
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5.2.4 Desafios e possibilidades no ensino de matemaética

Essa categoria procurou observar as declaracdes da equipe gestora em relacdo aos
desafios e possibilidades enfrentados pela escola quanto ao ensino da Matematica, como isso
afeta as préaticas docentes e qual sua observacao sobre esse processo?

Durante a entrevista a equipe gestora demonstrou entusiasmo em relagdo ao trabalho
que vem sendo desempenhado por toda comunidade escolar e suas boas notas no IDEB
corroboravam para isso. Porém, as profissionais ndo apresentaram a mesma disposic¢ao ao serem
indagadas sobre os desafios da escola no ensino da Matemaética, ao contrario, demonstraram
muita preocupacdo, conforme o relato:

Esse ano nds estamos muito preocupados, um dos desafios do ensino- aprendizagem
que até foi colocado, agora, no plano de coordenador e que a gente estd enxergando

nos ultimos anos é que h4 uma grande rotatividade de professores (D, ENTREVISTA,
2019).

Como extraido nos trabalhos de Moreira (2018) e Carvalho (2019) a rotatividade
influencia diretamente o desenvolvimento das préaticas escolares. Quando menor for esse indice
melhor sera a integracdo do professor com toda a comunidade escolar e esse vinculo possibilita
uma maior continuidade do trabalho pedagogico desses profissionais. Desse modo, entende-se
gue quando menor for a rotatividade docente mais favoravel serad seu alcance e isso € motivo
de preocupacao da equipe gestora.

Contudo, esse ano, segundo a equipe gestora tem sido atipico e a intensa movimentagéo
de professores tem proporcionado certos problemas que acabam tomando parte do tempo desses
profissionais, sobretudo, da professora coordenadora.

Todo novo professor que chega nds temos que apresentar PPP e falar como a escola
funciona. Comegar do zero! S6 uma coordenadora d& conta de tudo isso? T4 certo que

0 grupo gestor estd aqui, mas nds temos outros problemas para resolver. Mas, esse
professor tem que entender como que a escola funciona (D, ENTREVISTA, 2019).

Essa visdo da diretora esta associada a um problema vivenciado na pratica. Uma
professora da escola solicitou licenca prémio por 45 dias nos dois cargos, ambos na mesma
escola e no mesmo ano, quinto, sé que em periodo oposto, manha e tarde. Vale reforcar que
esse € um direito da professora e nédo se deseja aqui discutir isso, mas sim o seu desdobramento.

Segundo a diretora a sala da docente vai para escolha e, algumas vezes, o processo de
selecdo acaba demorando muito. Mas, para escola ndo é possivel aguardar todo esse tramite, e

ficar sem professor, entdo para o preenchimento desta lacuna chama-se o professor eventual.
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Nesse sentido, a gestora entende que todo esse processo prejudica a aprendizagem dos alunos,
uma vez que:
Por mais que o professor eventual esteja preparado e aqui temos alguns eventuais meio
fixos, quero dizer, quando digo fixo é que eles ja conhecem a proposta da escola. Mas,
ndo € mesma coisa que o professor da classe que esta [com alunos] desde o inicio do

ano. Entdo, ficam algumas lacunas e estou muito preocupada esse ano, bastante
preocupada, mas a gente fez tudo o que podia (D, ENTREVISTA, 2019).

Outro desafio apontado pela equipe gestora esta associado a inclusdo. Esse problema foi
citado por alguns professores nos questionarios, conforme visto anteriormente. A escola tem
recebido um grande nimero de criangas com laudo, mas nao esta preparada para recebé-lo, no
entanto as recebem, argumenta a diretora (2019) e completa, ha toda uma problematica nesse
contexto, em primeiro lugar, os professores, muitas vezes, ndo estdo preparados para lidar com
certa sindrome uma vez que ndo tem conhecimento.

A inclusdo, por exemplo, é um deles. Temos muitas criangas com muitas dificuldades
e 0s agentes educacionais representam outro grau de dificuldade para nés que, as
vezes, eles sdo “cacados a lagos” para estar ali do lado da crianga [...] Nem eles

[professores e agentes educacionais] sabem as dificuldades o que aquela crianca, de
como trabalhar. Eles também precisam de formacdo (D, ENTREVISTA, 2019).

Percebe-se na declaracdo da diretora a preocupacdo em relacdo a formacdo ja que a
maioria dos profissionais da escola ndo tem conhecimento nesta area. Segundo, hd uma grande
dificuldade de encontrar agentes educacionais para atuarem ao lado dessa crianca. Esse tema é
muito complexo e merece ser investigado com mais detalhe futuramente.

A partir das categorias resultantes das entrevistas foi possivel triangular com os dados
obtidos nos questionarios e documentos oficiais, relacionando as praticas constituidas pela
equipe gestora sobre o ensino de matematica. Para melhor organizar o trabalho foram criadas
quatro categorias de préaticas declaradas: formacdo continuada em matematica; Avaliagdo
externa e pratica docente em matematica e desafios e possibilidades no ensino da Matematica.

Na categoria formacéo continuada foi possivel perceber que os gestores reconhecem a
importancia dessa ferramenta na escola, porém o movimento formativo da escola para essa area
do conhecimento é incipiente e fragmentado. Na segunda categoria, avaliacdo externa, notou-
se algumas praticas da equipe gestora que podem ser indicativo dos bons resultados da escola
na Prova Brasil. Uma delas acontece no inicio do ano com o planejamento anual a partir das
discussbes dos resultados da Prova Brasil na qual sdo apontadas as principais dificuldades da
escola. O segundo ponto observado se refere aos simulados préatica desenvolvida pela escola
para que os alunos tenha conhecimento dessa avaliacdo e também para ajudar a identificar as
possiveis dificuldades.
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Foi possivel identificar na terceira categoria quatro préaticas declaradas pelos gestores:
desenvolvimento da atividade do xadrez, acompanhamento do desenvolvimento da
aprendizagem da sala/turma pela professora coordenadora possibilitando uma organizagéo e
distribuicdo para o proximo ano letivo colocando os professores mais experientes nas salas que
apresentarem maior dificuldade de aprendizagem, aquisicdo e manutencdo dos materiais
didaticos para uso docente e a parceria com a familia. Também, pode-se destacar duas praticas
declaradas dos professores reconhecidas pelos gestores: o planejamento das atividades semanal
docente e o desenvolvimento de atividades voltado ao raciocinio Idgico.

Percebe-se que essas préaticas declaradas ou evidenciadas pelos gestores contribuem
para o desenvolvimento do ensino de matematica na escola e, de certo modo, influencia o

resultado da Prova Brasil.
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6 PRATICAS DECLARADAS DOS PROFESSORES SOBRE O ENSINO DE
MATEMATICA NA ESCOLA

Esse capitulo tem como objetivo descrever e analisar os dados a partir das declaragdes
dos professores. Prople-se evidenciar as principais praticas desenvolvidas para o0 ensino
matematica na escola e como isso, de certa forma, contribui para o bom indice nas avalia¢fes
da Prova Brasil. O trabalho se dividiu em duas partes, sendo a primeira reservada para a analise
dos questionarios dos professores da escola estudada e a segunda voltada as declaracdes

apontadas nas entrevistas.

6.1 Préticas declaradas dos docentes sobre o ensino de matematica: analise dos

questionarios

A secdo foi reservada para mostrar o conhecimento dos professores sobre o resultado da
escola na Prova Brasil, suas declaracdes sobre as praticas desenvolvidas na escola e na sala, em
relacdo ao ensino da Matematica.

A primeira questdo analisada teve como objetivo verificar as praticas da equipe gestoras
direcionada ao ensino de matematica. Procurou-se compreender como elas ocorrem dentro do
espaco escolar e como os professores a enxergam. Notou-se que mais da metade do grupo
participante da entrevista informaram que ndo ha nenhuma pratica pedagdgica, voltada ao
conteudo especifico dessa disciplina.

Contudo, quatro professores afirmaram que o xadrez € uma préatica constituida pela
escola sendo essa pratica considerada importante para alguns professores. Observa-se que essa
atividade ndo é citada por todos os professores o que nos leva a questionar como essa pratica é
desenvolvida dentro do espaco escolar?

Ao analisar o PPP (2018) da unidade educacional verificou-se que esse trabalho se inicia
a partir do terceiro ano, com a justificativa de promover o raciocinio, a concentracdo e
possibilidades de se criar novas estratégias diante os desafios encontrados (PPP, 2018).
Verificou-se que os professores e alunos do primeiro e segundo ano néo participam do projeto,
talvez isso possa ser um indicativo que justifica o0 ndo reconhecimento dessa préatica pedagdgica.

Como destacado anteriormente com 0s gestores e agora evidenciado por alguns
professores o xadrez tem sido apontado como uma realidade bem significativa em termos de

aprendizagem. Portanto, sera essa a raz&o dos bons rendimentos na escola?
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A segunda questdo analisada nesse bloco procurou investigar se a escola possui
materiais didaticos para subsidiar o desenvolvimento das préticas docentes no ensino de
matematica. Praticamente, todas as professoras responderam afirmativamente a pergunta,
dizendo que a unidade escolar dispGe de recursos didaticos apropriados para acompanhar essa
disciplina.

Em seguida, procurou obter informacdes acerca dos tipos de materiais utilizados pelos
docentes ou que tinham conhecimento. Ao analisar as informacdes nota-se que a escola tem um
repertorio significativo de recursos didaticos que podem ser utilizados pelos profissionais para
auxilio do processo de ensino-aprendizagem. Destaca-se duas respostas dos professores que se
repetiram com maior frequéncia: material dourado e jogos.

O material dourado pode transformar-se em um importante recurso didatico a ser
utilizado pelo professor, possibilitando as aulas de matematica mais dinamica e compreensivel
(FREDY; GAZIRE, 2012). O jogo também se apresenta como uma relevante ferramenta de
aprendizagem que contribui para formacao de conceitos matematicos e possibilita a construcao
de relacbes quantitativas ou ldgicas, além de promover construgdo do conhecimento por meio
do raciocinio, da pesquisa e da sua problematizacdo (GRANDO, 2000).

Contudo, para que as afirmacBes acima ocorram é necessario que o docente tenha
conhecimento de duas coisas: primeiro utilizar esses materiais e segundo compreender 0s
conceitos matematicos (GRANDO, 2000; FREDY; GAZIRE, 2012). Esses dois pontos sdo
fundamentais para o desenvolvimento desse tipo de materiais no ambiente escolar. Observa-se
que a formacdo em servi¢o poderia explorar mais essa area, contribuindo para a sua boa
utilizacéo e reflexéo.

A terceira quest&o analisada procurou descobrir o grau de conhecimento dos professores
em relacdo ao resultado da escola na Prova Brasil. Sete docentes alegaram ter conhecimento do
resultado contra cinco que afirmaram ndo ter nenhuma informacgédo. Procurou-se saber dos
professores qual foi a fonte consultada. Sete professores declaram que “a equipe gestora” foi a
responsavel por repassar esse dado. Os cinco professores que responderam ndo ter
conhecimento dos resultados da escola na avaliagdo externa creditaram essa informacao ao fato
de terem ingressado recentemente na unidade escolar.

A quarta pergunta buscou saber se os resultados da avaliacao externa sédo utilizados para
0 planejamento pedagogico do professor? Verificou-se que seis professores utilizam as
informagdes da Prova Brasil para nortear o seu planejamento a fim de melhorar as suas praticas
pedagdgicas na sala de aula a outra metade néo respondeu a pergunta. Como pode-se observar

no quadro abaixo.



117

Quadro 6 — Préaticas pedagogicas declaradas utilizadas pelos professores em relagdo aos resultados da Prova

Brasil
Professores Respostas
P01 -
P02 gxtravlés dos erros e acertos dos alunos, para ver o que precisa ser mudado e melhorado na sala
e aula.

A partir das analises das competéncias/habilidades é possivel verificar as lacunas encontradas

P03 e assim redimensionar a pratica pedagdgica e atentar aos contelldos que merecem mais
atencao.

P04 Reorganizando os conteidos por meio dos replanejamentos.

P05 Fazendo reflexdes acerca dos pontos que precisamos melhorar.

P06 Aperfeicoamento do trabalho pedagdgico.

P07 Reven_do N0SS0s contetidos, aprimorando as atividades (praticas pedagdgicas) e realizando
capacitacdes.

P08 -

P09 -

P10 -

P11 -

P12

Fonte: O autor (2019).

Percebe-se nas respostas que essa reflexao sobre a préopria pratica permite aos docentes
redirecionar o trabalho para atender a necessidade especifica de cada aluno. A P03 confirma
essa posicao ao alegar que “a partir das analises das competéncias/habilidades ¢ possivel
encontrar as lacunas” no processo ensino aprendizagem do educando, sendo possivel intervir
na dificuldade de modo a superéa-la.

Outro apontamento que pode ser considerado, em relacdo a observacdo do quadro, esta
relacionado as informacdes que geralmente sdo discutidas com os professores do quinto ano,
uma vez que sdo os alunos sob sua responsabilidade que realizam a Prova Brasil. Essa
concepcao, no entanto, ndo se relaciona com os documentos educacionais oficiais. A BNCC,
por exemplo, evidencia que esse trabalho deve comecar antes do quinto ano, ou seja, 0O
documento dispde que alguns descritores comecem a ser aplicado desde o primeiro ano até o
quinto ano, ampliando a complexidade conforme a faixa etaria.

A quinta questdo estudada procurou saber quais recursos que os professores utilizam
para o planejamento das aulas de matemaética. Essa indagagéo teve como objetivo compreender
os recursos utilizados para o desenvolvimento dessa disciplina que pode ter influéncia assertiva

no rendimento da escola na Prova Brasil.

Quadro 7 — Prética declarada sobre os recursos utilizados para o desenvolvimento das aulas de matematica -

continua
Professores Respostas
P01 Livros didaticos, pesquisas, conversas e trocas de experiéncias com outros professores.
P02 Recursos de acordo com a série ano do aluno
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Quadro 7 — Pratica declarada sobre os recursos utilizados para o desenvolvimento das aulas de matematica - fim

Professores Respostas
P03 Uti_liza}gz_?lo qe jogos lidicos e material que tratgalhem/possibilite a composig§0 dos numeros;
raciocinio légico. A contextualizacdo de contelidos, a interpretacdo de enunciado.
P04 Realizo atividades ludicas desafios e competi¢cdes para aprender a tabuada
PO5 Pesqu_isas em diversos ’Ii_vros e auxilio de atividades de internet, além da consulta ao
planejamento anual da série.
P06 Pesquisas e leituras referentes ao tema/assunto que sera trabalhado
Material de apoio no qual nossa escola é muito bem provida com uma direcdo e coordenacéo

PO7 que apoia e valoriza o professor.

P08 Além de material concreto, utilizo jogos e desafios.

P09 Pesquisa em livros didaticos e Google.

P10 Pesquisa livro didatico e internet.

P11 I_Drocuro a_compa_nhar o contetdo programatico, utilizo livros didaticos, material dourado,
jogos e brincadeiras.

P12 -

Fonte: O autor (2019).

Pode-se observar no quadro que cada professora busca desenvolver a sua pratica docente
a partir dos diferentes saberes constituidos ao longo da sua vida (TARDIF, 2019). Ao analisar
mais detalhadamente as respostas dos docentes percebe-se que ha& declaragbes com certa
similaridade.

O primeiro ponto que destaca-se € a relacdo dos recursos didaticos (materiais
manipulaveis e jogos). Conforme apontado anteriormente, esse tipo de instrumento possibilita
aulas mais dinamicas e ludicas, e contribui para a formacao de conceitos matematicos (FREDY;
GAZIRE, 2012). Esses recursos foram citados por, aproximadamente, 33% das professoras,
indice relativamente baixo se considerar-se a quantidade de materiais didaticos disponiveis na
escola, conforme apresentado na pesquisa.

Outra pratica declara esta relacionada entre as professoras e o recurso tecnolégico. A
internet € um ambiente de informacdes que possibilita o desenvolvimento da pesquisa e, como
efeito, potencializa o acesso as novas descobertas e praticas de ensino-aprendizagem
(MERCADO, 2002). Essa realidade deixou para tras o isolamento da sala de aula e, cada vez
mais, tem sido possivel criar teia de compartilhamento de saberes docentes, disponibilizados
por meios de sites e blogs, acessiveis a todos. Nesse caso entende-se que a internet tem sido um
potencial aliado do professor ao ampliar o seu campo de pesquisa e auxilia-lo a superar as
adversidades caracteristica do trabalho. Visto que a pesquisa tem se transformado em uma
importante ferramenta de aprendizagem tanto para o professor quanto para o aluno, pois
oportuniza conhecer algo que ainda ndo se conhece (FREIRE, 2019).

Observou-se também a pratica declarada se refere ao “compartilhamento de
experiéncias” relatado pela PO1. Embora tenha sido citada por uma sé professora, a declaragéo,

em si, traz uma contribuicao relevante para a analise, principalmente, se considerarmos o tempo
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de experiéncia desse profissional. Como ja observado na pesquisa, a escola possui uma grande
quantidade de profissionais com bons anos de experiéncia 0 que proporciona uma menor
rotatividade de professores ao longo de tempo. Dessa forma, compreende-se que constituicao
desse grupo, de professoras, oportuniza uma maior interacdo da equipe e um estreitamento das
amizades, possibilitando um maior compartilhamento de experiéncias entre si.

A sexta questdo analisada procurou saber como as a¢des pedagdgicas dos professores
sdo desenvolvidas e quais as mais relevantes para o ensino de matematica. O quadro abaixo

organizou as consideracdes relata pelos docentes, como pode-se observar abaixo.

Quadro 8 — Praticas declaradas sobre o ensino de matematica

Professores Respostas

Eu tento levar os alunos a usarem o raciocinio, a lerem enunciado dos problemas com atencéo

P01 e por vérias vezes. Quando estou explicando dou muito énfase e brinco para captar a atengdo
dos alunos.

P02 A Matematica estara sempre presente em todo lugar. Portanto, todo o nosso cotidiano sera
importante.
Primeiro ¢ feito a explanagéo do conteido a ser estudado em seguida questiono o aluno sobre

P03 0 assunto em pauta, 0 que pensa sobre. Em seguida, o tema é contextualizado e utilizo o
material concreto, sempre ha representacdo do conteido — isso é relevante.

P04 Durante as (_explicagées procuro sempre usar fatos, ou situacdes que os alunos vivenciam em
casa. Acredito que isso facilita a compreenséo e auxilia na aprendizagem

PO5 Realizamos correcdes coletivas e individuais para fazer intervencdes nas dificuldades que os
alunos apresentam.

P0G Tenho habito de fazer os alunos participar de t_odo processo (dgsde a execucdo até a correcéo,
quer na lousa, quer oralmente) e alternar com jogos para fixacao.

PO7 Ativigad_es com jogo; _mateméticos, xadrez, material dourado, blocos légicos, sdo de uma
relevancia extraordindria.

P08 Os _e>§emplos praticos auxilia o aluno a compreender melhor as questdes e os exemplos de seu
cotidiano.

P09 Trabalho através do concreto e explicacdes.

P10 Atividades baseadas no concreto, jogos e explicacdo tedrica.
Procuro trabalhar com o concreto primeiro e depois passo para o abstrato, utilizando sempre

P11 exemplos que fagam parte da realidade dos alunos, para que assimilagdo dos conteldos se
torne mais facil.

P12 Trazer o cotidiano em situacfes matematicas

Fonte: O autor (2019).

Ao analisar as respostas dos professores no quadro foi possivel identificar trés temas
recorrentes. O primeiro tema observado nas declaracGes dos professores se refere a explicacao
do conteudo. Metades dos professores acham importante desenvolver essa acdo para que 0s
alunos possam se familiarizar com o tema. Alguns professores realizam essa abordagem por
meio das corregdes, coletivas ou individuais, intervindo diretamente na dificuldade do
estudante, por meio da explanacédo individualizada. O segundo tema destacado menciona o
material concreto/jogos. Essa pratica vai se destacando nas declaracbes dos professores,

conforme visto anteriormente, e vai se constituindo como recurso pedagdgico significativo na
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concepgdo do conhecimento matematico. O terceiro tema considerado se remete aos exemplos
praticos que as docentes proporcionam ao tentar aproximar a realidade dos educandos com o
saber matematico.

Para Pais (2013) essa articulagdo € uma importante ferramenta para reconhecer
singularidade da vivéncia dos alunos e, a0 mesmo tempo, os componentes do trabalho docente.
Essa relacdo ndo é desprovida de significados, mas se baseia a partir da investigacdo de
elementos do cotidiano discente que sdo trazidos para dentro da sala de aula e sdo
sistematizados por meio do saber escolar.

A sétima questdo verificada buscou compreender os desafios enfrentados pelos
professores no ensino de matematica. Observou-se nas respostas docentes uma diversidade de
desafios destacada por cada professor. Isso possibilita visualizar a complexidade e a
heterogeneidade do trabalho desses profissionais dentro da unidade educacional. Sao
caracteristicas individuais de cada docente que reverberam no coletivo e modelam o formato
de toda comunidade escolar. Essa caracteristica, do mesmo modo, reflete nas praticas

desenvolvidas na sala de aula. As respostas foram organizadas no quadro abaixo:

Quadro 9 — Desafios enfrentados pelos professores acerca do ensino de matematica

Professores Respostas

PO1 Falta de material pedagogico especifico. Falta de cursos na area para professores do Ensino
Fundamental.

P02 Em algumas escolas, talvez, falte jogos ou material dourado.

P03 A discrepénci_a de desenvo[vimento cogni_tivo (:Jntre 0s a_lun_os. Isso faz com que alunos
apresentam 6timo desenvolvimento académico "fiquem prejudicados".
Em alguns conteudos eu preciso rever, pois ndo domino muito bem. A Matemética nunca foi

P04 minha matéria preferida quando eu estudava. Tenho alunos com muita dificuldade para fazer
calculos.

P05 Dificuldades em envolver a familia para auxiliar as criangas com dificuldades.

P06 Falta de material pedag6gico e cursos na area.
As dificuldades por parte da compreensdo de alguns alunos que apresentam algum tipo de

PO7 TDAH™Y,

P08 No meu caso, sinto falta de troca de experiéncias com colegas em horarios de HTPC e reuniBes
pedagogicas.

P09 Estratégias diferenciadas para atingir todos os alunos

P10 Encontrar estratégias diferenciadas que atinjam os alunos

P11 Muita_sA vezes a fglta de experiéncia e "troca" entre os professores, compartilhando suas
experiéncias e projetos.

P12 Falta curso e recursos

Fonte: O autor (2019).

O quadro evidencia a visdo de trés docentes, P12, P06 e P01, sobre o desafio enfrentado
pelos professores no ensino da Matematica, ao relatarem a falta de recursos pedagdgicos e/ou

19 TDAH significa Transtorno do Déficit de Atengdo com Hiperatividade. E um transtorno neurobioldgico e se
caracteriza por desatencdo, inquietude e impulsividade. Fonte: https://tdah.org.br/sobre-tdah/o-que-e-tdah/.
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cursos voltados para a area. Contudo, as anélises até 0 momento apontaram que a escola dispde
de um consideravel acervo pedag6gico. Porém, destaca-se a declaracdo do P12 quando cita a
falta de curso. Essa constatacao corrobora com 0s apontamentos até aqui evidenciado na escola,
na rede municipal de ensino ou do proprio profissional.

Outro apontamento esta relacionado a declaracdo da P04 ao relatar sua dificuldade em
relacdo ao dominio dos contetidos pedagogicos. Embora, entende-se que ndo seja suficiente
para o professor apenas ter dominio do contedo da disciplina, mas, sim, o conjunto de outros
saberes que o levem a propiciar um ambiente de ensino-aprendizagem. No entanto, ha de se
destacar a sua importancia em relagdo ao contexto, visto que o seu déficit reduz a possibilidade
de intervencdo docente e a oportunidade de novas alternativas de ensino e aprendizagem
(GAUTHIER, 2006; SHULMAN, 1986, apud MIZUKAMI, 2004; TARDIF, 2019).

Assim, percebe-se que a falta de formacdo continuada na area limita o trabalho
profissional, sobretudo, ao proporcionar insegurancas ao contextualizar os saberes pedagdgicos
e, também, ao compreender a realidade dos educandos. Independentemente dos bons resultados
da escola, a constituicdo de uma pratica formativa dentro desse espaco escolar voltada ao ensino
de matematica é fundamental uma vez que possibilita compreender, refletir, construir ou
reelaborar praticas que conduzem o aluno ao aprendizado.

Verifica-se que, além dos desafios citados, ha, no entanto, um desafio que estd
relacionado a dificuldade do aluno. Nesse sentido, compreende-se por meio das declaracdes das
professoras, P09 e P10, que a estratégia de aprendizagem diferenciada para os alunos tem se
apresentado como seu maior desafio para o ensino de matematica. A P07 demonstra a mesma
preocupacdo das docentes anteriores, porém seu foco estd direcionado para os alunos com
TDAH. Essa evidencia também foi apontado pela diretora, como visto anteriormente, e tem
sido uma preocupacéo para a escola.

Ainda em avaliacdo da resposta da P05, observou-se a mesma atengéo, entretanto, seu
maior desafio estd voltado em envolver a familia para participar junto do processo ensino-
aprendizagem, sobretudo, no apoio para superar as necessidades do educando. A P03, por sua
vez, evidenciou a privagdo da aprendizagem dos alunos que tém facilidade de aprendizagem,
ou seja, a sua preocupacéo foi direcionada aos alunos que apresentam um bom desenvolvimento
escolar e séo prejudicados por aqueles que ndo tém o mesmo aproveitamento.

Percebe-se nas declara¢des que todas as docentes consideram a dificuldade dos alunos
um tema importante, mas sua complexidade dentro do ambiente escolar, as vezes, ndo toma a

dimensdo que merece, seja no campo bioldgico, social, relacionais, motoras e cerebrais dos
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educandos. Uns dos caminhos possiveis para que essa adversidade seja superada pode estar
dentro da prépria unidade educacional com as formagdes em servigos.

A HTPC, neste caso, poderia render as reflexdes necessarias para a ampliacdo do
conhecimento, reconhecendo os principais obstaculos das professoras e, a partir desse
momento, propiciar um espaco de discussao para buscar possiveis superagdes.

O ultimo item observado est& no desafio apontado pela a P11 ao declara que sente falta
do compartilhamento de experiéncias. Ficou claro anteriormente que, de certa forma, a escola
tem uma escassez de momentos direcionados a essa pratica voltada a matematica, porém,
observa-se na analise das declaragdes das gestoras que hd um estimulo para essa préatica seja
realizada dentro do ambiente escolar entre os professores. Contudo, é importante realizar uma
reflexdo sobre esse tema, uma vez que ndo séo todos que compartilham da mesma visao.

Entende-se que saberes experienciais possibilita uma valorizacdo dos saberes docente
dentro do espago escolar e ajudam na construcéo da identidade ao estreitar os lagos profissionais
do grupo (TARDIF, 2014). Mas é preciso investir mais nesse espa¢o dentro da escola para que
o desenvolvimento profissional docente ndo se limite dentro da sala de aula.

Desse modo, entende-se que a escola pode, de certo modo, aumentar o estimulo dessa
pratica, arriscaria, por exemplo, em constituir momento periédico de compartilhamento de
experiéncia, direcionando cada vez mais seu olhar para o foco que se deseja, assim, possibilita
a aprendizagem e a construcdo de novos conhecimentos.

Ficou destacado que todos os desafios apresentados até aqui ajudam a compreender a
complexidade do trabalho docente na escola baseado. Esses apontamentos contribuem para
diagnosticar as dificuldades e a partir dessa observacao aprofundar o estudo acerca dos temas
com aportes para a superagdo dessas adversidades.

A oitava pergunta explorada buscou verificar das docentes as possibilidades da
superacdo dos desafios no ensino da Matematica. As respostas dos professores foram

organizadas abaixo.

Quadro 10 — Possibilidades para a superacdo dos desafios declarados pelo docente em relacdo ao ensino de

matematica - continua

Professores Respostas
PO1 O esforco de algups professores que tentam fazer com que os alunos passem a entender e
gostar da Matematica.
P02 -

P03 Uma possibilidade sdo projetos especificos nos quais 0s alunos tendem a ter maior autonomia.
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Quadro 10 — Possibilidades para a superacdo dos desafios declarados pelo docente em relacdo ao ensino de
matematica - fim

Professores Respostas

PO4 Semprg _pesquiso atividades extras para os alunos com dificuldades. Chamo de reforgo
matematico.

PO5 Confecgc?es de_jogos para _trabalhar_lqdicamente_. Brincadeira que envolve o raciocinio légico
matematico. Ajuda dos pais com atividades enviadas para casa.

P06 Séo_superados por mgio da confeccdo [de materiais] prépria (professora e alunos) e cursos
particulares de aperfeicoamento.

PO7 Estudos por parte do professor e cursos de aperfeicoamento fornecido pela Secretaria da
Educacdo e o Pacto.

P08 Um "olhgf" e_special para professores recém-formados, promovendo rodas de conversa e trocas
de experiéncias.

P09 Menos burocracia

P10 Cursos de formagdo continuada na area

P11 -

P12 -

Fonte: O autor (2019).

Observa-se no quadro as declaracdes das professoras as possibilidades de superacdo dos
desafios relacionados ao ensino da Matematica na escola. Percebe-se que esse conhecimento
advém da propria experiéncia profissional, da interacdo entre o aluno e professor e do processo
ensino-aprendizagem. Desse modo, compreende-se que por meio das adversidades encontradas
no cotidiano escolar que os professores conseguem desenvolver novas perspectivas para a
educacdo matematica.

Nesse aspecto, ressalta-se a resposta da professora POl ao declarar o esfor¢o das
docentes ao ensinarem esse contetdo, sobretudo, no seu compromisso pessoal em realizar o
entendimento da disciplina. As respostas das docentes P06, P07, P08 e P10 séo consideradas
como parte desse compromisso salientando pela P01, uma vez que buscam aprimorar a pratica
com estudo acerca da area do conhecimento por meio dos saberes experienciais docentes
compartilhados entre os pares ou através de curso formativo que possibilita estudar as
dificuldades encontradas no cotidiano escolar ou do préprio contetdo da area de matematica.

Outro indicativo observado esta associado aos projetos especificos que possibilitam o
desenvolvimento da autonomia dos alunos. Apontou-se anteriormente, a escola dispde do
projeto de xadrez cujo objetivo é estimular os alunos a desenvolverem pensamento logico.
Nesse sentido, ao busca por projetos voltados para essa area do conhecimento compreende-se
que esse tipo de acdo pode render melhora na aprendizagem dos educandos.

A nona pergunta analisada nesta se¢ao teve como objetivo investigar os grandes desafios
enfrentados pelo docente no ensino da Matematica nos dias atuais. Apresentam-se as

declaragfes no quadro abaixo.
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Quadro 11 — Declaragdes dos professores acerca dos desafios vivenciados no cotidiano acerca do ensino de

matematica
Professores Respostas
Fazer com que os alunos aprendam realmente as quatro operagdes, que saibam as tabuadas
P01 decoradas. A maioria ndo sabe. E & base do restante dos contetidos. E que aprendam a usar o
raciocinio.
P02 Talvez a falta de concentragdo e atencdo dos alunos: Na hora de calcular ou até mesmo de

interpretar um problema.

De modo geral, o maior desafio para o ensino esta no desenvolvimento de algumas habilidades

que "pressupde” o "antes" da vida escolar. A maior dificuldade é o aprender a sistematizar o

conhecimento, a falta de atencdo, com baixa capacidade a frustacédo, ao menor conflito interno

P03 provocado pelo ndo conseguir fazer gera sentimentos no qual a crianga se nega a continuar.

Isso tem aumentado de modo significativo em nossa sociedade, mais precisamente em nossa

comunidade escolar. Transpor habilidades da atencdo para a concentracdo; da independéncia

para a autonomia est4 cada vez mais dificil.

Realizar atividades diversas (para os alunos com dificuldades cognitivas). O avango da

tecnologia e internet.

P05 Acredito que d_esenvolver 0 ensino de matematica com os alunos com deficiéncias esteja sendo
0 grande desafio.

P06 As aulas serem motivadas e muito mais ludicas, com materiais e cursos apropriados.

Como minha escola é bem provida de material ndo ha muito desafios e que observo é a falta

P04

P07 x
de atencgdo por parte de alguns alunos.

P08 Falta de recursos pedagdgicos nas escolas.

P09 Manter o interesse e o foco dos alunos

P10 Manter o interesse e o foco dos alunos

P11 Acredito que um dos grandes problemas seja a falta de estudo e também a falta de interesse
por parte dos alunos.

P12 -

Fonte: O autor (2019).

E possivel observar no quadro que metade dos professores apontou que o maior desafio
enfrentado na atualidade, no ensino da Matematica, esta voltado a falta de atencdo, interesse ou
foco por parte dos alunos. Percebe-se a complexidade desse tema, principalmente, ao levar em
consideracdo a singularidade de cada aluno. Esse tema requer uma analise mais aprofundada
para compreender 0s motivos dos alunos, mas no momento ha foco apenas nesse apontamento.

Outro tema apontado como desafio foram os avancos da tecnologia e internet, apontado
pela docente PO4. Observa-se que essa ferramenta esta a cada dia se integrando na rotina do
professor e uma parte tem apresentando certa dificuldade em utiliza-la. Os alunos, por sua vez,
estdo progressivamente sendo inseridos nesse mundo, embora ndo usufruem da mesma
oportunidade de acesso e de materiais. A escola, por seu lado, ainda, ndo dispde de uma
estrutura basica (hardware, software e rede) para atender essa nova demanda que vem se
concretizando nesse novo milénio. Contudo, recentemente, vem sendo desenvolvida politica,

por meio do governo federal®®, para superar esse desafio.

20 programa de Inovacédo Educacdo Conectada: esse programa fornece recursos financeiros para a contratagéo de
servico de acesso a internet, implantacdo de infraestrutura de rede e aquisi¢do de equipamentos eletrdnicos.



125

A décima questdo teve como objetivo saber do docente quais 0s motivos para 0 bom
rendimento de Matemaética na Prova Brasil. A declara¢es dos professores seguem no quadro

abaixo.

Quadro 12 — Declaragdes dos professores sobre o bom rendimento da escola na Prova Brasil em matematica

Professores Respostas
PO1 O desempenho da escola, dos professores e o interesse dos alunos. Percebo que a maioria das
criangas que trabalhei e trabalho gostam muito de matematica e isso ndo ocorria anos atras.
P02 -

Pouco "rodizio" de professores para determinadas turmas. Ressalto que o trabalho pedagégico
P03 que segue uma mesma metodologia, seja "ela qual for", permite aos estudantes maiores
chances de sucesso.

O quadro de funcionarios que trabalham em harmonia, dedicacdo dos professores, uma gestéo

P04 que se preocupa com o pedagdgico da escola e investe, ndo deixando faltar recursos para o0s
professores.

P05 A troca entre professores, didlogo entre a coordenacao e dire¢do escolar, entre outros.

P06 Ao trabalho da equipe docente que desse o 1° ano desenvolve atividades voltadas apropriadas
para os alunos.

PO7 Ao profissionalismo resp_onsével da equipe es_colar que abraca com forga, d4 0 maximo que
pode para gque as aulas sejam realmente produtivas e que tenhamos excelentes resultados.

P08 A gran_de dedicacéo de docentes e gestdo escolar como um todo, principalmente, pela gestéo
consolidada por tantos anos.

P09 Empenho de todo o corpo docente e apoio da direcao.

P10 Empenho de toda a comunidade escolar.
Acredito que um dos fatores seja a solidez da equipe gestora a muitos anos a frente da escola

P11 e com isso conseguem acompanhar e nortear a equipe docente, o que reflete no aprendizado
dos alunos.

P12 Ao comprometimento dos profissionais da escola.

Fonte: O autor (2019).

Observa-se no quadro que, praticamente, todas as professoras afirmaram que o sucesso
da escola esta respaldado no trabalho do professor, da gestdo e na comunidade escolar. Essas
declaracdes reconhecem o trabalho da equipe gestora como parte fundamental desse processo.
Isso pode ser atribuido ao tempo de experiéncia, no cargo/funcéo, que de certa forma, possibilita
nortear a proposta pedagdgica da escola com mais confianca e seguranca. A consideracao,
também, se estende aos docentes pelo seu comprometimento ao trabalho, como visto
anteriormente, apontado pela professora coordenadora, além, claro, de todos os profissionais
envolvidos diretamente.

Contudo, vale ressaltar a declaracdo da P03 que destaca o pequeno rodizio de
professores na escola e, consequentemente, nas turmas. Essa evidencia apareceu em outros
momentos, conforme visto anteriormente.

Para Carvalho (2019) essa pequena rotatividade docente contribui para o
desenvolvimento dos programas escolares, bem como, uma sequéncia didatica que permite uma

maior integracdo com os alunos. Essa condicgéo, igualmente, possibilita a docente se envolver
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com mais profundidade com toda a comunidade escolar, conhecendo as suas principais
dificuldades, refletindo sobre o problema e caminhando junto para sua superacao.

Essa menor rotatividade de professores acaba, de certa maneira, refletindo na
aprendizagem do aluno, pois esse elo de amizade criado entre professor e aluno se constitui e
se transforma com o tempo, em que as relagdes se evoluem positivamente ou ndo. Contudo, é
importante compreender que é nesse ambiente que se conhece a realidade do aluno, o que sabem
e como sabem (FREIRE, 2019).

6.2 Préticas declaradas da equipe gestora sobre o ensino de matematica: analise das

entrevistas

Esta secdo procurou analisar os dados da entrevista com os professores a fim de
identificar as suas praticas declaradas associadas ao ensino-aprendizagem em matematica.
Além disso, buscou-se compreender as suas contribuicdes e realizacdes para esse processo.

Para a organizacdo dessa parte do trabalho foram criadas 5 categorias de analise:
Declaracdes docentes: um breve relato sobre o seu desenvolvimento formativo; Praticas
declaradas docentes sobre a formacao continuada em matematica; Praticas declaradas docentes
a partir do conhecimento da avaliacdo externa do Saeb/Prova Brasil e Préticas declaras das

professoras que contribuem para o desenvolvimento do ensino de matematica.

6.2.1 Declarac6es docentes: um breve relato sobre seu desenvolvimento formativo

Nesta categoria buscou-se tecer um breve relato da experiéncia formativa do professor
para tentar compreender um pouco melhor as suas concepcdes. Nesse exercicio, procurou-se
entender como os saberes se constituiram ao longo da histéria de vida e da carreira profissional
dos atores e como a educacdo matematica se desenvolveu nesse processo. Para isso a pesquisa
contou com o relato de cinco professoras, sendo duas no periodo da tarde, duas no periodo da
manha e uma gue atua nos dois periodos.

A primeira pergunta relacionada ao tema nos remeteu ao periodo formativo das
professoras, na educacdo basica. Todas demonstraram nas declaragdes saudade e carinho que
sentiam dessa época. Em determinado momento as docentes comegaram a contar COmo 0s Seus
educadores influenciaram na sua formac&o, sobretudo, na Educacdo Matematica. Percebe-se

gue essa atitude incipiente deixou significativa marca na vida de cada uma delas.
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[Lembro] da minha professora [...] eu a admirava demais. O modo que ela explicava
e fazia com que despertasse em mim o desejo pela Matematica [...]. Eu me lembro de
que ela [professora] inscreveu a mim e mais trés amigos, da sala de aula, em uma
Olimpiada de Matematica. N6s éramos da turma da manhd e ela se propunha, a tarde,
vir a nos passar matéria a mais para podermos ir bem nessa olimpiada
(PROFESSORA A, ENTREVISTA, 2019).

Eu também néo gostava de Matematica, mas na sétima série tive um professor muito
bom [...]. Quando ele foi explicar seno e cosseno, eu me amarrei demais naquilo. Ele
era, também, muito extrovertido para explicar (PROFESSORA B, ENTREVISTA,
2019).

Eu estudava em S&o Paulo e era uma aluna que falava: eu ndo gosto de Matematica.
Isso até a quarta série que agora é quinto ano. Quando eu mudei para 0 sexto ano,
onde cada professor é de uma disciplina, eu tive um professor maravilhoso de
Matemética. Ele me fez a comecar me interessar pela Matematica, até entdo era uma
coisa magante. A professora ndo entendia meu raciocinio ela s6 passava do modo dela
e eu odiava a Matematica. Quando eu conheci esse professor ele dava atengdo e falava
olha qual foi forma que vocé pensou? Foi ai que eu gostei da Matematica, tanto que o
meu projeto na faculdade foi voltado para Mateméatica (PROFESSORA C,
ENTREVISTA, 2019).

Eu gostava até da Matematica. Acredito até que por conta dos professores, acho que
eles tém uma boa influéncia de vocé gostar ou ndo daquilo que vocé esta estudando.
Porque dependendo da forma que é passado vocé retém ou vocé acaba querendo
“jogar fora” [esse conhecimento] (PROFESSORA D, ENTREVISTA, 2019).

Os professores que se destacaram na minha vida foram os que me fizeram ter gosto
pela Matematica [...] Eu me lembro de que eu gostava muito mais de Lingua
Portuguesa do que Matematica. Pode ser por conta da nossa educagdo que era muito
tradicional. Eu era muito timida, tinha vergonha de fazer algumas perguntas e tal. Eu
fui assim entendendo aos poucos e quando acho que comecei a entender melhor estava
no fundamental Il e ai eu comecei a gostar mais de Matematica (PROFESSORA E,
ENTREVISTA, 2019).

As declarag6es das professoras levantaram alguns pontos comuns e relevantes. Chama-
nos atencao a maioria das docentes relatarem que quando crianca ndo gostava da disciplina de
matematica, sobretudo, nos anos iniciais. Tais respostas nos faz refletir sobre como esta sendo
a oferta dessa disciplina nos anos iniciais?

Essa pergunta, em entendimento pessoal, pode estar associada a questdo formativa
docente. Ficou marcado, nesta pesquisa, que o professor polivalente, diferentemente do
especialista, € um sujeito que necessita ter compreensdo basica das diferentes areas do
conhecimento (LIMA, 2007). Contudo, essa concepcdo apresenta certos dilemas.

Pimenta (2017) aponta na sua pesquisa que a formagéo inicial do pedagogo apresenta
certas fragilidades. Essa observacao € corroborada nos trabalhos de Nacarato; Mengali; Passos
(2011) e Cazorla e Santana (2018), com viés voltado a Educacdo Matematica, que analisaram
grande parte dos curriculos das instituicdes formadora e notaram uma diminuta oferta de

disciplinas de Metodologia do Ensino da Matematica em sua grade.
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Esse apontamento possibilitou demonstrar que ha uma caréncia de tempo
disponibilizado para essa area do conhecimento, em que o ensino/reflexdo ndo atende,
minimamente, 0s contetdos e métodos da Educacdo Matematica. Nesse aspecto, as declaracfes
das professoras nos ajudam a perceber elementos que confirmam as observacgdes constatadas

por Nacarato, Mengali e Passos (2011) e Cazorla e Santana (2018).

Tem a Metodologia, mas tem toda aquela parte tedrica que ndo ensina vocé a dar aula
de Matematica. Pega os pensadores quem falou a importancia da Matematica, mas
ndo te da aquela base e a gente precisa estar seguro sabendo o que vai fazer
(PROFESSORA B, ENTREVISTA, 2019).

Acho que pelo fato de existir o departamento de Matemaética a minha grade de
Matematica foi bem forte. [...] Também, a gente teve aula de Estatistica com a pessoal
da Ciéncia da Computacdo (PROFESSORA C, ENTREVISTA, 2019).

Eu ndo me lembro da Mateméatica em si em forma de matéria. Mas eu lembro que eu
tive Metodologia em Matematica, é isso né? [...] a professora da faculdade ensinava
como a gente ensinaria as criancas e ela era uma professora de terceiro ano [do ensino
fundamental]. [...] Porque ela sabia ensinar detalhadamente os passos, falando com
fundamento de como é que a gente tinha que aprender para ensinar os alunos
(PROFESSORA D, ENTREVISTA, 2019).

Em relacéo a metodologia, eu acho que o curso [...] tem um cunho politico muito forte.
Entéo, toda a disciplina que nos tivemos ndo foi bem na metodologia. Era mais para
sermos critico e pensar a educagdo com uma critica maior. Entdo, eu lembro que uma
das propostas da aula de Metodologia no Ensino de Matemaética era analisar os livros
didaticos. Como que os livros didaticos estavam sendo colocados na rede? A gente
precisava analisar o que era legal, o que era positivo e 0 que ndo era. Também, a
questdo de usar o livro como apoio ou usar ou ndo o livro. Entdo, foi uma questdo
mais critica e no finalzinho do curso ela apresentou algumas atividades e alguns
materiais. Eu, particularmente, que nunca tinha entrado numa sala de aula para dar
aula de matematica achei que ficou meio vago (PROFESSORA E, ENTREVISTA,
2019).

Nota-se que essa area do conhecimento tem uma relacdo, de tempo, muito pequena com
0 sujeito. Isso acaba trazendo certa inseguranca para os professores, como se pode observar nas
declaragGes. Também foi possivel observar a interpretacdo das professoras em relagdo ao
desenvolvimento da Metodologia do Ensino da Matematica em cada instituicdo. Nesse sentido,
percebe-se o olhar singular que cada profissional tiveram em relacdo a disciplina ofertada.
Assim, ha concordancia com os autores Pimenta (2011), Nacarato, Mengali e Passos (2011) e
Cazorla e Santana (2018) ao compreenderem que a formacdo do pedagogo requer maior

aprofundamento e reflex&o na area da Educacdo Matematica.
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6.2.2 Formacao continuada em matematica

Essa categoria tem como objetivo analisar a formacdo continuada voltada ao ensino de
matematica. Foi evidenciada até aqui que o municipio e a escola tém proporcionado pouco
curso formativo para a area de matematica. No entanto, alguns professores declararam, por
meio do questionario que procuraram cursos direcionados a essa area. Logo, procurou-se
compreender melhor essa situacao a partir das declaracdes das docentes.

A formacdo, inicial e continuada, vem sendo analisada e discutida no campo
educacional com muita atengdo, como observado no capitulo 1 desta pesquisa. Os dados
apontam que o debate acerca do tema se justificada pelo fato da sua constitui¢do influenciar, de
certo modo, no desenvolvimento da pratica docente. Nesse sentido, observou-se que esses
saberes sdo bem mais complexos do que parece, uma vez que envolvem outros saberes
originarios de outras fontes e se instituem como parte proveniente desse conhecimento
(TARDIF, 2014).

Nesse cenario, a LDBEN, n° 9.394/96, se constitui como uma importante ferramenta de
garantia nas condic¢des indispensaveis para a formacao e desenvolvimento dos profissionais da
educacdo, juntamente com outros documentos legais, Nesse aspecto, foram observados
documentos como os PCN (1997) e a BNCC (2017), que admitem a importancia da formagéo,
inicial e continuada, docente para a consolidacéo dos seus principais objetivos. Contudo, para
atingir esse proposito, a Unido dispde de mecanismo que regula e orienta a sua oferta mantendo
alinhamento das politicas publicas educacionais em todo pais.

No ambito municipal ha o reconhecimento dessas politicas, tanto que o Estatuto do
Magistério Publico Municipal do Municipio de Rio Claro (2007) dispde para ingresso no
magistério a formacdo em curso superior ou em Nivel Médio, na modalidade Normal. O
documento também destaca a formacdo pedagogica permanente que tem como objetivo
proporcionar uma formacdo em servico, de modo individual, por meio da HTPI, ou coletivo,
HTPC.

A partir da estrutura investigada até aqui, em relacdo a formacao, procurou-se verificar,
nas declaracOes das professoras, como essas a¢Oes acontecem de fato. Para isso, buscou saber
se 0s docentes haviam participado de algum curso formativo, voltado ao ensino de matematica
ofertado pela SME ou na escola? Algumas professoras responderam que a SME ofertou,
recentemente, um curso voltado & matematica, mas as vagas eram limitadas por escola, ou seja,
s6 um professor escolhido poderia participar do curso junto com a professora coordenadora,

como evidenciado anteriormente nesta pesquisa.
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Segundo as professoras, 0s conhecimentos adquiridos pelos profissionais foram
compartilhados com o grupo, na HTPC. Insistindo, ainda, no assunto perguntei se lembravam
de mais algum curso voltado para essa area do conhecimento? Essa indagacao foi respondida
pela Professora D:

Especifico no ano 2008 eu fiz um curso com a [professora] Z2 [...] Ela é de S&o Paulo,
vinha aqui na SME, as sextas-feiras. Era um curso que nds faziamos de sexta, das 6
da tarde as 10 da noite. Imagina, entdo, depois de dar aula a semana inteira vocé ir
fazer um curso de Matematica, das 18 as 22 horas [...] E para quem esta interessada
mesmo! E para quem quer conhecer algo novo. Ela trouxe a tona tudo aquilo que eu
acreditava que é colocar a Matematica no cotidiano, colocar a Matematica nos jogos

para que a criangca pudesse interpretar melhor os enunciados e saber resolver os
problemas (PROFESSORA A, ENTREVISTA, 2019).

Nota-se que a Professora A foi a Unica que respondeu a pergunta e relembrou do curso
que participou no ano 2008. Esse indicio nos leva a refletir sobre a oferta formativa que nao
vem ocorrendo com tanta periodicidade. Esse indicativo também aparece em outros momentos
da pesquisa conforme observado. Desse modo, fica evidente que é necessario uma reflexdo
acerca do tema para melhores resultados.

A auséncia de uma politica municipal, continua, de formac&o matematica provoca em
parte professores a necessidade de procurarem por conta prépria cursos nessa area do
conhecimento. Porém, percebe-se que essa demanda ainda é muito pequena em relacdo da
importancia da disciplina.

Na entrevista buscou-se explorar mais esse universo para obter mais informacoes. Das
cinco professoras que participaram da entrevista, somente a Professora E informou que
procurou formagdo “por conta propria”. Contudo, a motivagao inicial, apontada pela docente,
foi obtida por circunstancias ndo tao positiva.

Eu fiz 0 movimento contrério eu comecei no fundamental e, agora, eu iniciei [0
segundo cargo] no infantil. Foi bem traumatico, mas dentro desse trauma foi que eu
aprendi. No meu primeiro ano, como professora, eu peguei aquela sala que era assim,
um choque na escola e ai vocé passa pelas relagcdes com as criangas, enfim... E ali,
como eu sabia mais Lingua Portuguesa eu comecei a arrasar nessa disciplina, mas, em
matematica [...] a gestdo achou que eu ndo era boa. Eu fui tachada |4 e falaram que eu
ndo era uma professora de Matematica, enfim... Ento, eu falei ah é! Entdo ta! Vamos
I4! Essa critica ndo foi tdo construtiva e podia ter sido um pouco mais ética. Mas, a
partir dessa experiéncia ruim é que eu comecei a estudar por conta e a realizar cursos
[...]. Por isso que hoje eu falo que gosto mais de Matematica, eu consegui superar essa

questdo e sou melhor professora na Matemética (PROFESSORA E, ENTREVISTA,
2019).

Nota-se que essa passagem possui elementos que nos permitem considerar varias

praticas que acontecem dentro da unidade educacional. Porém, neste episédio evidenciado pela

2121 7: | etra utilizada em substituicio ao nome da pessoa citada na entrevista.
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docente, nos faz dirimir todas essas possibilidades ao focar nossa atencéo sobre a postura da
gestdo e, diga-se de passagem, que a equipe gestora citada ndo é a mesma da atualidade, muito
menos a escola. Embora, pouco comum, ou ndo, essa conduta nos possibilita refletir sobre o
papel desses profissionais no ambito escolar, sobretudo, em relacdo a formacéo continuada em
matematica e como isso pode ajudar superar os varios obstaculos vivenciados pelo docente.

Indagamo-nos se ndo seria conveniente aos gestores, nesse caso, promover formacao
em servico voltada ao tema ou, ainda, possibilitar na HTPC o compartilhamento de saberes
entre os préprios professores como forma para superacéo da adversidade? O caminho tomado
pela equipe gestora, declarado pela docente, ndo se justifica, mas indica a falta de uma politica
formativa, sobretudo, para esta &rea do conhecimento.

Observou-se ainda que essa condicao adversa enfrentada pela professora se transformou
em possibilidades. Esse sentimento a motivou a buscar curso voltado a Educacdo Matematica,
personificando a sua vontade de aprender mais sobre o assunto. Portanto, o resultado
apresentado, no caso particular dessa experiéncia foi a superacdo desse problema.

Percebe-se aqui, nessa parte da analise, que a critica pontuada pelos autores Pimenta
(2011), Nacarato, Mengali e Passos (2011) e Cazorla e Santana (2018) esta, de certa forma,
relacionada com a cena descrita pela docente. Desse modo, entende-se que € necessaria uma
politica formativa permanente direcionada ao contetido, a didética, a reflex&o, ao conhecimento
dos materiais pedagdgicos entre outros.

A falta de conhecimento nessa area do conhecimento proporciona incidente como o
relatado. O trabalho de Silva (2011) desenvolvido no municipio de Sobral colabora com a nossa
afirmacdo, em relagdo a politica formativa permanente em Matematica, Em sua pesquisa ele
demonstra que a implantacdo de uma politica municipal trouxe um ganho significativo para a
cidade e repercute diretamente no cotidiano das professoras por meio da aprendizagem de
contetidos, metodologias e didaticas. O municipio, com toda essa organizacgdo, observou o
avanco significativo do seu IDEB.

Nesse contexto, percebe-se a necessidade de rever dois importantes pontos na politica
formativa. A primeira se refere a formagdo inicial, com a possibilidade de ampliagdo das
reflexGes sobre a da Educagdo Matematica no curriculo para o aprofundamento dos conteudos,
metodologias e outros. A segunda se refere a uma politica municipal permanente de formacéao
continuada em Matematica com objetivo de proporcionarem aos professores refletir sobre a

pratica e a construir novos saberes a partir dela.
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6.2.3 Avaliacdo externa do Saeb/Prova Brasil

Nesta categoria procura-se compreender as praticas declaradas das professoras a partir
do conhecimento da Prova Brasil, ou seja, como essa compreensao € adquirida pelas professoras
ao longo da sua experiéncia na escola. Para isso, buscou-se, inicialmente, relembrar a
concepcao da avaliacdo externa do Saeb e seus elementos, com objetivo de dialogar com as
informacdes obtidas por meios das praticas declaradas docentes.

Como observado, no capitulo dois dessa pesquisa, a Prova Brasil ¢ uma avaliacdo
externa de abrangéncia nacional e tem como objetivo tracar um diagndstico do sistema
educacional brasileiro. Para isso, apresenta alguns critérios para mensurar o conhecimento
assimilado pelos estudantes no periodo correspondente. Ressalta-se, nesse contexto, a matriz
de referéncia que contém um conjunto de descritores que retratam a combinacdo entre 0s
contetdos curriculares e as operacdes mentais desenvolvidas pelos alunos (BRASIL, 2008).

Nessa conjuntura, procurou-se compreender como esse conhecimento se apresenta aos
docentes do quinto ano. Inicialmente, questionou se as professoras tinham conhecimento da
nota da escola na Prova Brasil? A resposta foi afirmativamente 7,5. Para a Professora E (2019)
essa “é a primeira coisa que a diretora fala quando a gente entra na escola”.

Essa declaracdo nos possibilita a fazer dois apontamentos. O primeiro que esse tipo de
informagdo ajuda os professores a terem conhecimento a respeito do assunto, mais breve
possivel, e provavelmente acompanhada de outras informacBes proveniente da professora
coordenadora. O segundo apontamento referente a declaracdo estd relacionada a suposta
cobranca que da gestéo estaria proporcionando certa tensao aos professores.

Assim, procurou-se saber como a equipe gestora age em relacdo ao trabalho das

docentes, ha alguma pressao?

Eu ndo vejo como pressao, porque ensinar a gente tem que ensinar mesmo, estéa dentro
do conteddo. [...] E uma preocupagéo [da gestdo em relagdo a Prova Brasil], um alerta
[...]- A gente tem que tentar dar conta daquele contetdo e revisar [...]. Eu acho que
seria assim um alerta mesmo:” Olha, ndo se esquecam da prova Brasil!”. A gente pega
0 quinto ano ja sabendo dessa responsabilidade. [...] Quem pega o quinto ano ja esta
sendo alertado, sendo lembrado, que é o0 ano que tem a Prova Brasil, apesar de ser ano
sim e ano ndo, [...] a atencéo é a mesma (PROFESSORA A, ENTREVISTA, 2019).

Eu vejo que tem uma preocupacao, porque quando vocé vai bem numa coisa vocé tem
que manter ou melhorar. Entdo, ha uma cobranga maior [...] Porque agora a gente tem
uma meta, um niimero. A escola fala: “Olha! A gente ndo pode baixar tem que manter
isso”. [...] Desde o primeiro dia de aula a gente escuta da diretora, ou da coordenadora:
“Olha, Prova Brasil! Prova Brasil!”. A gestdo tem uma preocupacdo [em relacdo a
Prova Brasil], talvez, seja essa a diferenca dessa escola com as outras escolas. Aqui
vocé escuta falar desde o primeiro dia de aula e ndo sé na véspera. Parece uma
maratona: “Gente! Vamos nos preparar”. E uma orienta¢do muito boa, inclusive a
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gente ndo se sente sozinho, entendeu? Olha estamos aqui, SOmos um time, a gente tem
que fazer diferenca (PROFESSORA C, ENTREVISTA, 2019).

Que tem cobranca tem! [...] E uma cobranca saudével, diriamos assim. Creio que seja
da mesma forma com alunos. A gente cobra eles, sim! Desde 0 come¢o do ano eles
sabem que vai ter essa prova (PROFESSORA D, ENTREVISTA, 2019).

Até por que eu acho que aqui eles valorizam, bastante, essa questio da nota do IDEB.
Mas ndo é aquela presséo! [...] Ela deixa bem claro sobre a questdo do IDEB. Ela tem
um orgulho muito grande disso. Mas ela fala que o IDEB ndo é conquistado s6 pelos
professores do quinto ano é um processo que comega com os professores do primeiro,
segundo, terceiro e quarto [anos] e se ndo tiver um trabalho bem feito o quinto ano
ndo salva. Entdo, é a equipe como um todo [...] Eu acho que mais do que cobranga é
confianca! Acho que elas [da equipe gestora] acreditam bastante no nosso trabalho
com o quinto ano. Entdo, ndo ¢ aquela coisa de ameaga ou de “olha cuidado!”. Elas
conhecem 0 nosso trabalho e elas confiam no nosso trabalho (PROFESSORA E,
ENTREVISTA, 2019).

Percebe-se nos relatos que ha uma cobranca por parte da equipe gestora em relagdo aos
professores. Porém, na visdo das docentes essa exigéncia é tida como colaborativa, uma vez
que a consideram como uma forma de estimulo ao trabalho.

Os professores afirma que a diretora deixa claro que o trabalho ndo é s6 do docente do
quinto ano, mas sim de todo o0 grupo, uma vez que o aluno tem uma trajetéria dentro da escola
gue se inicia no primeiro ano até o quinto ano. Observa-se que essa concepcdo foi evidenciada,
anteriormente, pela propria diretora neste trabalho, pois entende que trabalho é realizado por
todos os professores, uma vez que considera o aluno da escola e ndo do professor.

Percebe-se, de certo modo, a lideranga da gestora ao defender essa posicao, justificando-
se que a nota do IDEB ¢é da escola e pertence a todos os professores e ndo apenas aos docentes
do quinto ano. Esse olhar propicia um bom ambiente para os profissionais e consegue, ao
mesmo tempo, estreitar as relagdes entre os sujeitos, fazendo com que néo se sinta sozinho
nesse processo. O resultado dessa acdo possibilita o desenvolvimento do trabalho e o
estabelecimento de um sistema mutuo de confianca.

Ainda sobre o relato é possivel observar o envolvimento da equipe gestora com 0s
professores do quinto ano, desde o primeiro dia de aula. Para os docentes esse trabalho faz toda
a diferenca no resultado. Nesse sentido, buscou-se entender como esse trabalho, em conjunto,
possibilita o desenvolvimento do trabalho docente. Assim, procurou saber como a préatica
docente se desdobrada, sobretudo, em relagdo a Prova Brasil?

Olha o eu que vejo na grade do 5° ano que por sinal ndo é tdo pequena que tudo é
importante mesmo. Na medida e grandezas, massas, complemento, as quatro
operagdes sdo bem reafirmadas, inclusive depois, através da fracdo e da porcentagem.
Porque é tudo utilizado no dia a dia e, também, a parte geometria que abrange 0s
descritores para que a crianga tenha nogao de espago. Entdo, vem a parte do espaco e

das grandezas [..] a gente acaba tentando trabalhar todos [os descritores]
(PROFESSORA A, ENTREVISTA, 2019).
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A gente procurou trabalhar todos [os descritores], incluir todos, desde o inicio do ano.
A gente ndo sabe de “cor” porque tem muitos de Portugués e na Matematica, mas a
gente trabalhou (PROFESSORA B, ENTREVISTA, 2019).

Eu conhego todos os descritores e quando eu fago as minhas analises do simulado séo
dentro dos descritores. [...] Uma coisa que eu sempre gostei, mas nunca fizeram isso
comigo € deixar claro para as criancas aquilo que eu estou pedindo dela. T4 la no
simulado questdo nimero 1, D2, eles [o0s alunos] perguntam: “o que é isso professora
[D2]?”. Eu falo desde comego do ano que nds vamos trabalhar os descritores e explico
tudo para eles. Eu leio para eles o que sdo esses descritores e fago a analise, se vocé
for 14, na minha sala eu tenho um grafico com os resultados de alguns simulados que
eu falo para eles que s&o os oficiais. Vemos quais s@o 0s descritores que a maioria
errou naquela questdo, por exemplo, o descritor oito. Entdo, se a maioria errou aquela
questdo a gente volta e analisar que descritor é esse? O que estd pedindo nesse
descritor que vocés ndo conseguiriam? Eu sempre trabalho a questdo dos descritores
(PROFESSORA E, ENTREVISTA, 2019).

Observa-se que as professoras apresenta conhecimento sobre os descritores e procuram
promover a sua oferta de durante o ano escolar. Também compreendem que cada descritor esta
associado ao curriculo e, juntos, promovem 0 mesmo objetivo possibilitar ao estudante o acesso
ao dominio do contedo minimo esperado.

Contudo, chama atencdo o relato a Professora E, sobretudo, em relacédo ao conhecimento
assimilado a partir desse instrumento. Observa-se, na sua declaracdo, que a docente
desenvolveu um saber singular a partir das informacdes obtidas ao longo da sua experiéncia,
uma vez que relata que seu trabalho se desenvolve a partir do conhecimento junto ao aluno
especificando cada detalhe da sua acdo. “Eu falo desde comego do ano que nds vamos trabalhar
os descritores e explico tudo para eles” (PROFESSORA E, ENTREVISTA, 2019).

Segundo a profissional, essa particularidade faz toda a diferenca, visto que a crianga tem
toda clareza do processo. Além disso, a professora desenvolveu uma estrutura de andlise que
permite aos alunos identificarem por meio de grafico elaborado conjuntamente quais 0s
descritores que precisam ser retomados para melhor serem assimilados.

Percebe-se, também, que a reflexdo da Prova Brasil e de seus instrumentos permitem as
professoras tecerem critica a respeito da sua organizagao, principalmente, por ndo pegarem “0
resultado na méo, para ver o que realmente foi trabalhado e qual foi a questdo que apresentou
mais dificuldade” (PROFESSORA A, ENTREVISTA, 2019). Essa tenséo foi apresentada no
trabalho de Amaro (2013) ao verificar a impossibilidade do retorno dessas informag6es aos
professores e aluno. Caso a volta desses dados se efetivasse renderia, em tese, ao docente a
possibilidade de observar o desenvolvimento do aluno e contribuiria para sua anélise e reflexdo;
e ao aluno seria util uma vez que possibilitaria 0 acompanhamento do seu desempenho.

Observa-se que os resultados chegam as escolas no ano seguinte da aplicacdo da prova

e sdo analisadas pela equipe gestora que elaboram um HTPC para se discutir o0 assunto. E
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evidente que essa informacdo é passada na escola de modo geral no inicio do ano, conforme
visto anteriormente no relato da professora coordenadora.

As professoras relatam que essa discussao acontece na escola em um primeiro momento
para todos os professores na HTPC e depois na HTPI para as professoras do quinto ano. E nesse
instante individual ou em grupo menores que “a coordenadora nos traz [informagdes] sobre a
prova Brasil e muito subsidios para acompanharmos e realizarmos” (PROFESSORA A,
ENTREVISTA, 2019) as atividades. Para as docentes “ela [professora coordenadora] nos
orienta muito, nessa parte, e nos deixa mais confiante através da parceria mesmo”
(PROFESSORA A, ENTREVISTA, 2019).

Percebe-se nesse relato que ha formacdo voltada para a Prova Brasil, porém esse
indicativo nao possibilita saber quais assuntos essas formacdes, em HTPI, abordavam e se eram
voltados para a area de matematica. Nesse sentido, continuam o0s apontamentos até aqui
evidenciados sobre o assunto.

Contudo, nota-se que as docentes valorizam muito a questdo da parceria da gestdo. Para
Professora C esse apoio é fundamental porque “vocé vé que ndo é s6 problema da professora.
Elas, [da equipe gestora], sempre falam: Olha, estamos aqui, entdo, vamos la...”
(PROFESSORA C, ENTREVISTA, 2019). Esses pequenos gestos tem grande significado para
as professoras, como também para 0s alunos, na concepgao da professora.

Hoje mesmo, a diretora passou na sala e veio falar com eles, [alunos], que a prova vai
ser na sexta feira. Entéo, acho isso uma forma bem legal de dizer: olha estamos juntos
nessa! Ela colocou sobre a posicao do professor, que o professor se esforgou e, que
agora, é a hora de darem o seu melhor. Entdo, a diretora passando nas salas, dos trés

quintos de manha e, provavelmente, vai passar a tarde para dar aquela motivacéo a
eles (PROFESSORA A, ENTREVISTA, 2019).

Desse modo, verifica-se que a lideranca comunicativa praticada pela equipe gestora
reverbera na escola. Talvez, essa pratica seja significativa e traga resultado consideravel para a

escola e para o ensino-aprendizagem de matematica dos alunos.

6.2.4 Desenvolvimento do ensino de matematica

O desenvolvimento desta categoria buscou compreender o desenvolvimento do ensino
de matematica na escola. Para isso, volta-se o olhar para os autores que compde a base tedrica
desse trabalho e percebe-se que o desenvolvimento do trabalho do professor envolve grande
complexidade (GAUTHIER, 2013; TARDIF, 2014 e SHULMAN, 1986, apud MIZUKAMI,

2004). Essa concepcao se pauta nos saberes e praticas docentes constituidos nos diversos
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espacos e tempos, desde o periodo como estudante na educacéo bésica até a graduagao ou cursos
de pos-graduagdo, na formacdo continuada, na experiéncia, enfim, em todos os saberes
envolvidos na formacéao desse importante profissional.

Nesta perspectiva, inicialmente buscou-se o dialogo entre a parte tedrica desta pesquisa
e as praticas declaradas das professoras com objetivo de analisar e compreender as acfes
pedagogicas desenvolvidas por esses sujeitos em relacdo ao ensino de matematica e como isso
influi no bom resultado da escola na Prova Brasil.

Primeiramente, buscou-se relembrar a caracteristica do professor polivalente,
responsavel por desenvolver momentos significativos de aprendizagens ao aluno. De acordo
com Tardif (2014) esse docente, ideal, deve ser entendido como:

[...] alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de
possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e

desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos
(TARDIF. 2014 p. 39).

Gauthier (2013) e Shulman (1986) apud Mizukami (2004) comungam dessa concepgéo,
assim como Freire (2019) que complementa:
E por isso, repito, que ensinar ndo é transferir conteido a ninguém, assim como
aprender ndo é memorizar o perfil do conteldo transferido no discurso vertical do
professor. Ensinar e aprender tém que ver com o esforco metodicamente critico do
professor de desvelar a compreensdo de algo e com o empenho igualmente critico do
aluno de ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo que o professor ou
professora deve deflagrar. Isso ndo tem nada que ver como a transferéncia de contetido

e fala da dificuldade, mas, ao mesmo tempo, com a boniteza da docéncia e da
discéncia (FREIRE, 2019, p. 116).

Relembra-se nesse pequeno trecho a complexidade que envolve o saber docente e como
esses saberes sdo compreendidos, validados e ressignificados a partir do préprio oficio do
professor (TARDIF, 2014). Nesse sentido, corrobora-se com Freire (2019) ao afirmar que nao
existe o ato de ensinar sem o ato de aprender, como também, ndo ha docéncia sem uma pratica
critica sobre a realidade.

A partir desse principio procurou-se analisar as praticas pedagogicas declaradas pelas
professoras no ensino de Matematica, buscando compreender como os saberes sdo construidos
e refletidos a partir dela. Segundo a Professora D para o bom desenvolvimento dessa pratica €
primordial que o estudante tenha uma boa

Leitura e interpretagdo. Para mim, isso € um ponto chave. Porque se ele, [aluno], ndo
entende o que esta ali no enunciado, ndo vai saber fazer a conta, mesmo que ele saiba
fazer. Nao vai conseguir interpretar o que esta lendo. Ele pode saber fazer uma

continha de vezes, mas ndo esta entendo o que esta lendo, entdo, vai fazer qualquer
conta e vai estar errado (PROFESSORA D, ENTREVISTA, 2019).
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Essa visdo também é defendida pela equipe gestora, conforme visto anteriormente, uma
vez que compreende que tal dificuldade traz um comprometimento na aprendizagem dos alunos
e, consequentemente, nos resultados da Prova Brasil.

Essa concepc¢éo tem relacdo com o modelo da avaliacdo externa em larga existente no
pais, cujo foco esta fundamentado na resolugéo de problemas. Autores como Nacarato, Mengali
e Passos (2017), contribuem para a discussdo ao enfatizar que é preciso ensinar o aluno a ler
matematicamente, ou seja, fazer com que o educando, primeiramente, se familiarize com os
tipos de linguagens e simbolos, para depois conseguir interpretar os textos matematicos e seus
contextos. Nesse sentido, percebe-se a importancia a aprendizagem desse ato para a resolucao
dos problemas matematicos e, também, para o bom rendimento da Prova Brasil.

Ja a Professora E declara que a sua préatica esta baseada na explicacdo dos conceitos em
primeiro lugar, uma vez que considera ser fundamental para a aprendizagem do aluno, por isso,
acaba passando assim. “Entdo, se vou passar porcentagem, eu explico o que é porcentagem
antes de comecar tudo, depois eu passo as atividades” (PROFESSORA E, ENTREVISTA,
2019). Essa pratica também ¢é utilizada pela Professora C, mas com certas variacdes. Para ela é
importante analisar o:

Raciocinio [do aluno], como eu falei desde o comeco. Porque tem criangas que nao
entendem o que vocé esta falando. Porque ela estd pensando por outro caminho, de
outra forma. Entdo, eu sempre explico de forma geral para sala e falo quem nao
entendeu? Sempre tem um ou outro que dai eu chamo individualmente e fago
atendimento individualizado. Falo o que vocé ndo entendeu? Entdo, eu tento
acompanhar o raciocinio dele individual. [...] Ai a minoria que ndo entendeu, tento

passar de outras formas para que entenda. Enquanto ndo pegar o que tem que ser
passado, ndo vai, ndo adianta! (PROFESSORA C, ENTREVISTA, 2019).

As duas Professoras, C e D, declararam ser fundamental para a sua préatica a explicagdo
do conceito para toda a turma. Logo ap6s esse momento inicial as didaticas de cada docente
tomaram cursos diferentes, conforme as experiéncias de cada um. Essa concep¢do das
professoras permite aos alunos criarem significados a partir dos conceitos matematicos. Para
Pais (2013) o conhecimento é construido por meio da articulagdo entre os simbolos e conceitos
que, por sua vez, se conecta, simultaneamente, aos aspectos experimentais, intuitivos e tedricos.
Nesse sentido, percebe-se que a professora C procura promover essa situagéo, apontado pelo
autor, para sua prética.

Outra pratica declarada pelas docentes que auxilia o aluno no seu desenvolvimento na
disciplina de matematica esté associada a resolucéo de desafio.

Quando vocé coloca para eles, nem que for uma duplinha ou um trio, para resolver
um desafio. Eles ficam alvorocados e querem fazer o certo. Eu quero acertar esse
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desfio. Eu quero mostrar que eu consigo, eu quero mostrar que sou bom!
(PROFESSORA D, ENTREVISTA, 2019).

No meu caso os desafios e eu dou muito desafio. Eu estou ensinando divisdo com dois
algarismos e quando eu vejo que eles ja estdo dominando os dois algarismos, eu lan¢o
I4 na lousa um com trés e ndo falo nada. Esse aqui é um desafio professora? Ai eles
vao pensar junto. Vao tentar elaborar estratégias para resolver. Os alunos da minha
sala este ano sdo muito competitivos o que € muito legal (PROFESSORA E,
ENTREVISTA, 2019).

Percebe-se que as docentes procuram, dentro dos seus saberes experienciais, traduzirem
a melhor forma de incentivar seus alunos. So elementos evidenciados na e pela prética, nas
diversas adversidades encontradas no processo de ensino-aprendizagem. Desse modo,
compreende-se que foi assim que pratica como essa se constituiu, aos poucos, no cotidiano das
professoras. Para as profissionais essa acao tem dado muito certo na sala de aula.

Durante a entrevista foi realizar um apontamento em relagdo a interagdo entre
professoras. Compreende-se aos poucos o sistema colaborativo, digamos “néo oficial”, uma vez
que as profissionais compartilhavam atividades relacionadas, ou ndo, a Prova Brasil. Essa
pratica foi revelada pela Professora D.

Eu sempre procuro ajuda das colegas de sala do lado para trocar experiéncia. N&o
tenho vergonha de pedir eu vou e peco. VVocé tem tal coisa? Essa [professora] aqui
sabe. Eu vou la, na sala dela, todo dia pedir exercicio para ela e se eu trago algo eu
passo para ela. Experiéncia entre pares, eu acho isso sensacional! Porque uma coisa

que ela sabe a mais ela vem e me passa, uma coisa que eu trago diferente eu vou e
passo para ela.

Observa-se no relato que essa pratica é muito comum entre os professores da escola,
sendo, inclusive, muito incentivada pela propria equipe gestora, conforme discutido
anteriormente. Verifica-se, portanto, que o compartilhamento coletivo pode propiciar espaco
de saberes significativo dentro da escola, na qual os profissionais partilham conhecimento,
atividades, reflexdes e diavidas entre si. Contudo, as préprias docentes reconhecem que isso ndo
acontece em todos os lugares, ainda ha certa relutdncia quanto a socializacdo do saber nesse
ambiente.

Com a gente ndo tem esse empecilho, mas tem lugares que vocé trabalha que tem esse
empecilho com os pares que ndo sdo tdo legais com a gente. Vocé ndo tem essa
proximidade, [com os pares], para vocé estar pedindo ou passando as coisas, mas

quando tem é sensacional! Isso dai faz uma diferenca e tanto (PROFESSORA D,
ENTREVISTA, 2019).

Nota-se que esse tipo de atitude vem sendo cada vez mais comum, sobretudo com a
criagdo de grupos colaborativo. A investigacdo da escola ndo apontou concretamente grupos

colaborativos organizados pela escola, mas em determinados momentos foram percebidos
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certos insight. Contudo, percebe-se que o desenvolvimento de pequenos grupos entre 0s
proprios professores pode se caracterizar como uma pratica docente, visto que contribui para a
superacdo frente aos desafios enfrentados pelos sujeitos.

Outro apontamento evidenciado na entrevista, se refere as praticas declaradas
desenvolvidas pelos docentes que auxiliam a escola obter o resultado tdo expressivo na
avaliacdo externa em larga escala. Para as professoras o simulado da Prova Brasil elaborado

pela escola direcionam o trabalho.

Entdo, fazemos simulado que a gente, [professores], organiza. Estamos desde o
primeiro trimestre treinando [o0s alunos] através dos descritores. Ndo s6 na
Matematica como também no Portugués e cada um com 0s seus descritores.
Formulamos questdes com gabarito para que eles saibam como passar. Essa também
€ a nossa preocupacdo porque a crianca Ié a questdo e responde corretamente, mas
quando vai passar para o gabarito e, é o que vale, ele pode se perder por nervosismo
na tabelinha. Entdo nos trabalhamos bastante essa parte para que ndo haja dupla
resposta, uma questéo deixada em branco ou rasura. Entdo, isso também é importante,
mas é um treino que n6s fazemos durante todo o quinto ano (PROFESSORA A,
ENTREVISTA, 2019).

O que mais me preocupa é que os alunos nao estdo acostumados com o formato da
prova, com as alternativas, gabarito e blocos. E por isso que a gente vem treinando.
Porque muita coisa eles sabem responder sé que tem o nervosismo. A gente fez um
simuladdo entre os trés quintos anos, com horério certo, cronometrado, igual vai ser
no dia. Eles ficaram apavorados e s de pensar que tem tempo eles falam: Ah,
professora eu ndo consigo ler. Entdo, eu explico que é igual o que a gente ja fez antes,
S0 que agora com tempo, entendeu? Acho que tem uma pressao sobre eles na questdo
do tempo e do formato. Se ndo fosse isso eles iriam até melhor (PROFESSORA A,
ENTREVISTA, 2019).

Damos simulados da prova Brasil para eles o ano inteiro. Entdo, a gente pega da
internet, monta prova, tira cépia e da pra eles. O ano inteiro eles fazem simulado e é
a partir dele que a gente vé qual é a questdo, relacionada a educacdo matematica, que
eles estdo com maior dificuldade. Vocé vai ali naquele ponto e trabalha de novo,
entendeu? Da outro simulado, a maioria da sala foi mal naquela questdo? Vai la e
aplica de novo aquilo e retoma de novo aquele assunto, entendeu? (PROFESSORA
D, ENTREVISTA, 2019).

Nota-se que os professores por meio das suas declaragdes defendem o uso do simulado
como recurso pedagogico para ajudar os alunos a terem conhecimento da estrutura e
funcionamento da Prova Brasil. Esse “treinamento” como 0s proprios relatam tem como
objetivo ensinar os educandos a preencher o gabarito e fazer com que os alunos se familiarizam
com as questdes das provas.

Mas, o simulado acaba revelando mais em sua analise, visto que os professores utilizam
dessa ferramenta para refletir sobre resultado do simulado. Percebe-se que essa préatica auxilia
o0 docente a olhar a dificuldade enfrentada pelo aluno de forma individualizada ou no coletivo,
ou seja, é por meio da analise dos descritores que se verifica a necessidade do aluno.
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Todas as préaticas declaradas pelas professoras evidenciada nesta pesquisa formam um
conjunto importante de acgbes que auxiliam o desenvolvimento do estudante quanto a
assimilacdo do processo ensino-aprendizagem da Educacdo Matematica. Ficou claro que para
0 cumprimento desse objetivo os docentes contam com o apoio da gestdo e dos professores e
1SS0 reverbera significativamente dentro da escola. Contudo, acredita-se que o desenvolvimento
do processo formativo na escola voltada para essa &rea do conhecimento contribuira para o
aprofundamento dos indicativos aqui evidenciados proporcionando uma cisdo mais critica do

processo.

6.2.5 Desafio e possibilidades no ensino de matematica

Esta categoria procurou compreender os desafios e possibilidades enfrentados pelos
professores em relagdo ao ensino de matematica, observando como isso tem afetado a prética
docente. Dos resultados obtidos, destacam-se as declaracdes, sincronizadas, da Professora A,
Professora D e da Professora E, ao consideraram a divisdo como maior desafio matematico na

escola, seguido pela multiplicacéo e subtracéo.

Olha o que eu vejo, a principio, ndo s6 no quinto ano, mas nos anos iniciais, no geral,
é a subtracdo e a divisdo. Nenhum ser humano gosta de diminuir e de tirar. Entdo, eu
vejo nas criangas tem uma dificuldade na subtracdo e na divisdo, principalmente, a
divisdo. Porque eles aprendem pela adicéo, pela subtracdo, pela multiplicagdo e que
comega pela menor unidade, pela menor classe, pela menor ordem. Chega a diviséo é
0 contréario, vocé comeca a dividir pela maior classe, maior ordem. Entdo, a
dificuldade que eu percebo é na divisdo e a subtracdo. Quando chega a parte de fragéo,
aqui no quinto ano, essa palavra, fracdo, tem que ser muito bem explicado. Porque dai
se torna fécil. Entdo, a gente fala pedagos de um inteiro. Ai gente compara uma pizza.
Porque a palavra fracdo para eles ndo é familiar. No cotidiano acho que ndo usam
fracdo de tempo, fracdo de quantidade. A gente passa a usar uns termos para melhor
compreensdo deles (PROFESSORA A, ENTREVISTA, 2019).

Foi o que a gente falou aquela hora, acho que a interpretacdo € a base, mas a divisdo
e a multiplicacdo também tem sido um grande problema enfrentado pelos alunos
(PROFESSORA D, ENTREVISTA, 2019).

Eu acho que sempre foi divisdo. Se ele ndo entende a diviséo fica bem complicado.
Geralmente, eles apresentam dificuldade quando chegam [no quinto ano], as vezes,
apresenta dificuldade, também, na multiplicacdo. Se a crianga ndo domina a diviséo e
a multiplicacdo dificilmente ird aprender fracdo, porcentagem e decimais
(PROFESSORA E, ENTREVISTA, 2019).

Observa-se nas declaragbes o reconhecimento dos docentes frente a dificuldade de
aprendizagem dos seus alunos, sobretudo, na divisdo. No entanto, também se destacam as

operacdes de subtracdo e multiplicacdo. Segundo a afirmacdo das professoras sem esse
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conhecimento préevio o desenvolvimento do aluno em relagéo a outros componentes fica muito
prejudicado.

Outro desafio apontado pelas professoras esta relacionado a falta de tecnologia na escola

Eu sinto um pouco a falta da tecnologia na escola. Eu acho que uma lousa digital e

uma internet faria uma diferenca. Na hora de exemplificar, passar algum video,

porque, as vezes, eles, [alunos], entendem melhor assistindo, porque “sdo
tecnoldgicos” (PROFESSORA E, ENTREVISTA, 2019).

Isso que ela esta falando [tecnologia na escola] é bem legal [...] Ai surge uma davida
ali, queira ou ndo queira, eu vou olhar na hora e falar para eles, vocé entendeu? Eles
pontuam umas coisas que ndo estdo ali [ao nosso alcance]. VVocé ndo planejou aquilo
e vocé tem que responder para eles, entendeu? Ai se vocé tem um negécio, [acesso a
tecnologia], igual o que ela ta falando seria perfeito (PROFESSORA D,
ENTREVISTA, 2019).

E possivel notar nos relatos que a professora compreende que o aluno da atualidade tem
dentro do seu contexto contato com as novas ferramentas tecnologicas em seu cotidiano.
Contudo, essa distribuicdo é muito desigual, principalmente, se considerarmos a diferencas
sociais. Desse modo, percebe-se que esse assunto ainda encontra-se barreiras para sua efetiva
implantacdo na escola, sobretudo pelo seu elevado custo de implantacdo e manutencéo.

A discussao sobre a tecnologia da informacdo vem sendo introduzida dentro do debate
educacional brasileiro desde o final do século passado. Nos PCN (1997) e na BNCC (2017),
esse didlogo vem sendo incorporado, principalmente, em razdo dos avancos tipicos da cultura
da informética na sociedade contemporanea, da sua versatilidade e possibilidades em relacéo
ao processo de ensino e aprendizagem. No entanto, essas discussdes tém ficando mais no campo
tedrico do que na préatica e longe da escola. Vale ressaltar que algumas politicas tém sido
realizadas nos ultimos anos, porém a sua efetivacao de fato ndo aconteceu.

Outro apontamento levantado, a partir das declaracdes das docentes estd associado a
ampliacdo do conhecimento desta area, tecnoldgica, nos cursos de formacéo inicial e continuada
do professor. Essa preocupacdo, quanto a necessidade dos docentes em ampliar os
conhecimentos desse universo de possibilidades tecnoldgicas, alem de conhecer e analisar
softwares educacionais foi apontada por Mercado (2002) neste trabalho. Percebe-se que esse é
um caminho sem volta, visto que cada vez mais ha uma vinculacdo com esse sistema
tecnoldgico no qual as transformac6es acontecem em uma velocidade surpreendente. Portanto,
sera necessario refletir em um futuro, breve, sobre essa nova opgéo.

ApOs a criagdo das categorias resultantes da analise das entrevistas foi possivel
triangular os dados obtidos através dos questionérios e documentos oficiais, relacionando,

assim, as praticas declaradas dos professores com o ensino de matematica. Para uma melhor
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sistematizacdo e analise dos dados foram criadas cinco categorias: declara¢cdes docentes: um
breve relato do seu desenvolvimento formativo, formacéo continuada em matematica, avaliacdo
externa, desenvolvimento do ensino de matematica e desafios possibilidades no ensino de
matematica.

Na primeira categoria buscou tecer um breve relato da experiéncia do professor e
compreender um pouco das suas concepgdes a partir da sua vivéncia. Os resultados mostraram
que as professoras ndo tem muita afeicdo por essa area do conhecimento e s6 comecaram a
despertar o interesse quando um professor proporcionou uma nova concepcao, também se
discutiu a respeito da fragilidade da formacdo inicial em relacéo a essa area do conhecimento.

A segunda categoria, formagdo continuada, procurou compreender se ha formacéao
continuada na escola. Os dados demonstraram que a formacdo em servico ndo apresenta
continuidade e é muito escassa, essa evidencia ja vinha sendo delineada no trabalho. Contudo,
percebe a importancia dessa ferramenta no processo formativo docente e essa discussao mostra
toda essa reflex&o acerca dessa posigéo.

A terceira categoria, avaliacdo externa, analisou o conhecimento dos professores em
relacdo a essa avaliacdo e 0s mecanismos utilizados determinam a préatica docente. Verificou-
se, nas declaracdes dos professores que a cobranca exercida pela diretora se reverbera no
trabalho, no entanto, para os docentes essa atitude pode auxiliar o oficio uma vez que estimula
o sujeito. O segundo indicio esta relacionado ao conhecimento desses profissionais em relacdo
a Prova Brasil. Esse conhecimento contribui para o desenvolvimento uma vez que ter
conhecimento dos descritores colabora para a analise mais critica do exame evidenciado as
dificuldades dos aluno/turma e as trabalhando de forma mais pontual.

A quarta categoria, buscou compreender o desenvolvimento do ensino de matematica
na escola. Percebe-se que o primeiro indicio enunciado da préatica declarada docente estava
voltado a concepcdo de leitura e interpretacdo. O trabalho em cima desse objeto tem
possibilitado bons resultados visto que o foco da avaliacdo externa estd amparado na resolucao
de situacdo problema. Outro indicativo apontado estd destinado a explicagdo do conceito
matematico para turma para depois ir para as atividades no abstrato. Para as professoras, esse
trabalho faz com que o aluno compreenda o porqué de determinado conceito isso faz com que
ele aprenda o todo. O proximo indicativo estd baseado no compartilhamento de experiéncia,
para 0s docentes essa pratica é muito significativa e ajuda sobremaneira o desenvolvimento da
atividade matematica na sala de aula. Por fim, o ultimo indicativo demonstra o uso do simulado

como ferramenta importante no processo de ensino matematico visto que demonstram, por meio
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dos descritores, as lacunas apresentada pelo aluno. Isso auxilia a pratica docente, contribuindo
para o processo de ensino-aprendizagem do educando.

A quinta categoria procurou investigar o desafio e possibilidade no ensino de
matematica evidenciada pelos professores. O primeiro indicativo se remete a dificuldade do
aluno em realizar a operacdo de divisdo, seguido de multiplicagcdo e subtracdo. Esse pequeno
passo, de diagndstico, contribui para a caracterizagdo do problema. A partir desse momento €
necessario estudo e reflexdo para a promoc¢éo da superacdo dessas adversidades, incluindo o
conhecimento conceitual matematico. O outro indicativo trata de um assunto importante para
atualidade. Fala do reconhecimento da tecnologia como bem da humanidade, porém a escola
ainda nao se apropriou dessa conquista. Esse assunto € complexo e envolve politica publica que
precisam ser estudada para um melhor entendimento. Contudo, ha de perceber no cotidiano das
escolas que esse processo ainda esta atrasado em relacdo a demanda da sociedade.

Percebe-se todo esse conjunto de préaticas declaradas evidenciadas pelos professores de
fato contribuem para o desenvolvimento do ensino de matematica na escola. Foi possivel ver
também que essa pratica docente procura, de certo modo, por meio da reflexdo, melhorar as
condicdes de aprendizagem do aluno, procurando um olhar mais equitativo, por exemplo, ao
levantar informacdes através dos descritores da Prova Brasil e identificar a dificuldade existente
de cada educando. Em suma, constatou-se que na escola ha elementos significativos que podem
tecer boas discussdes e estudo, no entanto, é necessario, em primeiro lugar constituir um espago
formativo na area de matematica para que essas conversas possam acontecer, segundo, que essa

atividade formativa possa ser permanente.
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CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho se iniciou com a apresentacdo da minha trajetoria pessoal e profissional.
Nesse espaco foi ressaltada a importancia do legado desse tempo escolar para a minha formacao
e as contribuicdes das pessoas que direta ou indiretamente cruzaram esse percurso e
colaboraram, significativamente, com o meu desenvolvimento, além, é claro, das motivacGes
pelas quais me levaram ao desenvolvimento desse trabalho.

O estudo se iniciou a partir da questdo de pesquisa: qual é e como se desenvolve as
praticas declaradas dos professores polivalentes e dos gestores na escola, do municipio de
Rio Claro, que apresenta altos indices na Prova Brasil em Matematica? Para responder
essa indagacao, determinou-se como objetivo geral: identificar e compreender as praticas
declaradas na escola que apresenta altos indices nas avalia¢fes externas em Matematica.
Com o estabelecimento desse norte foi possivel acessar o banco de dados da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacoes (BDTD) e explorar os trabalhos correlatos ao tema, verificou-
se que poucos sdo os trabalhos que contemplam esse assunto.

Apbs o levantamento, das questdes ligadas ao tema de pesquisa, buscou-se, desenvolver
um trabalho investigativo. A primeira etapa do trabalho baseou-se no resgate do contexto
historico dos ultimos trinta anos da formacao docente e de seus limites e possibilidades. Ainda
nesse cenario, procurou-se debater o termo “polivalente” voltado ao universo da atuacdo
docente, junto a relacdo dos saberes e conhecimentos mobilizados pelos professores, sobretudo,
em matematica. Nesse sentido, estabelece-se didlogos com os autores como Tardif (2014),
Gauthier (2013) e Shulman apud Mizukami (2004), e no campo da Educacdo Matematica
autores como Serrazina (1999); Pais (2006), e Nacarato; Mengali; Passos (2017). Foi discutido,
também, amparado nos textos legais: Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) e Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a questdo da
pratica educativa do professor. Esses documentos ajudaram a dar um panorama sobre o
desenvolvimento do trabalho docente no pais.

Foram realizadas algumas incurs@es historicas na concepcdo de mostrar a avaliacao
educacional em larga escala no Brasil cujo objetivo baseou-se na compreensdo de seu
desenvolvimento. Nesse sentido, buscou-se alcancar certa clareza sob os elementos que compde
essa prova, sendo estudadas as matrizes de referéncia, os descritores e a escala de proficiéncia.
Esse conhecimento possibilitou entender a utilizag&o desse instrumento no desenvolvimento de

politicas publicas, na mensuracao do rendimento dos educandos e no ranqueamento das escolas,
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por meio da nota do IDEB. Essas observaces inferiram as tensdes e possibilidades existentes
nesse tipo de exame no pais.

Nesse sentido, ficou claro que a avaliagédo externa busca aferir o desempenho dos alunos
por meio das habilidades esperada para o ano escolar com seu foco voltado para o ensino e néo
para a aprendizagem do aluno como acontece na avaliagdo interna. Desse modo, entendeu-se
que a padronizacdo dos testes da Prova Brasil ndo é uma forma coerente, sobretudo, por ndo
depreender a sob a amplitude e complexidade da realidade da escola.

Percebeu-se isso quando verificou-se que a avaliacdo externa ndo possui mecanismo
apropriado para atender uma crianga publico-alvo do AEE, para avaliar a infraestrutura da
escola e valorizagdo dos profissionais da educacéo, sinalizando essas reais condigdes em seu
parecer final. Esses limitadores possibilitam a pensar sobre a desigualdade educacional
existente nas diferentes escolas e ao classifica-las corre-se risco de fazer uma leitura ndo
aprofundada dos reais problemas, sem propor um indicativo para sua superacao.

Para entender a escola e os profissionais que nela atuam, foi necessario, primeiramente,
um breve relato da historia do municipio de Rio Claro para poder compreender e refletir sobre
as acdes, fatos e procedimentos da politica educacional local, com informacdes do passado e da
contemporaneidade. Depois o estudo buscou esclarecer o critério de escolha da unidade
educacional e, a partir dessa definicdo, descrever as caracteristicas da escola.

Para o desenvolvimento dessa pesquisa buscou-se alicercar sob uma base teorica a
construcdo dos dados que foi desenvolvida até o momento de prospectar as informacdes
pertinentes a pesquisa. Para tanto, foram elaborados questionarios, para gestores e professores,
com a finalidade de compreender o perfil profissional dos atores envolvidos na pesquisa.
Identificou-se que no universo predominantemente feminino apenas uma professora nédo
possuia formacao em nivel de graduacdo. Em nivel de p6s-graduacdo mais da metade possuia,
pelo menos, uma especializacdo e, exclusivamente, uma docente possuia mestrado.

Dessa forma, o desenvolvimento dessa parte do trabalho, contextualizacdo da unidade
educacional e a apresentacdo do perfil de formacgéo profissional dos docentes, serviram para
atender o primeiro objetivo especifico da pesquisa.

A investigacdo ajudou verificar as fragilidades do processo formativo dos professores
gue atuam na escola, seja no ambito inicial quanto na continuada. Esse é um assunto complexo
e tem sido foco de pesquisa na area da educacao, no entanto, 0 momento atual contribui para
ampliacdo de pesquisa de forma reflexiva e critica na area visto que se vive a incipiente

introdugdo da BNCC, na qual todas as etapas e modalidades da Educagdo Bésica terdo que
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implementar a nova diretriz, assim como o0s cursos de formacdo para atender essa nova
demanda.

Também foi possivel identificar, nesse fragmento da pesquisa, que a equipe gestora
possui uma responsabilidade nos processos administrativos e educacionais da escola, conforme
prevista na legislacdo municipal vigente. Percebe-se que nas praticas declaradas dos gestores
acles (aquisicdo de materiais pedagdgicos, simulados da Prova Brasil e estratégias
organizacionais objetivando a efetivacao da alfabetizacdo dos alunos) que visam contribuir para
aprendizagem dos educando, para o ensino da Matematica na escola e para o0 bom indice na
Prova Brasil.

Para atender os objetivos especificos foi necessario analisar as praticas declaradas dos
professores polivalentes e dos gestores. Para melhor organizar os trabalhos foram separadas as
declaracfes dos gestores em um capitulo e as declaragdes dos professores em outro. Desse
modo, serd compartilhada da mesma organizacdo para aportar os resultados do trabalho.

Os resultados das préticas declaradas dos gestores foram divididos em quatro categorias.
A primeira evidenciou a formacdo continuada no municipio e na escola. Foi possivel perceber
que essa realidade é pouco aproveitada na area de ensino de matematica, tanto pela escola
quanto pela rede municipal de ensino.

A avaliacdo externa foi a segunda categoria e nos possibilitou conhecer algumas praticas
declaradas da equipe gestora. A primeira pratica acontece no inicio de cada ano letivo na qual
a professora coordenadora apresenta 0s nimeros da escola. Nessa discussdo ha a comunicacgéo
dos dados do IDEB assim como os descritores que apresentam maiores problemas para serem
superado. A segundo se refere a confeccdo e a aplicacdo de simulados da Prova Brasil com
objetivo de fazer com que o aluno tenha conhecimento do modelo avaliativo.

A terceira categoria demonstrou o desenvolvimento do ensino de matematica na escola
a partir das acOes declarada dos gestores. Nela observou-se cinco indicativos: a implantagéo e
manutencdo da atividade de xadrez na escola, desenvolvimento da pratica de leitura, pratica da
coordenadora em demonstrar os dados da Prova Brasil apontando as principais dificuldades dos
alunos, a parceria entre familia-escola e o material didatico. Esses elementos declarados pela
gestdo refletem as concepcBes desses atores em relacdo as condutas tomadas em prol ao
progresso do ensino de matematica na escola. Conduto, algumas atitudes ndo sao definidas
somente pela gestdo, mas, sim, compartilhadas com os pares envolvidos, como por exemplo, a
familia e que nem sempre se consegue resultado.

A quarta categoria buscou compreender quais os desafios e possibilidades no ensino de

matematica. O primeiro apontamento evidenciado pela equipe gestora esta relacionado a menor
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rotatividade docente, porém nesse ano essa condicdo sofreu alteracdes. 1sso de certa forma
atrapalha o desenvolvimento e a sequéncia do trabalho. O segundo apontamento estd
direcionado a inclusdo e para 0s gestores essa nova demanda requer mais atencdo e estudo.
Outro apontamento reconhecido pela gestdo esta no relacionada ao trabalho docente. Essa
evidencia foi percebida em dois momentos: o primeiro quando a professora coordenadora
destacou o bom trabalho no desenvolvimento do planejamento das atividades semanais. O
segundo reconhecimento esta relacionado ao desenvolvimento das atividades de raciocinio
I6gico.

Os resultados das préaticas declaradas dos professores foram divididos em cinco
categorias. A primeira evidenciou a declara¢6es docentes em relagcdo ao seu desenvolvimento
formativo, desde a infancia até a os dias atuais. Essa analise possibilitou perceber que as
professoras em sua infancia ndo demonstrava muito aprego para a area de matematica. Isso foi
modificado por professores do fundamental 11, esse apontamento nos revela uma questao sobre
o0s professores dos anos iniciais: 0 acontece com essa disciplina nos anos iniciais? Por que 0s
alunos ndo se sentem confortaveis com essa area do conhecimento? Como percebido na
pesquisa de Pimenta (2011), Nacarato; Mengali; Passos (2011) e Carzola e Santana (2018),
algumas explicacdes sobre a formacdo do pedagogo que podem servir como justificativa a essa
pergunta, sobretudo, em uma area de conhecimento importante como essa. Nesse sentido,
entende-se que € preciso discutir e refletir mais sobre a formacédo desse professor polivalente.

A segunda categoria procurou analisar as declaracdes dos professores em relacdo a
formacdo continuada em matematica. As declara¢fes dos professores apontaram que houve
recentemente formacao voltada para a Matematica, mas ao rever os dados dos questionarios e
das entrevistas dos gestores, percebe-se que essa oferta foi pontual, pois o curso formativo ndo
tem sido continuo para area. Dessa forma, acredita-se que o desenvolvimento de uma politica
publica formativa, na esfera municipal ird propiciar um ganho de conhecimento profissional ao
docente e, consequentemente, para os alunos.

A terceira categoria, avaliacao externa, possibilitou compreender se o professor conhece
essa ferramenta e seus instrumentos. Todos informaram conhecer a prova Brasil e o IDEB da
escola: 7,5. A partir desse conhecimento se buscou investigar quais praticas os professores
declaram que auxiliaram sua didatica. As docentes apontaram que utilizam os descritores da
Prova Brasil para verificar as dificuldades da turma ou do individuo. Outro apontamento
evidenciado esta relacionado as informagdes que a professora coordenadora socializa com

grupo no inicio do ano e depois em um grupo pequeno com as docentes do quinto. Segundo as
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professoras essa atengdo da equipe gestora em relacdo a Prova Brasil demonstra, de certo modo,
0 apoio da gestdo e isso reflete no trabalho escolar.

A quarta categoria buscou investigar o desenvolvimento do ensino da Matematica
declarada pelo professor na escola. Ao investigar esse campo apresentam-se alguns
apontamentos. O primeiro estd relacionado no desenvolvimento do héabito de leitura e
interpretacdo, essa condicdo é defendida também pela equipe gestora. Nota-se que esse
desenvolvimento influencia as outras disciplinas e praticas escolares. O segundo apontamento
se refere a explicacdo do conceito como uma pratica que ajuda o aluno a compreender o porqué
de determinado conteudo disciplinar. Essa visdo é defendida pelos professores visto que
acreditam que seja fundamental e permitem que o aluno criem significados a partir de conceitos
matematicos. O terceiro apontamento evidenciado pelos professores esta relacionado aos
desafios matematicos, essa rotina é observada pelos professores como a melhor forma de
incentivar os seus alunos. O quarto apontamento esta relacionado ao compartilhamento de
saberes. Essa préatica é vista como essencial e contribui para o desenvolvimento do trabalho
desse profissional na escola. Por fim, o quinto apontamento se refere ao simulado desenvolvido
na escola. Essa pratica, segundo os professores, € muito importante visto que auxiliam o
professor nos descritores em que o0 aluno/turma apresenta mais dificuldade e ao mesmo tempo
propicia ao aluno o conhecimento do modelo e estrutura da prova.

A Ultima categoria desse bloco trata do desafio e possibilidades no ensino de
matematica. Os principais desafios verificados estdo relacionados a falta de dominio do
professor em relacdo ao conteldo, auséncia de cursos voltados a matematica, alunos com algum
tipo de transtorno e pouco de compartilhamento de experiéncia. Muitas das adversidades aqui
elencada poderiam ser facilmente atendida se 0 municipio adotasse uma politica de formacéo
em servigco permanente

Percebe-se até aqui, nas praticas declaradas por professores e gestores, algumas
convergéncias. A primeira delas se refere ao xadrez como uma importante atividade dentro do
ambiente escolar na qual sua contribui¢éo para o desenvolvimento da crianca e suas habilidades
é considerada fundamental.

A segunda concordancia se relaciona ao simulado da Prova Brasil, pratica utilizada para
proporcionar ao aluno conhecimento sobre a estrutura e modelo da avaliacao, aléem contribuir
para o diagndstico das dificuldades dos alunos.

A terceira esta relacionada aos materiais pedagdgicos na quais professoras e gestoras
reconhecem a sua importancia no processo de ensino-aprendizagem. Contudo, evidencia-se,

nas declaraces das professoras e gestoras, que a escola possui um acervo significativo de
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recursos pedagdgicos, mas que sua exploracdo tem sido considerada baixa visto que a falta de
conhecimento para sua utilizagdo seja seu maior entrave. Esse apontamento nos possibilita
perceber a necessidade de uma politica formativa continua em matematica na unidade
educacional.

A quarta consonancia exp0e a preocupacao em relacdo ao desenvolvimento da leitura e
interpretacdo na aprendizagem do educando. Para as professoras e gestora os alunos precisam
aprimorar essa habilidade para pode progredir o conhecimento na area de Matematica.
Verificou-se, na pesquisa, que essa concepcao é compartilhada pelos idealizadores do formato
da Prova Brasil. Essa evidencia pode ser observada, nos niveis de proficiéncia desta avaliacgéo,
anexo 7, na qual ha um predominio béasico de leitura, especialmente, nas resolugdes em
matematica. Desse modo, compreende-se a preocupacdo em relacédo a essa pratica, sobretudo,
0 cumprimento desse objetivo para o progresso dos alunos.

A quinta convergéncia é relativa ao compartilhamento de saberes uma vez que tantos
professores e gestores reconhecem essa pratica. Essa acdo é estimulada pelos gestores com
objetivo de contribuir para a pratica docente e, também, de colaborar com a professora
coordenadora nesse processo formativo, nos variados momentos proporcionados dentro do
ambiente escolar. Para os professores esse ato é muito comum dentro desse espaco profissional
visto que essa préatica acontece a todos os instantes (conversa de porta de sala, intervalo de café,
HTPI, HTPC, Whatsapp, entre outros) na qual profissionais partilham conhecimento,
atividades, reflexdes e ddvidas entre si. Contudo, acredita-se que essa pratica poderia ser
explorada com mais profundidade e estudos pelos gestores a fim de proporcionar novos
conhecimentos didaticos ou melhorar os existentes a partir propria pratica.

Busca-se associar a essa discussdo mais dois apontamentos: a rotatividade de
professores e a dificuldade apresentada, pelas professoras e gestoras, para o publico de
Atendimento Educacional Especializado (AEE).

A rotatividade de professores na escola, embora tenha se constituido como atipica, por
causa do seu aumento nesse ano, foi apontada pelas docentes e gestoras como um fator que
influencia as praticas escolares. Visto que a continuidade do trabalho pedago6gico é
interrompida, comprometendo todo o vinculo desse profissional com a comunidade escolar
como, por exemplo, o desenvolvimento de programas escolares e sequéncia didatica.

Carvalho (2019) e Moreira (2018) verificaram que essa atividade influencia na
aprendizagem dos alunos uma vez que o docente esta inserido dentro do contexto escolar,
sabendo as rotinas da unidade e suas principais dificuldades. Embora outrora essa atividade nao

fosse apontada como problema, pelo motivo dessa alternancia nao ser significativa, a realidade
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atual j& ndo permite comungar desse principio, uma vez que a rotatividade de professores no
ano sofreu um revés.

O segundo apontamento esta direcionado ao publico do AEE. Observou-se, nas
declaracbes das docentes e gestoras, a dificuldade das profissionais em relacdo a essa
adversidade. Para a diretora o problema se inicia na contratagcdo de agente especializado para
estar ao lado da crianca. Outro destaque esta relacionado a formacéo em servico voltada a essa
tematica que, de modo geral, é variada com muitas sindromes. Para o professor, essa realidade
é muito complicada visto que a preocupacdo com 0 processo ensino-aprendizagem das criangas
toma um tempo significativo e com isso sobra pouco tempo para procurar cursos formativos
relacionados com essa area especifica com o intuito de aprofundar sobre o tema e melhorar a
prépria didatica, sobretudo, para o publico-alvo da AEE. Nesse sentido, percebe-se que a
discussdo € complexa e merece um estudo com mais profundidade sobre o assunto.

Esse trabalho proporcionou-me um aprendizado bem significativo. Comecei a olhar a
pesquisa com o reconhecimento que merece e pensar a educagdo com mais sobriedade. Ao
poucos fui buscando a compreensdo dos fendémenos educativos com mais reflexdo e
profundidade. Mas, para isso foi preciso seguir um bom percurso que iniciou N0 meu ingresso
no mestrado.

As disciplinas ofertadas pelo curso e a participagdo no grupo de estudos GEPRAEM da
UFSCar ajudaram, junto com minha orientadora, a me guiar nesse processo enquanto
pesquisador. Assim, o desenvolvimento da pesquisa proporcionou um aprendizado na minha
maneira de analisar e compreender os fatos a partir de critérios fundamentados, contribuindo
para a minha prética e a minha maneira de ver o mundo.

Desse modo, depreendo que a pesquisa aqui descrita, com objetivo de identificar e
compreender as praticas declaradas na escola com alto indice na Prova Brasil, oportunizou
observar o trabalho dos professores e gestores em relagdo ao ensino de matematica. Isso, de
certa forma, foi bastante significativo para minha profissao visto que sou professor da Educacgéo
Basica dos anos iniciais e venho atendendo alunos do quinto ano.

Enfim, o entendimento que fica ao final da pesquisa é que todo trabalho necessita de
reflexdo para que se possa trilhar novos caminhos ou ressignificar os ja trilhados. Percebeu-se
que algumas praticas declaradas indicaram uma direcao, outras, no entanto, indicaram alguns
apontamentos a serem explorada com maior profundidade. Nesse sentido, compreende-se as
limitacdes do estudo, sobretudo, em relacéo as fragilidades relacionadas ao processo formativo
(inicial e continuada). Ao mesmo tempo, vejo a possibilidade de espago para o desenvolvimento

de futuras pesquisas a partir das proprias fragilidades aqui mencionadas e, também, dos desafios
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de declarados pelos professores e gestores em relacdo a aprendizagem do publico-alvo da AEE
e como esses individuos sdo visto pela Prova Brasil.

Ficou evidente, ainda que o fruto desse trabalho aponta para a necessidade de uma
politica formativa continua na area de matematica para professores e gestores na rede
municipal. Esse indicativo contribuird de certa forma para atender as proprias reivindicacoes
dos professores Acredita-se que este trabalho possa vir a contribuir, ndo so, para a linha de
pesquisa acerca do tema, mas também para a rede municipal de Rio Claro e para a escola por
meio do retorno dos resultados da pesquisa.

Admite-se, portanto, que os processos de devolutivas proporcionam aos participantes
da pesquisa a coparticipacdo desse trabalho. Desse modo, entendo a importancia de
compartilhar os resultados finais com os pares, ndo com o intuito de apontar problemas, mas
sim, com a possibilidade de proporcionar o desenvolvimento do exercicio de se trabalhar junto,

para a superacao das adversidades e para a construcdo do conhecimento.
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ANEXO 1 - Oficio de solicitagdo de autorizacdo da Pesquisa

AGRAMGN

_ 2
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS & Pf"é"f’“’ %
= a 7
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E CIENCIA HUMANAS / | 4 SERe 7

14
o222/ —

PROGRAMA DE P(')S-GRADUACAO PROFISSIONAL EM EDUCA

Oficio Numero: 01/2019
Rio Claro, 05 de Junho de 2019.

Ao Secretario Municipal da Educa¢io
Adriano Moreira

Assunto: Apresentagio do Projeto de Pesquisa a Secretaria Municipal de Educa¢io de Rio Claro.
Senhor Secretario

Eu, Roberto Jefferson Thomé, CPF: 226.544.568-1 1, aluno matriculado regulamente
no Programa de P6s-Graduagdo Profissional em Educagdo da Universidade Federal de Sao Carlos,
orientador do projeto de pesquisa intitulado “ATUACAO DE PROFESSORES POLIVALENTES
NO ENSINO DA MATEMATICA: UM OLHAR PARA ESCOLA COM ALTOS INDICES NAS
AVALIACOES EXTERNAS”, venho, por meio deste, submeté-lo a analise da Secretaria Municipal
de Educagdo e solicitar a autorizagdo para a realizagio da pesquisa.

Trata-se de projeto de Dissertagdo de Mestrado.

Segue em anexo ao oficio o Projeto de Pesquisa para avaliagdo ¢ uma Carta de
Autorizagdo a ser assinada a fim de cumprir todos os critérios da resolugdo da CNS 466/12 e do
Comité de Etica em pesquisa.

Nome: Roberto Jefferson Thomé Perfil: Pesquisador
Link do LATTES: http://]attes.cnpq.br/343425323898071O

Nome: Renata Prenstteter Gama Perfil: Orientador
Link do LATTES: http://lattes.cnpq.br/4153572041829838

Atenciosamente,

\%9@«;[0 | Nnoras

Roberto Jeffetson Thomé

oo B OET |

A

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar / Pré-Reitoria de Pés-Graduagio e
Pesquisa da Universidade Federal de Sio Carlos,

Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil.
Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar.br
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ANEXO 2 - Resposta da SME autorizando o desenvolvimento da pesquisa

Do: Departamento Pedagogico

Para: (X) CAP ( ) Nicleo de Superviséo
ne Clon
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ANEXO 3 - Carta de autorizacdo assinada pelo diretor do Departamento Pedagdgico do
municipio de Rio Claro.

CARTA DE AUTORIZACAO

Ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de Sao Carlos

(UFSCar),

Prezado Comité de [Ftica em ABesquisa da UFSCar, na fungio de representante legal da
kDu\‘E\,Lo\ d.@ &II; 60(40@6(,/\,(,{3-’ , informo que o projeto de pesquisa
intitulado “ATUACAO I‘)E PROFESSORI?ZS P%L[VALENTES NO ENSINO DA MATEMATICA:
UM OLHAR PARA ESCOLA COM ALTOS INDICES NAS AVALIACOES EXTERNAS”
apresentado pelo (a) pesquisador (a), ROBERTO JEFFERSON THOME e que tem como objetivo
principal identificar e compreender a atuag@o de professores polivalentes em escolas que apresentam
altos indices em avaliagGes externas em Matematica foi analisado e autorizada sua realizagdo apenas
apos a apresentagdo do parecer favoravel emitido pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da UFSCar. Solicito a apresenta¢do do Parecer de Aprovacdo do CEP-UFSCar antes de
iniciar a coleta de dados nesta Institui¢do.

“Declaro conhecer a Resolu¢gio CNS 466/12. Esta instituicio esta ciente de suas co-
responsabilidades como institui¢do co-participante do presente projeto de pesquisa e de seu
compromisso no resguardo da seguranga e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados,

dispondo de infra-estrutura necessaria para a garantia de tal seguranc¢a e bem estar.

Assinatura: M

—
(repreSentante legal)

o O@au‘yl L i J/um/'u@ A 049

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar / Pr6-Reitoria de Pés-Graduagao e
Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos,

Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sao Carlos - SP — Brasil.
Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar.br
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ANEXO 4 — Parecer Consubstanciado do CEP

" UFSCAR - UNIVERSIDADE w
UFF‘I"} FEDERAL DE SAO CARLOS asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADDS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: A“JM;JED DE FROFESS0ORES POLIVALENTES NO ENSING DA MATEMATICA: UM
OLHAR PARA ESCOLA COM ALTOS INDICES NAS AVALIACOES EXTERNAS.

Pesquisador: ROBERTO JEFFERSON THOME

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 15545110.6.0000.5504

Instituigdo Proponente: Universidade Federal de S30 Carlos/UFSCar
Patrocinador Principal: Financiamento Fréprio

DADOS DO PARECER

Mumero do Parecer: 3.458.032

Apresentagio do Projeto:

Trats-se de projeto de pesquisa de mestrado profissional cujo objefivo & identificar e compreender a atuagio
de professores polivalentes em escola que apresentam altos indices em avaliagies externas em
matematica. A analise serd constituida a partir de levantamento de dados bibliografico com proposito de
investigar pesquisas comrelatas, de documentos oficiais sobre a escola e sobre avaliagies externas,
questionario misto & entrevista semiestruturada com a equipe gestora e professores. Em sintese, serdo
levantados dados bibliograficos com o propdsite de investigar as pesquisas comelatas ao tema (dissertagies
& teses) e anilise dos Projetos Pedagogicos da escola & decumentos oficiais - da rede plablica municipal
estudada, PCMs, resultado da Prova Brasil). Em seguida, sera aplicado questionario misto para os
professores polivalentes com a intengSo de conhecer o perfil profissional dos docentes e gestores, formagio
profissional dentro da escola em HTPC - Hora de frabalho pedagogico colefivo - e fora da escola — cursos
que os proprios docentes buscam aperfeigpamento - e as agies de cunho pedagogico que podem favorecer
o ensino da matematica na unidade educacicnal. Apos a aplicagdo do questionario sera realizada uma
analise dos dados e em seguida sera realizada uma visita a escola para enfrevista coletiva que se
constituira através de dialogos com os professores e com a equipe gestora. As entrevistas serdo do tipo
semi-estruturadas. A aplicagio do questionario & entrevista obedecera ao cronograma da pesquisa e as
entrevistas terdo a duragdo de, aproximadamente, 30 a 50 minutos cada.

Enderego;  WASHINGTON LUIE KM 235

Balrmo: JARDIM GUANABARA CEP: 13565905
UF: 5P Municiplo: SA0 CARLOE
Talefone: [156)3351-9685 E-mall: cephumanosifulscar. or

Pringira 01 da S
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Confinuasgin do Fareoer: 3456032

Objetivo da Pesquisa:

O objetivo principal &: Identificar & compreender a atuagdo de professores polivalentes em escolas que
apresentam altos indices em avaliagdes externas em Matematica

Como objetivos secundarios tém-se: Apresentar o perfil de formacio profissional dos docentes que atuam
na escola e contextualizar a unidade educacional; Identificar & analisar as agbes pedagdgicas utilizadas no
ensino de matematica; Compreender os desafios e as possibilidades enfrentados pelos professores com o

ensinc de matematica

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

RISCOS

Os riscos foram considerados: "Riscos s&o minimes, porém, pode ccormer cansago ou aborrecimento ao
responder questionarios; desconforto, constrangimento ou alteragdes de comportamento durante as

gravagbes das entrevistas ac responder questies sensiveis.”

BEMEFICIOS

“Beneficios: Colaborar para o desenvolvimento da pesquisa visando reflex3o da atuacio docente,

paolivalente, no ensino da matematica a fim de compartilhar os resultados com a sociedade proporcionando a
construgio de novos conhecimentos sobre o tema_”

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
O risco & o beneficic a que se referem tais nomativas dizem respeito direto ao participante. |sso significa
que tanto o risco quanto o beneficio devem ser pensados a partir do participante da pesquisa. Esse aspecio

estd bem delimitado no que se refere aos riscos, mas o mesmo ndo se pode dizer dos beneficios.

Qualfguais beneficiols o participante obtera ao participar da pesquisa?

M&o ha, propriamente, um cronograma de execucdo. Mo arquivo apresentado (gerado pelos sistema) ha
unicamente a informagic do periodo de coleta de dados. Esse cronograma apresenta-se um pouco mais
detalhado no arquivo do projeto completo.

Mo documento “Cficio”, o pesquisador — estudante de mestrado — apresenta-se como orientador do projeto
de pesquisa

Consideragies sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:
1. Cronograma: no presente moments de analise, a coleta de dados obedece ao prazo de analise do CEP.

Endérsgo. WASHINGTON LUIEZ KM 235

Balrmo: JARDIM GUANABARA CEP: 13565905
UF: 5P Municiplo:  SAD CARLOS
Telafone: |16)3351-9685 E-mall: cephumanosi@ulscan

Prisgrea (13 a8
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arsil

2. Folha de rosto: enconira-se assinada e carimbada pelo dirigente da instituicio.
3. Orgamento: o pesquisador apresentou es custos aproximados do projeto
4. TCLE: esta em acordo com os preceitos éticos estabelecidos pelas Resolugbes 466 e 510.
5. Carta de autorizagio: o pesquisador apresentou a anuéncia do Diretor do Departamento Pedagdgico
(acredita-se tratar do Diretor Depto. Pedagogico da cidade de Ric Claro, pois. salvo engano, ndo ha

informagdes mais detalhadas sobre issa).

6. Instrumento de pesquisa: nao foi apresentado o instrumenio de pesquisa.

Recomendagdes:

A relatoria deseja deixar em registro dois aspectos: 1. A necessidade de que o cronograma de execugio

dos projetos de pesquisa seja o mais detalhado possivel (veja comentarios e consideragies sobre a

pesquisa). 2. A atengo por parte do pesquisador em apresentar de modo clano os papeis da equipe de

pesquisa (veja comentarios e consideragtes sobre a pesquisa).

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagtes:

Aprovado

Consideragtes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Auttor Situagio
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 11/06/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 13500680.pdf 21:35:08
Projeto Detalhado /| Projeto_de_Pesquisa.docx 11/06/2010 | ROBERTO Aceito
Brochura 21:28:14 | JEFFERSOM
| Imvectigador THOME
Outros Autorizacao. pdf 11/06/2018 | ROBERTO Aceito
21:28:08 | JEFFERSOMN

Outros Oficio.docx 11/06/2018 | ROBERTO Aceito
21:22:38 | JEFFERSOMN

TCLE ! Termos de | TCLE.doc 11/06/2018 | ROBERTO Aceito

Assentimento / 21:18:21 JEFFERSOM

Justificativa de THOME

Auséncia

Folha de Rosto FolhaDeRosio. pdf MDE/2018 | ROBERTO Aceito
18:01:53 | JEFFERSOMN

Endérsgo. WASHINGTON LUIEZ KM 235
Bairo:  JARDIM GUANABARA CEP: 13565905
UF: 5P Municiplo: SA0 CARLOS

Talefone: (16)3351-9585

E-mall: cephumanos@ulscarbr
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UFE:‘I"?} FEDERAL DE SAO CARLOS asil

Confinusgio do Faneoer: 3456032

Situagio do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagao da CONEP:
M&o

SAD CARLOS, 16 de Julho de 2018

Assinado por:
Priscilla Hortense
[Coordenador{a))

Endersgo; WASHINGTON LUIZ KM 235
Balrmo: JARDIM GUANABARA

UF: 5P Municiplo:  SAC CARLOS
Telefons: (16)3351-0685

CEP: 13.565-905
E-mall: caphumanosEulscar or

Priagrea (34
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ANEXO 5 - Termo de Consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SA0 CARLOS
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E CIENCIA HUMANAS/
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

JEEMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECTDO
{Resolugiio 466/2012 do CNS)

ATUACAO DE PROFESSORES POLIVALENTES NO ENSINO DA
MATEMATICA: UM OLHAR PARA ESCOLA COM ALTOS [NDICES NAS
AVALIACOES EXTERNAS.

Eu, ROBERTO JEFFERSON THOME, estudante do Programa de Pds
Graduagio em Educagio Especial da Universidade Federal de S3o Carlos — UFSCar
convido-o a participar da pesquisa “Atusgdo de professores polivalentes no ensino da
matemdtica: um olhar para escola com altos fndices nas avaliagdes externas™ orientada
pela Prof* Dr* Renata Prenstieter Gama.

Esta pesquisa tem como objetivo identificar @ compreender a atuagio de
professomes polivalentes em escola que apresentam altos indices em avaliagfes externas
em matemidtica. O estudo prelende compreender o ensino de matemética desenvolvido
pelos docentes e, também, como essa atuago tem produzido conhecimento para que as
aprendizagens dos estudantes possam ser transformadas em bons indices nas avaliagies.

Assim, vocg foi selecionado (z) por ser profissional efetivo do sistema municipal
de ensino da cidade de Rio Claro / SP, cidade onde o estudo serd realizado, e por
compar @ equipe gestora e docente da escola no ano de inicio desta pesquisa.
Primeiramente vocf serd convidado a responder um questiondrio com perguntas abertas
e fechadas com tdpicos sobre a formag3o inicial e continuada, a experncia como
professor (a) e gestor (2), agbes docentes voltadas 4 atuagio do ensino da Matemdtica e
as suas contribuighes. Posteriormente, a partir da andlise do questiondrio, poderd ser
convidada (a) a participar da segunda fase da pesquisa, composta por entrevistas
semiestruturada com topicos sobre diversos aspectos gue envolvem o ensino da
matemstica, juntamente com os outros profissionais.

0Os questiondrios serdo entregues presencialmente e serd solicitado um prazo de
quinze dias para a sua devolugio. As entrevistas com os docentes e a equipe gestora



ocomerdo no proprio local de trabalho ou em outro local, se assim o preferir, com o uso
de gravador de vor, sempre com a permiss3o dos {as) participantes e caso alguém se
negue serd utilizado apenas anotagfes. As perguntas n3o serfo invasivas & intimidade
dos participantes, entretanto, esclarego que a participagdo na pesquisa pode gerar
estresse e desconforto como resultado da exposigio de opinifes pessoais em responder
perguntas que envolvem as proprias agdes e também constrangimento e desconforto,
pelo fato do pesquisador trabalhar na mesma rede de ensine como docente. Diante
dessas situagBes, os participantes terdo garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade de
nio responder as perpguntas guando a considerarem constrangedoras, podendo
interromper a entrevista a qualquer momento. Sero retomados nessa situagdo os
objetivos a que esse trabalho se proplie e os possiveis beneficios que a pesquisa possa
trazer. Em caso de encerramento das entrevistas por gualguer fator descrito acima, o
pesquisador ird orientd-lo e encaminhd-lo para profissionais especialistas e servigos
disponiveis, se necessdrio, visando o bem-estar de todos os participantes.

Sua participagio nessa pesquisa auxiliard na obtengdo de dados que podero ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informagtes e discussdes que
poderdo trazer beneficios para a drea da Educagio Matemética nos anos iniciais, para a
construg3o de novos conhecimentos e para a identificacio de novas alternativas e
possibilidades para o trabalho da equipe na escola ou em outra unidade. O pesquisador
realizard o acompanhamento de todos os procedimentos e atividades desenvolvidas
duranie o trabalho.

A participagdo nesta pesquisa € voluntaria € nao haverd compensagao monetiria
pela sua parficipagio. A gualguer momento o (a8} senhor (a) pode desistir de participar e
refirar seu consentimento. Sua recusa ou desist®ncia n3o lhe trard menhum prejufzo
profissional, seja em sua relagdo ao pesguisador, & Instituig3o em que trabalha ou &
Universidade Federal de S8o Carlos.

Todas as informagies obtidas através da pesquisa serSo confidenciais, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participag3o em todas as etapas do estudo. Caso haja
menglo 8 nomes, a eles serfo atribufdas letras e ndmeros, com garantia de anonimato
nos resultados e publicagdes, impossibilitando sua identificagio.

Solicito sua autorizagio para gravagio em dudio das entrevistas semiestruturada
que serdo transcritas pelo pesquisador e analisadas pelos participantes, para validagio
dos registros.
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Todas as despesas com o transporte ¢ a alimentagio decomenies da sua participago na
pesquisa, quando for o caso, ser@o ressarcidas no dia da coleta. Vool erd direito a indenizagio
por qualguer tipo de dano resultante da sua participago na pesquisa.

VocE receberi uma via deste termo, rubricada em todas as piginas por voc ¢ pelo
pesquisador, onde consta o elefone ¢ 0 enderego do pesquisador principal. Voo poderd tirar
snas dividas sobre o projeto ¢ sua participagdo agora ou a gualguer momento.

Se vocd tiver gualquer problema oo divida durante a sua participagio na pesquisa
poderd comunicar-se pelo elefone (OX) XO00CCXXNXX. Vocg reocberd uma copia deste
termo onde consta o tebefone e o enderego do pesquisador principal, podendo tirar suas dividas
sobre o projeto & sua participagio, agora ou a gualguer momento.

Declare gue entendi os ohjetivos, riscos ¢ beneficios de minha participacio na
pesquisa e concordo em participar. 0 pesquisador me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que
funciona na Pré-Reitoria de Pis-Graduacio ¢ Pesquisa da Universidade Federal
de Sio Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal
676 - CEP 13.565-905 - Sio Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco
eletrimico: cephumanos @ ufscar.br

Enderego para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):

Pesguisador Responsdvel: ROBERTO JEFFERSON THOME

Enderego:

Contato telefénico: (3X0)-X000-XX e-mail:

Local e data: Rio Claro, ___de outubro de 2019.
MNome do Pesquisador: Roberto Jefferson Thomé

Assinatura do Pesquisador:
MNome do Participante:

Assinatura do Participante:
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ANEXO 6- Matriz de Referéncia de Matematica do SAEB (Prova Brasil)

@ saeb

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA
DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES
5% ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

1. Espago & Forma

D1-

D5 —

Identificara localizagio/movimentagio de objeto em mapas, croquis & outras representagoes
graficas.
Identificar propriedades comuns e diferencas entre poliedros & corpos redondos,

relecionando figuras tridimenzionais com suas planificapbes.

Idertificar propriededes comuns & diferengas entre figurss bidimensionais pelo nimero de
lados, pekos tipos de angulos.

Identificar quadrilateros observando as posigbes relativas entre seus lados (parzlelos,
concorrentas, perpendioulares).

Reconhecer & conseragdo ou modificagio de medidas dos lados. do perimatra, da area em
ampliagic &/ou reducic de figuras poligonais usande malhas guadriculadas.

. Grandezas e Medidas

DE—

D7 —

D& —

0e -

D10 -

D11-

D1z -

Estimar & medida de grandezas uslizando unidades de medida convencionais ou ndo.

Resglver problemas significativos utilizand e unidades de medida pedronizadas como kmydmy/
cmy/mm, kg/z/mg. |/ml.

Estabelzcar relacdes entre unidades de medids de tempa.

Estabelacar relactes entre o horario de inicio @ tarmino g/ou o intervalo da duregdo de um
evento ou acontacimento.

Hurm problema, estabelecer troczs entre cédulas e moedas do sisterna monetario brazileing,
em funciao de ssus valores.

Reschver problema envolvendo o Glculo do perimetro de figuras planas, desenhadas em
malhas quadriculadas.

Reschver problema emvolvendo o cdlculo ou estimativa de areas de figures planas,
desenhadas em malhas quadriculzdas.

L. My

D13 —

D14 —
D15 —
D16 —
D17 -
D8 —

D19 —

D20 -

Dz21-

eros e Operacies/Alzebra e Fungbes

Reconhecer & utilizar carecteristcas do sistema de numerscdo decimal. tmis como
agrupameantos & trocas na base 10 e principio do valor posicional.

identificar 3 localizagio de ndmeros natursis na reta numérica.

Reconhecer & decomposicio de numerss natursis nas suas diversas ordens.

Reconhecer 3 composicao ea decompasicao de ndmeros naturais em sua forma palinomial.
Calkcular o resultado de uma adigdo ou subtragio de numeros naturais.

Calcular o resultads de uma multiplicacds ou divisio de nimeros naturais.

Resclver problema com ndmenos naturais. envolvends diferantes significados da adigSo ou
subtragio: juntar, ateracio de um estado inicizl (positive ou negetiva), comparagdo & miaks
de uma transformagao (positiva ou negativa).

Resclver problema com numercs netursis, emvolvende diferentes significades da
multiplicacio ou  divisio: multiplicagdo compamtve, idéia de propordonalidads,
configuragio retangular & combinztoria.

identificar diferentes representacties de um mesmo nlmers racional.
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@ saeb

D2z —

D23 —

D24 —

D25 —

D26 —

wentificar & localizag®o de numeros racionais representzdos na forma decimal na reta
NUMETICE.

Resclver problema utilzando a ascrits decimal de cédulas @ moedas do sistema monetaric
brasileiro.

wdentificar fragdo como representagdo que pode estar associada a diferentes signifimdos.

Resclver problema com numeros racionais expressos na forma decmal envelvendo
diferentes significados da adigio ou subtracio.

Resclver problema envolvendo nogoes de porcentagem (25%, 505, 100%).

D27 —

Ler informagdes & dades apresentados em tabelas.

D2&—

Lerinformagies & dadas apresentadaos em grafices (pardcularmente em graficos de colunas).

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA
DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES
9% ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Di-—

03—
D4 —

D5 —

DE —

oo —
Dio-—

Di1-—-

wdentificar a loclizagio/movimantagSo deobjetosm mapas, croquis & cutras representagies
graficas.

ientificar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais e tridimensionais,
relacionando-as com as suas planificaghes.

wdentificar proprisdades de trigngulos pela comparagso de madidas de lados = angulas.
wdentificar ralacdo entre quadrilateros por meio de suas propriedadas.

Reconhecer 3 conservacio cu modifiecio de medidas daos lados, do perimetro, da arez em
amipliacio &/ow reducdo de figuras poligonais usando malhas quadriculedas.

Reconhecer angulos como mudanga de diregie ou gires, identficando angulos retos & nao-
retos.

Reconhecer que as imagens de uma figura construida por uma transformacio homotatica
s3o semelhantas, identficando propriedades &/ou medidas que se modificam ou ndo z2
alteram.

Resclver problema utilizando propriedades des poligonos (soma de seus angules intarnas,
numero de disgonais, Glculo da medida de cada angulo interno nos poligonos regulares).

Interpretar informagbes apresentadas por meio de coordenadas cariesianas.
utilizar relagles metricas do tridngulo remngule pars resolver problemas significativas.

Reconhecer circulo/drcunferéncia, seus elementos e algumas de suas relagies.

Il. Grandezas e Medidas

Diz—

D13 —

Did-—

D15 —

Resclver problema envolvendo o cakcule de perimetro de figuras planas.
Resclver problema envolvendo o calculs de drea de figuras planas.
Resclver problama envolvenda nogbes de volume.

Resclver problema utilizande relagdes entre diferentes unidades de medida.
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L. My
D16 —

D17 —

D8 —

Do —

D20 —

D21-
D2z —

D23 —

D24 -

D25 —

D26 —

D27 —
D28 —
D20 —
D30 -

D31—-

D3z -

D33 —

D34 —

D35—

eros e Operacies/Alzeba e Fungbes

Idertificar a lecalizagio de nldmeros intsiros na reta numerica.
Idertificar 2 localizagio de nimercs recionais na reta numerica.

Efetusr calculos com numercs inteircs. emvohendo as operagbes (adigSo, subtracSo,
multiplicagdo, divisio, potenciacio).

Resclver problema com ndmeros natursis, envolvende diferentes significedes des operagies
{adigio, subtragdo, multiplicacde, divisio, potenciagdo).

Resclver problema com nlmercs inteiros envolendo sz operacdes (adicio, subtracio,
multiplicagio. diviséo, potenciacdo).

Reconhecer &5 diferentas reprasentacdes de um nomero racionzl.
Identificar fragio como representzgao que pode estar associada a diferentes significados.
Idertificar fragies equivalentes.

Reconhecer as representagies decimais des ndmeros racionzis como umz extensic do
sistama de numersgao decmal, identficande 3 esizténciz de “ordens” como décimos,
centésimas & milesimaos.

Efetuar Glculos que envolvam operages com numeros redenais (adigio. subtracdo,
multiplicagio, divisio, potenciacic).

Reschver problema com numeras recionais ervolvends &= operagdes (adicdo, subtracdo,
multiplicagdo, divisio, potenciacic).

Efetuar calculos simples com valoras aproximados de radicais.

Rezolver problema que envolva porcentagem.

Resclver problema que envoha variacio proporcionz], direta cu inverza, entre grandezas.
Calcular o valor numerico de uma express3o algabrica.

Resclver problema gue enveha equacio do 22 grau

Identificar a express3o algébrica que expressa uma regularidade chsarvada em seqiencias
de numercs ou figuras (padrdes).

Idertificar uma equacdo ou inequagEo do 12 prau que expressa um problama.
Idertificar um sistema de equagdes do 12 grau qQue expressa um problema.

Identificar = relacic entre as representagdes algebrica & geometrica de um sistemnz de
equagdes do 12 grau.

. Tratamento da informagao

D36 —

D37 —

Reschver problema envolvendo informagbes aprasentadas em tabalas afou graficos.

aszsociar informacdes apresentadas em listas &/ou tzbelzs simples z0s graficos que as
PEQrEsEntam & Vice-Varss.
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MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA
DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES
32 SERIE DO ENSINO MEDIO

. Espago & Forma

Di-—

D2 —

D3 -

oio—

wdentificarfigurassemelhzntes medisnte oreconhecimento derelzgdes deproporcionzlidade.

Reconhecer aplicages das relagdes métricas do triangule retangulo em um problema que
envolva figuras planas ou espaciais.

Relacionar diferentes poliedros ou corpes redondos com suas planificages ou vistas.

wderntificar 3 relacdo entre o numero de vartices, faces &/ou arestas de polizdros sxpressa
am um problema.

Resclver problemz gque envolva razdes trigonometrices no tridngulo retdngulo (seno,
cossena, Engente).

dentificar & localizagdo de pontos no plano cartesiano.
Interpretar geometricaments os cosficientes da equagdo de uma reta.

identificar 2 equacic de uma rets spresentada 3 partir de dois pontos dados ou de um
ponto & sua inclinagio.

Relacionzr & determinzgio do ponto de intersecdo de duas ou mais rem@s com a resolugdo
de umn sistemna de equactes com duas incognitas.

Reconhecer, dentre a5 sguasdes do 22 grau com duss incdgnitss. &5 que repressntam
circunferencias.

Il. Grandezas e Medidas

Dii-

Diz—

D13 —

Resclver problema envolvendo o cakcule de perimetre de figuras planas.
Resclver problema envalvendo o cakouls de area de figuras planas.

Resclver problema ervolvende a area total &/ou volume de um solide (prisma, piemide,
cilindro, cone, esfera).

IIl. Mimeros e Dperagbes/Algebra e Funcbes

Dia—

Dis—

Di6—

D17 —

Dis—

Dio—

D20-—

dentificar & localizagio de numerss regis Na reta numeErica.

Resclver problema que envelva varagdo propercional, direts ou imversa, entre grandezas.
Resolver problema que emvolva porcentagem.

Resclver problema envolvendo equacdo do 22 grau.

Reconhecer exprassio algebrica que represents uma fungdo 3 pertir de uma tabela.
Resclver problema envolvendo uma fungao do 12 graw.

anzlisar crescimente/decrescimento, zeros de funcdes resis apresentadas em graficos.
wentificar o grafico que represents uma situagio descrits em um teto.

Resclver problema envolvendo PAPG. dada a formulz do termo geral.

Reconhecer o grafico de uma fungio polinomial de 12 grau por maio de seus coeficientes.

Reconhecer @ reprezentacdo algebrice de uma fungio do 12 greu dado o s=2u grafico.
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D25 —

D26 —

D27 -

D28 —

D20 —

D30 -

D31 -

D3z -

D33 —

Resohver problamas que envolvam cs pentos de maxime ou de minime ne grafice de uma
funcEo polinomial do 22 grau.

Relacionar as raizes de um pelindmio com sua decompesicic em fatores do 12 grau.
Idertificar 2 representagio lg2brica &/ou grafica de uma funcio exponendal.

Identificara representacicalgebrica &/'ou grafica de uma fungdo logeritmica, reconhecendo-a
como inversa da fungdo exponencial.

Reschver problema gue envehva funcdo exponencial.

Idertificar graficos de fungdes trigonomeatricas [seno, cosseno, @ngents) reconhecendo
suas propriedades.

Determinar 3 solugdo de um sistem linear associando-0 & UMa MEtrz.

Reschver problema de comtagem utilizando o prindpio multplicative ou nogbes de
permutacEo simples, amanjo simples €/ou combinacio simples.

Calcular a probabilidade de um evento.

V. Tratamento da Informacao

D34 —

D35 —

Resclhver problema envolvendo informagdes apresenmdas em mbelas efou graficos.

Associar informagdes apresentsdas em listas efou tabelas simples o5 graficos que a=
rEprasentam e vice-varsa,
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ANEXO 7- Escala de Proficiéncia de Matematica 52 ano do ensino fundamental

@ saeb

ESCALA DE PROFICIENCIA DE MATEMATICA
5% ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

I T

Mivel 0
Desempenho menor gque
125

Minvel 1
Desempenho maior cu
igual a 125 e menor que
150

Mivel 2
Desempenho maior cu
igual 3 150 e menor que
175

Mivel 3
Desempenho maior cu
igual a 175 e menor que
200

& Prova Brasil ndo utlizou itens que avaliam as habilidades deste nivel.
Os estudantes localzados abaino do nivel 125 requerem atengdo espadal,
pois ndo demaonstram habilidades muito lementaras.

0= estudantes provavelments s3o capazes de:

GRANDEZAS E MEDIDAS
Determinar 3 area de figuras desenhadzs em malhas quadriculadas por
meig de contagem.

Alérn das habilidades anteriorments citadas, os estudantes provavelments
530 capazes de:

NUMEROS E OPERACDES; ALGEBRA E FUNCDES

Resclver problemas do cotidiane envelvende adicic de pequenas quantias
de dinheira.

TRATAMENTD DE INFORMACOES

Localizar informagbes. relativas o maior cu menor elemento, em Ebelas

ou graficos.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelments
530 capazes de:

ESPACD E FORMA

Localizar um ponto ou objeto em uma malha quadriculada ou croqui, a
partir de duas coordenadas ou duas ou mais referéncias.

Reconhecer dertre um conjunto de poliponos, aquele que possui o maicr
numero de angulos.

Associar figuras geometricas elementares [guadrade. tridngulo & circulo)
3 5EUS Fespectives Nomaes.
GRANDEZAS E MEDIDAS

Converter uma guantia, dada na ordem das unidades de real, em seu
equivalents em mosdas.

Determinar o horario final de um evento a partr de seu horaric de inicio &
de um intenvalo de tempo dado, todos no formate de horas inteiras.
NUMERDS E OPERACDES; ALGEBRA E FUNCOES

Associara fragio 4 @ uma de suas representacdes graficas.

Determinar o resuttado da subtragio de numeros representados na forma
decimal, tendo como contexto o sistema monetario.

TRATAMENTO DE INFORMAGOES

Reconhecer o maior valor em uma tabela de dupla entrada cujos dados
possuem ate duas ordens.

Reconhecer informagdes em um grafico de colunas duplas.




Mivel Descrigao do Mivel

Nivel 4
Desempenho maior cu
igual a 200 e menor que
225

@ saeb

Alem das habilidades anteriormente dtadas, os estudantes provawelmente
s30 capazes de:

ESPACD E FORMA

Reconhecer retangulos em meio 2 outros quadrildtaros.

Reconhecer @ planificagio de uma piramide dentre um conjunto de
planificagoes.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar o totzl de uma quantia 3 partr da quantdade de moadas de
25 &/ou 50 CentEvos Que @ CoMpoe, ou Vice-versa.

Detarminar 3 duracio de um evente cujos horarios inicial e final acontecem
em minutos diferentes de uma measma hora dada.

Converter uma hora em minutos.
Converter mais de uma semana inteira em dias.

Interpretar horas em reldgics de pontsinos.

MUMEROS E OPERAGDES; ALGEBRA E FUNCDES

Determingr o resultado da multiplicagde de numeros natursis por valores
do sistema monetario nacionzl, expressas em numeros de sté duas ordens

& posterior adigio.
Determinar 05 termas desconhecidos em uma seguénda numérica de
milltplos de cinco.

Determingr 3 zdicio, com reserve, de 312 trés ndmencs naturais com ste
guatro ordens.

Determingr a subtracdo de numeros natursis usands s nogdo de comple@n

Determingr 3 multiplicesio de um nimero naturzl de ate trés ordens por
cinco, COMm resenva.

Determingr 2 divis3o exata por numerss de um algerismao.

Reconhecer o principio do valor posicional do Sisterna de Mumeragao
Diecimal.

Reconhecer uma fragdo como representagio da relagdo parte-todo, com
0 apoio de um conjunte de ate cinco figuras.

Azzociar a memde de um total 20 seu equivalents em porcentagem.
AssoCiar um numens natural 3 sua Cecomposicao eXprassa por extenso.

Localizar um nUmMerc em uma reta numerica gradusda onde estdo
expressos nUMEns Natursls consecutives & uma subdivisio equivalente &
metzde dointervalo entre eles.

TRATAMENTO DE INFORMACOES

Reconhecer o maior valor em uma tabela cujos dades pessuem ate oito
ordens.

Localizar um dade em tebelas de dupla entrada.
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Mivel 5
Desempenho maior cu
igual a 225 e menor que
250

@ saeb

Descrigao do Mivel

Alémn das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente
530 c3pazes de:

ESPACD E FORMA

Localizar um ponto entre outros dois fixedos, apresentados em uma figura
compaosta por varios outros pontos.

Reconhecer a planificagiio de um cubo dentre um conjunte de planificages
aprasenmdas.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar 3 2rez de um termeno retangular representzdo em uma malha
quadriculada.

Determinar o horario final de um evento a partir do hordrio de inicio, dado
em horas & minutos, & de um intervalo dado em guantidade de minutos
supErior a uma hora.

Converter mais de uma hora inteira em minutos.

Converter uma gquantia dada em mioedas de 5, 25 e 50 centavos e 1 real
em cedulas de real.

Estimar a altura de um determinado objeto com referénda aos dados
fornecides por uma régua graduzda em centmetros.

NUMERDS E OPERACDES; ALGEBRA E FUNCOES

Determinar o resultedo da subtragio, com recursas & ordem superior,
entre nimeros naturais de até cinoo ordens, utlizando as ideias de retirar
2 COMparar

Determinar o resultado da multiplicag®o de um nimero inteiro por um
nimero representado na forma decimal, em contexto envehvendo o
sistema monetErio.

Determinar o resultado da divisiio de numeros nEturais, com resto, por
um numera de uma ordem, usando nogio de agrupamento.

Resclver problemas envolvendo a analise do algoritmo da adicio de dois
NUMEros naturais.

Resclver problemas, no sisterna monetario nacional, envolvende adigao e
subtragio de cadulas & moadas.

Resclver problemas que envoham a2 metade & o triplo de numeros
naturais.

Localizar um nimero em uma re@= numerica graduzda onde estso
expressos o primeiro e o ulimo numero representands um intervalo de
tempo de dez anes, com dez subdivisdes entre alas.

Localizar um nmero racional dado em sua forma decimal em uma re@
numerica greduada onde estic expressos diversos nUmercs naturais
consecutivos, com dez subdivisdes entre eles.
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Mivel Descrigao do Mivel

Nivel 5
Desempenho maior cu
igual a 225 e menor que

250

Nivel &
Desempenhao maior
ou igual a 2508
menar que 275

@ saeb

Recenhecer o valer posicional do algarismo loclizade na 4® ordem de um
numero natural

Reconhecer uma fragdo como representagao da relagdo parte-todo, com
apoic de um poligona dividido em oito partes ou mais.

AssoCiar um numens natural 3s suas ordens @ vice-wersa.

Além das habilidades anteriormente dtadas, os estudantes provavelmente
580 capazes de:

ESPACO E FORMA

Reconhecer poligonos presentes em um mossico composto por diversas
formas geometricas.

GRAMDEZAS E MEDIDAS

Determingr 3 dursgic de um events a partir dos horaros de inicio,
informado em hors & minutos, & de termine, tambem informado em
horas & minutos, sam coincidéncia nas horas ou nos minutos dos dois
herarios informados.

Converter a duragio de um intenvalo de tempo, dado em horas & minutos,
para minutas.

Resobver problemas envolvendo intervalos de tempo em meses, inclusive
passando pelo final do anc (outubro a pneim).

Reconhecer que entre quatro ladrilhos apresemtados, quanto maior o
lzdrilha, menor 2 quantidade necessaria pars cobrir uma dada regido.

Reconhecer o m® coma unidzde de madida de drea.

MUMERDS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCDES

Determinar o resultedo da diferenga entre dois nimeros radanais
representados na forma decimal.

Determinar o resulzdo da mulbplicagio de um numens naturzl de uma
ordem por outro de até trés ordens, em contexto gue envalve o conceito
de proporcicnalidade.

Determinar o resultado da divisio exata entre dois ndmeros naturais, com
divisor at& quatre, & dividendo com até quatro ordenz.

Determinar 509 de um numero naturzl com ate trés ordens.
Determinar porcen@gens simplas [25%, 50%).

Aszzociar 3 me@de de um total a algum equivalente, apresentzdo como
fragdo ou porcentzgem.

AszoTiar mUmeros naturals a quantidade de agrupamentos de 1 000

Reconhecer uma frag@o como representagdo da relagdo parte-todo, sem
apoiz de figuras.

179



Mivel &
Desempenho maior
ou igual a 250 e
mEencr que 275

Miwel 7
Desampenho maior
ouiguala 275 e
mEnor que 300

@ saeb

Descrigao do Mivel

Localizar ndmeros em uma rets numénica graduads onde estio exprassos
diversos nimeros naturais ndo CONsECUtivos e Crescentes, COMm Wma
subdivisao entre ales.

Resclver problemas por meio da realizagdo de subtragdes e divisdes, para
determinar o valor das prestagiies de uma compra 3 prazo (sem incidéncia
de juros).

Resclver problemas que envolvam soma e subtragdo de wvalores
monetarios.

Resclver problemas que envolvam a composicio & @ decomposicso
polinomial de nimeras naturais de ate cnco ordens.

Resclver problemas que utlizam 2 multplicacdo envolvendo a nogéo de
proporcionalidade.

Reconhecer a3 modifiagdo soffida no walor de um ndmero guando um
algarismia & alterada.

Reconhecer que um numere nEo se altera ao multiplica-lo por 1.

TRATAMENTD DE INFORMACOES
nterpretar dados em uma tebela simplas.

Comparar dados representados pelas alturas de colunas presemtes em um
grafico.

Alern das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelments
580 capazes de:
ESPACD E FORMA

Interpretar a movimentagio de um objeto utilizando referencial diferents
do sew.

Reconhecer um cubo & pardr de uma de suas planificagdes desenhadas
em uma malha quadriculada.
GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar o perimetro de um retdngulo desenhado em malha
quadriculada, com as medidas de comprimento & largura explicitados.

Converter medidas dadas em toneladas para quilogramas.

Converter uma guanta, dada na crdem das dezenas de real. em moedas
de 50 centavos.

Estimar o comprimento de um cbjeto a parar de outro, dado como
unidade padrac de medida.

Resclver problemas envalvendo conversic de quilograma para grama.
Resclver problemas envolvendo conversao de [itro para mililitro.

Resolver problemas sobre intervalos de tempo ervolvends adigio e
subtragso e com intervalo de temipo passando pela meia noite.
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Mivel Descrigio do Miwel

Nivel 7
Desempenho maior
ou iguala 275 e
menor que 300

Nivel B
Desempenho maicr ou
igual a 300 e menor que
325

@ saeb

MUMERDS E OPERAGDES; ALGEBRA E FUNCDES
Determinar 25% de um numero multiplo de quatro.

Determinar 3 quantidade de dezenas presentes em um nomero de quatro
ordens.

Resolver problemas gue enwolvem & divisio exata ou 3 multiplicacdo de
numeros naturais.

Associar nlmerss naturais 3 quantidade de agrupamentos menos usuais,
come 300 dezenas.

TRATAMENTO DE INFORMACOES

Interpretar dados em graficos de setores.

Além das habilidades anteriormente dtadas, oz estudantes provawvelmente
580 capazes de:

ESPACD E FORMA

Reconhecer uma linha parzlels 3 outra dada como referéndiz em um mapa.

Reconhecer os lades paralelos de um trapézio expressos em forma de
segmentos de retas.

Reconhecer objetos com a forma esférica dentre uma lista de objetos do
cotidianc.
GRAMDEZAS E MEDIDAS

Determinar 2 area de um re@ngule desentado numa malha quadriculada,
apos a modificegao de uma de suss dimensoas.

Determingr @ razso entre 25 #reas de duss figuras dessnhadzs numa
mizlha quadriculada.

Determingr 2 area de uma figura poligonal nEo convexa desenhads sobre
uma mialha quadriculada.

Estimar 3 diferenca de altura entre dois objetos, 2 paror da altura de um deles.
Converter medidas lineares de comprimento [my/om).

Resobver problemas gue ervclvern a conversdo entre diferentes unidades
de madids de masza.

MUMEROS E OPERAGDES; ALGEBRA E FUNCDES

Resglver problemas que ermvelven grandezas direamente propordonais
requerendo mais de uma operagio.

resoler problamas ervehendo divisie de nimenos naturais com resto.
Azzocizra fragio ¥ 3 sua represent=cdo na forma decimal.
Azzociar S0% & sua reprezentacdo na forma de fragio.

Associar um numens nztural de seis ordens a sua forma polinomial.

TRATAMENTO DE INFORMAGOES

Interpretar dados em um grafico de coluras duplas.
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Mivel 9
Desempenho maior ou
igual 3 325 e menor gque
350

Mivel 10
Desempenho maior ou
igual a 350

@ saeb

Desrigao do Mivel

Alémn das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente
530 c3pazes de:

ESPACD E FORMA

Reconhecer 2 planificagie de uma ik dlindrica.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar o perimetno de um poligono ndo convexo desenhado sobre as
linhas de uma malha quadriculada.

Resclver problemas que envolvem a conversao entre unidades de medida
de tempo (minutos em horas, meses em anos).

Resclver problemas que envolvemn a conversao entre unidades de medida
de comprimento (metros em cantmetros).
NUMERDS E OPERACDES; ALGEBRA E FUNCOES

Determinar o minuende de uma subtragio entre ndmeros natursis, de
trés ordens, a partir do conhecimento do subtraendo e da diferenca.

Determinar o resulzdo da multiplicego entre o numero oite & um numero
de guatro ordens Ccom reserva.

Reconhecer fraghes equivalentas.

Resclver problemas envolvendo mulSplicagsio com significado  de
combinatoria.

Comparsr nUmeros ragionais com quantidades diferemtes de casas
decimais.
TRATAMENTD DE INFORMACOES

Reconhecer o grafice de linhas correspondente a uma saquénca de
valores @0 longo do tempo (com valores positivas e negativos).

Alémn das habilidades anteriorments citadas, os estudantes provavelments
530 c3pazes de:
ESPACO E FORMA

Reconhecer dentre um conjurnts de quadrilateros, aguele que possui lados
perpendiculares e com a mesma medida.

GRANDEZAS E MEDIDAS

comverter uma medida de comprimento, expressando decimetros e
centimetros, para milimetros.
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APENDICE 1 - Questionario — Equipe Gestora

UUMNERSIDADE FDERAL DS SE0 DARLOS - LFSCar :
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Essa escola obteve uma das maiores notas em matemidtica nas escolas municipais de Rio
Claro nas Gltimas trés ediges da Prova Brasil (2013, 2015 e 2017). Nesse sentido,
convidamos vock a participar de uma pesquisa que estd em desenvolvimento no
Mestrado Profissional em Educagio (PPGPE-UFSCar) preenchendo o guestiondrio aqui
proposto com o objetivo identificar e compreender agdes dos professomrs que podem
contribuir para o bom resultado da escola.

Vale ressaltar que todas as informaghes agqui prestadas terdo uso totalmente voltado para
pesquisa e reitero o total sigile quanto 3 identificacdo do participante.

Declaro estar ciente e desejo participar desta pesquisa

Assinatura:

MNome:

(Questiondrio - Equipe Gestora

1. Qual ¢ sew cargod funcho na escola?
() diretor { Jvice-dimtor ( )eoordenador-pedapigico

2, Gradusgho: | ) Sim, () Nio.

L Ano  de
Mome da instituigdo Cursp Conclusda

3. Pis Gradusgho: ( )Sim ( )Nio.

1. Exprcializagin
Moame da instituigio Cursn ;—xm Am
LY 2()F0)
L R E ]
LY 2()F0)
LY 2()F0)
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4. Teve experéncia como professor: () Sim. ( ) Nio. 52 Sim registre abaixo.

1. Municipal
2. Estadual
3. Particular

Nome da institnigan Quanto iempa

Oy 20030 )
=0y 20030 )
0y 220030 )
-0y 20030 )

5. A equipe gestora desnvolve agies pedapdgicas direcionadas ao ensino da maemética? ( )Sim
{ N&o
Sa sim, quais?

6. 0Os msultados da prova Brasil, em Matemética, sio utilizados pela equipe gestora para elaborar
alpuma agdo? ( )Sim { [Nio
Se sim, quais?

7. Aequipe gestora participou ou promoveu formacio em matemstica?
{ )Sim. Descreva a experéncia?

{ )MN&0. Em sua opini$o quais temas poderiam ser tratados?

& Ao avaliar o sen trabalho é possivel identificar agbes dos professores que contribuiram para o
bom rendimento de Mateméitica na escola?
i iSim Cuuais?

{ ) N,
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9. Quais apbes que vool postaria de realivar para contribuir para 2 melhoria do endimento de
Matemitica na escola?

10. A escola vem demonstrando um bom endimento em matemidtica na Prova Brasil. O que pode
ser atribuido a esse fendmeno?
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APENDICE 2 - Questionéario Professor

UMIVERSIDADE FECERALOE SA0 CARLOS  UFSCar !
irn CENTRO DE SOUCACAD £ CIENCIES HUMANAS - CECH %
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A escola obteve uma das maiores notas em matemdtica nas escolas municipais de Rio
Claro nas Gitimas trés edigles da Prova Brasil (2013, 2015 e 2017). Nesse sentido,
convidamos vocé a participar de uma pesquisa que estd em desenvolvimento no
Mestrado Profissional em Educagio (PPGPE-UFSCar) preenchendo o questiondrio aqui
proposto com o objetivo identificar e compreender agbes dos professores que podem
contribuir para o bom resultado da escola.

Vale ressaltar que todas as informagfes aqui prestadas terdo uso totalmente voltado para
pesquisa e reilero o total sigilo quanto A identificagdo do participante.

Declaro estar ciente e desejo participar desta pesquisa.

Assinatura:

Nome:

Questiondrio - Professor (a)

1- Graduscho: { jSim { JNio

Nome da intituigho Curvo o

2- Pés- Gradusgho: { ) Sim. ( ) Nio.

1. Especislizacio
. e 2 Mesorado
Nome da instituipso Cirsn 1D ) Ano

FOY 0%
OY F0%0)

OY FO%0)
FO) 0% )

3 Quanio Empo atus como professor?
4- 1 atuou coma professor em oulro mMumicipio ou instituicio?
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1. Mumnicipal
Nome da instituigan § EF <cular (uanio empo

0y 20030 )

0y 20030 )

0y 20030 )

Vool tem conhecimento dos resultados da escola na prova Brasil?
{ 18im { )Nio.

Se sim, como?

Esses resultados, da Prova Brasil, sio utilizados para subsidiar &s agies pedapdgicas?
{ 15im Como?

{ JMNao.

Em relagio ao plane jamento das aulas de matemdtica quais recursos voo busca ou desovolve?

Duranie as aulas de matemética algumas aghes pedagdgicas sio desenvolvidas em seu cotidiano.
Como essas aghes se desenrolam e quais vocé considera relevante para o ensino de mate mética?

Em relagio & vivéncia escolar, quais os desafios enfrentados, por vocé efou pelos professores, no
ensing de matemédtica?

3. (Juais as possibilidades que vocé considera possivel para a superacio desses desafiosT
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10~ Hé na escola agies padagdgicas direcionadas ao ensino de mate mstica?

{ ) Sim. Como elas acontecem?

{ ) Néo.

11- Na Hora de Trabalho Pedagdgico Coletive (HTPC) gue acontecem na escola, ou na Secretaria
Mumicipal da Educagio (SME), hi formagio voltada ao ensino da matemética?
{ )8im Descreva os mais significativos?

{ 1 Nilo.

12- ¥ooé buscou formacio continuada, com recursos proprios, voltada ao ensino da maie mética?
{ 15im. Quais? ¥ océ lembra o) emals)? Como foram desenvolvidos?

{ ) Nao.

13- A escola possmi materigis‘mcursos para subsidiar o desovolvimento da atividade em
matemditica? Quais? O que mais utiliza? Como?
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14- Para vood quais sio os grandes desafios enfrentados pelos professores no ensino da matemdtica
nos dias atuais?

15- A escola vem demonstrando um bom endimento em matemidtica na Prova Brasil. O que pode
ser atribuido a esse fendmeno?




APENDICE 3 - Roteiro de entrevista - Equipe Gestora
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Roteiro de Entrevista Equipe Gestoras

Primeiramente, gostaria de agradecer a presenga de todas pela participacio desta
pesquisa, além de parabenizd-las pelo alto indice alcangado na Prova Brasil.

Gostaria de explicar, resumidamente, que a escola obteve uma das maiores notas, em
matemsitica, na rede municipal de Rio Claro nas dltimas trés edigbes da Prova Brasil
(2013, 2015 e 2017). Desde entdo, comecei a me perguntar: o gue os professores fazem
para atingir tal nota? Em busca dessa resposta, eu estou agui, hoje, para conversar com
voces e fazer desse momento um aprendizado. Dessa forma, gostaria, mais uma vez, de
pedir a autorizago para a gravacio da nossa conversa.

|. Gostaria de conhecer um pouco da sua histdria de vida, o seu contato com a escola ou
algum fato importante que queiram socializar.

a
b.
C.

Na infancia, qual o primeiro contato com escola que vocg lembra?
Hoje, com qual palavra vocé definiria a matematica?
Mo seu cotidiano vood percebe a matematica? Qual a sua importincia?

2. Agora vamos falar um pouco sobre saberes e as priticas vivenciadas?

a
b.

C.

Por que a escola & t3o boa na avaliagio em matemética na Prova Brasil?
Como a gestdo vé o resultado da Prova Brasil na disciplina de
matemidtica? Ele € utilizado para elaborar alguma ag8o na escola?

E possivel identificar agfes dos professores que contribuem para o bom
endimento de matemética?

Quais agdes voltada a matemdtica que a escola realizam juntos aos
professores?

Quais agles gostariam de realizar para contribuir para a melhoria do
rendimento da matemitica da escola?

A mede municipal realizou formagio voltada a matemdtica nos dltimos
cinco anos?

Em sua opinido, esse tipo de formagBo € tem sido positivo para os
professores?

Consideragfes fimais. Aberta para gqualguer posicionamento do
entrevistado.
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APENDICE 4 - Roteiro de entrevista - Professores
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Roteiro de Entrevista Professomes

Primeiramente, gostaria de agradecer a presenga de todos pela participagio desta
pesquisa, além de parabenizar a todos da comunidade escolar pelo alto indice alcangado
na Prova Brasil.

Gostaria de explicar, sucintamente, que foi através da andlise das notas da Prova Brasil
das escolas do municipio que cheguei até aqui. Durante a andlise dos dados a escola foi
s¢ destacando em relagdo is demais e isso me levou a questionar o por qué? Queria,
entdo, compreender como esses trabalhos s3o desenvolvidos na unidade escolar para
atingir tal nota e buscar, a partir desse momento, promover a sistematizaco dos saberes
produzido na escola através dos seus atores e posteriormente socializar os resultados
com a sociedade. Dessa forma, gostaria da sua autorizagio para a gravagio da nossa
conversa a fim de compartilhar esses saberes. Portanto, gostaria que elencassem as
coisas mais importantes e significativas para vocés.

A, Gostaria que falassem um pouco sobre a sua histdria. Fato importante da sua
vida que quisessem socializar.
1- Como e gual foi o primeiro contato com a escola e a matemética? Quais
as dificuldades?
2- Hoje, como vocé definiria a matemdtica? Qual adjetivo ou palavra que
utilizaria?
3- Mo seu cotidiano vocé percebe 2 matemitica? Qual a sua importincia?

B. Agora gostaria que me falasse um pouco da sua trajetdria, formagio, saberes e as
préticas vivenciadas?
1- MNa formago inicial qual experiéncia que vocé achou positiva em relagio
a0 ensino da matemstica? Essa experiéncia ajudou ou ajuda vocé no dia a
dia?
2- Wocés procuraram algum curso de Matemdtica? Por alguma orientagio
Ol por conta propria’t
3- Em relagio 4 Prova Brasil vocé tem conhecimento dos resultados? Do

IDEB?
4- Vocé tem conhecimento dos descritores da Prova Brasil?

5- Em relagio & Prova Brasil como a escola se posiciona? Como vood se
posiciona? Hd uma cobranga ou ndo hd?

6- Em relagio aos elementos imporiantes na matemdtica. O que vocds
atribuem os bons esultados da escola? Quais 0s materiais gue vooEs
utilizam, da escola ou priprio, para ajudar nesse bom resultado?

7- Existe uma avaliagdo elaborada pelo municipio?
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8- Narede hd formag3o de matemstica? Wooks participaram de algum curso
de formagio direcionado para matemdtica?

9. No HTPC hi formag3o de matemdtica?

10-Quais as estratégias que vooks irabalham na sala de aula que vooBs
acham legal e que os alunos adoram?

11-: Qual conteddo matematico que os alunos mais apresentam dificuldade?

12- Em relagdo ao ensino da matemdtica vocés sentem falta de algo para o

desenvolvimento da sua pritica?
13-Em relagdo a0 ensino da matemdtica vocés sentem falta de algo para o
desenvolvimento da sua prética?

14- Os seus alunos eles gostam de matemdtica?

15-Quais elementos gue vocés acham importante para eles aprender a
matemsitica, gue sem isso eles ndo conse guem evoluir?

16- A escola apresenta algum subsidio para o desenvolvimento das aulas de
matemdtica? E o municipio ajuda?

17-No trabalho de vocés qual o momento mais gostoso de ser professor?



