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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivos identificar as percep¢cdes de quatro
professoras alfabetizadoras, sob a sua propria perspectiva, a respeito da formacao
continuada recebida; identificar e analisar praticas pedagdgicas para a alfabetizacéo
matematica sob a perspectiva do letramento; e, identificar as marcas dessa
formacéo em relacdo ao ensino e a aprendizagem da geometria, em decorréncia do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), em 2014. A metodologia
deste estudo é de natureza qualitativa. A coleta dos dados foi realizada em duas
escolas de uma rede municipal de ensino do interior paulista e, considerou os
seguintes instrumentos: questionarios e entrevistas semiestruturadas fornecidos
pelas docentes e observacbes em sala de aula das préaticas pedagodgicas de
alfabetizacdo matematica, contendo as percepcdes da investigadora, registradas em
diario de campo. A investigacao relativa a formacéo de professores pautou-se nos
aportes de Névoa (1999), Tardif e Raymond (2000), Tardif (2000; 2002), Mizukami et
al. (2002), Reali (2009), Imbernén (2010) e Candau (2011). Em relacdo ao ensino da
matematica nos anos iniciais, consideramos os estudos de Nacarato, Mengali e
Passos (2011) e Serrazina (2012) e, a respeito ao ensino e aprendizagem da
Geometria nos anos iniciais, reportamo-nos as pesquisas de Lorenzato (1993),
Passos (2000), Pavanello (1989; 1993; 2004), Nacarato e Passos (2003; 2014) e
Conti (2015). Os resultados, produtos da analise das respostas emitidas pelas
docentes investigadas, mostram que a partir das formacdes do PNAIC houve uma
ampliacdo de préticas de ensino contextualizadas nas aulas de matematica, fruto de
intervencdes didaticas que estimularam a constru¢cdo do conhecimento matematico
de maneira significativa, considerando o protagonismo docente como elemento
chave desta construcéo de saberes da docéncia. O programa também desenvolveu
nas docentes uma maior conscientizacdo quanto a importancia do desenvolvimento
do pensamento geométrico desde os anos inicias do ciclo de alfabetizacao,
ampliando as possibilidades pedagoégicas quanto em relacdo aos elementos figurais
guanto aos conceituais. A pertinéncia desta pesquisa firma-se na relevancia social
do tema, buscando um aprofundamento tedrico sobre os conceitos de alfabetizacéo
matematica na perspectiva do letramento, ensino e aprendizagem da geometria no
ciclo de alfabetizagdo, assim como o desenvolvimento profissional docente;
colaborando assim para os processos de desenvolvimento da autonomia do
profissional e consequentemente objetivando a melhoria da qualidade de ensino da
matematica no ciclo de alfabetizac&o.

Palavras-Chave: Alfabetizacdo matemética. Geometria. Formagéo continuada de
professores. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).



ABSTRACT

The present research aims to identify the perceptions of four literacy teachers, based
on their own perspective, regarding the received continued formation; identify and
analyze pedagogical practices for mathematical literacy from the perspective of
literacy; and identify the marks of this formation in relation to the teaching and
learning of geometry, as a result of the National Pact for Literacy in the Right Age
(PNAIC), in 2014. The methodology of this study is qualitative in nature. Data
collection was carried out in two schools of a municipal school network in the interior
of Sdo Paulo and consisted in the following instruments: questionnaires and semi-
structured interviews provided by the teachers, and classroom observations of the
pedagogical practices of mathematical literacy, containing the perceptions of the
researcher, recorded in a field diary. The research on teacher training was based on
the contributions of Novoa (1999), Tardif and Raymond (2000), Tardif (2000; 2002),
Mizukami et al. (2002), Reali (2009), Imbernén (2010) and Candau (2011). In relation
to the teaching of mathematics in the initial years, we considered the studies of
Nacarato, Mengali and Passos (2011) and Serrazina (2012) and, regarding the
teaching and learning of geometry in the initial years, we referred to the research of
Lorenzato (1993), Passos (2000), Pavanello (1989, 1993, 2004), Nacarato and
Passos (2003, 2014) and Conti (2015). The results, products of the analysis of the
answers emitted by the surveyed teachers, show that from the formations of the
PNAIC there was an amplification of teaching practices contextualized in the classes
of mathematics, fruit of didactic interventions that stimulated the construction of the
mathematical knowledge in a significant way considering the teaching role as a key
element of this construction of teaching knowledge. The program also developed, in
the teachers, a greater awareness on the importance of the development of
geometric thinking since the early years of the literacy cycle, expanding the
pedagogical possibilities both in the figural and the conceptual elements. The
pertinence of this research is based on the social relevance of the theme, seeking a
theoretical deepening on the concepts of mathematical literacy in the perspective of
geometry literacy, teaching and learning in the literacy cycle, as well as professional
teacher development; thus, collaborating to the development processes of the
professional’s autonomy and consequently aiming at improving the quality of
mathematics teaching in the literacy cycle.

Keywords: Mathematical literacy. Geometry. Continuing teacher education. National
Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC).
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1. APRESENTACAO

A presente pesquisa foi motivada por minha trajetéria como professora
polivalente e, posteriormente, como formadora de professores do Ensino
Fundamental | na cidade cenario desta pesquisa. Desde minha formacéo estudantil
e avancando por minha formacdo profissional, percebo algumas lacunas e
dificuldades apresentadas por docentes polivalentes em relacdo ao ensino da
matematica. Apos atuar como Orientadora de Estudos (OE) do programa Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), pude perceber que algumas
dificuldades, especialmente em relacdo ao desenvolvimento do pensamento
geométrico no ciclo da alfabetizac&o, ainda sdo muito frequentes nas salas de aula
do ensino basico. Nesse sentido, esta pesquisa buscou identificar o que professoras
alfabetizadoras revelam em relagdo ao ensino e a aprendizagem de geometria em
decorréncia da participacdo delas no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa (PNAIC) em 2014.

Essa pesquisa de carater qualitativo envolveu quatro professoras efetivas de
um municipio do interior paulista. Nossos objetivos especificos séo i) identificar, sob
a sua propria perspectiva, as percepcdes das professoras alfabetizadoras que
participaram do PNAIC a respeito da formacao continuada recebida; ii) identificar e
analisar praticas pedagdégicas para a alfabetizacdo matematica na perspectiva do
letramento a partir dos relatos das docentes; e, iii) identificar as marcas dessa
formacdo em relacdo ao ensino e a aprendizagem da geometria reveladas pelas
professoras alfabetizadoras.

Diante de tais objetivos, 0 texto desta dissertacdo estd assim organizado: a
primeira segao, intitulada “A trajetdria da pesquisadora e a caracterizacdo do objeto
de pesquisa”, apresenta 0 relato da trajetéria estudantil e profissional da
pesquisadora. Também, e a partir da hipotese levantada, sdo apresentadas as
justificativas e a relevancia desta investigacdo. Ainda, nessa se¢do procuramos
explicitar as motivacdes para a escolha do objeto desta pesquisa que deu origem a
questao investigativa.

A segunda secdo é dedicada a apresentacdo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). S&o apresentadas as principais

caracteristicas do programa, sua estrutura e organizacdo. Os conteudos
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desenvolvidos pelos cadernos de formacdo do PNAIC acerca do ensino da
geometria para o ciclo de alfabetizagéo sao explicitados, tendo em vista o objeto de
pesquisa desta investigacdo, bem como o processo de constituicdo da equipe de
Orientadores de Estudos local e as formacdes recebidas pelo Instituto de Ensino
Superior (IES).

Optamos por trazer na terceira secao a “Metodologia da Pesquisa” com o
objetivo de nortear o olhar do leitor em decorréncia das opcfes que foram feitas no
decorrer deste estudo. A partir da questao investigativa e dos objetivos definidos sédo
apresentados os procedimentos metodoldgicos empreendidos para responder tal
guestao e atingir os objetivos tragados.

Na quarta secdo, sdo delineados os referenciais tedricos que subsidiaram
tanto a coleta de dados quanto sua analise. Assim, trazemos discussdes tedricas
relativas as tematicas intrinsecas ao estudo em tela: desenvolvimento profissional,
formagdo continuada e saberes da docéncia; alfabetizacdo matematica na
perspectiva do letramento; e, ensino da geometria no ciclo de alfabetizacéo.

Na quinta secdao, intitulada “A formacdo docente e as ressignificacbes dos
processos de ensinar e aprender geometria no ciclo de alfabetizacdo”, descrevem-se
os dados selecionados para serem analisados nesse estudo, procurando
estabelecer relacdo entre os objetivos da investigacdo e o0s eixos analiticos
construidos a partir deles. Os seguintes eixos foram definidos: a) Participacdo na
formacdo continuada do PNAIC: possibilidades e obstaculos da profissdo docente;
b) A alfabetizagcdo matematica na perspectiva do letramento: o novo olhar das
professoras alfabetizadoras e, c) Ressignificacdes de conteido geométrico: o0 que
revelam as professoras alfabetizadoras.

Na ultima sec¢éo, séo delineadas as consideracdes finais desta investigacao.
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1.1 A TRAJETORIA DA PESQUISADORA E A
CARACTERIZACAO DO OBJETO DE PESQUISA

Nesta subsecdo sera contemplado o percurso da pesquisadora, seu processo
formativo e sua constituicdo profissional, focalizando nas questbes voltadas ao
ensino da matemética. Por tratar-se de sua trajetéria pessoal e profissional, a
narrativa predominante desta secdo dar-se-a com verbos conjugados em primeira
pessoa.

As questdes norteadoras dessa pesquisa visam investigar a formacéao
docente na area de matematica, essas questdes surgiram de minha experiéncia
como filha, estudante, docente e formadora de professores.

Meu apreco pela disciplina surge em minha infancia, mas néo por intermédio
dos bancos escolares. Recordo-me com certa nostalgia das vezes em que meu pai
chegava do trabalho, trazendo em uma folha de caderno brochura uma série de
“continhas”, que, apds resolvé-las, eu devolvia para que fossem por ele corrigidas.

Em relacdo a minha educacdo escolar, lembro-me que nos anos iniciais a
énfase do ensino estava na alfabetizacdo da lingua portuguesa, ou seja, a maioria
das atividades propostas estava voltada para a leitura e a producéo escrita.

Durante a minha escolarizacdo, a matematica sempre foi algo facil e
prazeroso. Com excecdo das aulas da sexta série’, pois a dindmica das aulas
propostas pela professora de matematica primeiramente requeria a resolucdo das
atividades do livro didatico, sem quaisquer orientacdes, para posteriormente realizar
a retomada das atividades ja resolvidas, suas explicacbes relacionadas aos
conteudos e correcdo dos exercicios propostos, sob a alegacdo de que era preciso
formar alunos autbnomos.

Nesse periodo, a matematica era uma obrigacdo, e eu como estudante
deveria cumprir com as tarefas como condicdo para passar de ano. Nos anos
seguintes, sétima e oitava séries, tivemos aula com outra professora de matematica,
e a partir dai a paixdo pela disciplina foi redescoberta. A professora Vera era

extremamente dedicada e competente em suas proposicdes, explicava todos 0s

L Até a promulgacéo da Lei n® 11.274 de 06 de fevereiro de 2006 que institui o ensino fundamental de
nove anos de duracdo com a inclusdo das criancas de seis anos, o ensino fundamental tinha oito
anos de duracao e era organizado por séries, 0os alunos ingressavam na escola aos sete anos de
idade.
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conceitos e conteados com uma didatica que, embora voltada aos procedimentos e
técnicas, promovia a compreensao e contextualizacdo dos processos em questéo.

Concluindo o Ensino Fundamental, cursei 0 ensino médio profissionalizante
com habilitacdo especifica para o magistério. Durante esse periodo, costumava
ajudar as colegas de classe em momentos que antecediam as avaliacfes nas areas
de exatas, pois para muitas delas a matemética, a fisica e a quimica, eram
verdadeiros desafios.

No periodo em que eu cursei 0 Ensino Fundamental e o magistério (ensino
médio profissionalizante), as questdes relacionadas ao desenvolvimento do
pensamento geométrico ndo eram abordadas frequentemente em sala de aula, a
énfase do ensino da mateméatica estava centralizada no desenvolvimento do
conceito de numero, na compreensao do Sistema de Numeracdo Decimal (SND) e
nas operacdes aritméticas. No magistério, as aulas de matematica focalizavam a
didatica da matematica, sempre centrada nos nimeros e nas operacgoes.

No ano seguinte a conclusdo do meu curso de magistério em 1997, ocorreu
uma reestruturacéo das redes publicas de ensino no Estado de Sdo Paulo. Houve a
municipalizacdo, em grande parte dos municipios, do primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, que até entdo era de responsabilidade da rede Estadual e, como
consequéncia, varios concursos publicos foram abertos para atender as novas
demandas. Fui aprovada em alguns desses processos, e optei por permanecer em
minha cidade natal, uma vez que também havia prestado o processo de selecdo em
outras cidades da regido.

Nesse periodo, antecedente a minha efetivacdo como professora do Ensino
Fundamental, pois fui convocada em 2000 para assumir meu cargo, trabalhava no
setor privado na area de tecnologia e informatica, cursava colégio técnico noturno
em quimica e ndo possuia formacdo em nivel superior.

Quando convocada pelo concurso publico, a Unica opcao de trabalho estava
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que funcionava apenas no periodo
noturno. Devido a isso, continuei trabalhando durante o dia no setor privado e no
periodo noturno como professora alfabetizadora de jovens e adultos.

A escola onde iniciei minha docéncia possuia trés salas de EJA, a minha

turma era o Unico grupo de alfabetizagdo (as classes de alfabetizacéo
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correspondiam aos trés primeiros anos do Ensino Fundamental de 09 anos?) e as
outras duas turmas atendiam aos grupos de pos-alfabetizagdo (4° e 5° anos do
Ensino Fundamental).

A organizacao das salas da EJA consistia em classes distribuidas nas escolas
publicas da cidade e, devido a isso, ndo havia gestdo local, impossibilitando um
contato frequente com a professora coordenadora pedagodgica e os demais colegas
de trabalho que atuavam no mesmo nivel de ensino, para que eu pudesse
compartilhar conhecimentos e socializar experiéncias.

E interessante observar que a administragdo da EJA funcionava no periodo
diurno em um prédio central, e que, semanalmente, durante duas horas/aula, a
equipe gestora e docentes, que estavam espalhadas pelo municipio, se reuniam no
Horario de Trabalho Pedagégico Comunitario (HTPC), que acontecia todas as
tercas-feiras no periodo da manha.

Esse espaco, que essencialmente deveria ter sido utilizado para trocas de
experiéncias, estudo e reflexdes pedagdgicas, era frequentemente utilizado para
discutir deliberacdes e comunicados emitidos pela Secretaria Municipal da Educacéo
(SME), ou seja: o horéario destinado as questbes relacionadas a promog¢do do
desenvolvimento profissional era consumido por demandas administrativas.

Atualmente percebo, ao refletir sobre o inicio de minha carreira, que me
faltava experiéncia e conhecimentos especificos para trabalhar com um grupo téo
heterogéneo, cujos integrantes eram portadores de caracteristicas e necessidades
especificas. Essa turma era composta por adolescentes “excluidos” do Ensino
Fundamental, pois jA& haviam extrapolado a idade regular deste segmento; por
trabalhadores, especialmente da construcao civil, e por idosos que ali estavam para
a realizacdo de um sonho: aprender a ler e a escrever.

Lembro-me que em relacdo aos conceitos e conteludos mateméaticos o0s
alunos da EJA nao possuiam grandes dificuldades cognitivas. Embora os contetdos
fossem relativos ao ciclo de alfabetizacdo, grande parte das dificuldades detectadas
estava relacionada a sistematizagdo do Sistema de Numeragdo Decimal (SND), a
formalizacdo dos algoritmos e a utilizacdo de linguagem matematica especifica.
Nesse periodo, ndo eram desenvolvidos conceitos e conteudos do eixo Geometria,

pois se acreditava que os conhecimentos numéricos e aritméticos eram prioritarios.

% Lei n° 11.274, de 06 de fevereiro de 2006 — amplia o Ensino Fundamental para nove anos de
duracao.
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Em relacdo ao desenvolvimento do pensamento geométrico, faltavam-me
conhecimentos especificos para a valorizacéo e articulagdo desses conteludos desde
0 inicio do processo de alfabetizacdo matematica. Diante disso, reproduzia em sala
de aula o que tinha aprendido enquanto estudante, ou seja, valorizava o trabalho
didatico com o eixo Numeros e Operagoes.

Uma caracteristica marcante no desenvolvimento de meus alunos da EJA é
gue muitos deles possuiam grande habilidade de célculo mental e apresentavam
estratégias pessoais para a resolucédo de problemas contextualizados. Esses alunos
faziam uso da matematica socialmente, em seu contexto mais amplo, porém, era
preciso promover a ampliagdo desses conhecimentos nas aulas de matematica, bem
como sua sistematizacdo, transformando conhecimentos pragmaticos em
conhecimentos cientificos.

No ano seguinte a essa primeira experiéncia docente, o numero de salas da
EJA diminuiu no municipio. Duas salas foram fechadas e devido a esse fato fui
transferida para lecionar no Ensino Fundamental regular, com aulas no periodo
diurno. Deixei meu emprego no setor privado e passei a trabalhar com criancas de
seis a nove anos de idade. A principio, lecionei somente para o Ensino Fundamental
e, posteriormente, complementando minha carga horaria de trabalho semanal,
efetivei-me também como docente na Educacao Infantil.

A dinamica de funcionamento e a estrutura organizativa de uma escola de
Ensino Fundamental e de Educacao Infantil sdo muito diferentes das salas isoladas
no periodo noturno da EJA, e a partir desse periodo o meu aprendizado se
intensificou. Tal desenvolvimento se originou principalmente pela maior existéncia de
momentos de troca de experiéncias entre os docentes, que eram frequentes e
incentivados pela gestdo escolar, ndo se limitando apenas aos HTPC, mas eram
estendidos a convivéncia diaria e aos espacos coletivos, como a sala dos
professores, por exemplo.

Considero que meu crescimento técnico-profissional se expandiu em
decorréncia da natureza social do trabalho docente que fui assumindo nesse
periodo. Como apontado por Tardif (2002), posso dizer que meu desenvolvimento
profissional foi expandindo-se a medida que comecei a interagir com meus colegas
de trabalho.

Em busca de um trabalho mais eficaz e gratificante, nos anos em que as

salas de aula eram organizadas por area de conhecimento, eu sempre procurava
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assumir as aulas de matemética, pela apreciacdo e aptiddo que sentia pela matéria,
possibilitando assim um planejamento mais direcionado e maior possibilidade de
aprofundamento em relacdo aos conceitos e contetudos desenvolvidos.

Dois anos apos a minha efetivacdo na rede publica de ensino, iniciei a
licenciatura em Pedagogia®, curso, esse, viabilizado pela parceria entre 0 Governo
do Estado de S&o Paulo e as redes municipais de ensino®.

O curso era exclusivo para professores concursados das redes publicas que
ainda n&o possuiam ensino superior. E interessante observar que ndo me recordo
de que nenhum de seus modulos abordassem especificamente as questdes
relacionadas ao ensino e a aprendizagem da mateméatica. Apos a conclusdo da
licenciatura, complementei minha formacdo com uma pds-graduacao lato sensu em
Gestdo Escolar’.

Apébs nove anos de exercicio na docéncia, surgiu a oportunidade para atuar
como professora coordenadora pedagogica numa escola de Educacao Infantil da
rede municipal de ensino, a mesma rede em que a presente investigacdo foi
desenvolvida.

Uma nova funcdo, um novo desafio. Naquele periodo ampliei meus
conhecimentos, pois além das questfes pedagdgicas, os aspectos relativos a gestao
escolar permearam meu oficio. Foi possivel aprimorar minha percepcao do todo de
uma escola, das particularidades e das especificidades de cada docente da equipe
escolar, observando praticas pedagodgicas diferenciadas e seus resultados. Assim,
esse periodo consistiu em mais uma oportunidade de desenvolvimento profissional.

No inicio do ano de 2011, recebi o convite do Secretario Municipal de
Educacado, para integrar a equipe do Centro Municipal de Estudos Pedagogicos
(CEMEP). Aceitei o convite: foram mais dois anos como coordenadora de area no
setor da Educacéo Infantil, responsavel pela area de Matematica.

Trabalhei com formacgéo continuada de professores da Educacgéao Infantil e de
monitores de creche. Além dessas formacdes, a equipe pedagdgica da SME, da

qual eu fazia parte, era responsavel pela elaboracdo do curriculo municipal e das

® Pedagogia: Magistério da Educacdo Infantil e Quatro Primeiras Séries do Ensino Fundamental,
concluido em 2005.

* 0 PEC (Programa de Educagdo Continuada de Formacédo de Professores), Formacao Universitaria
Municipios, foi desenvolvido entre 2003 e 2005 com gestdo académica da PUC-SP (Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo).

® P6s-Graduacdo “Lato Sensu” Gestdo Escolar, concluido em 2006, pela Universidade Castelo
Branco do Rio de Janeiro.
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avaliacbes do desenvolvimento infantil. Além da equipe responsavel pela Educacao
Infantil, a SME possuia uma equipe para o Ensino Fundamental, a EJA e as
Politicas de Inclusdo. As demandas dessa funcdo eram, portanto, bastante
diversificadas.

Foi nesse periodo que senti a necessidade de aprofundar meus
conhecimentos em relacdo aos conteudos de matematica, e assim, no segundo
semestre de 2011, matriculei-me no curso de especializacdo MAT-300, Matematica
para professores da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, do Instituto de
Matematica, Estatistica e Computacédo Cientifica (IMECC), na Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP)®, o que foi de grande valia, pois mostrou que outras
abordagens para a matematica nas praticas de professores da infancia e dos anos
iniciais eram possiveis.

Durante a especializagcédo, pude ampliar meus conhecimentos, principalmente
em relacdo ao desenvolvimento do pensamento geométrico nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. As conceituacdes, as praticas de ensino e a socializacdo de
experiéncias entre o0s docentes participantes permitiram-me refletir sobre a
importancia da geometria desde o ciclo da alfabetizagdo e suas possibilidades de
trabalho pedagdgico, assim como desenvolver meu pensamento geomeétrico e
desfrutar de maior seguranca ao ensinar geometria.

Pesquisas realizadas por Pavanello (1989; 1993; 2004) e, especificamente na
area de desenvolvimento profissional docente, Nacarato e Passos (2003; 2014),
problematizam o abandono do ensino da geometria na educacéo basica, e elucidam
as consequéncias deste fendbmeno na formacdo pessoal e profissional desses
professores que ndo tiveram uma formacdo geométrica adequada quando
estudantes. Considerando que “ninguém ensina aquilo que nao tem dominio
conceitual” (NACARATO; PASSOS, 2014, p. 1148), essas pesquisas evidenciam a
importancia do resgate e da ampliacdo do repertério de saberes geométricos no
desenvolvimento profissional de professores, contribuindo para maior seguranca nos
processos de ensino-aprendizagem e formacdo do pensamento geométrico dos
estudantes.

Em 2012, a SME passou por mudancas politicas partidarias e novas parcerias

e procedimentos foram instituidos, inclusive a instauracdo de um processo seletivo

® periodo de 30/07/2011 a 15/12/2012.
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para selecdo de profissionais que comporiam o quadro pedagogico da instituicéo.
Destaca-se que anteriormente a esse periodo a escolha dos profissionais dava-se
por indicacao politica ou por destaque de atuacao pedagodgica de um profissional.

Esses novos procedimentos consolidaram-se inclusive na escolha dos
profissionais que atuariam como Orientadores de Estudos (OEs) do PNAIC, fruto da
parceria firmada entre o municipio e o governo federal por meio do Ministério da
Educacao (MEC), para a implementacédo do programa de formacdo continuada para
docentes do ciclo de alfabetizacdo’, objeto de estudo dessa pesquisa.

No final de 2013, houve nova mobilizagdo por parte das OEs do PNAIC,
incentivadas pela gestdo da Divisdo de Formacdo, pertencente a Diretoria
Pedagogica da SME do municipio. Como parte dessa mobilizacdo, houve incentivo
para que OEs, além de receberem a formacdo continuada oferecida pelo PNAIC,
buscassem aperfeicoamento através de cursos de poés-graduacdo stricto sensu
(mestrado e doutorado).

Dessa maneira, preparei um projeto almejando vaga no PPGE — UFSCar — na
Linha de Pesquisa Educacdo em Ciéncias e Matematica (ECM), visando aprofundar
meus conhecimentos, especialmente os relacionados a formacdo continuada de
professores na area de matemética. O resultado do processo seletivo foi positivo e,
em 2014, ingressei no programa, cujas discussodes e estudos relacionados ao campo
da Educacédo Matematica resultaram nesta pesquisa.

Nesse mesmo periodo ocorreram as formacdes do PNAIC Alfabetizacéo
Matematica, os conteldos abordaram todos os eixos da matematica. Apds estudo
dos textos disponibilizados pelos Cadernos de Formacédo e pelas formagbes
presenciais na Instituicdo de Ensino Superior (IES), a equipe local de OEs planejava
e organizava as formacdes locais com as professoras alfabetizadoras da rede
municipal, cenario dessa investigacao.

Desde o periodo de planejamento dos encontros formativos pelas OEs, a
Geometria destacou-se como um eixo que apresentava significativas lacunas
formativas em relacdo aos seus conteudos e desenvolvimento pedagogico para o
ciclo de alfabetizacdo, pois era necessario primeiramente aprender Geometria para

posteriormente ensina-la.

" Ciclo de alfabetizac&o: do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental.
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Foi no decorrer dessa trajetéria que alguns questionamentos surgiram a
respeito dos processos de formacdo docente, em especial aos relacionados ao
ensino da matematica no ciclo de alfabetizacdo. Questdes referentes ao ensino e a
aprendizagem da matematica, em especial da geometria, tornaram-se latentes na
medida em que a pesquisa de campo se desenvolvia e os dados eram coletados.
Apés as contribuicbes do grupo de pesquisa e em seminarios promovidos pelo
PPGE, quando o projeto foi debatido, o objeto de estudo foi redefinido e deu corpo a
pesquisa aqui apresentada.

A hipotese de que professoras alfabetizadoras apresentavam lacunas
relativas aos conteudos geométricos foi ganhando forca a medida que os dados
eram coletados. Desse modo, o0 objetivo da presente pesquisa consiste em
identificar o que professoras alfabetizadoras, de uma determinada rede municipal de
ensino, revelam em relacdo ao ensino e a aprendizagem da geometria e as
possiveis ressignificacdes desses conteados em decorréncia da sua participacao no
PNAIC em 2014.

A questdo norteadora desta pesquisa foi assim elaborada: Que
ressignificacbes® de contelidos geométricos s&o revelados por professoras
alfabetizadoras que participaram do PNAIC no ano de 2014, quando o programa
focalizou a alfabetizacdo matematica?

Os objetivos especificos desta pesquisa estdo em: i) identificar, as
percepcdes das professoras alfabetizadoras que participaram do PNAIC, sob a sua
propria perspectiva, a respeito da formacdo continuada recebida; ii) identificar e
analisar praticas pedagdgicas para a alfabetizacdo mateméatica na perspectiva do
letramento a partir dos relatos das docentes; e iii) identificar as marcas dessa
formacdo em relacdo ao ensino e a aprendizagem da geometria reveladas pelas
professoras alfabetizadoras.

Dando continuidade ao texto desta dissertacdo, na préxima secao
apresentaremos a constituicdo e organizacdo do programa PNAIC, acdo articulada
do MEC com o distrito federal, estados e municipios, para a formacéo continuada de

professores alfabetizadores.

® Atribuir novos significados.
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2. PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA - PNAIC

Nesta se¢do apresentaremos o programa que fomentou esta pesquisa, uma
vez que as ressignificacdes reveladas pelas professoras alfabetizadoras em relacéo
ao desenvolvimento dos conteudos geométricos no ciclo de alfabetizacéo surgiram
em decorréncia das formacgoes instituidas pelo PNAIC de 2014, quando focalizou
seus estudos em alfabetizacdo matematica.

As quatro professoras alfabetizadoras participantes desta dissertacdo de
mestrado participaram nos anos de 2013 e 2014° do programa federal PNAIC.
Considerando que nosso objetivo consiste em identificar o que professoras
alfabetizadoras revelam em relacdo ao ensino e a aprendizagem de geometria e
suas ressignificacdes’® em decorréncia da participacdo no PNAIC em 2014, nesta
secao discorremos sobre o PNAIC: sua constituicdo, objetivos e principais
caracteristicas.

O PNAIC é uma das ac¢des instituidas pelo governo federal em consonancia
ao Plano Nacional de Educacdo (PNE), mais especificamente em busca do
cumprimento e consolidagdo de sua meta numero 05 (cinco) “alfabetizar todas as
criancas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do Ensino Fundamental”.
(BRASIL, 2014e, p. 10).

A portaria n°® 867 de 04 de julho de 2012, publicada pelo MEC no Diério
Oficial da Uniao, institui o PNAIC, sendo que o MEC e as secretarias estaduais,
municipais e distrital de educacao reafirmam e ampliam o compromisso previsto no
Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007*% de alfabetizar as criancas até, no
maximo, o0s oito anos de idade, ao final do 3° (terceiro) ano do Ensino

Fundamental*®, das escolas rurais e urbanas de todo o pais.

® PNAIC 2013 — Formagédo continuada em Alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e PNAIC 2014
Alfabetizacdo Matematica.

19 Atribuir novos significados.

1 Disponivel em http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/port_867_040712.pdf <Acesso em 15/02/16>.

2 Disponivel ~em  http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6094.htm
<Acesso em 19/02/2016>.

3 | ei n° 11.274/2006 gue amplia o ensino fundamental para nove anos, com inicio aos seis anos de
idade; disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/lei/111274.htm <Acesso
em 19/02/2016>.
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As acbes do PNAIC tiveram como objetivo em seus dois primeiros modulos
(2013 e 2014)'*: garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estivessem alfabetizados, em lingua portuguesa e em matematica, até o final do
ciclo de alfabetizacao; reduzir a distor¢do idade-ano de escolaridade na Educacédo
Béasica; melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB);
contribuir para o aperfeicoamento da formagao dos professores alfabetizadores e
construir propostas curriculares de aprendizagem e desenvolvimento para 0s
estudantes dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

Para tanto, as acdes do PNAIC compreendem varios eixos articulados como:
formacgéo continuada de professores alfabetizadores; materiais didaticos e literarios;
tecnologias educacionais; avaliacdo e, gestdo, controle e mobilizacédo social.

A partir do eixo Formacéo Continuada de Professores Alfabetizadores, o MEC
definiu quais IES seriam as parceiras formadoras das redes de ensino, de modo a
promover a integracdo e a estruturacdo do programa, desenvolvendo agdes que
objetivassem a contribuicdo para a alfabetizacdo e o letramento de todos os
estudantes brasileiros. Para tanto, a Portaria n® 1.458, de 14 de dezembro de

2012, em seu Art. 1°, determinou que

A Formagdo Continuada de Professores Alfabetizadores tem como objetivo
apoiar todos os professores que atuam no ciclo de alfabetizacao, incluindo
0s que atuam nas turmas multisseriadas e multietapa, a planejarem as
aulas e a usarem de modo articulado os materiais e as referéncias
curriculares e pedagdgicas ofertados pelo MEC as redes que aderirem ao
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e desenvolverem as
acOes desse Pacto (BRASIL, 2012, p. 15).

Um aspecto relevante proporcionado pelo programa foi a implantacdo dos

Direitos de Aprendizagem™®, uma iniciativa do MEC em construir uma base curricular

 Em 2015 o PNAIC iniciou seu terceiro médulo voltado as ciéncias naturais e sociais, com foco no
desenvolvimento de um trabalho pedagdégico interdisciplinar; de um total de dez teméticas previstas,
apenas trés foram efetivamente trabalhadas nas formagdes, sendo elas: 1) Curriculo na perspectiva
da inclusdo e da diversidade: as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Basica e o Ciclo de
Alfabetizacdo; 2) A crianca no Ciclo de Alfabetizacdo e 3) Interdisciplinaridade no ciclo de
alfabetizacao.

> BRASIL. Portaria n° 1458, de 14 de Dezembro de 2012. Define categorias e parametros para a
concesséo de bolsas de estudo e pesquisa no &mbito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, n. 243, p. 15, 18 dez. 2012. Secao |. Disponivel em
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/port_1458 141212.pdf <Acesso em 15/02/16>.

* Em dezembro de 2012, o MEC divulgou para consulta publica o documento intitulado “Elementos
Conceituais e Metodolégicos para Definicdo dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do
Ciclo de Alfabetizacao (1°, 2° E 3° Anos) do Ensino Fundamental”’, porém alerta que o documento
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para a educacdo basica’’, visando a progressdo da aprendizagem escolar. Com o
objetivo de auxiliar o trabalho docente, uma legenda foi instituida indicando quando
introduzir (I), quando aprofundar (A) e quando consolidar (C) cada direito de
aprendizagem elencado, assegurando que os conteudos fossem trabalhados de
forma gradativa e os alunos avangassem no decorrer do percurso estudantil.

A todos os docentes envolvidos no programa'®, o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) contemplou com o pagamento de bolsas de
estudo, cujos valores foram definidos em resolucéo especifica®®.

A concessédo de bolsas de estudo teve por objetivo o incentivo a participagédo
dos OEs e dos professores alfabetizadores nas atividades formativas em suas
respectivas redes de ensino, uma vez que essas formacdes eram presenciais e
ocorriam no contra turno ao horario de trabalho desses profissionais. Além da
participagdo nos encontros formativos, havia propostas de atividades extraclasse
relacionadas ao trabalho em sala de aula para serem desenvolvidas. Essas tarefas
formativas estavam relacionadas aos processos de ensino-aprendizagem, o que
demandava tempo e dedicacdo por parte dos professores alfabetizadores
participantes.

As informacdes relativas a frequéncia, realizacdo de atividades e qualidade na
participacdo presencial eram alimentadas no SIMEC®, que ficava responséavel pela

avaliacao das formacdes, geracao e liberacéo das bolsas de estudo.

referéncia estd incompleto e que o érgdo aguarda complementacdo com o contetido referente a toda
a educagéo bésica. Disponivel em:

http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=12827-texto-
referencia-consulta-publica-2013-cne-pdf&category_slug=marco-2013-pdf&Iltemid=30192 <Acesso
em 15/02/2016>.

" Em outubro de 2015, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é langada pelo MEC para
consulta publica e contribuicdes de profissionais da educagdo e sociedade; o objetivo do documento
é estabelecer quais sdo os conhecimentos essenciais a todos os estudantes brasileiros, desde o
ingresso na Creche até o final do Ensino Médio, disponibilizando aos sistemas educacionais, as
escolas e aos professores um importante instrumento de gestdo pedagogica, participacdo e
acompanhamento da vida escolar dos estudantes brasileiros.
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/inicio <Acesso em 15/02/2016>.

'® A Formagao Continuada de Professores Alfabetizadores contempla o pagamento de bolsas para as
seguintes fung@es: i) coordenador-geral da IES; ii) coordenador-adjunto junto a IES; iii) supervisor
junto a IES; iv) Formador junto a IES; v) Coordenador das acdes do Pacto nos estados, Distrito
Federal e municipios; vi) Orientador de estudo e, vii) professor alfabetizador.

!9 Resolucdo n° 4 de 27 de fevereiro de 2013. Estabelece orientacdes e diretrizes para o pagamento
de bolsas de estudo e pesquisa para a Formacéo Continuada de Professores Alfabetizadores, no
ambito do PNAIC. Disponivel em http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/resolucao_cd_04_2013.pdf
<Acesso em 22/02/2016>.

% SIMEC - Sistema Integrado de Planejamento, Orcamento e Finangas do Ministério da Educagdo no
Brasil. A ferramenta permite ao MEC planejar o Orgamento publico no que diz respeito aos gastos em
educacgéo do Governo Federal.
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O MEC através do SIMEC também disponibilizava uma série de questionarios
com perguntas relacionadas diretamente as praticas pedagdgicas, aos materiais
recebidos e disponibilizados aos alunos e as praticas de ensino. Os Professores
Alfabetizadores (PA) também avaliavam as formacdes recebidas e o OE responsavel
pela sua turma de formacéo. Esse processo de acompanhamento virtual monitorava
as acles formativas e a entrega dos materiais pedagdgicos disponibilizados pelo
programa aos professores e, consequentemente, aos seus estudantes.

As formacdes presenciais, incluindo as atividades extraclasse, contabilizaram
200 (duzentas) horas anuais para os OEs e 120 (cento e vinte) horas para os
Professores Alfabetizadores.

A responsabilidade pela certificacdo dos OEs e Professores Alfabetizadores
gue tinham concluido o curso de formacao ficou a cargo das IES que promoveram a

gestdo académica e pedagdgica dos cursos de formacéo.
2.1 UM MODELO INSPIRADOR

Como surgiu o programa PNAIC? Nesta subsecao veremos que este modelo
foi inspirado numa experiéncia anterior, quando em 2004 surge no municipio de
Sobral, no Ceara, um programa de erradicacao do analfabetismo. Posteriormente,
em 2007, foi expandido em ambito estadual e batizado como Programa pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PAIC). Os resultados desse programa refletiram
diretamente no IDEB das escolas envolvidas e a cidade de Sobral alcangcou em 2009
a meta estabelecida para o ano de 2021%.

A iniciativa e seus resultados ganharam evidéncia publica e 0 MEC buscou na
experiéncia bem-sucedida do municipio de Sobral (CE) o modelo para um programa
de abrangéncia nacional.

A principal diferenca entre o programa original e a versao nacional esta na
utilizacdo de material proprio desenvolvido por pesquisadores de todo o Brasil e

fornecido pelo MEC a todos os OEs e Professores Alfabetizadores participantes.

2 Segundo o MEC, o municipio de Sobral (CE) avanca a cada edi¢cao do IDEB em seus resultados;
em 2005, chegou a 4 pontos; em 2007, a 4,9; em 2009, a 6,6; em 2011, a 7,3. Ao obter tal pontuagéo,
ultrapassou a meta final prevista somente para 2021, de 6,1 pontos. Disponivel em
http://portal. mec.gov.br/busca-geral/379-noticias/educacao-integral-1444911421/18897-cidade-
cearense-surpreende-com-altos-indices-obtidos-no-ideb <Acesso em 22/02/2016>.
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Os materiais do PNAIC foram elaborados de modo a respeitar os diversos
contextos de cada localidade e a autonomia dos professores em relagdo as suas
escolhas pedagogicas; sendo assim, ficava impossivel determinar uma unica
concepcao pedagodgica ou uma metodologia especifica a ser seguida em ambito
nacional.

Os materiais disponibilizados pelo MEC consistiam em Cadernos de
Formacao; livros paradidaticos multidisciplinares, utilizados para a promoc¢éo de um
trabalho pedagdgico interdisciplinar com outras areas do conhecimento; livros
didaticos e seus respectivos manuais do professor, distribuidos pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD); obras de referéncia, de apoio pedagdgico, de
literatura e de pesquisa distribuidos pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola
(PNBE); jogos pedagdgicos e tecnologias educacionais de apoio & alfabetizacéo?.

O quadro a seguir elucida os conteudos abordados pelos cadernos de
formacao do PNAIC em 2013 — Alfabetizacdo em Lingua Portuguesa; neste ano, 0s

cadernos foram organizados por ano de escolaridade:

*2 De acordo com o Art. 8° da PORTARIA N° - 867, DE 04 DE JULHO DE 2012 gue institui o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e as acdes do Pacto e define suas diretrizes gerais.
Disponivel em http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/port_867_040712.pdf <Acesso em 23/03/2016>.


http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/port_867_040712.pdf
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Quadro 01: Cadernos PNAIC 2013 - Alfabetizacdo em Lingua Portuguesa

Caderno ‘ Tematica — 2013
Unidade 01 Curriculo na Alfabetizagdo: Concepgdes e principios.
Unidade 02 Planejamento escolar: Alfabetizacdo e ensino da lingua portuguesa.
Unidade 03 A aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabética.
Unidade 04 Ludicidade na sala de aula.
Unidade 05 Os diferentes textos nas salas de alfabetizagdo.
Ano 01 Unidade 06 Planejando a alfabetizagdo; integrando diferentes areas do conhecimento.
Unidade 07 Alfabetizagdo para todos: diferentes percursos, direitos iguais.
Unidade 08 Organizagao do trabalho docente para promogao da aprendizagem.
Unidade 1 O curriculo no ciclo de alfabetizagdo: consolidagdo e monitoramento do
processo de ensino e aprendizagem.
Unidade 2 A organiza¢do do planejamento e da rotina no ciclo de alfabetizagcdo na
perspectiva do letramento.
Unidade 3 A apropriacdo do sistema de escrita alfabética e a consolidagdo do processo
de alfabetizagao.
Unidade 4 Vamos brincar de construir as nossas e outras histdrias.
Ano 02 Unidade 5 O trabalho com géneros textuais na sala de aula.
Unidade 6 Planejando a alfabetizagdo e dialogando com diferentes dreas do
conhecimento.
Unidade 7 A heterogeneidade em sala de aula e os direitos de aprendizagem no ciclo de
alfabetizagao.
Unidade 8 Reflexdes sobre a pratica do professor no ciclo de alfabetizagdo: progressao e

continuidade das aprendizagens para a construgdao dos conhecimentos para
todas as criangas.

Unidade 1 Curriculo inclusivo: O direito de ser alfabetizado.
Unidade 2 Planejamento e organizagdo da rotina na alfabetizagdo.
Unidade 3 O ultimo ano do ciclo de alfabetizagdo: consolidando os conhecimentos.
Unidade 4 Vamos brincar de reinventar historias.
Unidade 5 O trabalho com diferentes géneros textuais em sala de aula: Diversidade e
progressao escolar andando juntas.
Ano 03 Unidade 6 Alfabetizagdo em foco: projetos didaticos e sequéncias didaticas em didlogo
com diferentes componentes curriculares.
Unidade 7 A heterogeneidade em sala de aula e a diversificagdo das atividades.
Unidade 8 Progressao escolar e avaliagdo: O registro e a garantia de continuidade das
aprendizagens no ciclo de alfabetizacdo.
Unidade 1 Curriculo no ciclo de alfabetizagdo: perspectivas para uma educagdo do
campo
Unidade 2 Planejamento do ensino na perspectiva da diversidade
Cadernos Unidade 3 Apropriagao do sistema de escrita alfabética e a consolidagdao do processo de
do Campo alfabetizagdo em escolas do campo.
Unidade 4 Brincando na escola: O ludico nas escolas do campo.
Unidade 5 O trabalho com géneros textuais em turmas multisseriadas.
Unidade 6 Projetos didaticos e sequéncias didaticas na Educagdo do campo: a
alfabetizagdo e as diferentes areas do conhecimento escolar.
Unidade 7 Alfabetizagdo para o campo: Respeito aos diferentes percursos da vida.
Unidade 8 Organizando a agdo didatica em escolas do campo.
Educacgdo Caderno A alfabetizagdo de criangas com deficiéncias: uma proposta inclusiva.
Especial Unico

Fonte: BRASIL (2012).

Em 2014 — Alfabetizacdo Matematica, os cadernos formam organizados por
teméatica e ndo mais por ano de escolaridade, cabendo ao professor avaliar o grau

de aprofundamento a ser abordado em sala de aula de acordo com suas
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especificidades e necessidades. Além dos conceitos e contetdos tedricos, exemplos

praticos foram apresentados na secdo “Relatos de Experiéncias”, composta por

experiéncias pedagogicas

consideradas bem-sucedidas, desenvolvidas

por

docentes de diversas regibes do pais e disponibilizadas aos Professores

Alfabetizadores de modo a ilustrar a aplicacdo pratica dos contetdos desenvolvidos

nas formacoes.

Os temas desenvolvidos no segundo moédulo (2014) foram descritos no

quadro a seguir:

Quadro 02: Cadernos PNAIC 2014 - Alfabetizacdo Matematica

Caderno Tematica — 2014

Apresentacdo Alfabetizacdo Matematica

Caderno 01 Organizacdo do Trabalho pedagégico

Caderno 02 Quantificacdo, registros e agrupamentos
Caderno 03 Construgdo do Sistema de Numeracgao Decimal
Caderno 04 Operacdes na Resolucdo de Problemas
Caderno 05 Geometria

Caderno 06 Grandezas e medidas

Caderno 07 Educacdo Estatistica

Caderno 08 Saberes matematicos e outros campos do saber

Caderno complementar 01

Educacdo matematica do campo

Caderno complementar 02

Jogos na alfabetizagdo matematica

ENCARTE

Jogos na alfabetizagdo matematica

Fonte: Brasil (2014c).

Foram oito cadernos de formacdo que direcionaram o0s estudos dos

conteudos matematicos. Além do material impresso, o MEC distribuiu jogos e

materiais pedagdgicos® para a aplicacéo direta em sala de aula (Figura 1).

% Entre os materiais pedagdégicos distribuidos pelo MEC em 2014, o municipio recebeu abacos,
trenas, blocos légicos, tangram, numerais em EVA e relégio analégico.
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Figura 01: Cadernos de Formacédo PNAIC

P‘PL&A.CI'O NACII(;;‘MO MCI(‘)'NACIONAI
NA IDADE CER&\A NA 1DADE :1

PACTO NACIONAL PACTO NACIONAL
PELA ALFABETIZACAO PELA ALFABETIZACAD
NA IDADE CERTA

Fonte: Brasil (2014c).

Considerando que o Brasil € um pais constituido por 5.570 municipios,

distribuidos entre 26 estados federativos e o distrito federal, e que, desses, 5.420

aderiram ao PNAIC, esses dados estatisticos permitem que vislumbremos a

ampliddo do programa. O quadro 03 (trés) mostra-nos 0s numeros relativos a

adesdo em todo o territério nacional e os nUmeros a seguir retratam a dimenséo do

programa:

Quadro 03 — Balango PNAIC 2013/2014

PNAIC 2013/2014

317.000 Professores alfabetizadores participaram das formacgGes presenciais
15.000 Orientadores de Estudo
5.420 Municipios
38 Universidades publicas envolvidas nos 26 estados e DF
35 Cadernos de Formacgao

Fonte: Secretaria de Educa¢do Béasica — SEB/MEC.

Diante de tamanha expansédo territorial e da diversidade social e cultural

presentes nas diferentes regides brasileiras, o Ministério da Educacao flexibilizou a

aplicacdo do programa em relacdo aos seus conteudos, de modo a garantir o

atendimento das especificidades de cada localidade, contando com uma equipe
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nacional de pesquisadores e profissionais da educagdo que contribuiram com a
elaboracdo de seus referenciais tedricos ou com exemplos de situagBes de praticas
pedagogicas. O Caderno de Apresentacao do PNAIC/2014 expde os objetivos dessa
proposta:
O Brasil € um pais de dimensdes continentais e possui invejavel diversidade
cultural. Dessa maneira, quando atendemos o chamado para organizar o
material para a formacao de professores que sera distribuido e — espera-se
— utilizado nos diferentes estados e municipios brasileiros, logo definimos
gue o material deveria conter vozes de todas as regides e, na medida do
possivel, dos grupos que trabalham com as praticas de sala de aula e/ou de
pesquisa em Educagdo Matematica; seja participando como autores de

alguns dos textos, na consultoria, na revisdo técnica ou mesmo nas
referéncias bibliograficas (BRASIL, 2014c, p. 05).

Diante da possibilidade de promocdo de adequacdes, apds as formacdes
recebidas nas IES, os OEs possuiam a possibilidade de enquadrar os contetdos
formativos as necessidades de cada localidade, expressas através das demandas
apresentadas pelos docentes ou fomentadas a partir dos resultados mensurados
pelas avaliacdes externas.

Em relacdo as formacdes ministradas pelas IES, trataremos dessas ha

préxima subsecao.
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2.2 AS FORMACOES NAS IES

Antes de chegarem aos professores alfabetizadores, as formacdes do PNAIC
passaram um longo processo de elaboracdo. Nesta subsecdo trataremos das
principais etapas deste processo.

Primeiramente, o material de estudo foi escrito por académicos das principais
universidades do Brasil. Diante do material finalizado, os formadores das IES
passaram por momentos de estudo, aprofundamento, troca de experiéncias e
planejamento dos encontros presenciais destinados aos OEs. As formagfOes eram
ofertadas pelas IES aos OEs, que, por sua vez, eram 0s responsaveis pela formacao
dos Professores Alfabetizadores em seus respectivos municipios.

As IES receberam do governo federal recursos para a realizacdo das
formacdes presenciais. Esses recursos destinaram-se a atividades como aquisigédo
de equipamentos, materiais de consumo, contratacdo de servicos, pagamentos de
diarias e passagens e apoio técnico.

Em 2013, o PNAIC iniciou suas formacdes com o moddulo de Lingua
Portuguesa. Os OEs do municipio onde aconteceu esta investigacdo receberam
formacbes pela Faculdade de Educacdo (FE) da Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP), e, ao retornarem para 0 municipio, elaboravam
coletivamente o planejamento das formac¢Bes locais de modo a sincronizar as
formacdes recebidas na universidade, o material disponibilizado pelo programa, o
livro didatico adotado pelas escolas e a concepcdo pedagoégica adotada pela rede
municipal.

As formacdes oferecidas em 2013 pela UNICAMP eram organizadas de forma
a diversificar e enriquecer os estudos fomentados. Entre varios nomes de destaque
da academia, a instituicdo promovia palestras com os pesquisadores do Centro de
Estudo em Educacéo e Linguagem (CEEL) da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), equipe responsavel por um conjunto de textos que abordavam conceitos
como alfabetizacédo e letramento, suas relacbes com a escolarizacdo e o trabalho
com 0s géneros textuais na escola.

Essa nova perspectiva de trabalho pedagogico com a linguagem e 0s géneros
discursivos exigia muito estudo e reflexdo por parte dos OEs para que

posteriormente pudessem promover esses estudos e reflexdes conjuntamente aos
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Professores Alfabetizadores, vislumbrando assim possiveis transformacgfes nas
salas de aula.

Apesar de o enfoque estar centralizado no desenvolvimento da linguagem, o
trabalho multidisciplinar e a perspectiva do letramento transitaram por todos os
conteudos abordados, enfatizando a importancia de uma aprendizagem significativa
e contextualizada a partir dos usos e fungdes sociais do conhecimento.

Durante os primeiros encontros formativos (2013) no municipio cenario desta
pesquisa, muitos Professores Alfabetizadores sinalizaram que, apesar de cansativa
a extensa jornada de trabalho associada as formacdes que ocorriam fora do horario
de trabalho, eles se sentiam valorizados e contemplados em suas necessidades e
anseios profissionais.

No ano de 2014, houve algumas reestruturacdes no programa e a IES
responsavel pelas formacdes presenciais das OEs passou a ser a Universidade
Federal de Séo Carlos (UFSCar). As formacbes desenvolveram estudos sobre a
alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento, explorando seus conceitos e
conteudos e promovendo a interdisciplinaridade entre as demais areas do
conhecimento.

Com a mudanca de polo de formacao, algumas alteracdes na dinamica das
formacdes foram percebidas pela esquipe de OEs; em 2014, além dos encontros
presenciais foram ampliadas as possibilidades de participagdo em eventos
relacionados a area de Educacéo e a possibilidade de participacdo em publicacbes
académicas.

Nas publicacdes do grupo LEETRA?*, os editores puderam contar com a
participacdo dos formadores do PNAIC, dos OEs e dos Professores Alfabetizadores.
Os interessados em divulgarem suas experiéncias pedagogicas apresentaram,
através do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), suas propostas de artigos, de
relatos de experiéncias, de sequéncias didaticas ou de projetos pedagdgicos. Os
formadores da UFSCar faziam a leitura critica desses materiais e selecionavam os

melhores textos para publicagao.

** Em 2014, foram lancadas trés publica¢des: Linguagens em Didlogo 1 — Letramento em Lingua
Materna e Matematica; Linguagens em Dialogo 2 — Lingua Materna, Matematica e Outras Linguagens
e Linguagens em Dialogo 3 — Letramentos e suas Articulagdes no Trabalho Interdisciplinar; todos
publicados pelo grupo de pesquisa “Linguagens, Etnicidades e Estilos em Transicao” (LEETRA), da
UFSCar.
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Estas acOes valorizavam o protagonismo do saber e do saber-fazer docente,
promovendo maior Vvisibilidade ao trabalho realizado pelos professores
alfabetizadores em sala de aula. Outra iniciativa de divulgacdo de praticas
pedagogicas bem-sucedidas foi a publicacdo de livros paradidaticos produzidos
pelos professores alfabetizadores, cujas histérias infantis conectavam a lingua
materna e a matematica a outras areas do conhecimento.

Através da plataforma moodle, uma sala de aula virtual vinculada ao Portal
dos Professores®® da UFSCar, os OEs tiveram a possibilidade de complementar a
carga horéria de estudo e de realizar atividades extraclasse previstas pelo PNAIC,
através da internet.

A plataforma moodle propunha a cada modulo a leitura de textos académicos;
a realizacao de atividades vinculadas a estes textos, como questionarios, elaboracéo
de sequéncias didaticas ou projetos; e, a participacdo em foruns de discusséo para a
socializagdo de conhecimentos entre os OEs participantes do grupo virtual,
promovendo a reflexdo sobre as potencialidades do trabalho interdisciplinar e o uso
de tecnologias associadas ao trabalho pedagdégico.

Essa ferramenta possibilitou a manutencéo de temas j4 abordados em anos
ou modulos anteriores, bem como o seu aprofundamento, mantendo constante o
vinculo entre os OEs e a IES.

Dando continuidade, apresentaremos a seguir o percurso de desenvolvimento

do programa PNAIC no municipio fonte dos dados desta pesquisa.

?® portal dos Professores UFSCar, disponivel em http://www.portaldosprofessores.ufscar.br
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2.3 DO AMBITO NACIONAL PARA O MUNICIPAL

Nesta subsecéo, pretendemos apresentar como as resolu¢cdes do MEC, ou
seja, determinacdes a nivel macro, foram implementadas na localidade, de modo a
atender as especificidades do municipio em questdo, uma micro realidade inserida
num universo de 5.420 (cinco mil, quatrocentos e vinte) municipios participantes.
Cabe-nos ilustrar as principais acfes e estratégias da gestdo local para constituir
uma equipe de Orientadores de Estudo (OESs), para a promoc¢ao de um trabalho de
formacao continuada e desenvolvimento profissional das docentes dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Com o objetivo de atender as especificacbes do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) em relacdo a escolha de professores aptos a
assumirem a funcéo de OEs, a Secretaria Municipal da Educacgéo (SME) do interior
do Estado de S&o Paulo® abriu edital para a realizacdo de processo seletivo de
professores que tivessem interesse em participar do programa. O processo seletivo
teve inicio no quarto trimestre de 2012, imediatamente apds a adesao do municipio
ao programa, com vistas na constituicdo e organizacao da equipe técnica, almejando
o inicio dos trabalhos em 2013.

Entre as a¢cfes de responsabilidade do municipio, cabia a indicacdo junto ao
MEC dos OEs selecionados que atuariam em sua respectiva rede de ensino.

O Municipio, considerando as orientaces do MEC e a necessidade de uma
maior proximidade entre formadores e professores alfabetizadores, estabeleceu dois
critérios principais para a participacdo dos docentes no processo que selecionaria 0s
professores para o exercicio da funcdo de OE; primeiro, que o profissional fosse
docente efetivo no municipio e, segundo, que o candidato possuisse experiéncia em
sala de aula no ciclo de alfabetizagéo.

De acordo com a SME, fazia-se importante a aproximacéo entre a teoria
construida nos centros académicos com as experiéncias praticas do cotidiano
escolar, num processo reflexivo do saber e saber-fazer docente. Para isso julgava-
se imprescindivel a composi¢cdo de uma equipe que pudesse articular a teoria com a

pratica docente.

6 0 nome do municipio foi omitido como forma de preservar seu anonimato e o dos professores
colaboradores desta pesquisa.
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Tal preocupacdo com a transparéncia na composicdo da nova equipe foi
consequéncia de um movimento de criticas por parte de alguns profissionais da
educacdo do municipio, que questionavam os critérios utilizados pela SME, até
entdo, para a escolha dos professores formadores que atuavam no setor
pedagdgico. Respondendo a essa critica, a administracdo da SME deliberou que iria
oferecer a todos os professores concursados da rede municipal de ensino a
possibilidade de se candidatarem a funcéo de OE.

Os interessados em participar do processo seletivo deveriam inscrever-se e
participar de trés etapas desse processo. A primeira etapa, eliminatoria, consistiu em
uma avaliacdo escrita?’, cujo tema central era alfabetizacdo. Uma vez aprovado na
primeira fase?®, o candidato participava de entrevista realizada por uma banca de
avaliadores composta por gestores efetivos da rede municipal envolvida. Apos as
entrevistas, os candidatos foram classificados a partir das pontuagdes obtidas nas
etapas anteriores somadas aos pontos resultantes da analise do curriculo do
profissional.

Neste processo classificatério, foram contabilizados pontos obtidos a partir da
apresentacao de certificados de cursos de curta e longa duracédo realizados na area
da Educacdo. Apds a divulgacdo da lista final dos candidatos classificados pelo
processo seletivo, foi agendada uma reunido geral, na qual foram expostas as
expectativas da SME em relacdo aos integrantes da nova equipe pedagogica.

Na época, a Secretaria Municipal da Educacdo enfatizou a importancia da
postura receptiva do formador de professores, sendo esse um parceiro do professor
alfabetizador, pois a conquista do grupo era imprescindivel para tornar o trabalho
coletivo promissor, corroborando as ideias de Imbern6n (2010, p. 23), que
compreende que o processo formativo vai além do dominio das disciplinas, ou seja,

precisa relacionar-se com a prética, afirmando que

Ganha espaco a opcdo de ndo se querer analisar a formagdo somente
como o dominio das disciplinas cientificas ou académicas, mas, sim, de
propor a necessidade de estabelecer novos modelos relacionais e
participativos na pratica da formacao.

" Na primeira fase, foi realizada uma avaliagdo dissertativa com questdes envolvendo a tematica

Alfabetizac&o, desta fase inicial participaram 76 (setenta e seis) docentes.

28 . . e R L. o
Apbs o exame escrito foram classificados 30 (trinta) docentes que participaram da fase de arguicdo

e contagem de pontos a partir a apresentacdo de certificados na area de Educacédo, compondo a

classificacéo final.
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Questdes referentes a organizacdo e a estruturacdo do programa, como as
atribuicbes dos OEs e a necessidade de disponibilidade de horarios de trabalho
flexivel foram pontuadas. Diante das demandas apontadas pela SME os professores
puderam confirmar ou ndo sua intencéo de integrar o grupo®. O comprometimento
com o PNAIC foi firmado através de um Termo de Compromisso, no qual cada
integrante firmou ciéncia de suas responsabilidades e atribuigdes na referida fungéo.
Ao final, 15 (quinze docentes) foram selecionadas para a funcdo de Orientadora de
Estudos do PNAIC.

Entre as atribuicdes requeridas aos OEs determinadas pelo MEC, coube ao
profissional designado para essa fungdo o acompanhamento dos professores em
sala de aula, seja através dos conteudos requeridos pelas atividades propostas, seja
pelas descricfes dos relatos de experiéncias, ou atraves de visitas nas escolas.

Além das atribuicbes do PNAIC relacionadas ao departamento pedagdgico,
uma vez que o OE encontrava-se afastado da sala de aula junto a SME, era de sua
responsabilidade a construcdo do curriculo municipal, a elaboracdo de avaliacdes
externas e, a preparacao e conducdo de formacdes destinadas ao Ensino Infantil e
anos finais do primeiro ciclo do Ensino Fundamental.

Diante de tantas atribuicbes e responsabilidades, faziam-se imprescindiveis
0s momentos de estudo, analise e reflexdo acerca dos conhecimentos matematicos
dos anos iniciais. O estudo teorico, as possibilidades metodologicas e o
planejamento das formacfes eram ofertados pelas universidades conveniadas ao
MEC aos professores OEs.

Cada OE, posteriormente em seu respectivo municipio, disseminava entre os
Professores Alfabetizadores os conceitos e conteidos de modo a adequa-los as
necessidades locais e ampliad-los a partir das contribuicées e das socializacbes de
conhecimentos elaboradas pelos Professores Alfabetizadores.

A organizacdo dos encontros formativos esta no quadro a seguir, a selecéo e
a distribuicdo dos conteidos® desenvolvidos nos encontros presenciais ministrados

no municipio no ano de 2014:

?® Uma candidata declinou da vaga de OE, pois ndo possuia flexibilidade de horéario de trabalho e
outra candidata optou pelo cargo de diretora escolar.

% No municipio onde a pesquisa foi realizada, o curriculo estd organizado por objetivos e contetidos
de ensino e néo por habilidades e competéncias como apresentado pelos cadernos de formagéo do
PNAIC.
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Quadro 04: Conteudos das Formacdes PNAIC Alfabetizacdo Matematica — 2014

CONTEUDOS DAS FORMACOES PNAIC ALFABETIZACAO MATEMATICA — 2014

Temas Contetidos
01 | Organizagdo do e Planejamento, ensino e avaliacao;
. e A natureza da Matematica;

trabalho pedagoégico . . A
e Andlise critica de relatos de experiéncia;
e Procedimentos para o fechamento da aula;
e Sintese final de trabalho;
e Tarefa de casa dos alunos (objetivos e possibilidades)

02 | Usos e fungdes do e Planejamento, curriculo e avaliagao;

, e Funcao social do nimero;
numero . ~ 24t
e Alfabetizagdo e letramento matematico;
e Situacdes de uso da matematica no cotidiano;
03 | Géneros Textuais™® e Geéneros;
e Tipologia textual.
04 | Géneros do discurso e Conteldo tematico;
para Bakhtin . Construgéo Composicional;
e Estilo.
05 | Conceito de nimero e Jogos envolvendo; quantificagdo, estimativa, agrupamento e registros.
06 | Os numeros - e Construgdo do conceito de nimero;
e e Correspondéncia biunivoca;
Quantificagao,
e  Agrupamentos;
registros e e Inclusao hierarquica;
e  Histéria do nimero;
agrupamentos. L.
e  Senso numérico;
e A atividade de ensino e o desenvolvimento do pensamento tedrico em
matematica;
e Atividade orientadora de ensino.

07 | Construgdo do SND e Atividade com palitos — “Tapetinhos” (agrupamentos e desagrupamentos na
base 10).

08 | Construgdo do SND e Glosséario com conceitos matematicos (agrupamento, algarismo, base,
classificacdo, composicdo, inclusdo hierarquica, namero, seriacdo, valor
posicional, zero).

e O corpo como fonte do conhecimento matematico;
e Abaco;
o  Propriedades do SND.
09 | Operagdes e e Asideias das operacoes;
= e Passos para a resolugéo de problemas.
resolugdo de

situagOes-problema

10 | Conhecimentos e Conhecimento factual, de esquema e de estratégias;

e Resolucao de problemas e as ideias das operagfes;

e Conhecimentos relevantes para a representagédo e solucao de problemas —

representagdo e conhecimentos: linguistico; factual, de esquema, de estratégia, de algoritmo.

e Andlise de situagdes-problema;

e Leitura: Algoritmos tradicionais;

problemas e Funcdo dos materiais manipulativos (valor posicional, no¢do agrupamento,
conceito de nimero);

e  Funcdo do professor e encaminhamentos.

relevantes para a

solugdo dos

continua

' Em 2014, apesar das formacdes do PNAIC desenvolverem estudos referentes a Alfabetizacéo
Matematica, dois encontros realizados no municipio retomaram contelidos de Lingua Portuguesa,
pois além de ser uma demanda apresentada pela rede de ensino, havia a necessidade de
incorporagdo dos professores, que ndo haviam participado das formagBes do ano anterior, ao
programa e seus pressupostos.
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11

Geometria Atributos dos poligonos (canudinhos);
Conceitos matematicos — dimens&o;
Semelhanga em geometria;

Forma;

Soélidos geométricos;

Direitos de aprendizagem;

A lateralidade e 0s modos e ver e representar.

12

Geometria Objetos: geométricos, fisicos e gréficos;
Direitos de aprendizagem;
Leitura critica de relato de experiéncia apresentado pelos cadernos de

formacéo.

13

Geometria

Atributos relevantes e irrelevantes;
Conceitos e propriedades: reta e semirreta, paralelismo e
perpendicularidade, angulo, poligono, quadrilateros, triangulos/postulado.

14

Grandezas e Medidas O que é grandeza e comparagado de grandezas;
Comprimento,

Perimetro;

Area / superficie;

Volume;

Capacidade;

Volume X Capacidade;

Massa X Peso;

Intervalo de tempo;

Temperatura;

Padrdes;

O corpo — instrumento de medida;
Valor monetario;

15

Educagio estatistica Atitude investigativa;
Manipulagéo de dados;
Classificacéo e seriacao.

Tipos de gréficos e suas funcgdes;

16

Educacdo estatistica Probabilidade e estatistica.

Fonte: Material de formacdo do OE — SME; elaboracgdo prépria.

Em 2014, foram realizados 16 (dezesseis) encontros presenciais de 04
(quatro) horas cada. Desses encontros, 05 (cinco) trataram de conceitos e
contelidos relacionados a construgdo do Conceito de Numero e as propriedades do
Sistema de Numeracdo Decimal (SND); 03 (trés) encontros formativos
desenvolveram os conteudos relacionados as Rela¢des Espaciais e ao ensino da
Geometria; 02 (dois) trataram de Géneros Textuais; 02 (dois) abordaram Operacdes
Aritméticas e Resolucdo de Situacbes-problema; houve 02 (dois) encontros para
Educacéo Estatistica; 01 (um) encontro explorou o eixo Grandezas e Medidas; e 01
(um) centrou-se nas questdes relativas a Organizacao do Trabalho Pedagogico.

Durante esse processo, a énfase esteve no eixo NUmeros e Operacdes com
05 (cinco) encontros formativos, ou 20 horas, seguidos do trabalho com os
conteudos geomeétricos, totalizando trés encontros, ou 12 (doze) horas de formacdes
presenciais. A abordagem relativa ao campo da Geometria demandou uma

formacao a mais do que estava previsto no planejamento inicial (02 encontros — 08
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horas), pois no decorrer do processo de preparacdo das formacles, varias
fragilidades conceituais e didaticas emergiram em relacdo ao desenvolvimento do
pensamento geométrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o que demandou
maior tempo de estudo e reflexao.

As formacdes proporcionaram, além dos estudos tedricos dos conteudos
especificos, a andlise de relatos de experiéncias disponibilizados pelo material
impresso; vivéncias e experimentacdes de situacdes didaticas, confeccdo de
materiais pedagogicos e troca de experiéncias entre os pares.

Na proxima secao, apresenta-se a metodologia de pesquisa adotada por esta
investigagdo, apresentando ao leitor quais métodos e procedimentos foram adotados

para a coleta e analise dos dados.
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3. METODOLOGIA DE PESQUISA

Nesta secdo apresentamos 0 encaminhamento metodologico que orientou a
presente investigacdo. A questdo que norteou esta pesquisa foi elaborada a partir da
insercdo da pesquisadora no campo de estudo e assim definida: “Que
ressignificacbes® de contelidos geométricos sdo revelados por professoras
alfabetizadoras que participaram do PNAIC no ano de 2014, quando o programa
focalizou a alfabetizacdo matematica?”.

Tendo como especificos objetivos: i) identificar as percepcdes das
professoras alfabetizadoras que participaram do PNAIC, a respeito da formacao
continuada recebida, sob a sua prépria perspectiva; ii) identificar e analisar praticas
pedagogicas para a alfabetizacdo mateméatica na perspectiva do letramento a partir
dos relatos das docentes; e iii) identificar as marcas dessa formacao em relacédo ao
ensino e a aprendizagem da geometria reveladas pelas professoras alfabetizadoras.

Diante dos objetivos desta pesquisa, a abordagem metodoldgica adotada foi a
investigacdo qualitativa, considerando que essa abordagem vai muito além da
mensuracdo de dados quantitativos e obtencdo de grandezas estatisticas. A
pesquisa no ambito educacional permeia as particularidades e as subjetividades dos
sujeitos e dos processos investigados.

Para Bogdan e Biklen (1994), uma pesquisa de cunho qualitativo apresenta
cinco caracteristicas: a fonte direta de dados € o ambiente natural; descritiva; o
processo é o mais interessante; os dados geralmente sdo analisados indutivamente;
e o significado é de suma importancia. De acordo com os autores,

Na investigacéo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal.

[...] A investigagdo qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos sdo em
forma de palavras ou imagens e ndo de numeros. [...] Os dados incluem
transcricdes de entrevista, notas de campo, fotografias, videos, documentos
pessoais, memorandos e outros registros oficiais. [...] Tentam analisar os
dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto possivel, a forma
em que estes foram registrados ou transcritos.

[...] Os investigadores qualitativos interessam-se pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos. Como é que as pessoas
negoceiam significados? Como € que se comecaram a utilizar certos termos
e rotulos? Como é que determinadas nogBes comecaram a fazer parte
daquilo que consideramos ser o “senso comum”?

[...] Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva. N&o recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar

%2 Atribuir novos significados.
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ou infirmar hipGteses construidas previamente; ao invés disso, as
abstrac6es sao construidas a medida que os dados particulares que foram
recolhidos se vao agrupando.

[...] O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Os
investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estéo interessados
no modo como as pessoas ddo sentido as suas vidas. Por outras palavras,
os investigadores qualitativos preocupam-se com aquilo que se designa por
perspectivas participantes [...]. Centram-se em questfes tais como: Quais
as conjecturas que as pessoas fazem sobre as suas vidas? O que
consideram ser “dados adquiridos”? (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 47-51;
destaques dos autores).

Para André (1983), as pesquisas educacionais de natureza qualitativa
apresentam muitas vantagens quanto a utilizacdo de seus dados. Fundamentada
nos estudos de Tikunoff e Ward (1980), Eisner (1981) e Scriven e Hassison (1973),
a autora aponta que os dados qualitativos “permitem apreender o carater complexo
e multidimensional dos fenbmenos em sua manifestagcdo cultural’, capturando
“diferentes significados das experiéncias vividas no ambiente escolar de modo a
auxiliar a compreensdo das relagbes entre os individuos, seu contexto e suas
agdes”, podendo, portanto, “contribuir para o estudo de construtos importantes como
a ‘criatividade’ e ‘pensamento critico’ que por serem de dificil quantificagao, deixam
muitas vezes, de ser mais extensamente investigados” (ANDRE, 1983, p. 66).

Desta mesma forma, Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a pesquisa
qualitativa em educacdo compreende investigar como 0S sujeitos experimentam e
interpretam suas experiéncias e como eles préprios estruturam o mundo social em

que vivem. Para esses autores,

O objetivo dos investigadores qualitativos € o de melhor compreender o
comportamento e experiéncias humanos. Tentam compreender 0 processo
mediante o qual as pessoas constroem significados e descrever em que
consistem estes mesmos significados. Recorrem a observacdo empirica
por considerarem que é em fungdo de instdncias concretas do
comportamento humano que se pode refletir com maior clareza e
profundidade sobre a condigdo humana (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 70).

Diante de tais pressupostos, podemos afirmar que este estudo contempla em
suas especificidades os atributos da pesquisa qualitativa, uma vez que investiga
outros olhares para o ensino da matemética, especialmente em relacdo ao
desenvolvimento do pensamento geométrico no ciclo de alfabetizagdo, a partir de
um programa de formacdo docente (PNAIC). Os relatos das professoras

alfabetizadoras descrevem suas concepc¢bes, valores, sentimentos e praticas
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pedagdgicas consolidadas em seu contexto escolar; e, dessa forma, consideramos
0s saberes docentes como o principal objeto de anélise desta pesquisa.

Os dados coletados partiram dos relatos e descricdes das docentes frente aos
guestionamentos realizados, pelos questionarios e entrevistas; e, das percepc¢des da
pesquisadora diante das observacdes de aulas e de praticas de ensino registrados
em diario de campo dentro de um determinado periodo de tempo e contexto escolar.
Na medida em que os dados foram coletados, o objeto desta pesquisa foi sendo
melhor delimitado e, através das leituras realizadas e do confronto com a literatura,
as categorias de andlise foram construidas e evidenciaram ressignificacdes dos
contetdos matematicos para o ciclo de alfabetizacdo em decorréncia da participacao
das docentes no programa PNAIC.

Por fim, os dados desta pesquisa expressam os significados atribuidos e a
relevancia do processo formativo no desenvolvimento profissional de professoras
que vivenciaram o PNAIC, que puderam incorpora-los em sua trajetoria profissional
e formativa, possibilitando a avaliacdo do programa frente as possiveis
ressignificacdes de praticas pedagdgicas evidenciadas em relacdo a alfabetizacao
matematica.

A seguir apresentaremos o0 processo de escolha dessas profissionais,
descrevendo os instrumentos utilizados para a coleta de dados, o perfil das docentes

investigadas e a construcao dos topicos de andlise.
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3.1 A SELECAO DAS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS QUE
PARTICIPARAM DESTE ESTUDO

As participantes deste estudo sdo quatro professoras alfabetizadoras de um
municipio do interior do Estado de S&o Paulo, que desde 2013, participam do
PNAIC. O foco desta investigacdo se centrara na formacdo oferecida no ano de
2014, visto que os conteudos estudados foram relativos a Alfabetizacdo Matematica.

Em 2014, o municipio, cenario desta investigacdo, contava com 366
Professoras Alfabetizadoras®, distribuidas entre 13 grupos de formacéo®, sendo
que a pesquisadora atuava em dois destes grupos: em um como OE responsavel
pela formacéo do grupo e, em outro, como suporte pedagdgico® de outra OE.

A pesquisadora, como uma das Orientadoras de Estudos do PNAIC no
municipio, convidou as Professoras Alfabetizadoras que pertenciam a grupos de
formac&o distintos dos em que ela atuava como formadora. E importante esclarecer
gue pesou nessa decisdo o envolvimento da pesquisadora no processo formativo
estudado, como esclarece Liudke (1986) em relacdo aos limites de distanciamento

entre o pesquisador e o objeto de pesquisa:

N&o ha, portanto, possibilidade de se estabelecer uma separacéo nitida e
asséptica entre o pesquisador e o0 que ele estuda e também os resultados
do que ele estuda. Ele ndo se abriga, como se queria anteriormente, em
uma posicdo de neutralidade cientifica, pois estd implicado
necessariamente nos fenbmenos que conhece e nas consequéncias desse
conhecimento que ajudou a estabelecer (p. 05).

Mantendo esse distanciamento, explicou aos demais professores
alfabetizadores que, por se tratar de uma pesquisa de abordagem qualitativa, seriam

% Nos anos de 2013 e 2014, houve somente participacdo de profissionais do sexo feminino nas
formacdes do PNAIC, portanto optamos pela flexdo do género.

% Em 2014, houve reducdo do numero de estudantes/classes do ciclo de alfabetizacdo, o que
impactou no numero de Professoras Alfabetizadoras inscritas no programa e, consequentemente, na
diminuic&o de 02 (duas) OEs em relagdo a quantidade inicial de 2013.

% O apoio pedagégico consistia em disponibilizar uma das OEs da equipe (que ndo estivesse em
formacdo com seu grupo naquela data) para exercer a funcéo de auxiliar de outra OE que estivesse
responsavel por um grupo em formacdo. O apoio consistia em auxiliar na preparacdo da sala, de
materiais, em ligar/testar equipamentos de informética e/ou midias que fossem utilizadas, distribuir
materiais, receber tarefas etc. Quando a OE que serviu de apoio assumia a regéncia de sua turma,
havia inverséo de papéis, ou seja, quem estava no comando passava para apoio € 0 apoio assumia o
comando de seu grupo de formacéo, dessa maneira, diante de quaisquer imprevistos, sempre havia a
presenca de uma segunda responsavel para auxiliar no que fosse necessario e garantir um melhor
desenvolvimento dos encontros formativos.
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escolhidos trés professores, sendo uma professora de cada ano do ciclo de
alfabetizacdo (1° ao 3° ano). Alertou-as que o critério de selecdo seria por ordem de
adeséo voluntéria.

Escolhidas as trés professoras do 1°, do 2° e do 3° ano, primeiras inscritas,
identificamos uma docente que em 2015 teve atribuida uma classe do 4° ano de
escolaridade. Esse fato nos levou a considerar ser importante estender a pesquisa a
essa docente. Avaliamos que seria interessante contar com a participacao de uma
professora de 4° ano, que atuou no ciclo de alfabetizacdo e participou do PNAIC de
alfabetizacdo matematica em 2014. Ela poderia proporcionar-nos outras reflexdes,
tendo em vista estar atuando com estudantes que haviam vivenciado praticas de
professoras participantes do PNAIC durante dois anos: no 2° ano, em 2013 e no 3°
ano, em 2014.

As quatro professoras estavam distribuidas em duas Unidades Escolares
(UE) da rede municipal cenério desta pesquisa, como explicitaremos mais a diante.
Além das quatro professoras selecionadas, uma quinta docente, pertencente a uma
terceira UE, colocou-se a disposicdo para contribuir com a pesquisa, mas como a
proposta inicial j& estava contemplada, essa docente ficou como suplente caso
houvesse necessidade de substituicdo de alguma participante ou complementacao
dos dados; 0 que ndo se fez necessario no decorrer desta investigacgao.

Considerando as gquestfes éticas presentes nas pesquisas de abordagem
qualitativa, pois a fonte de dados é constituida por seres humanos e ao perscrutar a
intimidade do sujeito isso pode torna-lo vulneravel a criticas, prejudicando ou
beneficiando sua imagem, todos os cuidados foram tomados para ndo causar
constrangimentos as professoras alfabetizadoras. Assim, como forma de garantir a
protecdo da sua integridade diante de suas declara¢cfes, o projeto de pesquisa foi
submetido a apreciacdo de comité especializado nas questdes éticas, que avaliou 0s
riscos e beneficios do estudo, bem como a equalizacdo das relacbes entre
investigador e sujeitos investigados. A esse respeito, Fiorentini e Lorenzato (2012, p.

196) afirmam que:

No caso especifico da pesquisa, 0s questionamentos éticos dizem
respeito, entre outros, aos direitos dos entrevistados, ao respeito e bem-
estar dos participantes, a preservacdo da identidade das pessoas
envolvidas, aos usos e abusos das informacdes e citacdes de outros
autores, a fidedignidade das informagfes, as implicacdes sociais e
politicas da pesquisa.
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Com efeito, o projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica, Plataforma
Brasil*®, e, apés emissdo da aprovacdo, a pesquisa de campo teve inicio e as
professoras alfabetizadoras participantes puderam ter acesso ao projeto de pesquisa

através da apreciacao e aceitacdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(Apéndice A).

% plataforma Brasil: http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil/login.jsf <Acesso em 20/05/2016>
Ndmero do comprovante: 102870/2014 - CAAE: 38514114.7.0000.5504.


http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil/login.jsf%20Acesso%20em%2020/05/2016
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3.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS PARA COLETA DE
DADOS

O processo de coleta de dados empreendido nesta investigagcao iniciou-se no
primeiro semestre de 2015, ano posterior aos encontros de formacédo do PNAIC
Alfabetizacdo Matematica, e foi complementado no segundo semestre de 2015 e no
inicio de 2016.

A fim de preservar a identidade de cada professora, respeitar sua
individualidade e incentivar a veracidade das informacbes capitalizadas, nao
faremos uso dos verdadeiros nomes das professoras participantes, tampouco do
municipio em que a pesquisa ocorreu. Desse modo, 0s homes mencionados Sao
ficticios e de livre escolha de cada participante.

Nas subsecdes a seguir, apresentaremos 0s instrumentos metodoldgicos
utilizados, acompanhados de seus objetivos de pesquisa. A producédo dos dados
desta investigacdo deu-se por meio de questionario, entrevistas individuais, e
observacbes de praticas de sala de aula com anotacbes no diario de campo a

respeito das percepcoes da pesquisadora.

3.2.1 Questionério

O primeiro instrumento utilizado na pesquisa foi a aplicacdo de um
questionario (Apéndice B) inspirado na pesquisa de Bertucci (2009), que se utilizou
desse instrumento para acompanhar os momentos de estudo sistematizados por
uma professora especialista em didatica da matematica nos Horarios de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC). Seus dados revelaram um melhor aproveitamento dos
horarios de estudo e a superacdo de dificuldades relacionadas ao ensino e
aprendizagem da matematica.

Para esta pesquisa, o questionario forneceu-nos o perfil das professoras
participantes, levantando dados como formacgédo inicial e académica, tempo de
exercicio do magistério, tempo de experiéncia de atuacéo no ciclo de alfabetizacéo
etc.
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Para Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 117), a utilizac&o deste recurso pode

[...] ajudar a caracterizar e a descrever os sujeitos do estudo, destacando
algumas variaveis como idade, sexo, estado civil, nivel de escolaridade,
preferéncias, niumero de horas de estudo, nimero semanal de horas-aula
do professor, matérias ou temas preferidos etc.

O instrumento foi organizado com perguntas mistas, uma vez que combinou
guestbes fechadas com questdes abertas. As questdes fechadas apresentaram
alternativas para as respostas, uma vez que pressupomos inicialmente as possiveis
respostas que seriam obtidas (FIORENTINI; LORENZATO, 2012), como perguntas
referentes ao tempo de magistério, formacdo inicial e académica, etc.

Em relacéo as perguntas abertas, buscamos proporcionar maior liberdade as
docentes na elaboracdo de suas respostas e com isso captar alguma informacao
ndo prevista inicialmente, abordando aspectos relacionados a organizacdo do
espaco e tempo escolar, como: planejamento, aproveitamento do HTPC, tempo
destinado ao estudo e pesquisa, sentimentos em relagcdo a matematica, etc.

Apos o levantamento do perfil do grupo, uma nova fase de coleta de dados foi
iniciada para a ampliagdo e o aprofundamento em relagéo aos dados coletados. A

segunda etapa consistiu na realizacéo de entrevistas individuais.

3.2.2 Entrevista

Um dos instrumentos adotados para a coleta de dados foi a realizacdo de
entrevistas individuais, que aconteceram durante varios momentos do processo de
coleta de dados, e que foram retomadas em varios momentos na medida em que 0s
dados foram sendo constituidos. Segundo Lidke (1986, p. 33), “ao lado da
observacéo, a entrevista representa um dos instrumentos basicos para a coleta de
dados” ao abordarmos pesquisas qualitativas em educacgéo.

Esse instrumento permitiu maior aprofundamento e expansdo das questdes
iniciais, explorando o cerne do profissional, a partir das revelacdes das professoras
alfabetizadoras sobre suas praticas pedagodgicas e os fatores determinantes de suas
escolhas didaticas. Diferentemente de outros instrumentos, a entrevista estabelece

uma relagao de interagao entre a pesquisadora e as investigadas.
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As entrevistas foram realizadas nas escolas em que as participantes
lecionavam. Destacamos que o0s locais para a realizagdo das entrevistas foram
sugeridos pelas docentes, como a sala de aula durante os horarios de HTP ou em
outros espacos que estavam disponiveis, como a biblioteca e a sala de informatica,
0 que garantiu a privacidade dos sujeitos no decorrer do processo, preservando-os
de quaisquer interferéncias externas.

As questdes foram formuladas seguindo os pressupostos metodoldgicos
apontados por Bogdan e Biklen (1994, p. 16), ou seja, com o0 “objetivo de investigar
os fendmenos em toda a sua complexidade e em seu contexto natural”, identificando
as percepc¢Oes das docentes em relacdo a possiveis contribui¢cdes e ressignificacdes
oriundas das formacdes do PNAIC na transformacdo do saber e do saber-fazer
dessas educadoras.

O propésito das entrevistas baliza-se em que consideramos as professoras
alfabetizadoras do PNAIC as protagonistas do processo, haja vista que participaram
das formacdes e lecionavam para os estudantes do Ensino Fundamental. Assim,
para compreender no qué o Programa poderia ter contribuido com a formacéo
continuada dessas cursistas, ouvi-las se torna condi¢do sine qua non.

As questbes das entrevistas foram elaboradas numa perspectiva
semiestruturada (Apéndice C), de modo a direcionar a investigacdo de acordo com o
seu objetivo, porém sem impossibilitar que o0 docente acrescentasse elementos nao
previstos anteriormente, e assim, discorrer sobre o tema em profundidade. Ha o
cuidado da investigadora em n&o enviesar as questdes e, consequentemente, as
respostas, tornando-as previsiveis.

Liadke (1986, p. 34) define a entrevista semiestruturada como um instrumento
“‘que se desenrola a partir de um esquema basico, porém n&o aplicado rigidamente,
permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptagdes”. Sua flexibilidade
permite ao entrevistado ficar a vontade, sendo o tema familiar o que facilitar4 sua
abordagem.

Fiorentini e Lorenzato (2012) elucidam essa modalidade de entrevista como a
que permite ao pesquisador maior aprofundamento de pontos a serem
contemplados, relacionados a um fendmeno ou questbes especificas, pois permite
“‘de acordo com o desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem deles e, até

mesmo, formular questées nao previstas inicialmente” (p. 121).
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Devido ao seu carater exclusivo entre pesquisador e investigado, as
entrevistas permitem adaptacdes, retomadas e ampliacdo das informacgbes
fornecidas.

As entrevistas foram gravadas, de modo a captar todas as contribuicbes e
expressdes orais, que posteriormente foram transcritas para subsequente analise
dos dados. Era preciso “capturar a ‘perspectiva dos participantes’, isto €, a maneira
como os informantes encaram as questdes que estdo sendo formalizadas” (LUDKE,
1986, p. 12).

O objetivo inicial estava em compreender o que as docentes pensavam e
sentiam a respeito das formagfes continuadas oferecidas pelo PNAIC e qual seu
impacto na pratica de sala de aula, buscando descrever detalhes e particularidades
do processo formativo em sua dindmica complexidade.

Contudo, é preciso considerar, como o propdem Bogdan e Biklen (1994, p.
17), que “o carater flexivel deste tipo de abordagem permite ao sujeito responder de
acordo com a sua perspectiva pessoal, em vez de se moldar a questdes
previamente elaboradas”, o que eventualmente pode resultar na captacdo de
declaracGes ideais e nao reais. Devido a essa possivel fragilidade, julga-se
importante combinar os dados coletados pelas entrevistas com outras fontes,
aumentando assim a veracidade das informacdes produzidas.

ApoOs a prévia analise das contribuicdes concedidas pelas entrevistas, uma
nova etapa foi iniciada com observacdes nas salas de aula, uma vez que tratamos
de préticas pedagogicas, fez-se necessario conhecer a realidade investigada.

Com a redefinicdo do objeto de estudo, a partir das contribuicbes do grupo de
pesquisa ao qual o projeto foi debatido, fez-se necessario a complementacdo dos
dados com novas questdes relacionadas ao desenvolvimento do pensamento
geométrico na trajetéria académica e profissional das professoras alfabetizadoras

gue participaram desta pesquisa (Apéndice D).

3.2.3 Observacéo

A respeito da observacdo de campo e suas contribuicdes, concordamos com
Vianna (2007, p. 12) em que “a observagao € uma das mais importantes fontes de
informagédo em pesquisas qualitativas em educacdo. Sem acurada observagao, nao

ha ciéncia”.
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A terceira etapa da pesquisa de campo consistiu na realizacdo de
observacfes da préatica docente. Seu objetivo possibilitou a pesquisadora perceber e
levantar outros elementos relevantes sobre a acdo pedagogica pesquisada.

Para Vianna (2007), ndo basta olhar para o fendmeno, é preciso ver, saber
identificar e descrever a ampla diversidade de processos e interagbes humanas e,
através de treinamento, ser capaz de captar elementos validos e confidveis que
contribuam com os objetivos propostos, para que, apds estudar e analisar os dados
coletados seja possivel a apresentacao de inferéncias e conclusdes.

A observagdo como recurso ndo exclui o emprego de outros métodos de
coleta de dados, especialmente quando atuamos no campo educacional, o que
permite a utilizacdo de outras metodologias que contribuam para o0 objeto de
pesquisa. Assim, a ambientacdo da sala de aula, os recursos didaticos utilizados
pelos docentes e 0os materiais produzidos pelos estudantes durante a realizacdo das
atividades foram também fotografados e algumas dessas imagens ilustram a secao
de anélise dos dados.

Observar permite a percepcdo dos acontecimentos em seu contexto,
possibilitando maior detalhamento das a¢des investigadas, uma vez que o fendmeno
ocorre em seu ambiente natural e os sujeitos estdo cientes quanto a realizacao e
aos propoésitos da pesquisa.

Bogdan e Biklen (1994, p. 17) consideram importante que em uma
investigacdo qualitativa, quando os investigadores frequentam “os locais em que
naturalmente se verificam os fendmenos”, que eles possam ampliar a visdo do local
e também compreender melhor o contexto estudado.

Ao planejar a realizacdo das observacfes, foram consideradas quatro
guestbes apontadas por Vianna (2007) como norteadoras para a realizacdo do
trabalho de coleta de dados: a) O que deve ser efetivamente observado? b) Como
proceder para efetuar o registro dessas observacdes? c) Quais 0s procedimentos
utilizar para garantir a validade das observacfes? d) Que tipo de relacédo estabelecer
entre o observador e 0 observado, qual a sua natureza e como interpretar essas
relacéo?

Foram realizadas 05 (cinco) sessdes de observacdo em cada um dos anos de
escolaridade pesquisado, com duragdo de cinquenta minutos cada uma, antes do
inicio do processo de analise dos dados, e mais uma sessdao complementar (50

minutos) apos iniciado o processo de analise dos dados. Observaram-se as
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ressignificacbes do processo de ensinar e aprender matemética, de modo a
perceber, a presenca, ou ndo, de atividades contextualizadas e desafiadoras acerca
dos conceitos e conteudos dos eixos da matematica e, em especial, o
desenvolvimento do pensamento geométrico.

A principio havia a intencdo de realizar a filmagem das aulas, porém em
conversas informais percebemos certa resisténcia das docentes em relagdo ao
registro audiovisual das aulas. Respeitando o desejo das docentes, as observacdes
foram realizadas durante as aulas e seus registros anotados no diario de campo e,
em alguns casos, fotografados.

Para se conhecer a realidade e buscar compreendé-la, nosso posicionamento
foi de ouvir as professoras, ir ao encontro de suas necessidades e expectativas, pois
entendemos que ao se “considerar os diferentes pontos de vista dos participantes,
0os estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das situacoes,

geralmente inacessivel ao observador externo” (LUDKE, 1986, p. 12).

3.2.4 Diario De Campo

No diario de campo foram descritas as percepc¢des da pesquisadora acerca
da organizacdo espacial da sala de aula, dos recursos didaticos disponiveis, da
disposicéo das carteiras dos alunos, da organiza¢do temporal (cronogramas, rotinas
etc.), como também anotacdes referentes a postura profissional das docentes e
intervencdes realizadas durante as aulas.

As professoras disponibilizaram para apreciacdo os materiais dos alunos
como: cadernos, pastas de atividades, livros didaticos, avaliagbes bimestrais, etc.;
além de documentos como: diario de classe, planejamento semanal e fichas de
acompanhamento pedagdgico.

As docentes ndo foram observadas isoladamente, mas em interagdo com
seus alunos, o que possibilitou obter “um retrato vivo da realidade estudada”
(VIANNA, 2007, p. 33), e a ocorréncia de coeréncia entre as declaracdes reveladas
nas entrevistas pelas docentes e as percepcdes da pesquisadora em relacdo as
praticas pedagodgicas, numa relacdo de parceria e confianga entre as participantes

dessa pesquisa.
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7

Segundo Vianna (2007), a técnica de observacdo é bastante flexivel e
possibilita ao pesquisador fixar-se em fatores que julgue importantes de acordo com
0s objetivos de seu trabalho.

As docentes tinham total ciéncia dos objetivos do estudo e das etapas da
pesquisa, consentiram partilhar os dados, abriram suas salas de aula para
observacfes e, posteriormente, receberam copias das transcricdes das entrevistas e
registros gerados pelas observacfes e até opinaram a respeito das consideracdes
prévias provenientes da pesquisa.

André (1996) nos alerta quanto aos limites da pesquisa qualitativa como fonte
de investigacao da realidade escolar e indica a necessidade de (re) andlise de seus
resultados e reflexdo sobre os processos de pesquisa, pois se trata apenas de uma

perspectiva, hdo se esgotando num unico olhar.

Uma observacgdo importante em relacdo a pesquisa qualitativa € reconhecer
gue ela revela uma interpretacdo — que ndo € a Unica, nem a melhor, mas
deixa aberta a possibilidade de que outras possam surgir. E ai estd sua
riqueza: ao revelar cenas do cotidiano escolar, ficam abertas as
possibilidades de varias leituras desse cotidiano, o que pode ser feito pela
andlise dos dados e pela exploragéo do referencial teérico (p. 104).

Buscou-se nesta pesquisa trazer elementos com rigor académico que
pudessem contribuir para o desenvolvimento do campo cientifico da Educacéo
Matematica, gerando novas compreensdes, ressignificacfes e redirecionamentos a
partir dos resultados obtidos.

Os dados obtidos foram, de acordo com a questédo investigativa e os objetivos
de estudo, organizados, analisados e interpretados. Seus resultados visam significar

acOes a fim de compreendé-las e transformé-las.
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3.3 CONHECENDO O PERFIL DAS PROFESSORAS
ALFABETIZADORAS

Nesta subsecdo apresentaremos a caracterizacdo das docentes que
participaram desta pesquisa.

A pesquisa centrou-se na pratica pedagogica de quatro professoras do
primeiro ciclo do Ensino Fundamental lotadas em duas Unidades Escolares (UE)
diferentes; sendo que a docente do primeiro ano de escolaridade pertencia a um
CEIEF®*" enquanto que as outras trés eram lotadas em uma mesma EMEIEF®. O
quadro a seguir define a formagéao profissional (titulagéo) e o tempo de carreira das
Professoras Alfabetizadoras no ano de 2015 (ano da coleta de dados).

A partir do questionario inicial foi possivel tracar o perfil profissional das
professoras, como apresentado no quadro abaixo. Como j& foi mencionado acima,

0s nomes das professoras sao ficticios, para a preservacao das suas identidades.

Quadro 05 — Caracterizacao geral das docentes participantes

Formacgao Tempo de Magistério

Professora Magistério Ensino Pés-Graduagdo Alfabetizacdo Escola Escola

Superior (Lacto sensu) Publica Particular
Elisabeth Sim Pedagogia Gestdo Escolar 15 27 0
12ano
Clara Sim Sociologia Psicopedagogia 15 06 20
22 ano Institucional
Joseli Sim Pedagogia Alfabetizacdo e 10 26 0
3%2ano Letramento
Caroline Sim Histéria e Psicopedagogia 25 26 05
42 ano Geografia

Fonte: Questionarios; elaboragdo proépria.

O guadro indica que as professoras que concordaram em colaborar com esta
pesquisa possuem consideravel tempo de experiéncia no exercicio da docéncia,
sendo que o tempo dedicado a alfabetizacdo € superior a 10 (dez) anos, inclusive
uma docente trabalhou quase em sua totalidade com alunos do primeiro ciclo do
Ensino Fundamental e a maioria delas estda proxima da aposentadoria. Todas
possuem formacdo em nivel médio profissionalizante (magistério), nivel superior

(licenciatura) e especializacdo (nivel pés-graduacao lato sensu).

" Centro de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental — Atende criancas a partir dos trés meses
ggreche) até os dez anos (5° ano).

Escola Municipal de Educacgédo Infantil e Ensino Fundamental — Atende criangas a partir dos trés
anos (maternal Il) até os dez anos (5° ano).
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A seguir apresentaremos as quatro professoras participantes desta

investigacao.

3.3.1 Professora Elisabeth — 1° Ano

A professora Elisabeth lecionava em um CEIEF, onde funcionavam salas de
Centro Infantil (03 meses aos 02 anos e 11 meses de idade), Educacéo Infantil (de
03 a 05 anos) e Ensino Fundamental | (06 a 10 anos). Tratava-se de uma escola
grande que atendia nos periodos matutino e vespertino, e possuia algumas turmas,
classes do programa Mais Educacéo®.

A professora Elisabeth destaca-se como alfabetizadora no sentido restrito
(lingua materna). Somava 27 (vinte e sete) anos de magistério, sendo 15 (quinze)
deles dedicados ao primeiro ano do ciclo de alfabetizacao.

A sala de aula da professora Elisabeth possuia farto material pedagégico para
uso didatico, como abacos, livros paradidaticos, calendario, numerais, etc. As
carteiras estavam organizadas em pares para que as atividades fossem realizadas
em duplas, porém essa disposicdo poderia ser alterada de acordo com o0s objetivos

propostos pela atividade e seus encaminhamentos.
3.3.2 Professora Clara — 2° Ano

A professora Clara lecionava para um segundo ano de uma EMEIEF, onde
funcionavam classes de Educacéao Infantil (de 03 a 05 anos) e Ensino Fundamental |
(06 a 10 anos). A escola funcionava nos periodos matutino e vespertino.

A sala de aula da professora Clara era um ambiente extremamente
organizado, tanto em relacdo ao trabalho didatico proposto aos estudantes, quanto
em relacdo aos materiais pedagdgicos confeccionados ou disponibilizados para as
aulas. Durante as observacdes, era perceptivel o envolvimento dos alunos nas
atividades propostas.

Clara lecionava na rede publica e, no contra turno, trabalhava também na
rede privada com alunos do mesmo ano de escolaridade. Sua sala na rede

municipal era composta por 24 alunos, organizados em fileiras ou duplas. Muitos

%9 Programa do Governo Federal que complementa o hordrio escolar regular com atividades de
reforgo e extraclasse no contra turno ao periodo de aula, também conhecido como “Periodo Integral”.
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recursos didaticos utilizados em aula como cartazes, carimbos e atividades
pedagdgicas eram desenvolvidos, adaptados e confeccionados pela professora,
fruto de estudo e pesquisas realizadas dentro e fora do periodo de trabalho.

A professora organizava um grupo em uma rede social da internet, voltado
para a divulgacdo de curiosidades e conhecimentos cientificos aos seus alunos e

demais participantes da comunidade escolar.

3.3.3 Professora Joseli — 3° ano

A sala de aula do 3° ano da professora Joseli, também estava lotada na
mesma EMEIEF, onde funcionavam as classes do segundo ao quarto ano de
escolaridade das docentes que participaram desta pesquisa. A escola atendia
alunos desde a Educacéao Infantil (de 03 a 05 anos) ao Ensino Fundamental | (06 a
10 anos).

A professora declarava gostar de pesquisar atividades em livros didaticos, em
de coletaneas de atividades didaticas e na internet, sempre procurando propor
atividades com uma abordagem didatica diferenciada, a fim de ampliar as
possibilidades de ensino e a participagéo dos alunos.

O grupo era composto por 23 alunos, sendo que uma estudante possuia
necessidades especiais de atendimento com comprometimento motor e cognitivo, 0
gue requeria 0 acompanhamento integral de uma monitora, e outros dois estudantes
faziam uso de medicamentos para controle da ansiedade/hiperatividade.

Joseli declarava possuir algumas dificuldades com o desenvolvimento da
disciplina de matematica e que, para nao reproduzir em seus alunos esse
sentimento de fracasso, estudava e pesquisava muito em busca de alternativas
pedagdgicas para a promoc¢do de uma melhor compreensdo dos conceitos e

contelidos apresentados.



58

3.3.4 Professora Caroline — 4° Ano

A professora Caroline, docente do 4° ano de escolaridade, possuia uma turma
composta por 22 alunos, na mesma UE das professoras Clara e Joseli. A professora
Caroline foi cursista do PNAIC nos anos de 2013 e 2014,

A docente possuia formacao inicial no magistério, graduacdo em Historia e
Geografia e especializacdo em Psicopedagogia. Com o tempo de exercicio da
profissdo quase que exclusivamente no ciclo de alfabetizacdo, a professora
demonstrava, através de seus relatos, constante preocupa¢do com a continuidade
de seus estudos e, consequentemente, com seu desenvolvimento profissional,
almejando a qualidade na promocdo dos processos de ensino-aprendizagem
ofertados aos estudantes.

Durante as observacbes, foi possivel perceber uma sala de aula bem
organizada, com uma dinamica de trabalho pedagdgico diversificado. Os alunos
estavam sempre envolvidos nas atividades propostas, participavam das discussdes
e plenérias acerca dos contetudos desenvolvidos, inferindo e argumentando a partir
de suas hipoéteses iniciais, e construiam coletivamente conceitos matematicos que

eram problematizados didaticamente.

“° No ano de 2013, a professora lecionava para essa mesma turma, os alunos cursavam o 2° ano do
ensino fundamental, nesse ano, o0 mddulo de estudo do programa foi Alfabetizacdo em Lingua
Portuguesa. Em 2014, a docente acompanhou novamente essa turma de estudantes no 3° ano,
nesse periodo ela participou das formacdes do PNAIC em Alfabetizagdo Matematica. No ano de
2015 a professora continuou com o mesmo grupo de alunos, no 4° ano de escolaridade, e devido a
sua saida do ciclo de alfabetizac@o ndo p6de participar da terceira edigdo do PNAIC.
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3.4 TEMATIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Com o objetivo de analisar os dados coletados e explicitar a resposta a
questdo de investigacdo: Que ressignificacbes de conteudos geométricos sao
reveladas por professoras alfabetizadoras que participaram do PNAIC no ano de
2014, quando o programa focalizou a alfabetizacdo matematica? Procedemos a
analise dos dados com base nos objetivos desta investigacdo e apoiadas na
literatura estudada.

Uma vez os dados coletados, iniciou-se a andlise, a interpretacdo de seus
resultados e a busca pela categorizacdo das informacdes obtidas. Essa fase é
considerada fundamental na pesquisa, pois através da organizacdo dos dados,
busca-se estabelecer relacbes e padrdes de regularidade nas informacbes
coletadas, construindo unidades de significados.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 50),

O processo de andlise dos dados é como um funil: as coisas estdo abertas
de inicio (ou no topo) e véo-se tornando mais fechadas e especificas no
extremo. O investigador qualitativo planeia utilizar parte do estudo para
perceber quais sdo as questbes mais importantes.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2012), as categorias de analise podem ser
classificadas de trés maneiras distintas: definidas a priori, emergentes ou mistas.
Nossa opcéo diante dos dados coletados resultou na categorizagdo emergente, ou
seja, quando as analises sdo obtidas mediante um processo interpretativo
diretamente do material de campo.

Esse processo implica, de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 70),

[...] melhor compreender o comportamento e experiéncias humanos.
Tentam compreender o processo mediante o qual as pessoas constroem
significados e descrever em que consistem estes mesmos significados.
Recorrem a observagdo empirica por considerarem que é em fungcédo de

instancias concretas do comportamento humano que se pode refletir com
maior clareza e profundidade sobre a condi¢cdo humana.

O processo de construcdo dos temas de analise ocorreu apos a coleta dos
dados, seguidos da leitura e releitura dos depoimentos e materiais coletados pelas
observacoes, buscando identificar os sentidos atrelados nas colocacdes e nas agoes
investigadas, relacionando-as com o referencial teérico adotado. Dessa maneira, 0s

topicos de analise foram estabelecidos apds a realizagdo da pesquisa de campo.
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Um quadro foi elaborado para cada professora alfabetizadora participante e,
apos a distribuicdo dos dados em cada quadro, iniciou-se 0 processo de escrita do
texto desta secdo, com o objetivo de organizar e apresentar os dados coletados
(Apéndice E).

Quadro 06: Estrutura utilizada na codificacdo dos dados

Nome da professora:

Dados Comentarios

Dificuldades e possibilidades no
processo formativo

Alfabetizacdo matemadtica na
perspectiva do letramento

O ensino e a aprendizagem da
geometria

Fonte: Elaboragdo prépria.

Nesse quadro, optou-se por fazer a apresentacdo dos dados por tematica.
Foram definidas duas teméticas: a primeira envolve 0s processos relacionados ao
programa de formacdo continuada (PNAIC) e a segunda sistematiza os dados
fornecidos pelas professoras em relacdo aos processos de ensino e de
aprendizagem da matemaética.

A partir dessas duas tematicas, foram construidos 03 (trés) eixos de analise:
a) Participacdo na formacado continuada do PNAIC: possibilidades e obstaculos da
profissdo docente; b) A alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento: o
novo olhar das professoras alfabetizadoras e, c) Ressignificacbes de conteludo
geomeétrico: o que revelam as professoras alfabetizadoras.

Destacamos que os dados coletados foram retornados para as docentes apés
sua transcricdo e organizacdo, com a finalidade de apresentar os resultados da
coleta de dados e aproximar as professoras deste processo de pesquisa. As
professoras leram o0s textos, mas ndo apontaram nenhuma alteracdo em seu
conteudo.

Na sequéncia, apresentamos 0s pressupostos tedricos adotados que servirdo
de base teodrica para a analise dos dados coletados e sustentacdo desta

investigacdo. Para isso, trouxemos reflexdes académicas acerca dos processos de i)




61

Desenvolvimento Profissional, Formagcdo e Sabres da Docéncia, ii) Alfabetizagcéao
Matemética na perspectiva do letramento e, iii) O ensino Geometria no ciclo de

alfabetizacao.
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4. REFLEXOES TEORICAS: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL,
FORMACAO E SABERES DA DOCENCIA

Nesta secdo, apresentamos o referencial tedrico adotado em relacdo ao
desenvolvimento profissional docente que referendam a identificacdo das
ressignificacdes pedagdgicas reveladas por professoras alfabetizadoras no processo
formativo relativo ao ensino e a aprendizagem em alfabetizacdo matematica
suscitadas a partir do programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) no ano de 2014.

O processo formativo € objeto de analise desta secdo. Para tanto, os
interlocutores tedricos adotados foram Novoa (1999), Mizukami et al. (2002), Reali
(2009), Imbernén (2010), Candau (2011), Serrazina (2012), Tardif (2000, 2002),
Passos et al. (2006), Nacarato; Mengali e Passos (2011), dentre outros autores que
discutem aspectos relacionados a formacao de professores.

Nas subsec¢des seguintes, apresentamos 0s pressupostos teoricos defendidos
por esta pesquisa em relacdo a formacéo continuada de professores, considerando
que o objeto de estudo desta investigacdo estd inserido num processo formativo

continuo e, por fim, teceremos reflexdes tedricas relativas aos saberes da docéncia.

4.1 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Constituir-se professor € um processo que se inicia muito antes da
licenciatura, a aprendizagem da docéncia surge enquanto estudante e perdura ao
longo de sua vida profissional.

De acordo com o referencial adotado por esta pesquisa, compreendemos que
a atividade de ensino demanda de seus profissionais ndo “somente de
conhecimentos técnicos padronizados cujos modelos operatoérios séo codificados e
conhecidos de antemao” (TARDIF, 2000, p. 07), estruturados em forma de receitas
ou de rotinas prescritas. Ao contrario; para ensinar, o professor mobiliza

conhecimentos que envolvem:

[...] uma parcela de improvisacdo e de adaptacdo a situacbes novas e
Unicas que exigem do profissional reflexdo e discernimento para que possa
ndo s6 compreender o problema como também organizar e esclarecer os
objetivos almejados e os meios a serem usados para atingi-los (TARDIF,
2000, p. 07).
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Essa natureza dinamica exigida pela atividade de ensino implica envolvimento
pessoal, € um processo que se desenvolve ao longo da vida profissional desses
docentes, compreendendo “o tornar-se professor como continuum” (REALI, 2009, p.
11).

Quando abordamos a tematica formacdo de professores, faz-se relevante
considerar o estudo realizado por Passos et al. (2006), que em sua discussdo
tedrica fazem uma cisdo entre os termos “formacao” e “desenvolvimento
profissional”. Segundo esses autores, a primeira definicho compreende o emprego

da palavra formacdo docente como o processo de “dar forma’, moldar algo ou

alguém de acordo com um modelo que se presume ser o mais ideal” (p. 194). Essa
concepcdo de formacdo, considerada mais tradicional*’, compreende que o
processo é realizado de fora para dentro, sendo o professor sujeito passivo que é
moldado de acordo com 0s objetivos propostos.

Segundo os autores responsaveis pela pesquisa, o termo “desenvolvimento
profissional” contemplaria melhor a estrutura léxica da terminologia adotada, pois,
‘nesta concepcdo de formacdo, € o formando que se constitui no principal
protagonista da acdo formativa e de seu desenvolvimento, embora esse processo
dependa de instituicdes e da interlocu¢cdo com outros sujeitos educativos” (Passos et
al., 2006, p. 194).

De acordo com Passos et al. (2006), autores como Ponte (1998), Cooney
(2001), Imbernén (1994) e Hargreaves (1998) buscam romper com essa dicotomia
tradicional de formacéo, optando pelo termo “desenvolvimento profissional” que
compreende um movimento de dentro para fora, dinAmico, envolvendo a reflexédo e
conhecimentos especificos, num processo continuo e inconclusivo.

Para Tardif (2000), essa inconclusao no desenvolvimento profissional docente
confere aos saberes desses profissionais uma caracteristica de temporariedade, ou
seja, 0s saberes docentes sdo saberes temporais, pois “sdo adquiridos através do
tempo” (p. 13). Primeiramente, boa parte do que o professor sabe sobre ensino

“provém de sua prépria historia de vida e, sobretudo de sua histéria de vida escolar”

“ Segundo Vagula (2005, p. 104), na viséo tradicional sobre Formacgédo de Professores, o professor é
especializado no conhecimento especifico da disciplina sob sua responsabilidade, sendo sua pratica
pouco valorizada, muitas vezes visto como mero transmissor de conhecimentos, exercendo sua
pratica de modo repetitivo.



64

(p- 13), o que manifesta toda uma bagagem de conhecimentos, crencas,
representacbes e certezas pedagogicas, e, diante de desafios profissionais, sdo
essas crencgas constituidas anteriormente que sao reativadas para a solucdo de
seus problemas.

Além dessa bagagem inicial, segundo o autor supracitado, 0os primeiros anos

do exercicio da carreira*? “

sdo decisivos na aquisicdo do sentido de competéncia e
no estabelecimento de rotinas de trabalho, ou seja, na estruturacdo da pratica
profissional” (p. 14), sendo muitas competéncias aprendidas por tentativa e erro.

Analisando a pratica docente, Nacarato, Mengali e Passos (2011)
problematizam o fato de que, quando as discussbes pedagogicas da
contemporaneidade no campo da educacdo matematica ndo chegam até a formacao
docente e na sala de aula, o professor assume, principalmente no inicio da carreira,
a funcdo de reproduzir em sua pratica os modelos vivenciados por ele enquanto
estudante. “Se tais modelos ndo forem problematizados e refletidos, podem
permanecer ao longo de toda a trajetéria profissional” (p. 32).

E, nessa perspectiva, podemos defender a importancia de compreendemos o
professor como protagonista de seu desenvolvimento profissional, pois possui
saberes especificos que sdo construidos no exercicio da docéncia. Vagula (2005, p.
104), fundamentada nos referenciais de Tardif (2002), compreende o professor
‘como produtor de saberes, dado que os saberes provenientes da sua experiéncia
devem ser considerados, quando analisada a sua competéncia profissional”. Nessa
perspectiva a autora afirma que

[...] os saberes provindos da pratica ganham forca e valorizagao.
Pesquisadores e professores comecam, desde entdo, a perceber a
importancia, tanto de sua autoformacédo, pela reflexdo de suas préticas,

guanto da necessidade de reelaborarem seus saberes académicos iniciais
(VAGULA, 2005, p. 103).

O processo de profissionalizacdo envolve uma constante busca de solucdes e
melhores caminhos para a aprendizagem e, para isso, as instituicbes educacionais
devem organizar um trabalho de constante reflexdo. Para Novoa (1999), o

paradigma do professor reflexivo domina a area de formacéo docente, pois além de

* Ao utilizar as fases do desenvolvimento profissional, Tardif (2000) fundamenta-se nas pesquisas de
Huberman (1989) e Huberman et al. (1989).
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refletir e pensar sobre suas experiéncias, os professores elaboram novas acdes a
partir dessas préticas.

E, “a auséncia de espagos para a construgdo de conhecimentos criticos
levam alguns contextos escolares a inviabilizarem a pratica reflexiva sobre os
saberes teodricos e praticos” (VAGULA, 2005, p. 114), o que acaba por desvalorizar
0s conhecimentos produzidos pelos docentes e, por consequéncia, dificulta seu
desenvolvimento profissional.

De acordo com o0s pressupostos teoricos apresentados por esta secao,
compreendemos o professor como agente de producdo de conhecimentos e, seu
desenvolvimento profissional deve desenrolar-se ao longo de sua carreira de modo a
possibilitar uma pratica docente critica e reflexiva, para a construcdo de sua
autonomia intelectual e profissional.

Como o objeto de estudo desta pesquisa perpassa 0S espacgos e processos
de formacéo profissional de professores, na sequéncia apresentaremos 0 que

compreendemos por formacédo continuada docente.

4.1.1 Formacgédo Continuada Docente

Ao abordarmos a tematica formacao de professores, devemos considerar que
além da formacao inicial para a profissionalizacdo, de carater introdutério, que
fundamenta o inicio da carreira, essa ndo se esgota, mas se transforma ao longo do
exercicio da profissao.

Desta forma, corroboramos Lidke (1986, p. 37) quanto a especificidade do

carater formativo da construcao inicial, sendo preciso:

[...] assinalar a formacédo inicial, como o nome j& diz, apenas como
preparacéo inicial. Ela ndo deveria ser sobrecarregada com uma carga que
ndo lhe é compativel e para a qual ndo é aparelhada. [...] reconhecido
claramente o carater introdutério, de uma preparacdo que ndo pretende ser
total, nem abarcar toda carreira do professor, talvez ela pudesse se tornar
mais eficiente, assumindo a especificidade desse carater inicial.

Respeitando o carater introdutério da formacgdo inicial, faz-se necessario
considerar que o professor, profissional intelectual, precisa estar em constante

atualizacdo e aprimoramento, frente as novas demandas sociais e tecnologicas, a
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fim de promover uma educacdo de qualidade inspirada na cidadania e na
democracia.

Tanto Serrazina (2012), pesquisadora portuguesa da area da Educacao
Matematica nos anos iniciais, como Gatti (2010), reconhecida pelas pesquisas
relativas a formacéo de professores no Brasil, reconhecem que, embora introdutoria,
a formacéo inicial serd determinante para a continuidade dos processos formativos.
Para Gatti (2010, p. 1360), é preciso constituir “uma base sélida de conhecimentos e
formas de acgao”, nas diferentes areas de atuacdo. De modo que o docente precisa
estar conscio de seus objetivos, para ter condi¢cdes de refletir sobre o desempenho
de suas acdes pedagodgicas.

Diante desse pressuposto, a qualidade da formacéo inicial é fundamental,
independentemente da area de conhecimento, pois essa influenciara a construcao
da identidade docente, as escolhas curriculares adotadas e norteard as mediacdes
didaticas realizadas em sala de aula. Destacamos que esse processo torna-se
essencial para

[...] que o futuro professor possa adquirir uma postura de professor
pesquisador, é preciso que a licenciatura de Matematica tenha como meta
tanto a construcdo da autonomia intelectual e profissional do professor

como o desenvolvimento de uma postura reflexiva e questionadora acerca
da prética escolar (FIORENTINI, 1994, p. 40).

Como a base de conhecimentos necessarios para a docéncia envolve a
constituicdo de conhecimentos de naturezas diversas, os cursos de formacao inicial
desempenham um papel fundamental, pois muitos desses conhecimentos sdo
desenvolvidos nesse periodo, porém, dada a dindmica do ensino e sua constante
transformacao, “esta € uma base que é continuamente alterada” (REALI, 2009, p.
17; grifos nossos).

Portanto, por melhores que sejam 0s processos iniciais de formacéo, esses
ndo esgotam a necessidade de formacdo permanente. E preciso estar em contato
com novos autores, discutir concepcdes, analisar outras possibilidades de trabalho
pedagodgico, refletir sobre os dados fornecidos pelas avaliagbes e buscar novas
estratégias de ensino que estdo em constante (re) elaboracéo.

Ao reconhecermos que a formacéao inicial € insuficiente para a formacao
integral e permanente dos docentes, faz-se necessario considerar estratégias de

superacdo e continuidade desses processos. No entanto, vale lembrar que a
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formacdo continuada ndo se destina a cobrir apenas possiveis lacunas dos
processos iniciais, precisamos atribuir-lhe um carater proprio que esta relacionado
ao desenvolvimento profissional ao longo da vida funcional.

Candau (2011, p. 54) indaga: “Se o conhecimento € um processo continuo de
construcdo, é construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo, estes processos também
nao se dao na pratica pedagogica cotidiana reflexiva?”, fazendo-nos refletir quanto
ao verdadeiro papel do professor nessa formacgao: Seria 0 docente mero reprodutor
de praticas e procedimentos prescritos por especialistas, ou construtor de sua
propria pratica? Onde estdo a autonomia e a autoridade pedagodgica? Tais
guestionamentos, ainda que nao tenhamos a intencdo de respondé-los nesta
pesquisa, ajudam a nos posicionar.

Nesse sentido, assumimos a formacé&o continuada docente como a ampliacédo
da formacao inicial do profissional ao longo de sua carreira, pois nenhum
conhecimento € inesgotavel e imutavel. Portanto, nos reportamos a definicdo de
formacdo continuada de professores apresentada por Mizukami et al. (2002, p. 16),
tendo por base um estudo de Knowles e Cole (1995): “a formagao de professores é
entendida, neste trabalho, como um continuum, ou seja, um processo de
desenvolvimento para a vida toda — career-long ou life-long career”.

Para as pesquisadoras, o processo formativo do professor deve atender a
triade: formacéao inicial, formacao continuada e socializacdo de experiéncias vividas,
sendo que a articulacdo desses elementos s6 € possivel através da reflexéo.

Conforme afirmam:

A ideia de processo — e, portanto, de continuum — obriga a considerar a
necessidade de estabelecimento de fio condutor que va produzindo os
sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a vida do professor,
garantindo, ao mesmo tempo, o0s nexos entre a formacdo inicial, a
continuidade e as experiéncias vividas. A reflexdo é vista aqui como
elemento capaz de promover esses nexos (MIZUKAMI et al., 2002, p.16).

Essa articulacéo entre teoria, pratica e experiéncias pedagodgicas vivenciadas,
sdo demandas da carreira e ocorrerdo no decorrer do percurso profissional dos
docentes.

De acordo com essa perspectiva de formacao continuada de professores, 0s

processos formativos envolvem mudltiplas etapas e instancias, estando em
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permanente (re) construcdo, e, defende-se, especialmente, que o professor é o
principal sujeito dessas transformacdes.

O programa Pré-Letramento®® (programa do governo federal de formacao
continuada docente antecessor ao PNAIC) ja previa que a formacdo continuada

como

[...] uma exigéncia da atividade profissional no mundo atual ndo podendo
ser reduzida a uma ac¢do compensatoria de fragilidades da formacéo inicial.
O conhecimento adquirido na formacéo inicial se reelabora e se especifica
na atividade profissional, para atender a mobilidade, a complexidade e a
diversidade das situagBes que solicitam intervencdes adequadas. Assim, a
formagéo continuada deve desenvolver uma atitude investigativa e reflexiva,
tendo em vista que a atividade profissional € um campo de producdo do
conhecimento, envolvendo aprendizagens que vao além da simples
aplicagcédo do que foi estudado. A formacéo continuada de carater reflexivo
considera o professor sujeito da acao, valoriza suas experiéncias pessoais,
suas incursdes tedricas, seus saberes da pratica e possibilita-lhe que, no
processo, atribua novos significados da sua pratica e compreenda e

enfrente as dificuldades com as quais se depara no dia-a-dia (p. 02—03)44.

Dos processos de formacédo continuada docente esperam-se acdes que
resultem na superacdo de dificuldades pedagodgicas e que essas reflexdes se
traduzam em ac¢les didatico-pedagdgicas que prezem pela qualidade do ensino.
Candau (2011) pesquisa questbes relacionadas a formacdo continuada de
professores, a eficacia da organizacdo e dos modelos propostos aos docentes nesta
modalidade. Para a autora, repensar 0s processos educativos implica assumir um
olhar critico e transformador para a educacao inicial e continuada de professores,
visando a renovacdo da escola, de seus profissionais e de suas praticas
pedagdgicas.

Ao analisar diferentes modelos de formagéo, a pesquisadora aponta para a
predominéancia do modelo denominado classico, que delega as universidades a
construcdo e determinacdo dos conhecimentos que serdo desenvolvidos e
ensinados nas escolas pelos professores.

Segundo a autora, o0 modelo classico visa a “reciclagem” (refazer o ciclo) do

conhecimento do docente, ou seja, o professor periodicamente volta as instituicdes

43 Programa de formacéo continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem
da leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental.

4 Disponivel em http://portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Proletr/guiageral.pdf <Acesso em
20/10/2015>.
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de ensino e atualiza-se em relagédo as formacgdes recebidas anteriormente. Ou seja,
recebe um pouco mais do mesmo.

Sdo modelos fechados ou pré-formatados, que desconsideram as
necessidades e anseios desses profissionais e que inviabilizam a socializacdo de
conhecimentos entre os pares, acabando por criar um distanciamento entre a teoria
e a pratica.

Para Candau (2011), os modelos de formac&o continuada considerados
classicos sdo ainda hoje predominantes em nosso contexto educacional. Criam uma
dicotomia entre a teoria e a pratica, pois 0os centros de produgdo e construcdo do
conhecimento seriam exclusivamente as universidades, enquanto que para 0s niveis
considerados “inferiores” como a Educacado Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental ficariam limitados a simples aplicacdo, socializacdo e transposicao
didatica® dos saberes construidos por especialistas.

Para Tardif (2002), esse distanciamento entre teoria e préatica resulta na
desvalorizacdo da profissdo docente, porque esta relacionada a exclusdo dos
docentes dos anos iniciais dos processos de construcdo de conhecimento.
Diferentemente dos professores universitarios, os professores polivalentes apenas
reproduzem o que esta sendo produzido nas academias. Como aponta o autor, uma
das fontes de valorizacdo profissional estd nos espacos escolares, na postura
investigativa e no processo de construcdo de conhecimento que o profissional tem
gue possuir em relacdo aos problemas existentes na sala de aula, desenvolvendo
sua autonomia intelectual, e, para que isso se desenvolva, sdo necessarios
constante estudo, atualizagdo e reflexdo sobre a prética.

Assim como Tardif (2002) e Candau (2011), Imbernén (2010) aponta para o
desconforto gerado por modelos ditos classicos ou tecnicistas, em que uma equipe
considerada especialista pensa os conteudos e métodos, enquanto o professor
torna-se mero executor, sendo que a sua experiéncia e a capacidade de gerar

conhecimentos sao ignoradas e substituidas por

[...] praticas formadoras baseadas em processos de especialistas infaliveis
ou académicos. Em casos assim, os professores sdo uns ignorantes que

“ para Chevallard (1991) um contetdo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar, sofre
um conjunto de transformacdes adaptativas que irdo torna-lo apto a ocupar um lugar entre os objetos
de ensino. A transformacéo de um objeto de saber a ensinar, em um objeto de ensino, é chamada de
transposicao didatica.
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assistem as sessdes que pretendem “culturaliza-los” profissionalmente, que
tentam solucionar seus problemas, muitas vezes sendo conduzidas por um
formador sem experiéncia pratica IMBERNON, 2010, p. 29).

E, quanto & superacdo destes modelos, segundo Candau (2011), esse
processo implica considerar novos modelos formativos, que excedam o modelo
classico e valorizem o saber docente e a capacidade de gerar novos conhecimentos

pedagogicos. Para a autora,

A formacdo continuada n&do pode ser concedida como um meio de
acumulacéo (de cursos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re) constru¢cdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interacdo mutua. E é nessa perspectiva que a renovagéo da
formacéo continuada vem procurando caminhos novos de desenvolvimento
(CANDAU, 2011, p. 64).

Essas novas demandas formativas, segundo Imbernén (2010, p. 48), tornam
a aprendizagem “mais cooperativa, mais dialégica e menos individualista e
funcionalista”. Esse movimento de dialogo e participacéo “implica uma nova maneira
de ver a formacédo docente”, pois sempre ha algo a escutar e a dizer a quem
aprende. Assim sendo, a formagao nao parte apenas de especialistas “mas também
da grande reflexdo préatico-tedrica que os professores realizam sobre seu préprio
fazer”, sendo as instituigbes educacionais e a comunidade foco da formacgéo
continuada e os professores protagonistas ativos neste processo.

Dessa forma, ha de se considerar outros modelos formativos que vem se
consolidando no Brasil através de pesquisas desenvolvidas por grupos
colaborativos. Segundo Candau (2011), séo perspectivas consideradas inovadoras,
denominados pela pesquisadora de tendéncias atuais e estdo divididas em trés
eixos: renovacdo das praticas formativas, valorizacdo dos saberes docentes e
estagio de vida profissional do professor.

O primeiro eixo proposto para a renovacdo das praticas formativas consiste
em ter na propria escola o locus de producdo do conhecimento; espaco privilegiado
para o desenvolvimento de novas tendéncias de ensino das diferentes areas do
conhecimento, acessando informacgfes, demandas e desafios atuais, articulando o
conhecimento com o cotidiano.

Assim como Candau (2011), Imbernén (2010) afirma a importancia de o

processo de formacdo continuada ser significativo e refletir diretamente na
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aprendizagem dos alunos. Segundo ele, as formacdes devem se aproximar da
escola a partir de situagces probleméticas, praticas e reais, considerar a realidade
da escola e de seus membros, de modo a propor interven¢cdes coerentes com 0
contexto escolar a fim de “transformar a educagao e contribuir para uma sociedade
mais justa” (p. 31). Para tanto, devem-se considerar as formas de estruturacao e
desenvolvimento do processo de formacéo e disseminar as concepc¢des adotadas,
bem como, a funcéo atribuida aos docentes no processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Imbernon (2010), a compreensao sobre as especificidades
das é&reas curriculares, das mudancas vertiginosas de contexto, das novas
tecnologias da informacao, da organizacao das instituicbes escolares, da interacao
entre criancas diferentes, do respeito ao proximo e de outros aspectos que nos
rodeiam interculturalmente, resultam numa nova forma de ver a educacdo e a
formacao de professores.

O segundo eixo esta relacionado a valorizacdo dos saberes docentes, sua
experiéncia e pratica, em que, através dos estudos formativos, visa-se proporcionar
a articulacdo entre a teoria e a pratica. Dialogando com Névoa (1991), Candau
(2011, p. 61) enfatiza que

A formagao continuada deve alicer¢car numa “reflexdo na pratica e sobre a
pratica”, através de dindmicas de investigacdo-acdo e de investigacdo-
formacao, valorizando os saberes de que os professores sédo portadores.

Desta mesma maneira, Serrazina (2012) compreende que nao basta que o
profissional domine apenas o0s contetudos especificos da disciplina, mas que
“‘também tenha sensibilidade necessaria para compreender quando e como os pode
trabalhar com os seus alunos” (p. 269; grifos nossos), a pesquisadora problematiza
gque a maioria dos cursos de formacdo docente foca suas atividades no
desenvolvimento das habilidades profissionais especificas, o que acaba por
comprometer o desenvolvimento da relacdo teoria-pratica desde a base formativa.

Sztajn (2011) vai além, pois afirma que é preciso considerar ndo somente o
gue o professor sabe, mas também o que ele pensa. Portanto “ndo basta dizer nos
cursos de formagao docente ‘0 que’ ensinar, é preciso considerar e discutir sobre ‘o
que ensinar’, ‘como ensinar’, ‘por que ensinar e ‘para quem ensinar” (p. 188). A
autora indica que muitos cursos ndo funcionam por ndo haver sintonia entre

professores e formadores em relacdo a “uma mesma visdo de educacdo e da
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sociedade de forma geral e por ndo haver qualquer debate acerca das questbes
ideoldgicas do ensino da matematica” (p. 202).

A pesquisa desenvolvida por Serrazina (2012) demonstra que apenas 0
conhecimento especifico da area (matematica) ndo é garantia de éxito no processo
ensino e aprendizagem, para essa pesquisadora, o professor precisa saber como
ensinar e como avaliar as aprendizagens. Essa perspectiva estd em consonéancia
com as pesquisas de Mizukami et al. (2002), que discutem o papel do planejamento
e da reflexdo sobre a pratica, vislumbrando o desenvolvimento profissional do
professor, pois a aprendizagem da docéncia € ampla, incorpora e transcende o0s
conhecimentos prévios, “um professor esta continuamente em evolugdo e
permanentemente aprendendo [...]. Trata-se, portanto, de um conjunto de processos
gue envolvem conhecimentos tedricos e praticos, oriundos das experiéncias
passadas e atuais” (REALI, 2009, p. 13), tendo em vista os conhecimentos oriundos
da natureza do oficio e da dindmica do ensino.

Para Tardif (2002), h& varios tipos de saberes que compreendem o0s saberes
da docéncia, e que detalharemos na proxima subsecdo. Esses saberes estéo inter-
relacionados ao oficio e compreendem os saberes fundamentais nas ciéncias e na
erudicdo, sdo os saberes relativos a formacédo profissional, esses sao transmitidos
aos docentes durante os processos de formacéo inicial e continuada, sustentados
cientificamente e séo referentes as técnicas e métodos de ensino e aprendizagem.
Os saberes disciplinares correspondem as diversas areas do conhecimento
cientifico, produzidos e elaborados ao longo da histéria da humanidade. Os saberes
curriculares sdo os conhecimentos transmitidos aos alunos e administrados pelas
instituicdes escolares. E, finalmente, os saberes experienciais sdo produzidos pelos
professores no fazer docente das praticas educacionais, na relacdo com os alunos e
os colegas de profissdo, esses saberes sao resultantes da pratica pedagdgica, ou
seja, do exercicio da docéncia.

Candau (2011) afirma que essa falta de interlocucdo e confronto entre os
saberes academicamente produzidos e o saber da experiéncia ignora que ao longo
de sua profissdo o professor tenha construido saberes proprios e essa resisténcia
por parte dos professores universitarios em “reconhecer e valorizar o saber do
professor e fazer esse saber interagir com o saber académico” (CANDAU, 2011,
p.60) resulta em um processo de formagdo que sempre parte do zero,

desconsiderando assim os saberes construidos ao longo da carreira docente.
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Finalizando o conjunto de propostas, como terceiro eixo, Candau (2011)
aponta as contribuicdes dos estudos realizados por Huberman (1992), que pesquisa
o ciclo da vida profissional docente. Os estudos mencionados indicam que € preciso
considerar o estagio da vida profissional do professor, pois diferentes fases exigem
diferentes demandas, que devem ser consideradas no processo formativo continuo.

Diante desta perspectiva, podemos defender que os processos formativos
devem articular a teoria com a pratica. Esse movimento s6 sera possivel através do
desenvolvimento de profissionais reflexivos e investigadores de sua prépria pratica
pedagdgica, considerando o contexto historico e politico no qual estdo inseridos,
articulando estudo e reflexdo de acordo com as demandas e a realidade escolar,
almejando o ensino, a aprendizagem e a transformacéo da realidade.

A seguir, apresentamos, a partir dos pressupostos de Tardif (2000; 2002), os

diferentes tipos de saberes que constituem o exercicio da docéncia.

4.1.2 Saberes Docentes

Nesta subsecdo veremos que o saber da docéncia é um saber que vai além
dos conhecimentos tedricos e técnicos provenientes dos cursos preparatérios para o
exercicio da profissdo. Esses saberes sdo especificos e sdo constituidos ao longo
da vida e da carreira desses profissionais e legitimados nas relacfes de trabalho
realizadas cotidianamente no exercicio da profissdo. Para pesquisarmos 0s saberes
docentes e os processos de formacédo profissional, nos apoiaremos nos estudos de
Tardif (2000; 2002), Tardif e Raymond (2000), entre outros autores.

Para Tardif (2002, p. 11), os saberes que alicercam o trabalho e a formacéao
docente estdo situados num contexto mais amplo e ndo devem ser estudados
isoladamente e sim interligados aos seus condicionantes, como as relacdes da
pessoa e sua identidade, da experiéncia de vida e profissional e das relagcdes com
0s alunos e outros agentes constitutivos do trabalho pedagdgico, diferentemente de
uma experiéncia “autbnoma e separada das outras realidades sociais,
organizacionais e humanas nas quais os professores se encontram mergulhados”.

De acordo com este mesmo autor, o saber docente € um saber social, pois
primeiramente é partilhado por um grupo de agentes (professores) e “ganha sentido
somente quando colocado em destaque em relacdo a essa situacdo coletiva de
trabalho” (TARDIF, 2002, p. 12).
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Em segundo lugar, esse saber € social porque faz parte de um sistema que
garante a sua legitimidade e que orienta a sua definicéo e utilizagdo, uma vez que o
professor ndo define sozinho o que sera ensinado. Esses saberes sao produzidos e
negociados socialmente através de diversos grupos educacionais que definem os
saberes proprios do oficio.

Em terceiro lugar, Tardif (2002) define o conhecimento docente como social,
pois para o pesquisador o objeto de transformacéo também é social e ensinar € agir
com outros seres humanos. Esse saber se manifesta através de relacbes complexas
entre professores e alunos, ou seja, em sua coletividade.

Em quarto lugar, esses saberes “evoluem com o tempo e as mudancgas
sociais” (TARDIF, 2002, p. 14): o que era valido ontem ja ndo serve hoje, essa
temporalidade exige frequente atualizacdo dos agentes educacionais.

E por ultimo, Tardif (2002) aponta que esses saberes sao transformados ao
longo da trajetoria destes profissionais, num processo de incorporacdo, modificacdo
e adaptacao em funcao das fases de sua carreira.

Tardif (2002, p. 16) adverte para ndo levarmos a natureza social do saber
docente a um extremo e cairmos no “sociologismo”, que segundo o autor implica
retirar do professor a autonomia pedagogica e aceitarmos equivocadamente uma
hip6tese de que tudo é determinado por um fator externo, sem a participacao efetiva
do docente, desconsiderando que estes saberes sao “transagdes constantes entre o
que eles sédo e o que eles fazem”, saberes, esses, advindos da articulacdo das
condicdes de trabalho, personalidade e experiéncia profissional.

De acordo com esse mesmo autor, h4 diferentes saberes na pratica docente,
considerando que o saber docente “se compde, na verdade, de varios saberes
provenientes de diferentes fontes” (TARDIF, 2002, p. 33). Esses saberes sdo os
saberes disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais.

O saber docente € um “saber plural” (TARDIF, 2002, p. 36) e ndo se reduz a
uma funcdo limitada de transmissdo de conhecimentos, sua pratica integra
diferentes saberes com os quais estabelece diferentes relacoes.

O quadro a seguir demonstra o que o autor entende que seja cada um desses

saberes:
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Quadro 07: Classificacdo dos saberes docentes de acordo com Tardif (2002).

Saberes da Formacao S3o os saberes destinados a formacao cientifica e erudita de docentes
Profissional para que sejam incorporados a pratica. E no plano institucional que ha
articulacdo entre essas ciéncias e a pratica docente, sdo estabelecidos
através de processos de formacao inicial e continuada, constituindo-se
no conjunto de conhecimentos pedagdgicos relacionados as técnicas e
métodos de ensino (saber fazer), sdo mobilizados na pratica docente e
surgem da reflexdo sobre a pratica educativa.

Saberes Disciplinares Sdo os saberes definidos e selecionados pelas universidades e sao
integrados a pratica docente através dos processos de formagao inicial e
continuada, esses saberes estdo relacionados as diferentes areas e
campos do conhecimento, foram construidos historicamente pela
humanidade e sdo administrados pela comunidade cientifica, sdo as
disciplinas que emergem da tradicdo cultural e dos grupos produtores
de saberes.

Saberes Curriculares Sdo os saberes categorizados que correspondem aos programas
escolares (conteldos, objetivos e métodos) em relacio aos
conhecimentos socialmente produzidos, os quais devem ser
transmitidos aos estudantes e que os professores devem aprender e
aplicar.

Saberes Experienciais S3do os saberes desenvolvidos especificamente pelos docentes e que
resultam do prdprio exercicio da atividade de ensino, sdo produzidos
pelos professores por meio da sua pratica, baseados em seu trabalho
cotidiano e no seu meio de atuacdo, surgem e sdo validados pela
experiéncia individual e coletiva, baseados em sua experiéncia cotidiana
com os alunos e colegas de profissdo, cabendo ao docente a articulagdo
destes saberes através da capacidade de dominar, integrar e mobilizar
tais saberes enquanto condicdo para a sua pratica. Nesse sentido,
“incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus® e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2002,

p. 39).

Fonte: TARDIF (2002, p. 36 — 40); elaboragdo prépria.

“° De acordo com Pozzobon (2008, p. 62), Tardif (2002) apesar de diferir da perspectiva sociolégica
de Bourdieu recorreu a esse autor para explicar a formacéo, apropriacdo e utilizacdo dos saberes
pelo professor. Em especial, destaca os saberes da experiéncia, aqueles constituidos no exercicio da
pratica cotidiana da profissdo, considerando que esses tém primazia sobre aqueles oriundos da
formagdo académica, uma vez que nos desafios da pratica pedagogica os saberes experienciais
incorporam-se a pratica profissional sob a forma de habitus.

Para Bourdieu, habitus € um sistema de disposi¢cdes duradouras que tem origem no processo de
socializacdo do agente social, é resultado de um longo processo de aprendizagem das relac8es
sociais, nos quais se assimilam normas, valores e cren¢as de uma sociedade ou de uma coletividade.
Isso significa que o agente social, nesse processo de socializa¢éo, vai constituindo um sistema de
disposicBes — atitudes, inclinacdes para perceber, sentir, fazer, e pensar a vida social — as quais sédo
internalizadas, funcionando como principios inconscientes de acdo, percepcdo e reflexdo
(POZZOBON, 2008, p. 61-62).
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Durante os processos formativos preparatérios para o exercicio da docéncia,
os futuros profissionais passam por um processo de escolarizagdo “cuja funcéo €&
fornecer aos trabalhadores conhecimentos tedricos e técnicos preparatorios para o
trabalho” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 210). No obstante, na maioria das vezes,
essa formagdo precisa ser “completada com uma formagao pratica” (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 210). Essa experiéncia direta com a pratica permite ao docente
uma maior familiarizacdo com seu ambiente e assimilacdo progressiva dos saberes
necessarios a realizacao de seu oficio.

Ainda de acordo com Tardif e Raymond (2000, p. 211), essa relagdo da-se
através da socializacdo de conhecimentos com professores mais experientes,

desenvolvendo-se de tal forma que

[...] essa relagdo de companheirismo néo se limita a uma transmisséo de
informacdes, mas desencadeia um verdadeiro processo de formacdo em
gue o aprendiz aprende, [...] a assimilar as rotinas e praticas do trabalho, ao
mesmo tempo em que recebe uma formacéo referente a regras e valores.

Segundo esses autores (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 211), os saberes
docentes sdo temporais, “pois sdo construidos e dominados progressivamente
durante um periodo de aprendizagem variavel de acordo com cada ocupagao”.
Diferentemente dos saberes que sdo adquiridos previamente e utilizados em
ambientes controlados que requerem conhecimentos prévios, como por exemplo o
trabalho desenvolvido em laboratérios, os saberes docentes sao “oriundos do
préprio processo de trabalho e nele baseados”, exigindo tempo, pratica, experiéncia,
atitudes, etc.

Esses saberes mobilizados e empregados na pratica cotidiana sao originados
no proprio oficio e, “servem para resolver os problemas dos professores em
exercicio e para dar sentido as situacbes de trabalho que lhes sido proprias”
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 211) e “se desenvolvem no ambito de uma carreira”
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 217), exigindo que os individuos se adaptem as
praticas e rotinas escolares. Nesse sentido, a construgcao e a alteracao da identidade
docente e do “saber trabalhar” sdo constituidas através do trabalho docente e do
tempo de oficio.

Esses saberes pedagdgicos, além de envolverem os conhecimentos tedricos,

compreendem atributos como entusiasmo, motivagéo, vivacidade, amor aos alunos
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etc., que também envolvem saberes sociais diversos e sdo partilhados por meio da
convivéncia num mesmo mundo social (TARDIF; RAYMOND, 2000). Essa
diversidade faz do saber profissional docente um saber plural. Esses saberes sao
“provenientes da histdria de vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos
outros atores educativos, dos lugares de formacao, etc.” (p. 215). Todos esses
repertérios de saberes sao utilizados na acdo docente, porém, devemos considerar
que além da fonte, esses saberes possuem uma dimensdo temporal, pois sua
historicidade é constituida ao longo da trajetoria de vida do docente, muito antes do
tornar-se um profissional.

Essa dimensédo temporal implica considerar que o professor é formado pela
sua trajetéria pessoal e que carrega uma bagagem de conhecimentos, crencas,
representacdes sobre a pratica docente. Afinal, um professor, antes mesmo de optar
pela sua carreira profissional, passa aproximadamente 16 anos imerso em seu local
de trabalho e essas crencas adquiridas anteriormente a formacédo profissional séo

dificilmente alteradas pelos cursos de formacéao inicial, assim que,

[...] tAo logo comecgam a trabalhar como professores, sobretudo no contexto
de urgéncia e adaptagéo intensa que vivem quando come¢am a ensinar,
S80 essas mesmas crengas e maneiras de fazer que reativam para
solucionar seus problemas profissionais (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.
217).

Para os autores supracitados, esses saberes da docéncia podem ser
entendidos a partir de duas dimensdes: a primeira, mais restrita, referente aos
saberes de professores durante a acdo em sala de aula, como por exemplo, a
gestdo da classe; ou, a segunda dimensdo, que compreende um sentido mais
amplo, designado pelo conjunto de saberes que fundamentam o ato de ensinar.
Esses saberes provém de fontes diversas, como formacado inicial e continua,
experiéncia profissional, curriculo, socializacdo de experiéncias entre pares, cultura
profissional e pessoal.

Nos estudos realizados por Tardif e Raymond (2000), os pesquisadores
explicitam & nocdo de “saber” docente como “um sentido amplo que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidées) e as atitudes dos
docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e
de saber-ser” (p. 212). Essa afirmacdo, segundo os autores, reflete o que os
proprios docentes revelam a respeito de seus saberes e sua diversidade, pois “os

professores destacam bastante sua experiéncia na profissdo como fonte primeira de
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sua competéncia, de seu ‘saber-ensinar” (p. 213). Com efeito, os saberes que
servem de base para o ensino ndo sdo limitados a conceitos e conteudos bem
circunscritos, fornecidos por um especialista. Os saberes dos professores sao
relacionados diretamente ao trabalho pedagogico.

O professor precisa ser visto, concordando com Tardif (2002, p. 230), como
um ator que assume a sua “pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe d4,
um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria
atividade”, os quais estruturam e orientam suas acoes.

Em relacdo a formacdo de professores, Vagula (2005, p. 103), apoiando-se
nos estudos de Tardif (2002) e colaboradores, destaca a importancia de “considerar
a pratica pedagogica do professor, como fonte de sua formacdo, por que esta
permite que construam e (re) construam seus saberes”.

Articulados a pratica docente estdo os processos de reflexao critica, pois 0s
processos formativos devem valorizar a interpretacdo e a reflexdo acerca dos
saberes adquiridos durante a formacdo inicial, relacionando-os aos saberes
produzidos pela prépria experiéncia ao longo de sua carreira. Portanto, a reflexao
critica é condicdo para a construcdo de saberes profissionais, como nos aponta
Vagula (2005, p. 103):

A formagédo do professor assume a condi¢cdo de ser continua quando esta
se dispde de estratégias que lhes possibilitem a reflexdo critica sobre sua

pratica, desafiando a reelaboracé@o dos saberes profissionais adquiridos em
sua formacao inicial pela prética vivenciada.

Nessa perspectiva, 0s saberes provindos da pratica ganham forca e
valorizacdo, pois implicam a autoformacédo docente, que advém da reelaboracéo de
seus saberes iniciais, atraves da reflexdo de suas praticas pedagogicas.

De acordo com Tardif (2002, p. 49), os saberes experienciais “ndo provém
das instituicdes de formacdo nem dos curriculos”, mas do contexto escolar, em que
estdo presentes os simbolos, valores, sentimentos, atitudes que sdo passiveis de
interpretacdo e de decisdo, que geralmente possuem um carater de urgéncia. Sao
conhecimentos partilhados e partilhdveis nas relagbes com os pares, essa
experiéncia cotidiana faz do docente “ndo apenas um pratico, mas também um
formador” (p. 52).

E na experiéncia pratica que, para Tardif (2002, p. 53),
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[...] os professores retraduzem a sua formacédo e a adaptam a profisséo,
eliminando o que lhes parece inutiimente abstrato ou sem relacdo com a
realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de uma maneira ou
de outra. A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentacéo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica
profissional. Ela filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos
professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto,
objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos
ao processo de validagéo constituido pela pratica cotidiana (grifo do autor).

Diante do exposto, assumimos que os professores sdo os “principais atores”
(TARDIF, 2002, p. 228) dos conhecimentos pedagogicos. De acordo com o
pesquisador, “os professores sdo atores competentes, sujeitos de conhecimento”
(TARDIF, 2002, p. 229). Esse autor sugere que abandonemos, por um lado, o
pressuposto de que os professores sdo técnicos que apenas reproduzem oS
conhecimentos produzidos por outros e, por outro lado, que paremos de considerar
os professores como agentes sociais, que atuam exclusivamente frente as
demandas sociolégicas. Faz-se necessario que reconhecamos que um professor
de profissédo

[...] n@o é somente alguém que aplica conhecimentos produzidos por outros,
ndo é somente um agente determinado por mecanismos sociais: € um ator
no sentido forte do termo, isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir
de significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos
e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais
ele a estrutura e a orienta. Nessa perspectiva, toda pesquisa sobre o ensino
tem, por conseguinte o dever de registrar o ponto de vista dos professores,
ou seja, sua subjetividade de atores em acgdo, assim como o0s
conhecimentos e o saber fazer por eles mobilizados na acdo cotidiana
(TARDIF, 2002, p. 230).

Com efeito,

Se assumirmos o postulado de que os professores sdo atores competentes,
sujeitos ativos, devemos admitir que a préatica deles ndo é somente um
espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas um espaco de
producéo de saberes especificos oriundos dessa pratica (TARDIF, 2002, p.
234).

Para Tardif (2002, p. 229), “considerar os professores atores competentes,
como sujeitos do conhecimento permite renovar as visdes vigentes do ensino”.
Como consequéncia deste pressuposto, o autor defende que a subijetividade do
professor deva ser objeto central das pesquisas sobre o ensino. Mesmo partindo de
visOes diferentes de subjetividade, ele conclui que “a questao da subjetividade é rica

e complexa” e, mesmo partindo de enfoques diferentes, assume o0 pressuposto de
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7

que € na pratica docente que 0s saberes sdo construidos, que sdo assimilados
novos conhecimentos e desenvolvidas novas praticas e estratégias de acgao.

Para o autor, os professores sempre possuem teorias, conhecimentos e
saberes sobre sua propria acdo, ou seja, sua pratica é provida de saber, saber esse
construido no oficio de professor, “saberes autbnomos e especificos ao seu
trabalho” (TARDIF, 2002, p. 236). O oficio exige desses profissionais um saber e um
saber-fazer especificos da docéncia.

A respeito dos saberes da docéncia, Tardif (2002, p. 238) propde que o modo
de ver os saberes dos professores deve ser alterado de “objetos de pesquisa a
sujeitos do conhecimento”, ou seja, que consideremos que a produgdo de
conhecimento sobre o ensino ndo € exclusividade de pesquisadores académicos e
que, portanto, devemos “reconhecer que os professores também possuem saberes,
saberes estes diferentes dos conhecimentos produzidos nas universidades, que
obedecem a outros condicionantes praticos e a outras légicas de agao”.

De acordo com essa perspectiva, o professor passa a ser “colaborador e até
mesmo como co-pesquisador’ (TARDIF, 2002, p. 238). Ou seja, os professores sao
reconhecidos como produtores de saberes, e ao considerarmos seu papel e sua
importancia, as pesquisas devem acompanhar essa tendéncia e alterar seus
pressupostos que passam de “pesquisas sobre 0 ensino e sobre os professores”,
para “pesquisas para o ensino e com os professores”, levando em consideracao os
interesses, necessidades, pontos de vistas e linguagens dos docentes, viabilizados
“através de discursos e praticas acessiveis, uteis e significativas” (TARDIF, 2002, p.
239).

Tardif (2002) defende ainda que os professores ao assumirem seus papeéis de
atores de conhecimentos devam agir como tal, tornando-se “atores capazes de
nomear, de objetivar e de partilhar sua prépria pratica e vivéncia profissional”
(TARDIF, 2002, p. 240).

Diante do exposto, nesta pesquisa corroboramos 0S pressupostos
apresentados por Tardif (2000; 2002) que atribui aos professores um papel central
na construgcdo de saberes, saberes, esses, construidos e validados na pratica
pedagogica da sala de aula e das relacdes interpessoais cotidianas. Dessa forma,
as protagonistas desta investigacdo sdo quatro Professoras Alfabetizadoras que

participaram das formagdes do PNAIC 2014 — Alfabetizacdo Matematica.
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Na proxima subsegdo, daremos continuidade ao levantamento dos
pressupostos teodricos desta pesquisa. De acordo com o PNAIC, ndo basta
alfabetizar, € preciso alfabetizar letrando. Com efeito, os pressupostos do PNAIC
Alfabetizacdo Matemética conotam dois sentidos, o stricto e o lato; o primeiro enfoca
0 ensino do codigo e da técnica e o segundo abrange um sentido mais amplo,
reverenciado pelos seus usos e funcbes. Esses processos cognitivos sao

desenvolvidos na escola, porém consolidados em seu contexto social.
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4.2 ALFABETIZACAO MATEMATICA NA PERSPECTIVA DO
LETRAMENTO

Nesta secdo veremos que as concepgbes que o professor possui da
matematica e de seu ensino influenciam suas escolhas e seus encaminhamentos
didatico-metodoldgicos. Para muitos docentes do ciclo de alfabetizacdo, o processo
de desenvolvimento profissional ao longo da carreira possibilita momentos de estudo
e reflexdo sobre suas praticas pedagodgicas, o que pode leva-los a atribuirem novos
sentidos em relacdo as suas concepcgdes e (pré) conceitos, possibilitando assim a
reformulagdo de paradigmas constituidos ao longo da vida estudantil, como, por
exemplo, que o conhecimento matematico pertence a poucos individuos.

De acordo com Thompson (1997, p. 40), existe uma complexa relacdo entre
as concepc¢les de matematica dos professores e 0 ensino de matematica. Para a
pesquisadora as

[...] crencas, visbes e preferéncias dos professores sobre a matemética e
seu ensino, desconsiderando-se o fato de serem conscientes ou nao,

desempenham, ainda que sutiimente, um significativo papel na formag&o
dos padrbes caracteristicos do comportamento docente dos professores.

Fiorentini (1995) afirma que alguns docentes concebem o conhecimento
matematico a partir de uma concepcéo platénica, ou seja, assumem seus conteldos
como algo pronto, acabado e a-histérico. O referido autor enfatiza que para tais
profissionais uma didatica centrada na memorizacado e reproducdo de técnicas e
procedimentos faz-se suficiente para atender as expectativas acerca da matematica
na escola.

Quando o enfoque dado pelas praticas pedagodgicas se limita a aquisicdo da
técnica e desconsidera todo um trabalho pedagogico a partir da funcéo social do
conhecimento e seu contexto de producdo, esse processo pode gerar alunos que,
embora conhecam o cddigo ou a técnica operatdria, sdo incapazes de exercerem
socialmente o uso efetivo da lingua, o que chamamos de analfabetos funcionais.

Ribeiro (1997) conceitua o analfabeto funcional como o individuo que possui

[...] a capacidade de utilizar a leitura e a escrita para fins pragméticos, em
contextos cotidianos, domésticos ou de trabalho, muitas vezes colocado em
contraposicdo a uma concep¢do mais tradicional e académica, fortemente
referida a préaticas de leitura com fins estéticos e a erudicdo. Em alguns
casos, o termo analfabetismo funcional foi utilizado também para designar
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um meio termo entre o analfabetismo absoluto e o dominio pleno e versétil
da leitura e da escrita, ou um nivel de habilidades restrito as tarefas mais
rudimentares referentes a “sobrevivéncia” nas sociedades industriais.

(RIBEIRO, 1997, p. 145, grifos nossos).

Portanto, de acordo com o referencial adotado, os chamados analfabetos
funcionais séo pessoas escolarizadas que apesar de dominarem minimamente o
codigo escrito ou as técnicas operatorias, no contexto social ndo possuem
proficiéncia da lingua, sendo incapazes de ler e escrever um texto ou resolverem
problemas matematicos com compreensao e autonomia. Ou seja, ndo conseguem,
num contexto social mais amplo, utlizar e mobilizar os conhecimentos que
“aprenderam” na escola, pois possuem um nivel de habilidades muito rudimentar e
limitado.

Entretanto, o que defendemos aqui nesta dissertacdo é a concepcao da
matematica como um campo da construcdo humana (NACARATO; MENGALI,
PASSOS, 2011), histérica e em constante desenvolvimento e, partindo deste
pressuposto, os encaminhamentos metodoldgicos trilhados devem ir ao encontro
das necessidades humanas, contextualizadas as demandas reais dos individuos e
da sociedade; e, de acordo com esta perspectiva, defendemos neste trabalho a
alfabetizacdo matemética sob a perspectiva do letramento.

No Brasil, os estudos sobre letramento tém como referéncia autores como
Kleiman (1995) e Soares (2003, 2010 e 2011) que nos proporcionam uma reflexao
sobre a dimenséo social do conhecimento, do alfabetizar e do letrar. Esses estudos,
na area da linguagem, contribuiram posteriormente para a ampliacdo dessas
dimensbes em relacdo as demais areas do conhecimento e do trabalho
interdisciplinar.

Planejar acfes pedagodgicas a partir da perspectiva de letramento consiste em
levar para a sala de aula a fungdo social do conhecimento matemético ensinado.

Vejamos a epistemologia da palavra letramento na perspectiva de Soares (2010):

[...] trata-se, sem duvida, da versao para o Portugués da palavra da lingua
inglesa literacy. [...] literacy € o estado ou condi¢cdo que assume aquele que
aprende a ler e escrever. Implicita nesse conceito esta a ideia de que a
escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas, econfmicas,
cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida,
quer para o individuo que aprenda a uséa-la. [...] Letramento é, pois, 0
resultado da acao de ensinar ou aprender a ler ou escrever: 0 estado ou a
condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia
de ter-se apropriado da escrita (p. 17-18).
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O termo letramento comecou a ser difundido em nosso pais como
contraponto a praticas pedagogicas consideradas tradicionais. Quando a énfase do
ensino estava focada apenas na aquisicdo do codigo alfabético e a técnicas do
Sistema de Escrita Alfabético (SEA). Metodologicamente, ensinavam-se primeiro os
processos de decodificacdo e codificagdo, ou seja, a “ler” e a “escrever” para so
depois colocar essa técnica em uso. Segundo Soares (2003, p. 17), “esse € um
engano sério, porgue as duas aprendizagens se fazem ao mesmo tempo, uma nao é
pré-requisito da outra”, pois a manifestacdo da cultura letrada da-se através de
textos verbais e ndo verbais, cujas finalidades estéo relacionadas ao registro (funcéo
mnemonica) ou a comunicagdo. Para termos acesso a esses conhecimentos, a
atividade de leitura constitui-se o elo entre as diversas areas do conhecimento
(BRASIL, 2015).

Essa compreensdao de letramento foi intensificada a partir dos textos
disponibilizados pelos cadernos de formacdo do PNAIC (BRASIL, 2012) e das
formacdes realizadas pela UNICAMP em 2013, ambos fundamentados nos estudos
realizados na area da linguistica e producéo textual do filésofo russo Bakhtin (1997),
estudioso da linguagem humana. Nas formagOes eram propostos trabalhos com os
géneros do discurso em sala de aula, possibilitando aos cursistas vivenciar a
integracdo entre as dimensdes sociocultural e linguistica e de maneira
interdisciplinar.

Os encaminhamentos propostos pelo PNAIC 2013 valorizavam o uso de
géneros textuais de circulacdo social e que, ao utilizad-los em sala de aula, fossem
desenvolvidas propostas didaticas que considerassem ndo somente as
normatividades da lingua (cédigo), mas também seu contexto de producdo e seus
usos reais na sociedade enquanto materializacdo do discurso e sua finalidade
comunicativa, tornando a aprendizagem significativa para o aluno e contribuindo
para um dominio efetivo da lingua, possibilitando seu uso adequado fora do espaco
escolar.

Considerando que o conhecimento desenvolvido pela humanidade é
veiculado através de diversos géneros, que circulam através de variados portadores
e em diferentes esferas sociais, devemos relacionar os conhecimentos matematicos
as atividades de linguagem, pois sua manifestacdo, seus simbolos e significados,
sempre estardo inseridos num contexto real de usos e praticas sociais, como nos

aponta o primeiro Caderno de Alfabetizacdo Matematica do PNAIC 2014:
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[...] aprender Matematica em um ambiente colaborativo € importante para a
leitura e a escrita. Ler e escrever sdo acdes ndo somente restritas ao campo
da linguagem e da alfabetizacdo em lingua. Compreender um texto em
lingua materna, que apresenta escritas préprias da Matematica e
representacdes de conceitos e ideias matematicas, exige um conhecimento
pelo aluno para além da decodificacdo da lingua para um conhecimento de
uma linguagem especifica matematica. Nesse sentido, da mesma forma que
0s conceitos matematicos vdo sendo construidos pelos alunos por meio das
investigacdes e problematizagBes, uma linguagem matematica também vai
sendo produzida a fim de comunicar ideias ou mesmo servir de instrumento
de reflexdo do conhecimento produzido. Dessa forma, focamos na
importancia da valorizagdo da leitura e escrita em aulas de Matematica
como possibilidade de acesso a uma cultura escrita (BRASIL, 2014a, p. 19).

Nesta perspectiva, o caderno de Alfabetizacdo Matemética PNAIC 2014
amplia a discussao sobre a perspectiva do letramento iniciada em 2013 em Lingua
Portuguesa, ressaltando que o ensino deve ser amplo e as areas do conhecimento

devem estar interligadas, conceituando que

[...] alfabetizado é muito mais do que dominar apenas os rudimentos da
leitura e escrita, mesmo sendo capaz de ler e escrever todas as palavras. A
pessoa alfabetizada é aquela capaz de ler e escrever em diferentes
situacdes sociais, de tal forma que isso lhe permita inserir-se e participar
ativamente de um mundo letrado, enfrentando os desafios e demandas
sociais. Para que isso aconteca, ndo basta apenas o dominio dos
conhecimentos relacionados a linguagem: é necessario também um amplo
dominio de outras disciplinas como a matematica, no qual os nimeros e o
sistema de numeragdo decimal sdo fundamentais, mas nao sao os Unicos
aspectos que devem ser abordados na escola (BRASIL, 2014c, p. 10).

Com efeito, os cadernos de formacdo do programa por meio de seu
referencial tedrico evidenciam a importancia de se trabalhar a alfabetizacédo
matematica na perspectiva do letramento no processo de construcdo do
conhecimento, como explicitado no Caderno de Apresentacdo do PNAIC (BRASIL,
2014c, p. 05):

A Alfabetizagdo Matematica na perspectiva do letramento foi um
pressuposto adotado em consonancia com o material de formacdo em
linguagem. Dessa forma, a Alfabetizacdo Matematica é entendida como um
instrumento para a leitura do mundo, uma perspectiva que supera a simples
decodificagcdo dos nimeros e a resolucdo das quatro operagdes basicas.

Nesse processo, dois sentidos sdo considerados fundamentais e inter-
relacionados no processo de alfabetizacdo, o primeiro € o sentido stricto, referente a

aprendizagem do codigo, da técnica ou procedimento e o segundo € o sentido lato,
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relacionado a dimenséo social do conhecimento desenvolvido, como apresentado
pelo PNAIC:

O termo Alfabetizacéo pode ser entendido em dois sentidos principais. Em
um sentido stricto, alfabetizacdo seria o processo de apropriacdo do sistema
de escrita alfabético.

Para que o individuo se torne autbnomo nas atividades de leitura e escrita,
ele precisa compreender 0s principios que constituem o sistema alfabético,
realizar reflexdes acerca das relagcdes sonoras e graficas das palavras,
reconhecer e automatizar as correspondéncias som-grafia. E certo,
portanto, que, na alfabetizacdo, a crianga precisa dominar o sistema
alfabético, o que demanda que o professor trabalhe explicitamente com as
relagbes existentes entre grafemas e fonemas. No entanto, esse
aprendizado ndo é suficiente. O aprendiz precisa avancar rumo a uma
alfabetizacdo em sentido lato, a qual supde ndo somente a aprendizagem
do sistema de escrita, mas também, os conhecimentos sobre as praticas,
usos e funcdes da leitura e da escrita, o que implica o trabalho com todas as
areas curriculares e em todo o processo do Ciclo de Alfabetizagao. Dessa
forma, a alfabetizacdo em sentido lato se relaciona ao processo de
letramento envolvendo as vivéncias culturais mais amplas (BRASIL, 2012,
p. 27).

Essas duas dimensbes de alfabetizacdo, a stricto e a lato, devem ser
trabalhadas simultaneamente durante todo o percurso estudantil. Um exemplo de
possibilidade de trabalho pedagdgico para o desenvolvimento de conceitos e
conteudos matematicos que articulam as dimensfes lato e stricto esta no jogo de
regras como suporte metodol6gico. Por que ndo aprender brincando?

Segundo Grando (2000, p. 05), além do desenvolvimento dos aspectos
lidicos e sociais das brincadeiras, o jogo € uma forma interessante de propor
problemas matematicos, que potencializard o processo ensino-aprendizagem de
matematica, pois esse encaminhamento pedagdgico permite a “reflexdo, registro,
pré-formalizacdo ou sistematizacdo das estruturas matematicas subjacentes a agao
no jogo (analise)”, o jogo é utilizado como método estratégico para a resolucao de

problemas. De acordo com a autora, 0

[...] jogo de regras trabalha com a deducéo, o que implica numa formulacéo
I6gica, baseada em um raciocinio hipotético-dedutivo, capaz de levar as
criangas a formulagfes do tipo: teste de regularidades e variag6es, controle
das condi¢cBes favoraveis, observacao das partidas e registro, analise dos
riscos e possibilidades de cada jogada, pesquisar, problematizar sobre o
jogo, produzindo conhecimento (GRANDO, 2000, p. 16).

Nessa perspectiva, 0 jogo de regras como suporte metodoldgico aborda a ludicidade

associada ao desenvolvimento de conceitos matematicos, o que entendemos nesta
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pesquisa como a dimenséo lato — que compreende a funcdo social do jogo como
uma proposta didatica ludica e desafiadora — relacionada a dimensao stricto — que
viabiliza a exploracdo de conceitos matematicos especificos, como a construcéo de
relacbes quantitativas ou légicas — para o ensino-aprendizagem da matematica
através da exploracdo de situacdes-problema e sua compreensdo num contexto
significativo para os estudantes.

Portanto, podemos sustentar que praticas de alfabetizacdo matematica na
perspectiva do letramento devem promover um ensino significativo, que considere o
contexto de producdo do conhecimento de modo que os estudantes tenham a
oportunidade de pesquisar dados, conjecturar, inferir, levantar hipoteses,
argumentar, confrontar estratégias e sistematizar os resultados obtidos, sem deixar
de considerar o aprendizado de conceitos e conteudos especificos do curriculo e
reconhecer a “matematica como um campo de criagdo humana, portanto um campo
aberto de verdades provisorias” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2011, p. 25).

Para isso, o professor devera adequar suas estratégias de ensino de acordo
com sua intencionalidade pedagdgica. E preciso ter objetivos claros para diversificar
as atividades propostas, de modo a néo enfatizar técnicas e procedimentos através
da memorizacdo e repeticdo sem sentido ou significado, mas propor situacdes de
aprendizagem contextualizadas através de problematiza¢des da realidade ou a partir
da ludicidade, possibilitando assim aos estudantes que mobilizem conhecimentos ja
adquiridos e possam amplid-los através da construcdo de novos conceitos e
conteddos mateméticos.

Diante destes pressupostos, neste estudo adotamos a concepcao de

aprendizagem defendida por Colinvaux (2007, p. 29 - 31), com efeito

A aprendizagem escolar é definida como processo de significacdo, que gera
movimentos de compreensdo do mundo material e simbdlico, [...]
conhecimento € significagdo, conceituamos aprendizagem como um
processo que se organiza e realiza em torno de significagbes, [...]
pressupde mudancas e, especialmente, emergéncia de novidades.

A articulacéo entre as diferentes areas do conhecimento amplia a significagéo
do termo alfabetizacdo. No caso da alfabetizacdo matematica sob a perspectiva do
letramento, sua proposta de ensino obrigatoriamente “supera a simples
decodificagdo dos numeros e a resolugéo das quatro operagdes basicas” (BRASIL,

2014c, p. 05), e eleva o conhecimento escolar para uma dimensao muito mais
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ampla, pois esta disciplina torna-se “um instrumento para a leitura do mundo”
(BRASIL, 2014c, p. 05).

Diante de tais pressupostos, compreendemos que 0 processo de
alfabetizacdo matematica contempla a aquisicdo escolar do dominio de conceitos e
conteddos matematicos, envolvendo seu registro e linguagem especificos. Trabalhar
pedagogicamente sob a perspectiva do letramento nas aulas de mateméatica
compreende desenvolver esses mesmos conhecimentos, porém, sob uma
abordagem didatica mais ampla e diversificada, que extrapole os “muros escolares”.
Esse movimento implica 0 manejo efetivo e autbnomo dos conceitos e contetudos
escolares em seu contexto social, com compreensdo e significacdo do que é
ensinado e aprendido pelos estudantes.

Vale ressaltar que ao desenvolvermos um trabalho pedagdgico sob a
perspectiva do letramento o universo da crianga deve ser respeitado, seus modos de
pensar e sua logica devem ser considerados no processo de construgdo dos
conhecimentos, bem como a ludicidade através de propostas didaticas que
envolvam jogos e brincadeiras para a promoc¢éao da aprendizagem.

Estar alfabetizado implica exercer acdes que vao muito além do ato da leitura,
da escrita ou da realizacdo de operacdes aritméticas; estar alfabetizado na
perspectiva do letramento visa agdes que assegurem a compreensao e a interacao
dos estudantes em diferentes situacfes do cotidiano, envolvendo conhecimentos
multidisciplinares. E através da educacdo escolar, articulada & compreenséo de
mundo, que o aluno amplia suas possibilidades de participacdo social e cultural,
exercendo assim a cidadania.

Concluindo nosso referencial teorico, construido com a finalidade de
fundamentar a analise dos dados levantados por esta pesquisa em relacdo as
ressignificacdes atribuidas pelas professoras alfabetizadoras a partir das formacdes
do PNAIC, apresentaremos uma breve retrospectiva do ensino da Geometria no
Brasil, suas consequéncias e possiveis reflexos no atual cenério do desenvolvimento

do pensamento geométrico no ciclo de alfabetizacao.
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4.3 O ENSINO DA GEOMETRIA NO CICLO DE ALFABETIZACAO

Nesta secdo, aprofundaremos nossa pesquisa nos aspectos tedricos
relacionados ao ensino e a aprendizagem da geometria nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, subdividida em trés subsec¢bes: i) Aspectos historicos; ii)
Desenvolvimento do pensamento geométrico e, iii) O PNAIC e a Geometria. A
revisdo tedrica esta apoiada nas pesquisas desenvolvidas por Pavanello (1989,
1993, 2004), Lorenzato (1993), Passos (2000) e Nacarato e Passos (2003, 2014),
Conti (2015), dentre outros.

4.3.1 Aspectos Historicos

O processo de esvaziamento dos conteldos geométricos nos curriculos
escolares advém de um processo histérico, politico e social que fomentou mudancas
no processo de ensino-aprendizagem no Brasil. Pesquisas na area da Educacéo
Matematica revelam o descaso com o tema da geometria nas salas de aulas do
Ensino Fundamental e Médio; assim como também denunciam a falta de preparo
dos professores no trato dessa area do conhecimento.

O percurso histérico da educacao no Brasil, de acordo com Pavanello (1993),
também contribuiu para o abandono do ensino da geometria e 0s desencontros
conceituais. No inicio do século XX, nosso pais era essencialmente agricola e sua
subsisténcia consistia na comercializacdo e exportacdo para 0S paises
industrializados. Nesse periodo, a maioria da populacdo era analfabeta, somente
uma minoria elitizada alcangava os niveis mais elevados e, ao alcancar 0os cursos de
educacao superior, essa dava preferéncia aos cargos burocraticos e politicos do
governo, esse processo resultava em “pouco interesse pelos estudos cientificos” (p.
08).

Para a populacdo em geral, que cursava somente a escola primaria, o0 ensino
era “essencialmente utilitario: busca-se o dominio das técnicas operatorias
necessarias a vida pratica e as atividades comerciais. Com a mesma orientacao
trabalham-se algumas nog¢des de geometria” (PAVANELLO, 1993, p. 08).

Aos poucos, aos estudantes que chegavam ao ensino secundario, pago e
destinado as elites, cujo carater estava na preparagado para 0 ensino superior, “0s

conteados matematicos (aritmética, algebra, geometria, etc.) eram ensinados
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separadamente e por professores diferentes” (PAVANELLO, 1993, p. 08). Ou seja, 0
ensino da matematica era extremamente técnico e abstrato, “sem qualquer
preocupagao com as aplicagbes praticas” (PAVANELLO, 1993, p. 08), o mesmo
ocorria em relacdo aos conteudos apresentados pelos livros didaticos.

A autora elucida que, somente a partir da década de 1920, em decorréncia de
mudancas sociais e politicas, o Brasil inicia algumas mudancas em relagdo a
educacao oferecida nas escolas elementares.

Mesmo diante das transformacdes sociais e do processo de democratizacéo
das escolas publicas, os segmentos educacionais “nao alteraram a forma pela qual a
geometria vinha sendo ensinada” (NACARATO; PASSOS, 2003, p. 25). Um reflexo
desse fenbmeno é que os alunos de hoje possuem o0s mesmos sentimentos de
incompreensao presentes nos alunos do passado.

Portanto, as lacunas formativas sédo fruto de um processo histérico em nosso

pais, como evidenciado por Santos e Nacarato (2014, p. 14):

O ensino de Geometria no Brasil passou por varias fases. Sabemos que,
até 1960, ele se baseava nos estudos de Euclides. Entre 1970 e 1980,
recebeu a influéncia do Movimento da Matematica Moderna, em que o
ensino tinha énfase principalmente na linguagem, dificultando a
compreensdo de conceitos. Os docentes também encontravam dificuldades
para ensinar os conteudos e, associados a toda essa complexidade, os
livros didaticos existentes naquela época traziam os contelldos geométricos
nos capitulos finais. Isso, de certa forma, contribuiu para que o ensino
desse conteldo se tornasse bastante insatisfatério, provocando o seu
abandono pela escola.

Outro fator importante é que esse ensino foi considerado — embora néo de
forma unanime nos meios académicos, principalmente entre os educadores
matematicos — irrelevante para a formacdo intelectual do aluno, o que
contribuiu para a lacuna em seus conhecimentos matematicos.

Essas consideracfes corroboram o0s estudos realizados por Nacarato e
Passos (2003, p. 23), que apontam como diversas as causas responsaveis pelo
abandono desse conteudo, tendo como principais causas “a reforma do ensino
advinda com o Movimento da Matematica Moderna e, também, o despreparo do
professor com relacdo ao desenvolvimento de conteudos geométricos”. Esse
processo de abandono nédo é exclusividade das praticas pedagodgicas de nosso pais
“é, na verdade, um fendmeno mundial” (PAVANELLO, 1993, p. 06).

Nacarato e Passos (2003, p. 23), tomando por base os estudos de Pavanello
(1989), ressaltam que
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[...] mesmo antes desse movimento modernista, 0 ensino da geometria na
abordagem tradicional ja estava relacionado a problemas como o
conhecimento do professor, os métodos utilizados, a dificuldade em se
estabelecer um elo entre a geometria pratica indicada para a escola
elementar e a abordagem axiomatica introduzida no secundario. Entretanto,
esses problemas tomaram proporcfes ainda maiores ao sofrerem a
influéncia desse movimento.

De acordo com estes estudos, as autoras apontam que “nos livros didaticos
lancados a época, escritos sob a nova orientacdo, estava presente a preocupacao
com as estruturas algébricas e com a utilizacdo da linguagem simbdlica da teoria
dos conjuntos” (NACARATO; PASSOS, 2003, p. 23), afirmando que:

[...] se procurou trabalhar a geometria por uma linguagem mais intuitiva pela
utilizacdo dos teoremas como postulados, mediante os quais alguns
problemas podem ser resolvidos, ndo existindo a preocupacdo com a
construcdo de uma sistematizacdo das nocdes primitivas e empiricamente
elaboradas.

Outros problemas, ainda maiores, segundo Pavanello (1989), surgiram
guando se procurou desenvolver a geometria sob o enfoque das
transformacdes, resultando em que a maioria dos professores acabou por
deixar de ensinar geometria sob qualquer enfoque, por ndo dominar o
assunto (NACARATO; PASSOS, 2003, p. 23-24).

Esse processo resulta em que o Movimento da Matemética Moderna
constituiu-se “um modelo inapropriado de ensino que, sob alegacdo de ser
antiquado o curriculo tradicional, ofereceu uma nova abordagem do antigo curriculo”
(NACARATO; PASSOS, 2003, p. 24).

Nacarato e Passos (2003) assinalam que o interesse do Movimento da
Matematica Moderna consistia em estimular o surgimento de futuros matematicos,
unificar o ensino da matematica em trés campos fundamentais (aritmética, geometria
e algebra), o que acabou alterando o equilibrio, até entdo existente, desses trés
componentes no curriculo escolar. Esse processo de modernizacdo do curriculo,
segundo as autoras, transformou a abordagem da geometria, tdo complexa quanto a
euclidiana anterior, que era considerada tradicional e ultrapassada. Para as autoras,
esses “efeitos nocivos” (p. 25) sdo sentidos até os dias atuais.

As autoras destacam o fracasso da substituicdo da geometria euclidiana por
uma matematica moderna, segundo Nacarato e Passos (2003, p. 26)

[...] o que se viu foi a introducdo dos conjuntos na geometria, de conceitos
topologicos elementares, tais como interior, exterior e fronteira, e de alguns

tépicos da geometria das transformacdes, descaracterizando assim a
abordagem, axiomatico-dedutiva e dando lugar a uma abordagem eclética.
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Embora as mudangas advindas do Movimento da Matematica Moderna
reflitam uma tendéncia geral, Pavanello (1993) aponta que o gradual processo de
abandono do ensino da geometria no Brasil torna-se mais evidente apos a
promulgacéo da LDB 5692/71%". Essa lei concedia liberdade de deciséo as escolas
sobre os programas de ensino, o que “possibilitou que muitos professores de
matematica, sentindo-se inseguros para trabalhar com a geometria, deixassem de
inclui-la em sua programacao” (p.13) e, a partir deste momento “a maioria dos
alunos do primeiro grau deixa, assim, de aprender geometria” (p. 13), e 0 ensino da
matematica passa a ser restrito ao ensino da aritmética, da linguagem simbdlica e
das nocdes de conjunto.

Esse processo de priorizar um tipo de pensamento em detrimento de outro,
causou consequéncias aos anos de escolaridade subsequentes, como explica a
autora:

O estudo passa a ser feito — quando ndo é eliminado — apenas no 2° grau,
com o agravante de que os alunos apresentam uma dificuldade ainda maior
em lidar com as figuras geométricas e sua representacdo porque o Desenho
Geomeétrico € substituido, nos dois graus de ensino, pela Educacédo Artistica
(PAVANELLO, 1993, p. 13).

Pavanello (1989) elucida em seus estudos os efeitos negativos causados pela
problematica flexibilizacdo na organizacao curricular dos conteddos matematicos e,
como consequéncia desse processo, do periodo do ano que era reservado para o
ensino da geometria. A pesquisadora mostra que esses conhecimentos eram
deixados, quando ndo eliminados, para o final do bimestre ou semestre do ano
letivo.

Segundo a autora, esse fendmeno “embora reflita uma tendéncia geral, é
mais evidente nas escolas publicas” (PAVANELLO, 1993, p. 07), pois as escolas
particulares ainda recebiam a pressdo de promoverem seus alunos nos exames
vestibulares.

Pavanello (1993) constatou que os livros didaticos publicados reforcavam o
costume de se adiar o ensino da geometria para o final do periodo letivo, visto que o

despreparo dos professores refletia no escasso ensino da geometria, pois

“" Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e 2° Grau, de 11 de agosto de 1971.
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[...] mesmo dentre aqueles (professores) que continuavam a ensina-la,
muitos reservavam o final do ano letivo para a sua abordagem em sala de
aula — talvez numa tentativa, ainda que inconsciente, de utilizar a falta de
tempo como desculpa pela nao realizacdo do trabalho programado com o
tépico em questéo (p. 07).

Outro aspecto elencado pela autora aponta que nesse periodo, os debates
cerceavam questdes relacionadas ao “como” ensinar geometria, € ndo abordavam
as razdes pelas quais ela deva ser ensinada, desvalorizando a sua importancia no
desenvolvimento de habilidades de raciocinio lI6gico-matematicas.

Somente ao final da década de 1970, a recuperacao do ensino da geometria
passou a ser preocupagao dos educadores matematicos. Na década de 1980 “torna-
se tema de significativo nimero de pesquisas produzidas no Brasil” (NACARATO;
PASSOS, 2003, p. 28).

Mesmo com o apelo de varios grupos educacionais para a incorporacao
desse novo enfoque para o ensino da geometria escolar, essa nova abordagem nao
conseguiu impor-se na pratica escolar, como afirmam Nacarato e Passos (2003, p.
27).

Muitas pesquisas, reveladas nas Ultimas décadas, tém enfatizado o
esvaziamento do ensino da geometria decorrente do Movimento da
Matematica Moderna, e revelam que diferentes propostas de ensino tém
buscado reverter esse quadro. Entretanto, o que se observa é que, de fato,
o pretendido ‘retorno’ a geometria ndo significou a retomada da geometria
euclidiana em seu tratamento classico, mas, sim, a manutencdo de
conceitos e propriedades fundamentais préprios dela, abordando, em

principio, 0s aspectos intuitivos e experimentais e chegando a deducgdes
posteriormente.

Como o problema envolvendo o ensino da geometria nao foi apenas nacional,
as autoras destacam a conferéncia realizada na Italia em 19954, que “discutiu os
objetivos do seu ensino nos diferentes niveis escolares, de acordo com os diferentes
ambientes e tradigbes culturais” (NACARATO; PASSOS, 2003, p. 28). Essa
conferéncia gerou uma série de recomendag¢des que “deveriam merecer ampla
divulgacao, tanto junto aos professores quanto aos 6rgaos institucionais, para que
pudesse ser analisada e verificada a viabilidade de sua aplicagao” (p. 28), o que

gerou uma serie de acbOes e objetivos didaticos que visam resgatar, a nivel

8 Conferéncia “Perspectivas para o Ensino da Geometria no Século XXI”, realizada na Caténia
(Sicilia — Italia), em outubro de 1995, promovida pela The International Commission on Mathematics
Instruction (NACARATO; PASSOS, 2003, p. 28).
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internacional, o ensino da geometria desde 0s anos iniciais do processo de
alfabetizacao.

No Brasil, com a promulgacéo da LBDEN 9.394/96*°, o Artigo 26 regulamenta
uma base nacional comum para a Educacédo Basica. Com efeito, em 1997, o MEC
lancou os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)*°, seu objetivo estava em
estabelecer uma base curricular e equalizar o ensino em nivel nacional. O volume
trés — Matematica promove estudos e reflexdes acerca da relevancia do ensino da
geometria desde o0s anos iniciais do Ensino Fundamental para o desenvolvimento do
raciocinio matematico e o estabelecimento de relagbes entre as demais areas do
conhecimento, como podemos verificar na apresentacdo dos eixos a serem

desenvolvidos em sala de aula. O documento aponta que:

A Geometria € um campo fértil para se trabalhar com situagbes-problema e
€ um tema pelo qual os alunos costumam se interessar naturalmente. O
trabalhno com nogdes geométricas contribui para a aprendizagem de
ndmeros e medidas, pois estimula a crianca a observar, perceber
semelhancas e diferencas, identificar regularidades e vice-versa.

Além disso, se esse trabalho for feito a partir da exploracdo dos objetos do
mundo fisico, de obras de arte, pinturas, desenhos, esculturas e artesanato,
ele permitira ao aluno estabelecer conexdes entre a Matematica e outras
areas do conhecimento (BRASIL, 1997, p. 39).

Mesmo diante dessas recomendacOes estabelecidas pelas propostas
curriculares, as pesquisas de Nacarato e Passos (2003, p. 32) apontam que “esse
movimento de recuperacdo do ensino da geometria ndo atingiu ainda a maioria das
escolas, principalmente as escolas publicas e as séries iniciais do Ensino
Fundamental”.

Para as autoras, esse fenbmeno € resultado das trajetérias estudantis de
professores que tiveram sua formacdo nas décadas de 1980-1990. Esse periodo
ofereceu muito pouca experiéncia em relagdo ao ensino da geometria e, “quando o
fizeram, o processo de ensino foi reducionista e simplista, limitado ao
reconhecimento e identificacdo de formas, sem levar em consideracdo a
complexidade do pensamento geométrico” (NACARATO; PASSOS, 2003, p. 34).

“9 Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN), Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
*® Em 1997 sao consolidados, em dez volumes, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs) para o
Ensino Fundamental, apontados como referenciais de qualidade para a educacéo brasileira. Foram
feitos para auxiliar as equipes escolares na execucdo de seus trabalhos, sobretudo no
desenvolvimento do curriculo.
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Como consequéncia desse processo historico, temos o abandono e a
inexperiéncia desses docentes no campo da geometria, o que “pode influenciar a
valorizagao a ser dada a essa area” (NACARATO; PASSOS, 2003, p. 35).

Como resgate ao ensino da geometria nos anos iniciais, Itacarambi e Berton
(2008) propdéem um trabalho com a geometria a partir de situacdes-problema para
que o aluno construa um “modelo mental” pleno e significativo, sendo capaz de
descrever situacdes e fendbmenos dentro das teorias vigentes, pois a geometria esta
presente em multiplos campos da nossa sociedade, como, por exemplo, na
producao industrial, no design, na arquitetura, na topologia, nas artes plasticas e na
natureza.

E importante ressaltar que valorizar o papel da geometria ndo significa
minimizar o da algebra ou o inverso. Apoiada nos estudos de Atiyah (1982),

Pavanello (2004, p. 03) afirma que

[...] ha necessidade de cultivar e de desenvolver tanto o pensamento visual,
dominante na geometria, quanto o sequencial, preponderante na algebra,
pois ambos sdo essenciais a educacdo matemética. A prioridade dada,
ainda recentemente, a algebra, tanto na pesquisa como no ensino da
matematica, acabou por desenvolver somente um tipo de pensamento. E
necessario, portanto, restabelecer o equilibrio, retomando-se o ensino da
geometria.

Como meio de garantir que a mateméatica e outras disciplinas sejam
contempladas pelos curriculos escolares de todo o pais, o MEC lancou em 2015 a
construgdo da Base Nacional Curricular Comum (BNCC). Esse documento
estabelece que os conteldos dos cinco eixos da matematica® devem estar
articulados uns aos outros para o desenvolvimento integral dos processos de
pensamento matematico, fundamentais a resolucdo de problemas auténticos, pois
por meio deles, o aluno desenvolve um tipo especial de raciocinio que lhe permite
compreender, descrever e representar, de forma organizada o mundo em que vive,
possibilitando o desenvolvimento da criticidade e da autonomia dos estudantes em

relacédo a sua participacao social e cultural.

*! De acordo com o documento referéncia da Base Nacional Curricular Comum (BNCC), disponivel
para consulta publica no portal da Base em 30 de julho de 2015, a matematica do ensino fundamental
esta dividida em cinco eixos: (i) Nimeros e Operacdes; (i) Algebra e Funcdes; (iii) Geometria; (iv)
Grandezas e Medidas e (v) Estatistica e Probabilidade. Disponivel em
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/conhecaDisciplina?disciplina=AC_MAT&tipoEnsino=TE_
EF <Acesso em 02/03/2016>.
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4.3.2 A formacdo do professor para o desenvolvimento do

pensamento geomeétrico

Atualmente, ainda nos confrontamos com professores, especialmente o0s
professores que lecionam para o ciclo de alfabetizacédo e que possuem formacao
polivalente, que ndo possuem o dominio dos conhecimentos do campo da
geometria. Esse fendbmeno, como evidenciado por Santos e Nacarato (2014, p. 15),
reflete que “o pouco contato dos professores com o conteudo geométrico propiciou
que sua prética também se tornasse deficitaria, e isso vem, de certa forma, se
arrastando até os dias atuais”.

Passos e Nacarato (2014, p. 1.148) defendem “que o desenvolvimento do
pensamento geomeétrico deva ser estimulado desde o inicio do ciclo de
alfabetizacdo”. Para as pesquisadoras, a geometria “acaba ndo sendo assumida
como prioridade frente aos demais conteudos de matematica, pois ninguém ensina
aquilo que ndo tem dominio conceitual’.

Para essas pesquisadoras esse quadro se agrava em se tratando do ciclo de
alfabetizacdo, dado que “ha uma forte tendéncia nesse ciclo de se colocar a énfase
na alfabetizacdo da lingua materna, desconsiderando tratar-se de um processo mais
amplo que abrange todas as areas do conhecimento” (PASSOS; NACARATO, 2014,
p. 1.148).

Essa defasagem do ensino da geometria, segundo as autoras, € um reflexo
deixado pelas “marcas profundas em varias geracdes de estudantes e sdo sentidas
até hoje pelos professores que nao tiveram a formacdo quando estudantes”
(PASSOS; NACARATO, 2014, p 1.148).

Em relacdo aos processos de desenvolvimento do pensamento geomeétrico,
Nacarato e Passos (2003) apontam que no ensino de geometria havia
predominéancia dos aspectos figurais sob 0s aspectos conceituais.

Passos e Nacarato (2014), fazendo referéncia aos estudos de Fischbein
(1993)2, explicam que os objetos geométricos sdo tratados como “conceitos

figurais” por causa de sua dupla natureza: a componente conceitual e a figural.

5 Disponivel em http://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/viewFile/22016/pdf <Acesso em

23/03/2016>.
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A componente conceitual expressa propriedades que caracterizam uma
certa classe de objetos através da linguagem escrita ou falada, com maior
ou menor grau de formalismo, dependendo do nivel de axiomatizacdo com
que se esta trabalhando. A componente figural corresponde a imagem
mental que associamos ao conceito e que, no caso da Geometria, tem a
caracteristica de poder ser manipulada através de movimentos como
translacdo, rotacdo e outros, mantendo invariaveis certas relacdes
(PASSOS; NACARATO, 2014, p. 1.152).

As autoras destacam a necessidade de observar esses dois aspectos
igualmente no ensino de geometria. Ou seja, deve-se considerar que a figura
geométrica “é somente a ideia correspondente da entidade figural idealizada,
abstrata, estritamente determinada por sua definicdo” enquanto que o desenho
“associado ao objeto geométrico desempenha um papel fundamental na formagao
da imagem mental” (PASSOS; NACARATO, 2014, p. 1.155).

No processo de aprender e ensinar geometria pode ocorrer certa confusao na
compreensao desses aspectos, ou seja, para algumas pessoas

[...] o desenho é apenas uma instancia fisica de representa¢éo do objeto.
Quando, para alguns, o desenho desempenha uma expressdo de
entendimento do objeto geométrico, isto &, basta desenha-lo em uma folha
de papel para compreender o problema, para outros pode se constituir em
um obstaculo para este entendimento (PASSOS; NACARATO, 2014, p.
1.155).

Nacarato e Passos (2003) expdem que, além das dificuldades apresentadas
pelos docentes em relacdo ao dominio dos conceitos e conteldos da geometria,
também havia dificuldades em relacdo aos aspectos metodoldgicos. Diante das
lacunas conceituais e metodolégicas elencadas, a falta de tempo era uma
justificativa utilizada como desculpa para a nao realizacdo do trabalho com a
geometria, uma vez que tanto a organizacdo curricular, quanto os livros didaticos
contribuiam para a possibilidade de adiamento destes conteudos.

Essa falta de conhecimento e contato com os contelddos do eixo da geometria
acabou resultando em profissionais que “desconhecem a importancia da construgao
do pensamento geométrico para o préprio conhecimento matematico das pessoas”
(NACARATO; PASSOS, 2003, p. 15).

Lorenzato (1993), duas décadas antes dos estudos de Passos e Nacarato
(2014), analisou cerca de 20.000° (vinte mil) respostas de professores investigando

>3 Disponivel em http://www.proposicoes.fe.unicamp.br/proposicoes/textos/10-artigos-lorenzatos.pdf

<Acesso em 14/06/2016>.
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o grau de proficiéncia dos profissionais em relacdo ao ensino da matematica e,

particularmente, da geometria. Os resultados apresentados indicaram que

[...] o ensino para uma aprendizagem significativa tem sido fortemente
negligenciado em sala de aula; indica, ainda, que a formacdo matematica
dos professores deixa muito a desejar. E considerando-se que ninguém
ensina o0 que nao sabe, [...] pode-se afirmar que a situagdo é muito séria”
(LORENZATO, 1993, p. 75).

Em relacdo ao ensino da geometria, Lorenzato (1993, p. 76) é categorico ao
afirmar “que os professores ndo ensinam geometria e ndo possuem conhecimentos
geomeétricos”. Nesse sentido, fica evidente que o problema pedagdogico em relacéo
ao ensino da geometria, segundo os autores supracitados, € antigo e vem se
arrastando ao longo dos anos.

Voltando ao cenério atual, Conti (2015, p. 91), ao analisar as representacdes
de conhecimentos geométricos revelados por alunos do curso de Pedagogia,
constatou “fortes indicios de que os futuros professores pouco conhecem e pouco
dominam os conhecimentos geométricos”. Para a pesquisadora, essa defasagem
pode refletir nas salas de aula, pois os futuros profissionais “poderdo a vir a néao
ensina-los ou a ensina-los por meio de estratégias que podem criar em seus alunos,
mais obstaculos didaticos do que aprendizagem efetiva” (Conti, 2015, p. 91).

Conti (2015, p. 99) a partir dos resultados de sua pesquisa aponta que sao

[...] necessarias mudangas nos curriculos dos cursos de formacdo de
professores, que constituem a base de formagdo matematica (e, portanto,
também geomeétrica), para evitar a continuidade de um ciclo de quem néo
estudou geometria e ndo sabe como ensina-la. [..] combinando
conhecimento matemaético e o conhecimento pedagdgico. E preciso também
investir na formacdo continuada de professores, durante sua jornada de
trabalho e fora dela, individualmente ou em grupos/comunidades, para que
os docentes possam continuar a prender, a desenvolver-se
profissionalmente, a realizar pesquisas e a compartilhar experiéncias.

Com efeito, a promocéo de uma educacdo matematica de qualidade comeca
na formacao de professores, seja no processo de formagéao inicial ou continuado,
especialmente quando o tema esta relacionado ao conhecimento dos conceitos e
conteados geométricos, que, conforme apresentado nesta subsecdo, foi
historicamente abandonado nos processos escolares deixando lacunas que

perduram até os dias atuais.
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Como forma de minimizar essas lacunas formativas e promover a melhoria da
qualidade de ensino oferecido aos estudantes das escolas publicas, o PNAIC
Alfabetizacdo Matematica abordou em seu caderno niumero 05 (cinco) os objetivos e
conteudos do eixo da geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que seréo

descritos a segquir.

4.3.3 A Geometria no caderno do PNAIC

Esta subsecéo descreve 0s objetivos, os conceitos e conteudos relacionados
ao ensino da geometria e o desenvolvimento do pensamento geométrico promovidos
pelo PNAIC em parceria com a IES e a equipe de OEs do municipio cenario desta
investigacdo. Concentrar-nos-emos no caderno numero 05 (cinco) Alfabetizacéo
Matematica — Geometria (BRASIL, 2014b)>*. Além dos contetdos trazidos pelo
caderno de formacéao, apresentaremos também a distribuicdo e a organizacdo dos
conteudos desenvolvidos no municipio no ano de 2014.

O Caderno PNAIC Alfabetizacdo Matematica — Geometria inicia sua
apresentacdo especificando que sua constituicAo esta organizada em duas
dimensbes, sendo que a primeira consiste no estudo das figuras geométricas,
enguanto que a segunda aborda questdes relativas a cartografia.

Os principais objetivos desenvolvidos pelo PNAIC Alfabetizacdo Matematica —

Geometria sdo:

. representar informalmente a posicdo de pessoas e objetos e
dimensionar espac¢os por meio de desenhos, croquis, plantas baixas, mapas
e maguetes, desenvolvendo nogbes de tamanho, de lateralidade, de
localizagdo, de direcionamento, de sentido e de vistas;

. reconhecer seu préprio corpo como referencial de localizacdo e
deslocamento no espaco;
. observar, experimentar e representar posicdes de objetos em

diferentes perspectivas, considerando diferentes pontos de vista e por meio
de diferentes linguagens;

. identificar e descrever a movimentacédo de objetos no espaco a partir
de um referente, identificando mudancas de direcéo e de sentido;
. observar, manusear, estabelecer comparacfes entre objetos do

espaco fisico e objetos geométricos (esféricos, cilindricos, conicos, cubicos,

> Caderno PNAIC Geometria. Disponivel em:
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/cadernosmat/PNAIC_MAT_Caderno%205 pg001-096.pdf
<Acesso em 10/04/2016>.
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piramidais, prismaticos) sem uso obrigatério de nomenclatura,
reconhecendo corpos redondos e ndo redondos;

° planificar modelos de soélidos geométricos e construir modelos de
sélidos a partir de superficies planificadas;

° perceber as semelhancas e diferencas entre cubos e quadrados,
paralelepipedos e retangulos, piramides e triangulos, esferas e circulos;

. construir e representar figuras geométricas planas, reconhecendo e
descrevendo informalmente caracteristicas como ndmero de lados e de
vértices;

° descrever, comparar e classificar verbalmente figuras planas ou
espaciais por caracteristicas comuns, mesmo que apresentadas em
diferentes disposicoes;

o conhecer as transformagBes basicas em situagdes vivenciadas:
rotacdo, reflexdo e translagédo para criar composicdes (por exemplo: faixas
decorativas, logomarcas, animacdes virtuais);

° antecipar resultados de composicdo e decomposicdo de figuras
bidimensionais e tridimensionais (quebra cabeca, tangram, brinquedos
produzidos com sucatas);

. desenhar objetos, figuras, cenas, seres mobilizando conceitos e
representacdes geométricas tais como: pontos, curvas, figuras geométricas,
propor¢des, perspectiva, ampliacdo e reducao;

. utilizar a régua para tracar e representar figuras geométricas e
desenhos;
. utilizar a visualizagdo e o raciocinio espacial na analise das figuras

geométricas e na resolucdo de situagBes-problema em Matematica e em
outras areas do conhecimento (BRASIL, 2014b, p. 05-06).

O caderno de Geometria apresenta 08 (oito) textos tedricos que tém por
objetivo promover o estudo, a reflexdo e o aprofundamento dos conceitos e
conteudos da area. Todos os textos trazem exemplos de atividades praticas a serem
propostas em sala de aula para a promocdo do desenvolvimento do pensamento
geomeétrico no ciclo de alfabetiza¢éo, auxiliando o trabalho pedagdgico, articulando a
teoria com a pratica, pois “embora centrados na aprendizagem da crianga, os textos
deste caderno trazem conceitos mais aprofundados para o professor” (BRASIL,
2014b, p. 05), de modo a instrumentalizar e potencializar praticas pedagdgicas na
busca pela promocéao do ensino e da aprendizagem da geometria.

O primeiro texto “Dimensdo, semelhanca e forma™>

problematiza a
importancia do desenvolvimento de uma linguagem especifica da matemética
associada a localizacdo, visualizagdo, representacdo e constru¢cdo de imagens
mentais e graficas utilizadas em nosso dia-a-dia para a representacdo e
comunicacdo de significados, pois “a geometria tem um papel importante para a
leitura do mundo, em especial, para a compreensdo do espago que nos circunda”.

Para os autores o desenvolvimento da terminologia especifica da linguagem

°° VIANNA; ROLKOUSKI; DRUCK. Dimens&o, semelhanca e forma, In Brasil, 2014b, p. 07-09.
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matematica deve ser construido de forma gradual, pois esse conhecimento faz parte
tanto da matemética como também de outras ciéncias e ramos da tecnologia. A
compreensao de conceitos como dimensao, semelhanca e forma, abrem os estudos
deste modulo, de modo a fornecer ao professor “condicbes de favorecer a
compreensao dos alunos sobre a distingdo entre os significados dos termos usuais
no cotidiano e os conceitos da Geometria” (BRASIL, 2014Db, p. 07).

"6 & tem

O segundo texto apresenta “A geometria e o ciclo de alfabetizagao
por objetivo especifico auxiliar o professor no trabalho pedagdgico para o
desenvolvimento do pensamento geométrico da crianca desde o ciclo de
alfabetizacdo. Esse processo, segundo apresentado por seus autores, compreende
“processos cognitivos mais amplos, como a percepcao, a capacidade para trabalhar
com imagens mentais, abstracoes, generalizagdes, discriminacdes e classificacdes
de figuras geométricas, entre outros” (BRASIL, 2014b, p. 10).

Os autores especificam quais conteldos propor nessa fase de
desenvolvimento escolar, relacionando o trabalho pedagdgico com atividades de
movimentacdo e localizacdo no espaco para o desenvolvimento da percepcao

geométrica. Com efeito, o ensino deve

[...] desenvolver no¢cdes de lateralidade (como direita e esquerda), no¢des
topolégicas (como dentro e fora e vizinhanga), utilizando o préprio corpo e
outros objetos/pessoas como pontos de referéncias (BRASIL, 2012). O
registro do trajeto da movimentagcdo de um objeto ou pessoa pode ser feito
pela crianga por meio de expressao verbal, desenhos, relatos escritos, entre
outros, e a sua localizagdo pode ser feita por meio de desenhos, papel
quadriculado, croquis e mapas. Essas atividades podem ser realizadas
utiizando jogos, brincadeiras, construcdo de maquetes, entre outros
recursos (BRASIL, 2014c, p. 10).

O material salienta que o trabalho com a geometria envolve a movimentacgao
e localizacdo no espaco fisico para a orientacdo espacial e o reconhecimento das
figuras geométricas conectadas aos diferentes campos do saber nas diferentes
comunidades sociais. Como proposta de desenvolvimento de varios aspectos do
pensamento geométrico estdo as acdes de conjecturar, experimentar, registrar,
argumentar e comunicar procedimentos e resultados (BRASIL, 2014c).

Como situacao didatica sdo propostas situacdes que possibilitam aos alunos

levantar conjecturas (inferir, deduzir sobre algo, levantar hipoteses, etc.), para que

*® NASCIMENTO; TORTORA; SILVA; SANDER; MORAIS; PIROLA; YAMADA. A Geometria e o Ciclo
de Alfabetizag&o. In BRASIL, 2014b, p. 10-17.
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numa fase sequente os alunos possam experimentar suas hipéteses e coloca-las a
prova.

Segundo os autores, o trabalho de experimentacéo possibilita (ou n&o) que os
estudantes validem suas hipoteses e argumentem sobre os resultados,
compartilhando ideias, conjecturas, procedimentos e registros realizados.

»>7 & proposto

No terceiro texto, intitulado “Primeiros Elementos da Geometria
um trabalho interdisciplinar com as ciéncias naturais, observando a natureza como
fonte para se ensinar geometria. Através dos reconhecimentos de regularidades das
formas e a justaposicao de figuras geométricas, é proposta uma didatica acerca de
“‘identificar e explorar conceitos e propriedades geométricas” (BRASIL, 2014b, p. 18).
A simetria € um conteudo explorado através de varias sugestfes de atividades.

A construcao de conceitos matematicos é fomentada pelo material impresso,
através da proposicao de vérias atividades como desenhos com figuras sobrepostas,
dobraduras, etc., que instrumentalizam os docentes de modo a desenvolverem
esses conteldos na pratica escolar.

Os autores salientam a importancia da exploracdo de conceitos e
propriedades geométricas, através do estudo e analise dos atributos relevantes
(definidores) em detrimento dos atributos irrelevantes das figuras e formas
geométricas, através da observacdo, manipulacdo, estabelecimento de relactes
entre figuras planas e espaciais, sua composicdo e decomposicdo geométrica, a
relacdo entre os solidos geométricos com o0s objetos do cotidiano e vice-versa, o
reconhecimento de corpos redondos e nao redondos, da planificacdo de sélidos
geomeétricos, da construcdo de modelos espaciais a partir de superficies planas, etc.

Simetrias, harmonia e regularidades também s&o exploradas pelo quarto texto

“Conexdes da Geometria com a Arte”®

, Cujos autores propdem a interagdo entre a
Matematica e a Arte como proposta de ensino de conceitos e principios matematicos
‘como o paralelismo, perpendicularidade, perspectivas, profundidade, simetrias e
assimetrias, proposicdes, entre muitos outros” (BRASIL, 2014b, p. 18). Para tanto é

possivel

>’ NASCIMENTO; TORTORA; SILVA; SANDER; MORAIS; PIROLA; YAMADA. Primeiros Elementos
da Geometria. In BRASIL, 2014b, p. 18-29.

*® NASCIMENTO; TORTORA; SILVA; SANDER; MORAIS; PIROLA; YAMADA. Conexdes da
Geometria com a Arte. In BRASIL, 2014b, p. 30-42.
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[...] observar e explorar conceitos geométricos presentes na arquitetura,
pintura, escultura, em ceramicas, cestarias, entre outras praticas sociais. As
conexdes entre artes e as geometrias, por exemplo, além do estudo de
diversos conteados geométricos, da oportunidade aos alunos de
conhecerem a vida e a obra de diferentes artistas, contribuindo para o seu
enriguecimento cultural e para mostrar que a geometria esta presente em
diversos contextos (BRASIL, 2014b, p. 18).

Dentre os artistas sugeridos, foram apresentados os trabalhos de Oscar
Niemeyer, Alfredo Volpi, Maurits Cornelis Escher, Mondrian, dentre outros trabalhos
artisticos relacionados a diversidade cultural que refletem manifestacdes artisticas,
como artesanatos, bordados, cestarias, tapecarias, ceramicas, etc., integrando a
realidade cultural e social ao aprendizado e as propostas pedagdgicas em sala de
aula.

"9 traz as

O texto “Materiais virtuais para o ensino da Geometria
possibilidades pedagodgicas por meio do uso de softwares educacionais no auxilio
aos professores e estudantes no processo ensino-aprendizagem.

De acordo com os pressupostos apresentados pela autora:

[...] para um uso adequado da informéatica em sala de aula, ndo basta
computadores e softwares educacionais, a alfabetizadora tem um papel
fundamental neste trabalho, seja na selecdo dos programas a serem
utilizados, seja na elaboracdo e adequacéo de atividades.

Os softwares educacionais sdo aqueles que tém por objetivo contribuir para
0 processo de ensino-aprendizagem de determinado conteudo [...]. Para a
escolha de um software ou jogo para uso em sala de aula deve-se levar em
consideragao critérios técnicos e pedagogicos (BRASIL, 2014c, p. 43).

Diante disso, o material sugere varios softwares educativos disponibilizados
gratuitamente na rede de internet. Esses recursos podem contribuir para o ensino da
geometria através da inclusédo digital, com o auxilio do laboratério de informatica.
Sao sugeridas varias possibilidades de sites com jogos e atividades online. Embora
a proposta utilize-se de farto material didatico disponivel, nenhuma atividade pode
estar dissociada de uma proposta pedagdgica planejada e intencional para a
construcdo de conhecimentos.

O texto “Localizagdo e movimentacdo no espago”®

aborda as experiéncias
com os sentidos, a relagdo com o proprio corpo e as experiéncias em relacdo ao

espaco.

 BRITO, Andréia A. S. Materiais virtuais para o ensino da Geometria. In BRASIL, 2014b, p. 43-45.
% GARNICA; SALANDIM. Localizag&o e movimentac&o no espaco. In BRASIL, 2014c, p. 46-47.
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Segundo os autores, € preciso “destacar a importancia de explorar os
conhecimentos sobre a ocupagdo do espacgo” (BRASIL, 2014c, p. 46), como o0s
sentidos, a lateralidade, as relacbes topoldgicas e projetivas, articulando
conhecimentos prévios e conhecimentos escolares de modo a amplia-los e
sistematiz4-los. Esses conteudos também fazem parte da &rea de Geografia, o que
possibilita fomentar um trabalho interdisciplinar, envolvendo leitura, interpretacéo e
construcdo de mapas simples, através de atividades cartogréficas.

"61 tem como tema central “como o uso de

Na sequéncia, o artigo “Cartografias
mapas pode servir de recurso didatico para nossas salas de aula, promovendo uma
discussdo ampla sobre varios temas” (BRASIL, 2014b, p. 48).

Os autores exploram as diferentes funcdes e tipos de mapas, apresentando a
importancia da observacdo e do registro dessas observacdes. Para tanto,
argumentam que

[...] uma das praticas mais significativas numa sala de aula é a
problematizagdo, ainda mais quando desestabiliza as ideias oriundas do
senso comum e as substitui por ideias fundamentadas, argumentadas,

justificadas, discutidas e compartilhadas. Problematizar e desestabilizar séo
fungbes do professor (BRASIL, 2014b, p. 51).

O desenvolvimento das percepcbes e a apuracdo dos sentidos sao
fomentados pela necessidade de buscar justificativas e evidéncias para que 0sS
alunos sejam capazes de decodificar informacdes e significa-las. O trabalho com a
cartografia permite aos alunos desenvolverem suas percepc¢des, apurando sentidos,
buscando justificativas e evidéncias.

Outro contetdo a ser explorado nesse topico diz respeito ao trabalho com a
nocdo de escala, que € desenvolvido através de comparacdes, reducdes e
ampliacbes de desenhos e representacdes de percursos para o desenvolvimento
das capacidades de leitura e interpretacdo cartografica.

Finalizando, o texto “A lateralidade e os modos de ver e representar’® discute
e problematiza os termos lateralidade e lateralizagdo, instrumentalizando os
professores alfabetizadores para o desenvolvimento das nocdes de lateralidade,
instrumentalizando os docentes para a promocdo de percepcdes relacionadas a

orientacdo espacial, objetivando assim o reconhecimento do proprio corpo como

®. GARNICA; SALANDIM. Cartografias. In BRASIL, 2014b, p. 48-59.
2 GARNICA; SALANDIM. A lateralidade e os modos de ver e representar. In BRASIL, 2014b, p. 60-
72.
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referencial de localizagdo no espago; a observacdo, experimentagcdo e
representacdo de posicdes de objetos em diferentes perspectivas, considerando
diferentes pontos de vistas e linguagens; a identificacdo de diferentes pontos de
referéncias e suas relacbes com a localizacdo de pessoas e objetos; o
reconhecimento do proprio corpo como ponto de referéncia; identificacdo e
descricdo de movimentacdo de objetos no espaco, observando mudancas de
direcéo e sentido entre outros.

Todos os textos, além das discussfes tedricas, propdem uma série de
sugestdes de atividades didaticas para que os contetudos sejam colocados em
pratica. Na sequéncia, o caderno traz a seg¢ao “Compartilhando” (BRASIL, 2014b, p.
73), os conteudos desta secdo complementam as atividades didaticas, para maior
aprofundamento dos temas em sala de aula e a secédo “Para saber mais” (BRASIL,
2014b, p. 90), apresenta sugestbes de leituras, videos e sites para consulta e
ampliagdo dos estudos. O caderno é finalizado com as segbes “Sugestbes de
atividades para os encontros em grupos (PNAIC)” e “Atividades para Casa e Escola”,
possibilitando momentos de reflexdo acerca dos conteudos abordados nos
encontros presenciais, especialmente quando relacionados a pratica pedagdgica.

Na secdo seguinte, os dados serdo discutidos tomando como referéncia as
categorias de andlise desta pesquisa, serdo apresentados alguns pontos de

aprofundamento a respeito da formacao continuada de professores alfabetizadores.
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5. A FORMACAO DOCENTE E AS RESSIGNIFICACOES DOS PROCESSOS
DE ENSINAR E APRENDER GEOMETRIA

Nesta secdo sdo apresentados os eixos de analise criados a partir dos dados
obtidos no decorrer da pesquisa. Esses dados foram categorizados em trés distintos
eixos: a) Participagdo na formacdo continuada do PNAIC: possibilidades e
obstaculos da profissdo docente; b) A alfabetizacdo mateméatica na perspectiva do
letramento: o novo olhar das professoras alfabetizadoras e, c) Ressignificacdes de
contetdo geométrico: o que revelam as professoras alfabetizadoras.

Os dados aqui apresentados foram coletados no decorrer do ano de 2015,
ano, esse, subsequente as formacdes do PNAIC — Alfabetizacdo Matematica. A
pesquisa de cunho qualitativo envolveu quatro Professoras Alfabetizadoras que
aceitaram voluntariamente participar desta investigagao.

Utilizamos de vérios instrumentos para a coleta de dados, foram, esses: a) o
guestionario com a finalidade de levantar informacdes do perfil destas profissionais,
como formacdo académica, tempo de experiéncia no magistério e no ciclo de
alfabetizacao, etc.; b) as entrevistas coletaram os relatos das docentes referentes a
experiéncia participativa no PNAIC, levantando as dificuldades e as possibilidades
de desenvolvimento profissional fomentadas; c) as observacdes das aulas
complementaram os dados através das percepcdes da pesquisadora, em relacdo ao
desenvolvimento dos conceitos e conteddos matematicos em sala de aula,
registradas no diario de campo da pesquisadora.

A categorizacdo emergente dos dados deu-se ap0s seu levantamento; sua
leitura analitica e confronto com a literatura adotada. De acordo com o referencial
metodoldgico utilizado, “categorizagao significa um processo de classificacao, isto €,
em classes ou conjuntos que contenham elementos ou caracteristicas comuns”
(FIORENTINI; LORENZATO, 2012, p. 134). Este processo inclui coleta,
representacdo e interpretacdo dos dados, buscando através deste processo a
compreensao dos fendmenos pesquisados.

Nas subsecOes a seguir serdo apresentados o0s resultados da pesquisa de

campo, os dados e seus eixos de analise.
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5.1 PERCEPCOES DE PROFESSORAS ALFABETIZADORAS A
RESPEITO DA FORMACAO CONTINUADA

Neste primeiro eixo, estamos compilando os dados revelados pelas docentes
em relacdo ao processo de formacédo continuada de professores do ciclo de
alfabetizacao instituido pelo PNAIC 2014.

Com o desafio de alfabetizar, at¢ o final do terceiro ano do Ensino
Fundamental, todas as criancas, o PNAIC teve como eixo principal de acdo a
formacdo e a valorizagcdo dos professores alfabetizadores, pois segundo o MEC,
para o éxito deste programa “é fundamental contar com professores alfabetizadores
bem preparados, motivados e comprometidos com o desafio de orientar as criancas
nesta etapa da trajetéria escolar’®®.

Os encontros presenciais do PNAIC compreendiam a formacéo continuada de
professores alfabetizadores através de estudos tedricos e atividades praticas,
concebendo o professor como figura central e determinante do processo de

alfabetizacdo. Dessa forma,

[...] entende-se que a formag&o do professor néo se encerra na conclusédo
do seu curso de graduacdo, mas se realiza continuamente na sala de aula,
onde duvidas e conflitos aparecem a cada dia. Uma das possibilidades de
superacdo de dificuldades é a oportunidade de discutir com outros
profissionais da educacéo, o que pode favorecer a troca de experiéncias e
propiciar reflexdes mais aprofundadas sobre a propria pratica. Isso s6 é
possivel quando a formacdo € integrada ao cotidiano da escola, com
garantia de ambiente adequado e tempo para os momentos individuais e
coletivos de estudo, sem prejuizo dos dias e horas letivos, assegurando os
direitos dos estudantes (Livreto PNAIC, versao online, p. 23).

A participacao das professoras no PNAIC foi facultativa, pois ocorria no contra
turno ao horéario de trabalho dessas profissionais. Aos professores que estavam
cadastrados no SIMEC, havia o pagamento da uma bolsa de estudos® como
incentivo para a participagcdo no programa de formagao continuada e a valorizacao
dos profissionais do ensino basico.

Em 2015 foi iniciada a pesquisa de campo e os relatos das docentes

participantes expressaram as possibilidades de desenvolvimento profissional, como

® Livreto PNAIC. Disponivel em http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf <Acesso em
23/03/2016>.

64 Mais informag8es disponiveis em http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/resolucao_cd_04_2013.pdf
<Acesso em 23/03/2016>.


http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/resolucao_cd_04_2013.pdf
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também as dificuldades enfrentadas por essas profissionais ao frequentarem os
encontros formativos.

Segundo os relatos das docentes, as dificuldades do processo de
desenvolvimento profissional estavam associadas diretamente a extensa e exaustiva
jornada de trabalho profissional. Diante desse quadro, muitas das docentes, que
trabalhavam em mais de uma escola, mesmo cientes da importancia dos momentos
de estudo, reflexdo e trocas de experiéncias, declararam-se sobrecarregas; como
expresso pela fala da professora Elisabeth do 1° ano: “a gente reclama um pouco
por causa das licdes, que a gente ndo tem muito tempo; as vezes estamos muito
cansadas” (Entrevista, professora Elisabeth, 1° ano, 2015, destaque nosso).

Ou ainda,

[...] alguns encontros foram assim bem cansativos, bem macantes, que
deixou a gente assim “meio zonza”, até por que a gente ja ia para o Pacto
com uma rotina sobrecarregada, além de tudo a gente é mée, dona de casa
etc. Devido a isso, ha dias que estamos no limite, mas eu acredito que a

exploragdo dos contetudos foi bem satisfatéria (Entrevista, professora
Elisabeth, 1° ano, 2015).

Para a professora Clara (2° ano), os encontros formativos deveriam centrar-se
nos aspectos praticos, voltados para a analise de atividades pedagodgicas para
aplicacao direta em sala de aula. O primeiro argumento em relacdo a essa demanda
por atividades praticas em detrimento da ampliacdo dos aspectos tedricos se
apresentava ao considerar o extenso rol de objetivos e conteddos a serem
desenvolvidos, o que exigia maior tempo de estudo, analise e reflexdo do grupo de
professores. O segundo argumento baseava-se na falta de tempo da professora
para frequentar os encontros formativos e envolver-se com as atividades propostas.
De acordo com a docente, o PNAIC

[...] € um pouco cansativo, um pouco corrido, poderia ser um nimero maior
de encontros, talvez para se trabalhar melhor o préatico e ndo s6 o teérico,

eu acho que tem muito material para aproveitar, mas pelo tempo reduzido,
acaba perdendo (Entrevista professora Clara, 2° ano, 2015).

Contrapondo-se as solicitacbes de atividades prontas, observa-se que a
proposta do PNAIC prevé a articulagdo entre a teoria e a pratica pedagogica para
todas as tematicas abordadas pelos cadernos de formacdo (BRASIL, 2013 e 2014).

A articulacdo entre a teoria e a pratica valoriza os saberes da docéncia e o
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protagonismo dos professores na construgdo de seu conhecimento, conforme os
pressupostos tedricos apresentados de Tardif (2002) e de Candau (2011).

Esse fenbmeno em que professores demandam por atividades pedagogicas
prontas € problematizado por Nacarato (2004-2005, p. 02) que tece reflexbes acerca
da desvalorizacdo do trabalho docente que, diante dos “baixos salarios”, faz com
que os professores ampliem a “jornada de trabalho para sobrevivéncia’. Eles
assumem varias turmas de alunos e, diante do pouco tempo para pesquisa e estudo,
utilizam-se com maior frequéncia de atividades prontas, como as propostas pelo livro
didatico.

Por outro lado, mesmo diante das dificuldades enfrentadas, principalmente
em decorréncia da sobrecarga de trabalho, para as professoras Elisabeth (1° ano) e
Joseli (3° ano), a continuidade dos estudos é um fator determinante para a
ampliacao das possibilidades de desenvolvimento profissional docente, uma vez que

[...] esse modelo (PNAIC) permite a continuidade, que nés retomemos 0s
assuntos ja trabalhados nos encontros anteriores, um tempo maior que
contribui para os nossos estudos e assim nao ficar tudo picado. Porque na
escola temos outras demandas e o tempo é muito limitado que acaba

também ndo contribuindo muito para a nossa formacdo (Entrevista,
professora Elisabeth, 1° ano, 2015; destague nosso).

No caso do PNAIC, foram os encontros sequenciados que favoreceram um
estudo mais aprofundado dos temas, ndo que ndo tenhamos possibilitados
trocas e reflexdes, mas o grande diferencial &€ essa sequéncia de estudos, o
gue raramente acontece dentro da escola, pois nés trocamos experiéncias
entre os pares, pesquisamos, mas 0os HTPCs sdo consumidos por outros
assuntos e teméticas (Entrevista, professora Joseli, 3° ano, 2015; grifos
NOss0s).

Esse processo formativo continuo, como apontado pelas pesquisadoras
Mizukami et al. (2002) e Reali (2009), compreende o desenvolvimento profissional
ao longo da carreira docente. Na pratica cotidiana, segundo o relato da professora
Joseli (3° ano), os HTPCs, que deveriam ser destinados ao estudo e a reflexdo
docente, sdo muitas vezes consumidos por outras demandas. Um fator positivo em
relacdo aos encontros formativos do PNAIC € que 0S mesmos ocorriam nas
dependéncias da SME. Nesse espaco, os docentes e seus OEs eram preservados
de quaisquer interferéncias externas, 0 que garantia 0 cumprimento do
planejamento, a continuidade e o aprofundamento dos estudos e das reflexdes

propostos.
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Nos relatos das professoras Elisabeth (1° ano) e Joseli (3° ano), estao
presentes elementos que indicam o reconhecimento da importancia do estudo e da
reflexdo sobre a pratica, o que permite aos professores ampliarem seus
conhecimentos conceituais, tedricos e metodoldgicos, visando a construcdo de sua
autonomia pedagodgica no planejamento, selecdo, confeccdo, intervencdo e
avaliacdo frente as atividades propostas. Isso favorece a reflexividade critica sobre
as praticas e a construcdo de uma identidade pessoal e profissional, num movimento
de constante renovacdo (CANDAU, 2011). Dessa maneira, compreendemos o
professor como “protagonista da acdo formativa e de seu desenvolvimento”
(PASSOS et al., 2006, p. 194).

Segundo a professora Joseli (3° ano), 0s encontros presenciais garantiram a
continuidade dos estudos e a sequenciacdo dos conteudos, bem como a
socializacdo de experiéncias entre os pares. Especificamente no caso dessa
docente, concomitantemente as formacdes do PNAIC, a professora cursava uma
especializacdo na modalidade EaD®, o que gerou por parte da pesquisadora alguns
guestionamentos que propunham uma comparacao entre as diferentes modalidades
de formacao. Ao ser questionada sobre as principais diferencas entre 0s cursos que
abordavam a mesma tematica da Alfabetizacdo Matemética, a professora Joseli do
3° ano, afirmou que

Foi diferente, uma coisa, € vocé ter uma aula online, outra coisa é vocé
estar entre os pares e, fazer aquilo que é falado dentro da sala, com uma
colega que j& trabalhou com vocé, interagir... [desta maneira,
acrescentando] mais algumas dicas, algumas formas de trabalhar. [...]
vamos aprender, mas vamos aprender fazendo. [...] no Pacto a gente
sentava e pegava o jogo e fazia |4 [...] e vivenciava o que o aluno tinha que
vivenciar (Entrevista, professora Joseli, 3° ano, 2015).

De acordo com seu relato, as formacdes do PNAIC possibilitaram a troca de
experiéncias entre as docentes, pois se tratava de um curso presencial e nesse
modelo a socializagdo de conhecimentos entre os pares foi uma das estratégias
formativas. De acordo com Tardif (2002), os saberes experienciais surgem e sao
validados individual e coletivamente, sdo baseados na experiéncia com os alunos e
colegas de profissédo. Além da socializacdo de conhecimentos, houve também nos

encontros presenciais momentos para a confeccédo e a experimentacao de diversos

®* EaD é a sigla utilizada para Educacéo a Distancia, essa forma de ensino/aprendizagem é mediada
por tecnologias que permitem que aluno e professor estejam em ambientes fisicos diferentes.



111

recursos didaticos e jogos pedagdgicos, todos eles voltados especificamente para a
alfabetizacdo matematica.

Pode-se dizer que o processo de formacdo continuada para a professora
Joseli, proporcionado no espaco do PNAIC, foi significativo ao possibilitar reflexdes e
troca de experiéncia com os pares que interferiram diretamente na aprendizagem de
seus alunos. Formacgdes com essa perspectiva sdo defendidas por Candau (2011) e
Imbernén (2010). A professora Caroline (4° ano) afirma que mesmo quando nao
ofertados pelo poder publico, ela sempre buscou participar de cursos para

enriquecer e instrumentalizar sua préatica docente. De acordo com a docente

Eu sempre gostei de estudar, sempre busquei coisas novas, sempre fiz
cursos, mesmo quando ndo era oferecido pelo governo, as vezes eu até
pagava. Eu fazia e sempre ia atras, entdo eu fazia isso. Os cursos sempre
vém a contribuir (Entrevista, professora Caroline, 4° ano, jun. 2015).

A busca constante por seu desenvolvimento profissional, relatado pela
docente, evidencia a incompletude do processo formativo da profissional. A
formacdo docente, como afirma Mizukami et al. (2002), é um percurso continuo.
Esse processo deve considerar todo o contexto de produgcdo de conhecimento da
sociedade e dos estudantes e levar em consideracdo o processo de construcéo
desses saberes, seus principios, sua aplicabilidade e seus limites.

Em relacdo a dinamica formativa do PNAIC, esclarece-se que a formacao
ocorreu de forma sequencial e progressiva, contemplando uma carga horéaria de 120
horas, divididas entre atividades presenciais e complementares. Como atividade
complementar, parte dos conteudos desenvolvidos nos encontros presenciais
deveria ser aplicada em sala de aula e compartiihada entre os Professores
Alfabetizadores nos encontros presenciais seguintes. Foram solicitadas atividades
como a leitura de textos do material impresso ou de artigos relacionados ao mdédulo
estudado e a elaboracdo de sequéncias didaticas, esse material era socializado e
desencadeava a analise e a reflexdo do grupo.

Essa continuidade nos estudos sobre a alfabetizacdo matematica foi
reconhecida pelas docentes como eficaz, pois diferentemente das formacdes que
geralmente ocorrem nos HTPCs do municipio, cenario desta investigacdo, elas
reconheceram a formagdo como um processo continuum (REALI, 2009) em que

conteudos e tematicas estudados possam ser questionados e refletidos tomando
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como base a propria préatica docente, o que, de certo modo, auxilia a ressignificacdo
de conceitos.

Contudo, a professora Caroline (4° ano), mesmo diante das contribuicbes
obtidas com a formacao, declara ter ressentido de maior énfase em discussdes
relativas a abordagem de conteldos mateméticos através da resolucdo de
problemas.

Para ela, a formacao proporcionada pelo PNAIC poderia ter explorado melhor
como ensinar matematica a partir da resolucdo de situacdes-problema. Ela
considerou insuficiente o que foi abordado durante as formacgdes, pois 0s contetdos
desenvolvidos nao supriram suas lacunas formativas. Segundo a docente, mesmo
apos as formacoes, ela ainda sente dificuldade para introduzir alguns contetdos
matematicos partindo de problematizacdes. De acordo com seu relato: “[...] referente
aos problemas, eu acho que deveriam ter um olhar com um pouquinho mais de
atencado para os problemas, para a resolugdo de problemas” (Entrevista, professora
Caroline, 4° ano, 2015).

Segundo a professora, ao planejar suas aulas, ela procura contextualizar e
relacionar os conteudos curriculares com situacdes problematizadoras que sejam
significativas aos estudantes. No entanto, encontra dificuldade para tal, pois no
decorrer de sua formacéo, tanto a estudantil como a profissional, a professora teve
contato com uma matematica mais mecanica e descontextualizada, centrada nas
técnicas e procedimentos de calculo. Essas lacunas na formacao da professora,
segundo Nacarato, Mengali e Passos (2011, p. 26), sdao o reflexo de uma
“concepcao reducionista da matematica escolar’. E, ao assumirmos 0 pressuposto
de que os saberes docentes evoluem com o tempo e com as mudancas sociais,
essa temporalidade requer frequente atualizacdo, transformacdo e superacao
(TARDIF, 2002).

Em seu caderno numero quatro, o PNAIC abordou aspectos didaticos
referentes a resolucdo de situacBes-problema, apresentando duas frentes em
relacdo aos procedimentos operatorios: a procedimental e a conceitual. Segundo o
PNAIC

[...] Os procedimentos dizem respeito a técnicas e estratégias de célculo,
mental ou escrito, assim como a usos de instrumentos como &baco e

materiais manipulaveis, como o material dourado. A frente conceitual é
relativa aos contextos, as ideias.
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Na perspectiva do letramento, o trabalho com as operacdes deve estar
imerso desde o primeiro momento, em situacfes-problema. Isso porque,
adotamos como pressuposto a necessidade de que haja um entendimento
sobre os usos das operacdes em diferentes contextos e praticas sociais
(BRASIL, 2014g, p. 05).

A articulacdo entre o saber, o saber-fazer e o saber-ser, nos leva a refletir
sobre a importancia da pluralidade dos saberes docentes (TARDIF, 2002), uma vez
que, de acordo com os referencias adotados por esta pesquisa, esses saberes sao
advindos de diversas fontes. Dessa forma, fica evidente que, mesmo diante da
proposta pedagodgica apresentada pelo PNAIC, a professora Caroline (4° ano)
declara apresentar algumas dificuldades em relacdo ao uso didatico de situactes-
problema para o ensino da matematica. Para que haja maior articulacdo entre a
teoria e a pratica, é preciso que a docente estabeleca relacfes entre seus diferentes
saberes, é preciso de tempo para familiarizacdo, vivéncia pratica, atitudes e
experiéncia. Portanto, além dos saberes profissionais, curriculares e disciplinares, 0s
saberes experienciais sdo o resultado do proprio exercicio da atividade docente, da
sua experiéncia cotidiana com os alunos, “oriundos do proprio processo de trabalho
e nele baseados” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 211).

Mesmo nao atingindo satisfatoriamente as expectativas da docente, o
Caderno 04 — Operacdes na resolugcéo de problemas, apresentou alguns exemplos
de atividades organizadas de forma a sugerir o desenvolvimento de alguns niveis de
progressdo do raciocinio légico-matematico, pois segundo o PNAIC (BRASIL,
2014g), é preciso propor desde o inicio do ciclo de alfabetizacdo atividades como
jogos e brincadeiras, que demandam algum tipo de contagem ou quantificacao,
permitindo a interacdo das criangas com diferentes formas de registros simbdlicos e
a funcao social desses nimeros, a escrita numérica, as regularidades do SND, as
propriedades do SND, as ideias que envolvem o uso de diferentes algoritmos, etc.

Com efeito, toda reflexdo tedrica deve estar acompanhada por reflexdes
sobre a pratica pedagogica e suas metodologias de ensino; e, nessa perspectiva, a
formacdo do PNAIC apresentou varias sugestdes de atividades como jogos,
materiais manipulaveis, situacdes ludicas e experimentais em que a teoria estava
intrinseca a proposta; o que vem ao encontro da necessidade de superacédo de
praticas mecanizadas e descontextualizadas. Conforme apresentado pelos cadernos
do PNAIC
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[...] o recurso dos jogos € essencial. Isso porque as criangas, em situacoes
espontaneas de brincadeira, fazem pequenos calculos e resolvem
problemas. O trabalho pedagégico passa a ser entdo, de forma intencional,
promover mais atividades dessa natureza, sistematizando o conhecimento
construido (BRASIL, 2014g, p. 05).

Entre os cadernos de formacdo, dois exemplares trataram especificamente

desta tematica, o caderno “Jogos na Alfabetizacdo Matematica®® e seu

complemento “Jogos-Encartes”. Com o objetivo de auxiliar o trabalho pedagdgico, os
pressupostos teoricos adotados tém nos jogos um recurso pedagogico a ser

utilizado no processo de alfabetizagdo matematica, como afirmam seus autores®’:

Os cadernos “Jogos na Alfabetizacdo Matematica” e “Jogos - Encartes”
apresentam alguns jogos que tém como objetivo auxiliar no trabalho com a
Alfabetizacdo Matemética.

De acordo com nossos pressupostos, compreendemos que 0 jogo em sala
de aula ndo pode ser visto como um mero passatempo. Por esse motivo,
com vistas a auxiliar o trabalho pedagégico e ampliar as potencialidades do
uso de jogos no desenvolvimento dos conceitos matematicos, uma série de
considera¢cfes sao necessdrias, em particular as que tratam do papel do
professor (BRASIL, 2014d, p. 05).

De acordo com seus autores, a utilizagdo de jogos e brincadeiras na escola
tem a finalidade explicita de ensinar; portanto, “diversos pesquisadores vém se
debrucando sobre as potencialidades pedagdgicas do uso de jogos no ensino de
forma geral e em particular na Educagdo Matematica” (BRASIL, 2014d, p. 05).
Portanto,

E importante observar que o jogo pode propiciar a construgdo de
conhecimentos novos, um aprofundamento do que foi trabalhado ou ainda,
a revisdo de conceitos ja aprendidos, servindo como um momento de
avaliacdo processual pelo professor e de autoavaliacdo pelo aluno.
Trabalhado de forma adequada, além dos conceitos, o jogo possibilita aos
alunos desenvolver a capacidade de organizacdo, andlise, reflexdo e
argumentacdo, uma seérie de atitudes como: aprender a ganhar e a lidar
com o perder, aprender a trabalhar em equipe, respeitar regras, entre
outras.

No entanto, para que 0 ato de jogar na sala de aula se caracterize como
uma metodologia que favore¢ca a aprendizagem, o papel do professor é
essencial. Sem a intencionalidade pedagdgica do professor, corre-se o risco
de se utilizar o jogo sem explorar seus aspectos educativos, perdendo
grande parte de sua potencialidade. (BRASIL, 2014d, p. 05).

® BRASIL. Secretaria de Educacgédo Basica. Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa: Jogos na Alfabetizacdo Matematica/Ministério da Educacéo,
Secretaria de Educacgdo Bésica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. — Brasilia: MEC, SEB,
20144d.

" SOBCZAK; ROLKOUSKI; MACCARINI, Apresentacdo. In BRASIL (2014d).
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Mesmo diante de tais proposi¢cdes, uma das dificuldades metodoldgicas
identificadas nas entrevistas esta relacionada ao uso de jogos e outros materiais

manipulaveis no ensino da matematica, de acordo com as docentes,

[...] o jogo, € uma metodologia que exige mais do professor, seria ideal que
tivesse mais alguém na sala, porque gera indisciplina. Imagine, sdo 23
(vinte e trés) criancas, eles falam alto e todos ao mesmo tempo, e se
empolgam ao jogar o dado “Eu tirei um numero maior do que vocé”, “Eu vou
pintar s6 dois!” e toda essa situagdo. Eu coloco em pratica e acredito em
tudo o que é passado para a gente, afinal existem estudos por trds das
propostas apresentadas, ndo € simplesmente o jogo pelo jogo (Entrevista,

professora Elisabeth, 1° ano, 2015).

[...] eu consulto as vezes os jogos propostos pelo PNAIC, mas eu ndo gosto
de jogos, porque nés temos conteddos para trabalhar e quando eu trabalho
com jogos eu demando muito tempo, entédo eu procuro trabalhar de vez em
guando, mas nao frequentemente. Ndo é perder tempo, mas demanda um
tempo muito grande, e eu sinto que aquele tempo € necessario para outras
coisas (Entrevista, professora Clara, 2° ano, 2015).

Nota-se pelos relatos descritos acima que ha certa resisténcia por parte
dessas professoras em trabalharem com jogos didaticos como recurso
metodoldgico. Alegacdes como perda de tempo, indisciplina da turma ou maior
exigéncia do professor, apontam indicios de que, mesmo reconhecendo a
intencionalidade pedagdgica por trds dos jogos matematicos, na pratica seus
saberes experienciais ainda ndo estao totalmente transformados, pois para fazer uso
de materiais manipulaveis nas aulas de matematica, o professor deve ter clareza
das possibilidades e dos limites desses recursos didaticos. Nacarato (2004-2005, p.
05) citando Schliemann, Santos e Costa (1992, p. 101), afirma que

Nenhum material didatico — manipulavel ou de outra natureza — constitui a
salvacéo para a melhoria do ensino de Matematica. Sua eficacia ou n&o
dependera de forma como o mesmo for utilizado. ‘Nao é o uso especifico do
material concreto, mas, sim, o significado da situacéo, as a¢fes da crianca
e sua reflexdo sobre suas acfes que sdo importantes na construcdo do
conhecimento matematico’.

Para a autora, independentemente da tendéncia didatico-pedagdgica®®, “o
professor precisa utilizar uma diversidade de materiais, podendo transitar por
diferentes tendéncias” (NACARATO, 2004-2005, p. 05), para desenvolver um

%8 Nacarato (2004-2005, p. 05) entende por tendéncias didatico-pedagdgica, o trabalho pedagdgico
desenvolvido através de “projetos interdisciplinares, tarefas exploratérias e investigativas, resolugéo
de problemas, Modelagem Matematica, tecnologias de informacéo, uso de jogos, de historias, dentre
outras”.
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trabalho pedagogico em contextos de significacdo. Segundo a autora, o éxito na

construcéo do saber, fazendo uso de materiais manipulaveis

[...] vai depender da forma como for utilizado, bem como das concepces
pedagégicas do professor. Nesse sentido, entendo que o papel do formador
de professores seja de trazer essas questbes para a reflexdo,
problematizando o uso de materiais didaticos nas aulas de Matematica
(NACARATO, 2004-2005, p. 06).
Durante as observagOes, foi possivel perceber que o uso de materiais
manipulaveis estava relacionado diretamente as propostas do livro didatico ou aos
jogos vivenciados pelas professoras alfabetizadoras durante o0s encontros

9 para a construgdo do SND foram

presenciais. Atividades como os “Tapetinhos
percebidas pela pesquisadora no decorrer das observagoes realizadas nas escolas,
seja pelo relato das docentes, seja pela observacao dos materiais didaticos expostos
na sala ou através dos registros de atividades. Os demais jogos que foram
apresentados pelos cadernos ndo foram vivenciados na pratica durante os encontros
presenciais de formacgéo, e, consequentemente deixaram de ser objeto de reflexdes
e problematizagbes. Assim, ndo foram percebidos pela pesquisadora na rotina
escolar ou no planejamento das aulas das docentes.

Em relacdo aos encontros formativos, a professora Clara, do 2° ano, relata
que ao receber os exemplares dos Cadernos de Formacdo, criou uma grande
expectativa em relacdo aos temas e contelddos a serem desenvolvidos nas
formacdes de 2014, pois julgava o material impresso de extrema qualidade. Porém,
na pratica, ou seja, no desenrolar dos encontros presenciais de formacédo, suas
expectativas nao foram contempladas plenamente, afirmando que “esperava mais
no ano passado, até pelo proprio material na hora em que chegou nas nossas maos,
eu achei que os encontros seriam mais ricos” (Entrevista professora Clara, 2° ano,
mai. 2015).

As expectativas, frente aos conteudos abordados em 2014, segundo a

professora Clara, 2° ano, estavam em conhecer melhor a

[...] progressdo que a matematica tem que ter. Por que os contetdos foram
segmentados, foi a questdo da geometria, depois retomaram as questdes

09 Exemplos de jogos pedagogicos problematizados durante os encontros presenciais do PNAIC:
Caixa Matematica, Jogo do Tapetinho, Ganha cem primeiro, Gasta cem primeiro, Esquerdinha, Placar
Zero, Agrupamento para mudar de nivel e Qual a representacao do nimero? (BRASIL, 2014f, p. 19,
28, 47, 53, 56, 62, 66 e 71).
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numéricas. Talvez, mostrar para a gente, pois quem tem a formagdo em
matematica tem uma visdo diferente da nossa, de mostrar essa progressao
de conceitos e conteudos [...], para se trabalhar com a adicdo, o que tem
gue ser ensinado, quais 0s conceitos que a crianca tem que adquirir para
chegar nesse ponto, eu considero isso importante. O que antecede 0 ensino
da adicdo? (Entrevista, professora Clara, 2° ano, set. 2015).

De acordo com a docente que atua no segundo ano, faltou maior
aprofundamento em relacdo a sequéncia progressiva da aprendizagem da crianca
em torno dos conceitos matematicos. Como lacuna formativa do PNAIC, a

professora indicou que era preciso:

Talvez esmiucar essa progressao que a matemética tem que ter. Porque os
conteldos foram segmentados, foi a questdo da geometria depois 0s
ndmeros, talvez mostrar para gente, pois quem tem a formagdo na
matematica, tem uma visao diferente da nossa, de mostrar essa progressao
(Entrevista, professora Clara, 2° ano, 2015).

Através desses relatos, é possivel identificar que a professora sente
necessidade de um curriculo linear. Ela usa como referéncia o material apostilado do
colégio privado em que leciona no contra turno. Esta professora, possivelmente, ndo
possui familiaridade em trabalhar didaticamente considerando um curriculo em
espiral. Pode-se dizer que a compreensao que ela tem de curriculo ainda esta
pautada na sequéncia de conteddos indicados para cada ano do Ensino
Fundamental.

E importante esclarecer que desde os cadernos de linguagem, o PNAIC
apresenta alternativas de organizacdo do ensino e de seus conteudos como forma
de superacao da fragmentacéo entre os conhecimentos oriundos de diferentes areas
de conhecimento. Nesse sentido, os referenciais teéricos do PNAIC propdem

[...] trabalhar com os conhecimentos das mais diversas areas, devemos
procurar estabelecer relagbes em uma perspectiva de ensino e
aprendizagem em espiral, ou seja, as tematicas abordadas podem ser
retomadas e ampliadas ao longo dos anos de escolarizagdo (BRASIL,
2012b, p.11).

Mais uma vez, reportamo-nos aos estudos e contribuicbes de Tardif (2002),
compreendendo que a natureza dos conhecimentos da profissdo docente nédo se
limita aos saberes curriculares, mas sim contempla uma série de diferentes saberes,
que estdo relacionados e interligados, compostos por saberes da

profissdo/formacéo, da disciplina, do curriculo escolar e da experiéncia docente,
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uma vez que os conhecimentos ensinados e aprendidos ndo estdo restritos aos
bancos escolares, mas sim, significados num contexto social de usos reais, néo
ficando limitados a um rol de técnicas ou procedimentos que devam ser
reproduzidos ou memorizados pelos estudantes.

Tao importante quanto conhecer a progressao do conhecimento matematico
esta a compreensdo em desenvolvé-lo de forma progressiva e gradativa, integrada
aos contextos de usos e praticas sociais, na construcao de técnicas e procedimentos
associados a compreensao de seus significados, articulando o conhecimento escolar
aos usos sociais (BRASIL, 2014q).

Outra dificuldade mencionada por Clara foi em relacdo a empatia que sentia
para a OE responsavel pela formacéo continuada, o que fez com que ela ndo se
sentisse confiante diante das proposicfes. A Professora Alfabetizadora diante desse
cenario afirmou que

Sinceramente, ndo houve uma empatia com a formadora [...], eu acho que
existia certa inseguranca, uma falta de dominio de conteudo... faltou
empatia mesmo. E eu falava para a Mara’ ‘vocé me ensina mais que a
formadora’, a professora Mara acabava enriquecendo mais (Entrevista,
professora Clara, 2° ano, 2015).

O fato relativo a falta de empatia entre a Professora Alfabetizadora e a sua
OE pode também ter contribuido para uma avaliacdo negativa a respeito do
desenvolvimento das atividades de estudo no decorrer dos encontros.

A falta de empatia e as possiveis diferencas pessoais podem ter criado um
distanciamento entre as envolvidas, o que resultou na falta de confianca e
entrosamento entre as partes e, diante das necessidades e demandas da profissao,
a professora acabava recorrendo a uma colega de trabalho que, segundo os seus
relatos, contribuia mais significativamente as suas demandas e especificidades
pedagogicas.

Essa relacdo de seguranca e confianca no processo de desenvolvimento
profissional torna-se indispensavel na constru¢cdo de uma parceria reciproca entre a
Orientadora de Estudo e as Professoras Alfabetizadoras. Esse fendmeno é
compreendido por Imbernén (2010, p. 23) como um processo formativo que vai além

do “dominio das disciplinas cientificas ou académicas, mas, sim, de propor a

® O nome Mara substitui 0 verdadeiro nome da professora alfabetizadora, colega de trabalho de
Clara (2° ano), citada na entrevista.
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necessidade de estabelecer novos modelos relacionais e participativos na préatica da
formacao”, estabelecendo parceria e relacdo de confianca entre 0s sujeitos
participantes.

Diante das proposices da professora Clara (2° ano) é possivel perceber que,
na falta de um espaco de formacgao continuada em que a professora se sentisse
valorizada e acolhida, os momentos formativos foram mais significativos na escola,
entre os pares, através da socializacdo de conhecimentos e troca de experiéncias,
fomentados pela reflexdo e analise de situacdes de ensino. Candau (2011) afirma
gue a escola € o locus de producdo do conhecimento, 0 espaco privilegiado para o
desenvolvimento de novas tendéncias de ensino das diferentes areas do
conhecimento, pois fornece informacdes, gera demandas e desafios, esse fenbmeno
articula conhecimento tedrico com a pratica cotidiana.

Tardif (2002) também considera a escola o local privilegiado para a
construcdo e qualificacédo de saberes, na medida em que proporciona uma maior
aproximacao entre a teoria e as atividades praticas.

Os dados levantados por este eixo apontam as dificuldades e as
possibilidades de desenvolvimento profissional definidas pelas quatro docentes a
partir do programa PNAIC. Seus resultados apontam para a importancia do
protagonismo docente em seu processo de desenvolvimento profissional, pois a
profissdo docente € um fendbmeno continuo, uma vez que “o professor esta
continuamente em evolucdo e permanentemente aprendendo [...]. Trata-se,
portanto, de um conjunto de processos que envolve conhecimentos tedricos e
praticos, oriundos das experiéncias passadas e atuais” (REALI, 2009, p. 13). Esse
processo permite-nos constante redirecionamento e ampliacdo das possibilidades
pedagogicas.

Diante do exposto, este eixo evidencia a necessidade e a importancia de
politicas publicas que incentivem o desenvolvimento profissional docente, como
acao efetiva ao longo do exercicio de sua profissao.

Entre as dificuldades relatadas estdo: a ampliacdo da jornada de trabalho do
professor em decorréncia das formagdes presenciais que ocorrerem fora do horario
de aula, o que acabou sobrecarregando a jornada de trabalho docente e
desmotivando-o a frequentar novos cursos de formagao continuada. Essa
resisténcia em participar dos encontros formativos ndo esta relacionada a falta de

valorizacdo de momentos de estudo e desenvolvimento profissional, porém, esse
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processo amplia a carga horaria de trabalho, e assumir quaisquer outros
compromissos implica subtrair tempo de lazer e/ou familiar desse profissional.

Outro reflexo da ampla jornada de trabalho docente esta relacionado a falta
de tempo para estudo e reflexdo, pois essa sobrecarga acaba por gerar demandas
por atividades prontas para aplicacdo direta em sala de aula. O PNAIC veio ao
encontro das necessidades formativas, pois trouxe exemplos de atividades préticas
ao desenvolver os conceitos e conteldos matematicos sem esvaziar a teoria que
fundamenta a pratica pedagogica.

Como possibilidades de desenvolvimento profissional, os saberes docentes
foram valorizados e ampliados pelos encontros presenciais continuos de estudos
tedricos (saberes da formacédo, disciplinares e curriculares) articulados com a
socializacdo de experiéncias praticas entre as professoras alfabetizadoras (saberes
experienciais), reconhecendo o protagonismo docente e seu desenvolvimento
profissional ao longo de sua carreira profissional.

Os processos de construcdo e significacdo dos conhecimentos matematicos

instituidos pelo PNAIC serdo detalhados na préxima subsecéo.
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5.2 ALFABETIZACAO MATEMATICA NA PERSPECTIVA DO
LETRAMENTO: PRATICAS E CONCEPCOES

Ao analisarmos os dados, constatamos que é evidente a preocupacgao por

parte das docentes quanto a utilizacdo de situacdes didaticas contextualizadas e

significativas para a promocao de um processo de ensino-aprendizagem da

matematica com compreensao, havendo propostas de articulacdo dos conceitos e

conteudos escolares com a realidade pratica, como aponta o documento referéncia
da Prova Brasil:

Ensinar matematica na escola s6 faz sentido quando se proporcionam aos

estudantes, de qualquer nivel de ensino, ferramentas matematicas béasicas

para o desenvolvimento de seu pensamento matematico sempre apoiadas

em suas praticas sociais, tendo em vista uma qualificacdo adequada que

promova a inclusdo social do estudante e o capacite para atuar no mundo

social, politico, econémico e tecnolégico que caracteriza a sociedade do
século XXI (BRASIL, 2009, p.13).

O PNAIC desde a sua primeira edi¢cdo, no ano de 2013, teve como principal
compromisso alfabetizar todas as criangas em lingua portuguesa e matematica na
perspectiva do letramento, considerando que os “conhecimentos oriundos das
diferentes areas podem e devem ser apropriados pelas crian¢as, de modo que elas

possam ouvir, falar, ler, escrever sobre temas diversos e agir na sociedade’”

, tendo
o professor alfabetizador a funcdo de auxiliar na formagéo para o bom exercicio da
cidadania.

Desenvolver um trabalho pedagogico no ciclo de alfabetizacdo sob a
perspectiva do letramento envolve compreender o ensino da “matematica como um
campo de criagdo humana, portanto um campo aberto e de verdades provisorias”
(NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2011, p. 24-25), problematizado e compreendido
em seu contexto real. Os alunos desde os primeiros anos do Ensino Fundamental
precisam desenvolver a capacidade de ler e compreender textos que utilizam a
linguagem materna articulada a linguagem matematica, de modo a compreender as
relacbes entre o conhecimento escolar e as praticas sociais, dominando sua
simbologia e seus significados.

Ao ser questionada sobre os processos didaticos para a alfabetizagédo

matematica na perspectiva do letramento, a professora Elisabeth (1° ano),

" http://pacto.mec.gov.br/o-pacto <Acesso em 23/03/2016>.
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exemplifica seu trabalho em sala de aula com uma situacdo didatica que ela

desenvolveu com seus alunos no ano de 2015, relatando que:

[...] a gente alfabetiza na matematica. Os niUmeros estéo presentes em tudo,
gosto de comecar o ano letivo trabalhando com a Certiddo de Nascimento.
E eu digo aos alunos: Ai esta a sua histéria! E os alunos podem pensar: “A
minha histéria? Como?” E eu explico que esse documento traz a histéria de
cada um, e digo: Ai tem tudo sobre vocé! A primeira coisa que nés iremos
encontrar € o seu nome. Eles encontram seus nomes e ficam todos felizes,
a gente pinta 0 nome e eu continuo com os questionamentos: E agora,
vocés viram nesse papel somente letras? E as criangas respondem: “N&o,
tem nimeros!” E eu continuo: E que ndameros vocés viram ai? E algum
aluno responde: “Ah, eu vi 0 01 (um) e o 08 (oito)!” Eles ainda ndo tém o
dominio para dizer 18 (dezoito), entdo eu mostro para o aluno que aquele
namero 18 (dezoito) significa o dia de seu nascimento e consequentemente
o dia de seu aniversario, depois buscamos o més, o0 ano e a hora do
nascimento. Desta maneira eu estou alfabetizando e alfabetizando com a
matematica (Entrevista professora Elisabeth, 1° ano, 2015).

Ao utilizar a Certiddo de Nascimento dos estudantes, a professora procurou
articular o ensino da lingua com o da mateméatica de maneira interdisciplinar, pois
nao trabalhou os numeros isoladamente, mas dentro de um contexto significativo
para os alunos, chamando a atencéo dos discentes quanto a funcao que o nimero
pode exercer dependendo da sua finalidade. Na Certiddo de Nascimento temos a
funcdo do numero como cdodigo (numero do registro do documento) ou como
guantificacdo dos dados (data de nascimento, horario, data do registo, etc.). Essa
didatica visa partir de algo real e significativo para os alunos, para que haja uma
melhor compreenséo da realidade na qual as criangas estao inseridas.

A professora Elisabeth (1° ano) também desenvolveu em sala de aula um
trabalho de apropriacdo da linguagem verbal através do género Contos de Fadas e,
de forma interdisciplinar, criou uma série de problematizacbes mateméaticas
envolvendo os personagens das histérias. Embora ndo sejam situacdes reais de uso
da matematica, percebe-se a preocupacdo em integrar as diferentes areas do
conhecimento ao planejamento, garantido o ensino dos conteldos matematicos
desde os primeiros anos de escolaridade, como observado durante a pesquisa de

campo e descrito pela pesquisadora:

[...] no varal de atividades da sala havia uma série de situagGes-problema a
partir dos géneros textuais Contos de Fadas, indicando uma sintonia entre o
trabalho realizado com a matematica com as demais areas do
conhecimento. Exemplos de questfes: 01) Os biscoitos da Branca de Neve
— Enquanto os anfes estavam nas minas, Branca de Neve assou 10
biscoitos. Se cada ando comer apenas um biscoito, quantos sobrardo? 02)
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Macas de Bruxa — A madrasta de Branca de Neve é uma verdadeira Bruxa!
Colheu varias magcas lindissimas para colocar na cesta, junto com a maca
envenenada. Conte quantas macas ela colheu e anote. 03) Os Graos de
Feijdes — Jodo tinha que vender sua vaca para conseguir alimentos para ele
e sua méde, mas em lugar de vendé-la, trocou por 9 graos de feijao
magicos, sua mae ficou furiosa quando viu e os jogou longe. 5 desses gréaos
cairam no chdo e viraram um enorme pé de feijao, o restante, acabou se
perdendo na casa. Quantos graos ficaram perdidos? 04) Carrinhos para
Pinéquio — Para agradecer seu filho, o caprichoso Gepeto resolveu preparar
uma surpresa! Ele lhe fez 5 carrinhos amarelos e 5 carrinhos azuis. Quantos
carrinhos Gepeto construiu para Pinéquio? 05) Sorvete de montdo -
Quando Pinéquio foi a Terra da Diversdo, tomou muito sorvete. Descubra
guantos foram e depois marque o resultado. Obs.: situag&o-problema
apoiada na imagem para a contagem da quantidade total de sorvetes
(Eliséngela, diario de campo — observacédo, professora Elisabeth, 1° ano,
mai. 2015).

Segundo o relato da professora Elisabeth (1° ano), esse tipo de organizagao
didatica permite a integracdo das diferentes areas do conhecimento, o que
possibilita uma melhor articulagcdo entre os diferentes saberes disciplinares que
devem ser contemplados no ciclo de alfabetizac&o, corroborando com o material

disponibilizado pelo MEC:

Entender a Alfabetizacdo Matematica na perspectiva do letramento imp&e o
constante dialogo com outras areas do conhecimento e, principalmente,
com as praticas sociais, sejam elas do mundo da crianga, como 0s jogos e
brincadeiras, sejam elas do mundo adulto e de perspectivas diferenciadas,
como aquelas das diversas comunidades que formam o campo brasileiro
(BRASIL, 2014c, p. 15).

Para Colinvaux (2007, p. 30), a aprendizagem escolar € definida como um
processo de significacdo, de compreensdo do mundo material e simbdlico. Para
essa autora, “aprender os conteudos escolares envolve, ainda, apropriar-se de seus
usos para ler e interpretar a realidade, para raciocinar e resolver problemas e, ainda,
para fundamentar determinadas a¢des no/sobre o mundo”.

Nas entrevistas, a professora Elisabeth descreve o uso de jogos com palitos
que estimulam a contagem, agrupamentos e desagrupamentos, como O0S

“tapetinhos”’?

, apresentados nas formagdes do PNAIC, Quadro Valor Lugar (QVL) e
Abacos (inclusive um modelo feito com isopor, palitos de churrasco e macarréo, pois
a escola é nova e ndo possui acervo préprio de jogos e materiais pedagdgicos).
Esses recursos didaticos viabilizaram o desenvolvimento de alguns objetivos

didaticos e uma melhor compreensdo do Sistema de Numeracdo Decimal e suas

2 PNAIC — Caderno 03: Construcéo do Sistema de Numeracédo Decimal (BRASIL, 2014f).
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propriedades. A seguir, apresentamos um exemplo de integracdo do ensino da
matematica as demais areas do conhecimento, como observado durante a aula da

professora Elisabeth, do 1° ano:

Antes de iniciar um jogo proposto pelo Livro Didético73, a professora realiza
com a classe a leitura de compreenséo das regras do jogo, ja trabalhando
com o género discursivo em sua finalidade, chamando a atencdo para as
caracteristicas da tipologia instrucional. Ap6és a compreensédo das regras
propostas, os alunos organizados em 05 (cinco) grupos, iniciam a partida. O
jogo consistia em jogar dois dados simultaneamente para a contagem de
pontos obtidos, a realizagdo de registro numérico em tabela de dupla
entrada e contagem final da pontuacdo obtida para a classificacdo dos
jogadores e vencedor. A professora passava pelos grupos e observava
como os alunos procediam, e questionava “Maria Eduarda, quanto vocé
tirou nos dois dados, trés e cinco, e quanto é a soma de trés mais cinco?” A
aluna contava a um os pontos dos dados e respondia oralmente, registando
na tabela o valor total. Alguns alunos precisaram de ajuda inclusive com
palito de sorvete para realizar a contagem, enquanto outros realizavam
mentalmente. O preenchimento da tabela com a pontuacdo foi um dos
desafios da aula, pois esse procedimento de organiza¢do dos dados requer
maior atencdo e sistematizacdo do que seria uma simples brincadeira
(Eliséngela, didrio de campo — observacdo, professora Elisabeth, 1° ano,
mai. 2015).

A professora Elisabeth (1° ano) declara que € preciso cautela para nao
negligenciar as demais disciplinas, pois numa turma de alfabetizacdo sempre existe
uma preocupacao maior com o desenvolvimento da linguagem, como apontado por
Passos e Nacarato (2014, p. 1.147), que corroboram a presenga de “uma forte
tendéncia nesse ciclo de se colocar a énfase na alfabetizacdo da lingua materna,
desconsiderando tratar-se de um processo mais amplo que abrange todas as areas
do conhecimento”.

A professora Clara (2° ano) relata que as bases da aprendizagem matematica

sdo constituidas desde os primeiros anos do Ensino Fundamental |, declarando que

[...] alfabetizar é o inicio de todo um processo, é abrir para eles (estudantes)
esse horizonte da matematica, € a compreensao inicial, mais ou menos
como a gente faz com a lingua portuguesa, eu apresento, eu dou as
ferramentas e indico o caminho que eles irdo usar pelo resto da vida
escolar, é a base de toda a aprendizagem escolar (Entrevista, professora
Clara, 2° ano, 2015).

Durante as observacoes realizadas na turma do segundo ano, percebeu-se a

preocupacdo da docente, durante as intervencdes realizadas no decorrer das

"3 Livro didatico 1° ano - Colecao Apis: Letramento Matematico — Editora Atica.
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atividades propostas, em promover o desenvolvimento de uma atitude investigativa

em seus estudantes, pois

As respostas eram construidas pela classe, a todo o momento os alunos
eram indagados em relagcdo a como chegaram a determinada resposta e,
caso os alunos se equivocassem, a professora devolvia ao grupo novos
guestionamentos. Os resultados eram discutidos em plenaria, o que
viabilizava um consenso a respeito da melhor forma de resolucdo e
possiveis conclusdes (Elisangela, diario de campo — 2° ano, set. 2105).

Considerando que a aprendizagem pode ser individual ou coletiva, a
professora criou um ambiente de comunicacdo. Os alunos demonstraram certa
autonomia na realizacado das atividades, pois participavam de todo o processo de
construcdo do conhecimento matematico, bem como das correcdes e formalizacdes
dos contetdos propostos e, mesmo acompanhados e conduzidos pela professora,
as respostas e as estratégias eram fornecidas pelos estudantes.

Esse processo de construcao do conhecimento matematico na perspectiva do
letramento também foi percebido pela pesquisadora nas aulas do 3° ano da
professora Joseli. Segundo a docente, os estudos e as trocas de experiéncias
suscitados pelo PNAIC 2014 valorizavam o raciocinio dos estudantes, assumindo
uma concepcao da matematica, ndo como algo pronto e acabado, mas sim, como
uma criagdo humana (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2011) que deve ser
estimulada desde os anos iniciais, para que fomente a criacdo de hipéteses, a
argumentacdo, a demonstracdo, a socializacdo de diferentes estratégias e a sua
formalizacdo. O relato da professora Joseli do 3° ano, ilustra essa mudanca de

atitude em relacdo a sua didatica:

Como é que vocés vao resolver? Como é que vocés fizeram? Antes (do
PNAIC) a gente fazia as coisas no automatico. [...] A crianga traz um monte
de informacdbes, e, o que mudou foi o olhar; para ‘o qué’ e ‘como’ eu fazia.
Eu fazia muitas coisas, mas eu ndo estava percebendo. Hoje, a partir das
situacdes-problema, eu [...] vejo como é que a crianca resolveu e tento a
partir dai intervir e passar a maneira apropriada [...], mas eu nunca tinha
feito essa parceria com eles (alunos), essa reflexdo nao acontecia
(Entrevista professora Joseli, 3° ano, 2015).

De acordo com a professora, esse processo de construcdo coletiva de
conhecimento ajuda a desenvolver nos estudantes o pensamento critico e a

autonomia, pois através do compartilhamento de diferentes argumentacfes e
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estratégias de resolucdo de problemas, mediadas pelas intervencées da professora,
é desenvolvido o raciocinio l6gico-matematico.

Como forma de contextualizacdo dos conhecimentos matematicos, na turma
do 3° ano, mensalmente, foram promovidas situacdes de simulacdo de um mercado,
nas quais propostas didaticas promoviam trocas entre valores monetérios utilizando-
se de cédulas do Sistema Monetéario Brasileiro.

A classe demonstrou estar habituada com essa situacdo didatica. A aluna
ajudante do dia distribuiu aos colegas de classe carteiras’ contendo miniaturas de
cédulas do Sistema Monetdrio Brasileiro. A professora disponibilizou as
mercadorias’ para a aquisicdo dos alunos, alertando-os para que consumissem
somente 0s materiais escolares que eles realmente estavam necessitando. Uma
aluna que possui dificuldades na aprendizagem foi a escolhida para ser a “caixa” do
supermercado. Além das transac6es monetérias, se realizava o registro dos valores
para posterior problematizacao coletiva.

A aula transcorreu desta maneira até que todos os alunos participassem; a
professora acompanhou o tempo todo o processo, realizando
guestionamentos sobre a soma, se havia possibilidades de facilitar o troco e

o valor do troco que seria fornecido a cada comprador (Elisangela, diario de
campo — observacao, set. 2015).

Figura 02: Mercado

Fonte: Sala de aula da professora Joseli, 32 ano (Elisangela, didrio de campo — observacgao, set.
2015).

SituagBes didaticas como a descrita acima foram socializadas durante os

encontros de formacdo do PNAIC 2014, pois aproximam a matematica escolar da

" Os créditos de cada estudante estavam relacionados a eventuais trocas realizadas na sala, que
Psoderiam estar relacionadas a execucdo de uma tarefa escolar, a obtencéo de pontos num jogo, etc.

Os produtos disponiveis para compra eram materiais escolares com lapis de cor, lapis grafite,
colas, tesouras, borrachas, apontadores e livros de histéria infantil.
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matematica praticada socialmente e promovem o desenvolvimento de atividades
didaticas que envolvem célculo mental, estimativas e operacdes aritméticas, de
maneira ladica e cooperativa.

A contextualizacdo de situacOes didaticas na perspectiva do letramento
também foi percebida nas aulas de matematica do 4° ano da professora Caroline,
conforme descricao realizada nas observacoes:

Um exemplo de situacdo didatica que ilustra a compreensdao e a
intencionalidade pedagdgica, relacionadas a alfabetizacdo matematica na
perspectiva do letramento foram as problematizacbes utilizadas a partir de
dados numeéricos publicados na imprensa local, referentes a epidemia de
dengue registrada no inicio de 2015. As atividades nos cadernos dos alunos
propunham a comparacdo da quantidade de casos registrados da doenca
contabilizados em janeiro/2014 em relagdo ao periodo de janeiro/2015,
resultando no tratamento das informacfes e na formulagéo pelos alunos de
novas situacdes-problema a partir dos dados publicados; as
problematizagbes foram ampliadas na medida em que os ndmeros eram
divulgados. (Elisangela, diario de campo - observacéo 4° ano, jun. 2015).

Ao desenvolver um trabalho pedagdgico envolvendo os conhecimentos
matematicos associados a leitura de reportagens, noticias, embalagens, histérias,
bulas, regras de um jogo, mapas, etc., promove-se uma maior significacdo e
compreensao dessas informacdes através da articulacdo da linguagem materna com
a linguagem matemética. Os dados numeéricos sao veiculados por diversos géneros
textuais, que circulam através de varios portadores em multiplas esferas sociais. E
para que essa aprendizagem seja significativa ela precisa partir de propostas
pedagogicas que considerem a funcionalidade e a relacdo com o cotidiano dos
conhecimentos a serem desenvolvidos.

Para a professora Caroline, 4° ano, o PNAIC veio romper com o ensino da
matematica

[...] extremamente sistematizado, onde s6 se via os conceitos isoladamente
ou abordava-se como saber resolver uma conta. A questdo da geometria
[...] foi geral, pois a gente néo tinha conhecimento, entdo eu acho que eu
acabei trazendo uma matemética 50% (cinquenta por cento) nova. Nova

guanto aos conteudos, mas também quanto a maneira de estar passando
aos alunos (Entrevista, professora Caroline, 4° ano, 2015).

Neste relato, percebe-se que a professora ao refletir sobre a sua pratica
docente aponta que € possivel superar concepg¢fes ditas tradicionais e inovar
pedagogicamente propondo situacdes didaticas para a aprendizagem e a construgao

do conhecimento como um processo de significacdo e compreensdo do mundo
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material e simbdlico (COLINVAUX, 2007). Portanto, devemos considerar 0s
contextos de producdo do conhecimento, pois “aprender os conteudos escolares
envolve, ainda, apropriar-se de seus usos para ler e interpretar a realidade, para
raciocinar e resolver problemas e, ainda, para fundamentar determinadas acodes
no/sobre o mundo” (COLINVAUX, 2007, p. 30).

Em outra situacao didatica observada no 4° ano da professora Caroline, foi
possivel perceber praticas de letramento que articulam o conhecimento escolar com
0S usos praticos do conhecimento matematico. Ao propor um trabalho envolvendo
medidas de superficie (area), associada a ideia da divisdo (quantos cabem), a
professora parte da necessidade de confeccionar, com a classe, cartdes (de uma
medida especifica) que seriam utilizados nas aulas de ciéncias, no desenvolvimento
de um projeto de meio ambiente, fomentando nos alunos a necessidade de
compreensao e uso dos conceitos e conteudos matematicos envolvidos.

Durante as aulas foi possivel observar que

A docente demonstra clareza em relagdo aos seus objetivos e metodologia
de ensino diante da proposta apresentada, explicando que situagbes de
letramento estdo relacionadas a propostas didaticas que envolvem os usos
e 0s contextos dos conhecimentos matematicos (Elisangela, diario de
campo, observagéo, 4° ano, jun. 2015).

\

Em relacdo a concepcdo da matematica na perspectiva do letramento, a
docente afirma que esses conhecimentos ndo se deram exclusivamente nas
formacdes de mateméatica, mas se iniciaram nas formacdes em Alfabetizacdo em
Lingua Portuguesa (2013) e foram ampliados no modulo de Alfabetizacédo
Matematica (2014).

A compreensdo dos contedudos parte de problematizacdes que constroem
sentidos e significados, e a intervencdo docente é essencial na conducdo dos
encaminhamentos metodoldgicos, levando os alunos a pensar sobre os conteudos e
sua aplicabilidade, como podemos constatar nas intervencdes realizadas no 4° ano

da professora Caroline:

[...] as situacdes-problema introduzem conceitos e conteldos matematicos,
como também aparecem como forma de exercicio. H& registros nos
cadernos de situac8es que identificam o confronto propiciado pela docente
diante de diferentes resolugdes obtidas, onde a plenaria realizada com os
alunos decide pela solugdo correta ou quanto a melhor maneira de
resolugdo (Elisangela, diario de campo, professora Caroline, 4° ano, jun.
2015).
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Como proposto por Nacarato, Mengali e Passos (2011, p. 72), “as interagdes
sao esséncias para estimular a descoberta, a elaboracdo de sinteses”, e para que
isso ocorra, segundo as autoras, o papel da linguagem e o tipo de pergunta
elaborada pelo docente é essencial para “criar condigdes em que 0s alunos possam
expressar pensamentos matematicos” (Nacarato, Mengali e Passos, 2011, p. 72).

Durante as observacgfes das aulas da Professora Caroline, percebemos que

os alunos do 4° ano criam seus proprios problemas:

Ha registros nos cadernos dos alunos indicando intervencdes realizadas em
aula. As situacdes-problema partem de uma producao inicial proposta aos
estudantes que, posteriormente, sdo selecionadas pela docente que passa
a questionar a classe, promovendo a andlise da qualidade das producdes,
como por exemplo: “O que estd faltando no problema criado pelo aluno
Enzo?” (Elisdngela, diadrio de campo, professora Caroline, 4° ano, jun.
2015).

E perceptivel que os alunos reescrevem os problemas e dialogam a respeito
das possibilidades de elaboracdo e resolugdo; argumentando e justificando
escolhas; procedimentos, esses, essenciais para a producdo de significados
matematicos, como destacado por Nacarato, Mengali e Passos (2011, p. 88):

Se, desde os primeiros anos do ensino fundamental, o aluno for colocado
em situagcdes em que tenha de justificar, levantar hipéteses, argumentar,
convencer o outro, convencer-se, ele produzira significados para a
matematica escolar. Esses significados precisam ser compartilhados e
comunicados no ambiente de sala de aula. [...] s6 € possivel falarmos num
ambiente de aprendizagem se este for constituido pelos processos de
comunicacdo, em que o dialogo e a negociacdo de significados estejam
presentes.

Os Cadernos de Formacdo do PNAIC - Alfabetizacdo Matematica, as
formacdes promovidas pelos IES, bem como os repasses realizados nos encontros
no municipio em que a pesquisa foi desenvolvida, visam proporcionar a ampliacao
dos saberes docentes para o desenvolvimento de praticas de ensino que
possibilitem a aprendizagem de todos os alunos, promovendo um ambiente de
dialogo, construcdo de conhecimentos, significados e compreenséo. Para que isso
ocorra é substancial que:

[...] se pense em modos de organizagdo do trabalho pedagdgico que situem

o aluno em um ambiente de atividade matematica, possibilitando que ele
aprenda, além de codificar e decodificar os simbolos matematicos, a realizar
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variadas leituras de mundo, levantar conjecturas e valida-las, argumentar e
justificar procedimentos (BRASIL, 2014c, p. 05).

A postura da professora Caroline é de instigar a participa¢do de todos, tendo
o cuidado para ndo expor a criangca que corresponde de forma equivocada, muito
pelo contrario, a professora diz “ndo importa quem falou”, e continua a questionar os
aspectos relevantes dos conceitos ou conteddos em questdo, de modo a fazé-los
perceber qual é a solucao correta.

Para Nacarato, Mengali e Passos (2011, p. 73), a postura e atitude da
professora diante das respostas e estratégias apresentadas pelos estudantes séo
imprescindiveis para “desencadear novos conhecimentos ou inibi-los”.

Nas aulas de matematica do quarto ano da professora Caroline, esta presente
a preocupacdo em preservar 0s alunos que eventualmente apresentem respostas
inapropriadas e, diante de respostas antagonicas, a docente devolve ao grupo novos
guestionamentos, até que eles percebam o que estd correto, ou ndo, e as

possibilidades de resolugéo.

. 76 . ~
No exercicio 05", os alunos tinham que ler com compreenséo e resolver
autonomamente uma situacao-problema: “A distancia rodoviaria entre
Belém e Salvador é de 2.100 km. Calcule mentalmente, quantos
quildmetros percorrerd uma pessoa numa viagem de ida e volta de Belém a
Salvador.” O aluno Enzo da a resposta de 4.200 km. A professora
questiona: “O que vocé fez para chegar nesta resposta?” A professora
registra na lousa. Uma aluna apresenta uma resposta diferente, a
professora vai até a carteira e verifica, registra na lousa a resolucéo
equivocada e faz alguns questionamentos: “Como vocé chegou a essa
resposta?”’, “Que informagdo vocé tinha ai?’, “Como vocé pensou?”’,
“Alguém pensou de outra maneira?” Através dos questionamentos a classe
chega num consenso a respeito da resposta correta. Os alunos participam
de maneira organizada e cooperativamente. Nesta aula até o mapa do
Brasil foi utilizado para ilustrar a distancia que os alunos calculavam,
retomando conteldos estudados anteriormente nas aulas de geografia
(Elisangela, diario de campo — observacao, professora Caroline, 4° ano, out.
2015).

Ao circular pela sala e observar os alunos e suas estratégias de resolucéo, a
docente capta elementos que permitem o confronto de estratégias elaboradas,
fomentando problematizacbes, incentivando o dialogo e a argumentacéo
matematica, corroborando as autoras supracitadas que o ambiente de aprendizagem

possibilita “ampliar seus significados, num momento de comunicacao de ideias e de

78 Livro didatico Colec&o Novo Bem-me-quer — 4° ano, editora do Brasil (p. 190-191).
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negociacdo de significados” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2011, p. 56),

antecedentes a sistematizacao e formalizacdo dos conceitos e contetdos ensinados.

Em alguns momentos a professora alerta os alunos quanto a qualidade ou
complexidade relacionada a algumas solucdes apresentadas, alertando que
embora estivessem corretas, existem formas mais eficazes para a
resolugao, dizendo “para um quarto ano é preciso utilizar a multiplicagao e
ndo mais a adicdo de parcelas iguais!” (Elisangela, diario de campo,
professora Caroline, 4° ano, jun. 2015).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), além de
desenvolver as capacidades intelectuais, estruturar o pensamento e 0 raciocinio
l6gico, a matematica € um instrumento essencial para a construcdo de
conhecimentos em outras areas curriculares, na significagdo e compreensédo da
realidade. Portanto, seu ensino ndo deve ser apenas um conjunto de técnicas e
procedimentos isolados, mas seus conteudos estédo relacionados as diversas areas
do conhecimento “por ser utilizada em estudos tanto ligados as ciéncias da natureza
como as ciéncias sociais e por estar presente na composi¢cdo musical, na
coreografia, na arte e nos esportes” (BRASIL, 1997, p. 25).

O PNAIC reforca a importancia do desenvolvimento de um trabalho
pedagogico sob a perspectiva do letramento, integrando o conhecimento matematico
constituido por conceitos, estruturas, propriedades e relacdes com as experiéncias
praticas e suas representacdes. Nessa perspectiva, a linguagem e a simbologia
matematica ndo estdo restritas a essa area do conhecimento, mas sim
compreendidas como elemento de comunicacéo e interpretacdo do mundo.

Dessa forma, podemos afirmar que o PNAIC 2014 veio ao encontro das
necessidades formativas para a promocdo de um ensino de matemética mais
significativo e contextualizado com a realidade, uma vez que o ambiente de
comunicacdo desenvolve atitudes investigativas, que promovem, além da
estruturagdo do pensamento l6gico-matematico, conhecimentos articulados a
estruturacdo dos géneros discursivos, especialmente, o argumentativo, utilizando-se
em diferentes representacdes consolidadas em situagbes comunicativas. Dessa
forma, é preciso compreender a matematica como um campo de verdades
provisorias (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2011), que estd a servico da

humanidade como um dos instrumentos de transformacao e participacao social.
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Mediante a analise aqui apresentada, podemos perceber indicios de que as
docentes reconhecem a importancia do desenvolvimento didatico do pensamento
matematico apoiado em seus usos e pratica sociais.

Fica evidente a preocupacdo das docentes com o desenvolvimento de um
trabalho interdisciplinar que visa articular conceitos e conteudos matematicos com
um contexto significativo para os estudantes. Esse encaminhamento didatico permite
ampliar a compreensao da realidade e a interpretacdo do mundo através do
pensamento critico e autbnomo. A qualidade das problematizacdes propostas auxilia
na construcéo de sentidos e significados, condi¢cdo sine qua non para o exercicio da

cidadania e transformacéo social.
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5.3 OUTROS OLHARES PARA O ENSINO E A APRENDIZAGEM DO
PENSAMENTO GEOMETRICO NO CICLO DE ALFABETIZACAO

Nesta subsecéo, apresentaremos a analise dos dados coletados através dos
relatos fornecidos pelas quatro professoras alfabetizadoras que protagonizaram esta
pesquisa qualitativa e pelas percepc¢fes da pesquisadora durante as observacdes
realizadas nas aulas de matematica destas docentes.

No inicio da coleta e analise preliminar dos dados, os resultados apontavam
para a significativa construcdo de conceitos essenciais aos processos de ensinar e
aprender geometria no ciclo de alfabetizacao a partir das formacgdes do PNAIC 2014.
Este processo foi denominado como “outros olhares” para o desenvolvimento do
pensamento geométrico no ciclo de alfabetizacdo. Considerando as especificidades
da tematica, no primeiro semestre de 2016, houve ampliacdo dos dados com
entrevistas complementares, cujos resultados sao apresentados a seguir.

De acordo com as pesquisas de Pavanello (1989; 1993) e Lorenzato (1993),
durante muito tempo a geometria foi abandonada da pratica pedagogica,
desconsiderando as propostas curriculares, especialmente quando nos referimos ao
ciclo de alfabetizagdo. Muitos profissionais, que enquanto estudantes nao receberam
formacgéo apropriada na area, ndo detém os conhecimentos necessarios para poder
ensinar 0os conceitos e conteudos relacionados ao desenvolvimento do pensamento
geomeétrico.

Coube ao PNAIC 2014 o resgate, através de estudos e reflexbes, da
importancia de se trabalhar a geometria desde os primeiros anos do Ensino
Fundamental I.

Declaracbes das professoras alfabetizadoras, participantes desta pesquisa,
relativas a geometria corroboram o apontado pelos pesquisadores mencionados.

Ao ser questionada a respeito do desenvolvimento do pensamento
geométrico em seu percurso formativo, como estudante e também enquanto
profissional, a professora Elisabeth (1° ano) relatou que:

[...] eu lembro que ela (a geometria) era apresentada no livro didatico & nas
Ultimas paginas, a geometria ficava isolada la nos Gltimos meses de aula,
para nao dizer que para os ultimos dias, entdo, o que eu lembro que eu via
la era o quadrado, o retangulo, quantos lados, e depois nés viamos um
pouquinho de perimetro e area, mas era coisa assim, muito simples.

[...] no magistério ndo me recordo de nada sobre geometria e, no curso
superior, nada também.
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[...] o ndo saber ensinar é porque nao foi ensinado para a gente também e,
novamente, ia-se naquelas pinceladas da geometria, sem aprofundar
nenhum conteddo. Bom, todos os cursos que eu tive a oportunidade de
fazer visavam enfocar nos nimeros, nas operacfes e, quanto a geometria,
nada de novo (Entrevista, professora Elisabeth, 1° ano, fev. 2016).

E, de acordo com as recordacdes da professora Joseli, do 3° ano,

[...] desde a pré-escola, a geometria era s6 fazer tracejados e o contorno de
algumas figuras, ai vocé aprendia as formas basicas como quadrado,
triangulo e retédngulo, mas ndo passava disso. Era recorte e colagem,
contorno com lapis no pontilhado, isso na pré-escola. J& na primeira série,
segunda série, eu estudei no SESI, também até a quarta série, nés nao
fizemos nada muito diferente disso, o que nds faziamos era nomear as
figuras geométricas basicas e depois aprendiamos alguma coisinha de
losango e trapézio, mas era alguma coisinha, muito pouco. Na quinta série
como o SESI tinha um trabalho um pouco diferenciado da escola publica, a
gente teve aula de Formacdo Especial, entdo a professora dava muita
énfase, ndo s6 a figura geométrica, por que tem muita gente que pensa que
geometria € somente figura geométrica, entdo eu me lembro de que a
professora comegou a apresentar os solidos geométricos, comegou a
apresentar as linhas. Essa professora, a dona Maria Thereza comecou a
falar de reta, segmento de reta, centro e das particularidades das figuras,
mas essas aulas ja eram da quinta série (sexto ano) em diante. Até a quarta
série, 0 ensino ficava limitado & nomeag¢@o mesmo das figuras simples.

[...] e no magistério eu vou ser bem franca com vocé, nao teve nada, nada
de geometria (Entrevista professora Joseli, 3° ano, fev. 2016).

Para a professora Caroline, 4° ano,

[...] no ensino basico, deve ter sido na terceira ou na segunda série, eu acho
gue na terceira, que a gente aprendia quadrado, mas era bem aquilo, pintar
0 quadrado; o triangulo e o circulo; era s6 isso que a gente via de
geometria. Lembro-me de alguma coisa de perimetro e area, mas também
na época eu nao entendia o que era e ficou por isso mesmo, eu ndo me
lembro em qual ano de escolaridade foi ensinado, mas ja devia ser quinta
ou sexta série, depois no magistério eu nao tive nada de geometria, nada,
nada, nada... E na faculdade entdo, nem pensar! (Entrevista, professora
Caroline, 4° ano, 2015).

A partir dos relatos das professoras, reportamo-nos a afirmacao de Lorenzato
(2006, p. 07) “que ninguém ensina o que nao sabe, é preciso conhecer matematica,
mas também metodologia de ensino e psicologia, enfim, possuir uma boa formacéo
matematica e pedagdgica’, e, diante das defasagens apresentadas por elas no
decorrer das formacdes do PNAIC, fez-se imprescindivel a instrumentalizacdo
dessas profissionais com 0s conhecimentos essenciais para o desenvolvimento do
pensamento geométrico no ciclo de alfabetizacao.

Ao se recordar das aulas de matematica no decorrer de sua trajetoria

estudantil, a professora Clara (2° ano) pouco se lembra de ter estudado conteludos
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relacionados ao desenvolvimento do pensamento geométrico até o final do Ensino
Fundamental. Das quatro professoras entrevistadas ela foi a que trouxe algumas
recordacdes de ter estudado durante o curso de Magistério alguns contetddos do
eixo da geometria. Sua formacdo profissionalizante ocorreu em uma escola
particular. Segundo Clara,
[...] o que eu me lembro, no Magistério em relagdo a geometria foi
pouquissimo, tudo relacionado as formas e aos solidos, nada muito
aprofundado, e a mesma coisa até a oitava série também, era muito pouco

e rapido. Eu ndo consigo me lembrar de muita coisa (Entrevista, professora
Clara, 2° ano, fev. 2016).

Para Pavanello (1993), o ensino da geometria nas escolas particulares nao foi
totalmente abandonado, pois essas instituicbes preparam seus alunos para o0s
exames vestibulares. Isso fica evidente no relato de Clara (2° ano), ao ser a Unica
docente participante desta pesquisa a se recordar de ter estudado conteudos da
geometria, mesmo que de maneira superficial, no Magistério. Em relacdo aos relatos
das demais docentes, ndo ha recordacdes relacionadas a esses conteudos nessa
fase de formacao inicial para o exercicio da profissao.

Pavanello (1993) problematiza que os livros didaticos ndo trabalhavam com
os conteudos do pensamento geométrico e, quando o faziam, seus conteudos
estavam localizados no final dos exemplares, do que resulta que quase nunca era
desenvolvido por “falta de tempo” pedagdgico dos professores, que em sua maioria
priorizavam o ensino dos numeros e do raciocinio algébrico. Esse fenédmeno foi
ilustrado pelos relatos das professoras a partir de suas recordacfes. As professoras
Elisabeth e Joseli mencionam essa lacuna no inicio da docéncia, enquanto que a
professora Clara comenta do periodo em que foi estudante nos anos iniciais,

conforme segue

Quando eu comecei a trabalhar com alfabetizagdo com as criancas, ainda a
geometria aparecia la nos ultimos capitulos, nas Gltimas paginas do livro do
terceiro e do quarto bimestre, e, nds, por ndo termos experiéncia, nao
ensinavamos (Entrevista, professora Elisabeth, 1° ano, fev. 2016).

Quando eu comecei a dar aula, mas também nada muito aprofundado,
porque a gente trabalha muito pouco. Eu acho que a gente trabalha pouco a
geometria, n0s acabamos seguindo o que esta no livro didatico e o que
pede o nosso programa de ensino, as vezes dependendo da classe, as
vezes tem uma classe mais curiosa e a gente acaba aprofundando um
pouco mais, mas de maneira geral o ensino é superficial.

A gente fica s6 no sistema de numeragcdo decimal, as vezes falta alguns
conceitos geométricos para que os alunos possam resolver situacdes
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problema, ndo é que eles ndo saibam resolver problemas, € que faltam
alguns conceitos, no caso, 0s geométricos, para a resolucdo correta, pois
eles ndo conhecem o0s conceitos relacionados a geometria, o que acaba
prejudicando o desenvolvimento do raciocinio matematico do estudante. [...]
a geometria ficava la no final do livro, era para vocé dar no final do ano, é
como se fosse uma matéria de diverséo as para criancas, parecia que vocé
tinha que dar a geometria para a crianca relaxar a cabeca, e ndo é assim,
ela tem uma funcdo, e hoje nés temos uma visdo diferenciada de seu
ensino (Entrevista, professora Joseli, 3° ano, fev. 2016).

[...] ndo tinha livro didatico. Eu ndo me lembro de livro didatico. Eu me
lembro do professor, mas eu ndo me lembro de ter tido livro didatico
(Entrevista, professora Clara, 2° ano, fev. 2016).

No relato apresentado pela professora Joseli (3° ano), percebemos que o
ensino da geometria em suas aulas dependia dos conteudos trazidos pelos livros
didaticos, da exigéncia da turma ou do programa de ensino, quando presentes.
Ainda que a professora indicasse autonomia pedagdgica para trabalhar um curriculo
flexivel que atendesse as demandas de seus alunos, possivelmente sua lacuna
conceitual em geometria pode ter sido determinante em ser cautelosa com
atividades de ensino que promovessem o0 desenvolvimento do pensamento
geomeétrico no ciclo de alfabetizagéo.

A forte influéncia de determinantes externos que acabam influenciando o
planejamento e o desenvolvimento das atividades escolares faz com que conteudos
considerados menos importantes sejam deixados de lado, como Joseli reconheceu:
“a geometria ficava la no final do livro, era para vocé dar no final do ano, € como se
fosse uma matéria de diversao para as criangas, parecia que vocé tinha que dar a
geometria para a criancga relaxar a cabeca”. Contudo, na sequéncia ela admite ter
(re)significado essa percepcdo a partir de formagbes como a ocorrida durante o
PNAIC: “e ndo é assim, ela tem uma funcdo, e hoje nés temos uma visao
diferenciada de seu ensino”.

Esse fenbmeno demonstra-se muito recorrente no ciclo de alfabetizacdo, pois
o professor ndo se sente seguro e devidamente preparado para propor atividades e
intervencdes pedagogicas em relacdo ao ensino da geometria.

As formacdes do PNAIC 2014, de acordo com os relatos, resgataram
conceitos e conteudos da geometria, como parte importante do desenvolvimento do
raciocinio légico matematico. Esse novo olhar para a geometria pode ter sido
influenciado pela organizacdo dos cadernos de formagcdo em que 0s conteudos

foram divididos em duas partes; a primeira parte tem como objetivo o estudo das
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formas geométricas e a segunda parte € centrada na orientacdo cartografica, em

que:
Sao apresentados textos tedricos, intercalados com relatos de experiéncia e
sugestdes de préaticas de sala de aula relativos a dois grandes objetivos
presentes nos Direitos de Aprendizagem do eixo de geometria, visando
auxiliar o professor a desenvolver trabalhos pedagdgicos possibilitando as
criangas a: construir no¢gBes de localizagdo e movimentacdo no espacgo
fisico para a orientacdo espacial em diferentes situagdes do cotidiano e
reconhecer figuras geométricas presentes no ambiente. Embora

centrados na aprendizagem da crianca, os textos deste caderno trazem
conceitos mais aprofundados para o professor (BRASIL, 2014b, p. 05).

Os contetudos abordados pelos cadernos de formacdo e nos encontros
presenciais realizados pelas universidades objetivavam instrumentalizar as
Orientadoras de Estudos e, consequentemente, as Professoras Alfabetizadoras, de
modo a viabilizar a aplicacdo e a construcdo do conhecimento geométrico desde os
primeiros anos do Ensino Fundamental |.

Quando questionada quanto a suficiéncia de encontros presenciais e aos
conteddos destinados para a formacgdo relativa ao ensino e a aprendizagem da

geometria, a professora Elisabeth (1° ano) afirma que

[...] quando eu peguei aquele caderno do Pacto de geometria, eu
comentava com uma colega assim “Nossal Ndo cabe mais nada na minha
cabega”, “O que eu fago?”, E eu fazia anotagdes e grifava. O que ficou claro
€ que havia conceitos e conteddos que eram para 0 meu enriquecimento
profissional e ndo especificamente para serem desenvolvidos com a turma
do primeiro ano. [...] quanto aos demais contetdos nos fomos trabalhando e
procurando seguir o curriculo e adequando as situacfes didaticas para o
grupo do primeiro ano (Entrevista, professora Elisabeth, 1° ano, fev. 2016).

O PNAIC apresentou em seu caderno 05 (BRASIL, 2014b) conteudos
considerados fundamentais para o ensino da geometria. Porém, diante das lacunas
em sua formacao, a professora Elisabeth (1° ano) declarou que ficou impressionada
pelos contedudos do caderno e as possibilidades didaticas apresentadas. Para
Passos e Nacarato (2014, p. 1.148), é provavel que “o longo periodo em que a
geometria ficou relegada a um segundo plano tenha deixado marcas profundas em
varias geracdes de estudantes e sdo sentidas até hoje pelos professores que néo
tiveram a formagao geométrica quando estudantes”.

Ao ser guestionada sobre os conteddos da geometria especificos para o

primeiro ano, a professora acrescentou que:
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[...] apesar de algumas vezes eu até sair das formacdes com algumas
davidas, eu chegava em casa e lia e relia o material, retomava as minhas
anotacfes, esse processo me deu base, uma certa seguranca para eu
poder trabalhar o que era especifico para o primeiro ano (Entrevista,
professora Elisabeth, 1° ano, 2015).

Nesse relato, fica evidente o protagonismo da docente na construcdo de seus
saberes, atitude fomentada pelo programa de formac&o continuada, considerando
que este processo de estudo e aperfeicoamento docente € ininterrupto, que nao se
esgota, mas se transforma ao longo do exercicio da profisséo.

Pode-se dizer que as formacdes do PNAIC 2014 ajudaram na ampliacdo e
compreensdo de conceitos geométricos de professores alfabetizadores. Esse
processo gerou maior seguranca nas professoras frente as propostas pedagdgicas
voltadas ao desenvolvimento do pensamento geométrico, como indica a declaracéo
da professora Clara, que vai além da prépria visao:

[...] no pacto ficou marcante a geometria para todo mundo porque gerou
discussoes e reflexdes, o que desconstruiu a ideia que nds tinhamos sobre
muitas coisas e abriu um leque de possibilidades diferentes de trabalho e
parece que ficou mais gostoso trabalhar geometria deu uma nocéo diferente
daquele béasico que a gente costumava trabalhar sempre. [...] na formacéo
do pacto e veio aquele caderno de geometria com formas diferentes de
trabalho, conteldos diferentes, nés percebemos que o material foi muito

bem elaborado e que as formac¢des foram muito bem elaboradas, entédo isso
gera um interesse maior (Entrevista, professora Clara, 2° ano, fev. 2016).

Em relacdo ao desenvolvimento do pensamento geométrico, a professora
Joseli, do 3° ano, afirma que

[...] o Pacto mostrou outro olhar sobre a geometria, quando eu peguei uma

crianca e [perguntei] ao virar uma peca do material manipulavel e ela falou

para mim que aquela peca ndo era mais um retangulo [devido a sua

rotacdo]. O que é um retangulo? E, eu vi que eu tinha feito uma coisa

errada, nesses anos todos, eu nunca tinha feito ou pensado nisso, que

mesmo aquela atividade do AM’’ tinha aquela funcéo, mas eu nunca havia
pensado nisso? (Entrevista, professora Joseli, 3° ano, fev. 2016).

Nesses relatos, ficam evidentes as contribuicdes das analises e das reflexdes
suscitadas a partir dos estudos dos textos do Caderno 05 - Geometria, como por
exemplo, o texto “Os primeiros elementos da geometria” (BRASIL, 2014), que

apresenta as caracteristicas das figuras geomeétricas como atributos definidores.

" AMs (Atividades Matematicas) - Material de apoio ao ensino da matematica para o ciclo basico — 12
a 42 séries do ensino fundamental, no final da década de 70 e inicio da década de 80. Desenvolvido
pela equipe da Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagogicas (CENP), 6rgdo pertencente a
Secretaria Estadual da Educacéo do Estado de S&o Paulo (SEE).
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Essas contribui¢cdes auxiliaram na elaboracédo de atividades e intervencdes didaticas
na construcdo de conceitos geométricos em sala de aula, pois

Os atributos definidores sdo os invariantes que distinguem uma figura da
outra e que sédo utilizadas nas definicdes. Por exemplo: podemos dizer que
um quadrado é um quadrilatero cujos lados possuem as mesmas medidas e
que possui quatro angulos retos. Possuir “quatro lados congruentes” e
“perpendiculares entre si dois a dois” sdo alguns atributos definidores do
guadrado. Essas caracteristicas séo utilizadas para diferencia-lo de outras
figuras, como é o caso do pentagono, ou relaciona-lo com outras, como o
retdngulo que compartilha de alguns atributos do quadrado (Angulos retos).
Os atributos podem ser relevantes ou irrelevantes. Os atributos definidores
sdo os relevantes. Cor, tamanho, orientacdo da figura na pagina, etc. séo
atributos irrelevantes. Para que uma crianga compreenda o que é um
triangulo, devera abstrair que toda figura fechada com trés lados € um
tridangulo, ou seja, dever4d se ater apenas aos atributos relevantes,
definidores. Uma crianca, por exemplo, que sO vé triangulos vermelhos
pode considerar a cor vermelha como sendo um atributo definidor dessa
figura por um processo de generalizagdo (BRASIL, 2014, p. 18).

O PNAIC proporcionou um maior aprofundamento tedrico dos conceitos e
conteldos geométricos, esses estudos fomentaram a reflexdo sobre a pratica de
muitos docentes, como comentou a professora Clara. As reflexdes tedéricas foram
marcantes para professora Joseli e acarretaram ressignificacbes em relacdo ao
ensino e a aprendizagem da geometria que ela desenvolvia no ciclo de
alfabetizacao.

Para as professoras participantes desta pesquisa, que nao tiveram formacao
adequada em seu percurso estudantil e profissionalizante, o que impossibilitou o
desenvolvimento de uma pratica pedagogica proficiente no desenvolvimento do
pensamento geométrico de seus alunos, como apontado por Pavanello (1993), o
PNAIC 2014 significativamente resgatou e ampliou as possibilidades de trabalho
pedagogico no clico de alfabetizacéo.

A partir das formacdes em Alfabetizacdo Matematica, pode-se dizer que
aconteceu o0 resgate e a conscientizagdo da importancia desses conceitos e
contetidos para o desenvolvimento do pensamento geométrico desde o inicio do
processo de alfabetizacdo. Os relatos da professora Caroline (4° ano) expressam o
quanto foram significativas as formacdes do PNAIC em relagdo ao ensino e
aprendizagem da geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental I. De acordo

com suas declaragoes,

[...] o que inovou bastante foi a questdo da geometria. Porque a gente tinha
aquela visdo de somente nomear as formas dos soélidos, era basicamente



140

isso. E (o PNAIC) trouxe conceitos e exemplos de atividades para a gente
estar trabalhando, isso inovou bastante (Entrevista, professora Caroline, 4°
ano, mai. 2015).

Em relacdo a apropriacdo dos conceitos trazidos pelo material impresso, a
professora Caroline (4° ano) afirma que o caderno de formac¢éo mais consultado foi 0
“caderno de geometria. Eu usei bastante e ainda uso, pois é algo novo” (Entrevista,

professora Caroline, 4° ano, 2015). Conforme os relatos das docentes, os materiais

Contribuiram sim! Volta e meia eu e minhas amigas lembramos de alguma
coisa, vamos la e consultamos. No momento do planejamento, o curriculo
ao trazer algum objetivo especifico, nés dizemos “Olha, 1& no material do
Pacto tinha isso, vamos dar uma olhadinha!” A gente retoma os materiais e
revé atividades para preparar novamente (Entrevista, professora Elisabeth,
1° ano, mai. 2015).

Diante da alguma dificuldade ou duvida, geralmente eu pego aqueles
cadernos que vieram do Pacto, estudo os textos com as orientages, dou
uma olhada nos exemplos de atividades e as vezes eu falo com uma ou
outra professora que trabalha bastante que com os contelidos do Pacto
para trocarmos ideias e recorro a internet também (Entrevista, professora
Caroline, 4° ano, mai. 2015).

Os estudos tedricos, os relatos de praticas pedagodgicas, as trocas de
experiéncias proporcionadas pelas formagbes durante o PNAIC 2014,
transformaram o ensino da geometria para as professoras participantes desta
pesquisa. Os aspectos conceituais da geometria foram aprofundados e as
propriedades da geometria comecaram a ser problematizadas desde os anos iniciais
da escolarizagéo.

A professora Caroline, 4° ano, embora tenha frequentado alguns minicursos
relacionados ao ensino da matematica aos sabados, financiados com recursos
proprios, afirma: “foi no Pacto que eu percebo uma transformagdo bem grande
desse ensino da geometria, da forma de se ver a geometria, da sua fungédo no nosso
dia-a-dia, entao foi ai que ocorreu uma mudang¢a bem maior” (Entrevista, professora
Caroline, 4° ano, fev. 2016).

Para Caroline (4° ano), as transformacdes foram viabilizadas por dois fatores
determinantes, o primeiro € a continuidade dos estudos sobre o tema, e 0 segundo a
reflexdo suscitada a partir da conscientizacdo da importancia do desenvolvimento do

pensamento geométrico na constru¢ao do raciocinio matematico. Afirma que a

[...] sequéncia de encontros e também a mudanga se d& a partir do
momento em que vocé vé a funcdo de ensinar a geometria, torna-se ciente
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do por que ela é importante e de se estar trabalhando na escola, vocé vé o
porqué de se estar ensinando a criancga, essa foi a grande diferenca.

Hoje tem melhorado muito, eu vejo que antigamente, se é que eu posso
dizer assim, as pessoas nao tinham nem consciéncia da importancia da
geometria e de se ensinar geometria, embora ela esteja estampada no
nosso dia-a-dia ndo havia um olhar direcionado para isso, era apenas para
guem iria continuar estudando exatas ou fazer curso de engenharia,
arquitetura, entdo nédo tinha o porqué da escola ensinar geometria. E eu
acredito também que nessa época os objetivos da escola também deviam
ser outros, como o foco somente na alfabetizacdo da populacdo, a
educacdo nado tinha esse carater de desenvolvimento integral do ser
humano (Entrevista, professora Caroline, 4° ano, fev. 2016).

Em relacdo ao ensino da geometria no Ensino Fundamental |, em especial
nos anos iniciais, a professora Caroline (4° ano) aponta que na medida em que as
formacdes ocorreram e foram fomentando reflexdes, o compromisso com os alunos
e 0 comprometimento com uma educacdo de qualidade também se alteraram, visto
gue o professor tomou consciéncia da importancia de se trabalhar esses contetdos

desde a educacdo bésica para o desenvolvimento do pensamento geométrico.

Segundo a professora,

[...] foi s6 o Pacto, pelos menos dos quais eu participei, nenhum outro
ofereceu conteldos relacionados ao ensino da geometria (Entrevista,
professora Caroline, 4° ano, fev. 2016).

Para as professoras alfabetizadoras, as problematizacdes e o nivel de anélise
das propriedades dos elementos geométricos foram estudados com maior
profundidade no PNAIC 2014. A analise dos objetos geométricos incidiu sobre as
componentes conceituais da geometria, superando a abordagem pedagdgica mais
comum no ciclo de alfabetizacdo restrita a componente figural do objeto geométrico.

Fundamentadas nos estudos de Fischbein (1993), Passos e Nacarato (2014,
p. 1.152) apresentam o conceito de objeto geométrico; esse € composto por duas
componentes, uma conceitual e outra figural. As autoras propdem a seguinte

distincao

[...] A componente conceitual expressa propriedades que caracterizam uma
certa classe de objetos através da linguagem escrita ou falada, com maior
ou menor grau de formalismo, dependendo do nivel de axiomatizacdo com
gue se estd trabalhando. A componente figural corresponde a imagem
mental que associamos ao conceito e que, no caso da Geometria, tem a
caracteristica de poder ser manipulada através de movimentos como
translagdo, rotacdo e outros, mantendo invariaveis certas relacdes.
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Os dados apontam que, a partir das formagbes do PNAIC, o grau de
aprofundamento e complexidade das atividades propostas para 0 ensino da
geometria foi ampliado, possibilitando as docentes saberes especificos da disciplina
que, articulados aos saberes da profissio e aos saberes experienciais,
possibilitaram novas propostas e intervengdes didaticas, ou seja, um “novo olhar”
para o ensino e a aprendizagem da geometria para o ciclo de alfabetizagéo.
Retomamos aqui o relato da professora Joseli do 3° ano, pois retrata com precisao a

ressignificacdo conceitual pela qual ela passou:

Eu vi que o Pacto mostrou outro olhar sobre a geometria. Quando eu peguei
um material manipulavel e girei a peca e, a crianca afirmou que nao era
mais um retangulo. O que é um retangulo? E eu percebi que realmente eu
tinha feito uma coisa errada, nesses anos todos. Eu nunca tinha feito ou
pensado nisso (Entrevista, professora Joseli, 3° ano — entrevista mai. 2015).

Durante as observacgfes realizadas, foi possivel perceber que as atividades
registradas nos cadernos dos alunos, ou por meio de outro suporte, indicavam o0 uso
de materiais manipulaveis e a exploracdo das propriedades das figuras geométricas,
bem como a planificacdo de figuras espaciais para o desenvolvimento de
percepcoes, relacdes, analises e abstracBes de conceitos geométricos presentes
nos objetos fisicos, como observado nos registros dos cadernos dos alunos do 3°

ano:



Figura 03: Atividade de planificacédo de caixas
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Transcricdo da imagem:

Il — Atividade: Desmontando caixas

a- Quantas faces tém a sua
caixa? 06 (seis)
b- Quantas arestas tém a sua

caixa? 12 (doze) — Arestas sdo as
dobras das caixas.

Cc- Quantos vértices ha em sua
caixa? 08 (oito) — Vértice é o
encontro das arestas.

d- Quantas arestas se
encontram com o vértice? 03 (trés)
e- Recorte sua caixa nas

arestas e cole abaixo:

Quais figuras geométricas aparecem
em sua caixa? Retangulo, quadrado
e trapézio.

f- Qual sdlido geométrico
parece com sua caixa?

R: Paralelepipedo.

Fonte: Caderno de aluno do 3° ano, professora Joseli (Elisangela, diario de campo
— observacéao, out. 2015).

Percebe-se que a professora Joseli diversificou o encaminhamento didatico

para o ensino da geometria. A partir da planificacdo de embalagens trazidas pelos

estudantes, a docente promoveu a analise dos atributos constitutivos das formas

geomeétricas para posterior construcao de conceitos e sistematiza¢do de conteudos.
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Na sala da professora Clara do 2° ano, os alunos haviam iniciado a
construcdo de painéis com a representacdo de solidos geométricos. A montagem
partiu de planificacdes trazidas pelo livro didatico’®, e, segundo a docente, na data
da observacao, ainda faltava finalizar o painel com a fixacdo da nomenclatura de

cada representacao dos poliedros construidos pelos alunos.

Figura 04: Exposicao de confeccao de representacdes de solidos geométricos

Fonte: Sala de aula do 2° ano, professora Clara (Elisangela, diario de campo —
observagéo, out. 2015).

A professora Clara (2° ano) declara que prefere iniciar o trabalho com a
planificacdo de figuras geométricas através da andlise das propriedades das
“caixinhas” e suas representacfes espaciais; quando guestionada em relacdo ao

ensino da geometria, afirma que

Com a geometria eu gosto de comecgar pelas caixinhas, desmontam as
caixinhas, montam as caixinhas, para eles terem essa no¢do bem concreta,
porque eles jA chegam no segundo ano com as formas planas bem
estruturadas, e € dificil o concreto, o entender, eu sempre procuro trabalhar

"8 Livro didatico Colecdo Novo Bem-me-quer, 2° ano (PNLD 2013) — Editora do Brasil.
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bastante com as pecas, mais no concreto (Entrevista professora Clara, 2°
ano, mai. 2015).

As propriedades dos poligonos e poliedros sao sistematizadas e relacionadas
aos objetos de uso diario dos alunos, superando 0s niveis mais elementares de
visualizacao e reconhecimento nominal para o estabelecimento de relacdes entre as
propriedades geométricas. A figura abaixo exemplifica uma entre muitas atividades
de andlise das propriedades geométricas registradas pelos alunos nos cadernos do
4° ano.

Figura 05: Exemplo de atividade com a exploracao de propriedades dos poligonos

Transcrigdo da figura:

Desenhe um paralelogramo.
(desenho realizado pela

estudante)

Caracteristicas:

o Figura plana

o Poligono

. Quadrilatero

. 02 pares paralelos

. 04 angulos

. Angulos opostos

guais
Nao tem simetria

[ ]
. 04 vértices

Fonte: Caderno de aluno do 4° ano, professora Caroline (Elisdngela, diario de
campo — observacao de cadernos, out. 2015).
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A visualizacdo, a manipulacdo e o reconhecimento das figuras planas e dos
objetos espaciais, (re)significaram e ampliaram o grau de complexidade exigido pelo
eixo da geometria e sua progressdo em relacdo aos anos de escolaridade
anteriores, redirecionando acdes pedagogicas para o aprofundamento dos estudos
das propriedades geométricas e suas relacoes.

Como sintese geral de aprendizagem, o PNAIC apresenta as expectativas do

ensino da geometria no ciclo de alfabetizacéo:

Explicitar e/ou representar informalmente a posicdo de pessoas e objetos,
dimensionar espacos, utilizando vocabulario pertinente nos jogos, nas
brincadeiras e nas diversas situacées nas quais as criancas considerarem
necessario essa acgéo, por meio de desenhos, croquis, plantas baixas,
mapas e maquetes, desenvolvendo no¢bes de tamanho, de lateralidade, de
localizagéo, de direcionamento, de sentido e de vistas. Descrever, comparar
e classificar verbalmente figuras planas ou espaciais por caracteristicas
comuns, mesmo que apresentadas em diferentes disposicdes (por
translagdo, rotacdo ou reflexdo), descrevendo a transformagdo com suas
proprias palavras (BRASIL, 2013, p. 27).

Como forma de superacdo desse déficit, os programas de formacéo
continuada como o PNAIC 2014, com seu carater préprio de processo continuo,
estimulam o “desenvolvimento profissional ao longo da vida, tendo em vista a
natureza dinamica do ensino” (REALI, 2009, p. 11).

Diante dos dados apresentados, concluimos que devido as lacunas na
formacdo profissional apresentadas pelas professoras alfabetizadoras em relacéo a
apropriacdo dos conceitos e conteudos geométricos e a consequente falta de
proficiéncia em relacdo ao seu ensino, podemos destacar que o PNAIC 2014 veio ao
encontro das demandas e das necessidades formativas dessas profissionais, o que
refletiu positivamente na qualidade das atividades e intervencbes pedagodgicas

propostas para o ciclo de alfabetizacéo.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

As reflexbes desta pesquisa de mestrado foram orientadas pelo
questionamento: Que ressignificacdes de conteidos geométricos séo revelados por
professoras alfabetizadoras que participaram do PNAIC no ano de 2014, quando o
programa focalizou a alfabetizacdo matematica?

Com vistas a responder a esta questdo, a presente pesquisa possui como
objetivos i) identificar as percepcdes de quatro professoras alfabetizadoras que
participaram do PNAIC 2014 a respeito da formacao continuada recebida, sob a sua
propria perspectiva, ii) identificar e analisar praticas pedagoOgicas para a
alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento; e, iii) identificar as marcas
dessa formacdo em relacdo ao ensino e a aprendizagem da geometria reveladas
pelas docentes.

Dessa maneira, ao apresentarmos nossas consideracdes a partir dos
objetivos propostos, destacamos que a pertinéncia de um programa como o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) esta em valorizar o
protagonismo docente na constru¢gdo de seu conhecimento e garantir o acesso
desses profissionais a processos de formacgdo continuada e desenvolvimento
profissional, promovendo a articulacdo entre a teoria e a pratica pedagdgica ao
longo da carreira docente, compreendendo, conforme Souza (2012, p. 208) que “o
desenvolvimento profissional e a aprendizagem da docéncia sdo processos
complexos e amplos”; uma vez que ampliam as possibilidades de reflexao
pedagdgica, promovem a articulacdo tedrico-pratica e valorizam os saberes da
docéncia, fendmeno que implica 0 comprometimento de todos os envolvidos.

De acordo com os dados levantados por esta pesquisa, é possivel afirmar que
programas de formacgdo continuada, como o PNAIC, sdo fundamentais para a
promocdo da formacéo e do desenvolvimento profissional de professores da rede
publica, pois 0s encontros regulares e presenciais promovem a continuidade dos
estudos, a reflexdo, a socializacado e a ampliagao dos saberes docentes, posto que
compreendemos estes profissionais como protagonistas de seu desenvolvimento e
acao pedagogica.

Destacamos que, mesmo diante das dificuldades apresentadas pelas
professoras que frequentaram as formacdes presenciais ocorridas fora do horario de

trabalho docente, fato que ampliou a carga horaria dedicada ao oficio e agravou a
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fadiga devido a exaustiva jornada de trabalho destas docentes, o PNAIC veio ao
encontro das necessidades e anseios formativos, visto que valorizou e ampliou as
possibilidades de desenvolvimento profissional nesse seguimento da educacéo.

Foi possivel perceber indicios de que o PNAIC contribuiu para o
desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem da matematica na
perspectiva do letramento, pois, além dos estudos acerca dos objetivos da disciplina,
as reflexdes e a socializacdo de conhecimentos possibilitaram ressignificacdes de
praticas pedagogicas que potencializaram situacdes didaticas integralizadoras e
significativas aos estudantes, propiciando a contextualizacdo dos conteudos
escolares e uma melhor compreensdo da realidade, de modo a favorecer o
desenvolvimento de atitudes investigativas e estimular outras possibilidades de
interpretacdo do mundo.

Pode-se afirmar, também, que o PNAIC 2014 contribuiu com o
desenvolvimento profissional das professoras que participaram desta pesquisa,
fomentando a ressignificacdo de praticas pedagodgicas e de saberes relacionados ao
ensino da mateméatica, especialmente em relacdo ao eixo da Geometria, que
possibilitou a ampliacdo de conhecimentos especificos da disciplina, a reflexdo
sobre a pratica pedagogica e a socializacdo de experiéncias entre as docentes
participantes, pois potencializou novos saberes conceituais e pedagogicos,
desvelando assim, “outros olhares” para o ensino e a aprendizagem da geometria, o
gue contribuiu para a transcendéncia de abordagens pedagdgicas do campo figural
para o campo conceitual e elevou a complexidade do nivel de desenvolvimento do
pensamento geométrico nas salas de aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental
l.

Os relatos apresentaram, ainda, que ha por parte das professoras maior
empenho para que os alunos compreendam 0s conceitos e conteldos geométricos
ensinados na perspectiva do letramento, sendo perceptivel por seus relatos que as
problematizacBes e as intervencdes propostas estao relacionadas ao cotidiano dos
alunos, e ndo limitadas a apresentacdo de definicbes de conceitos que seriam
simplesmente reproduzidos ou memorizados para posterior resolucédo de situacoes-
problema restrita a aplicabilidade desses conhecimentos em situacdes ficticias ou
improvaveis.

O trabalho ora realizado ndo encerra as possibilidades de estudo, cabe as

futuras pesquisas i) investigar as relacdbes de mediacdo entre Formadores,
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Orientadores de Estudo e Professores Alfabetizadores nos processos formativos; ii)
acompanhar os resultados aferidos pela Avaliagcdo Nacional da Alfabetizagédo (ANA)
e investigar seus reflexos nas acdes do poder publico, na gestdo escolar e nas
praticas pedagodgicas, na busca pela consolidacdo das acbes proficuas e na
superacdo de dificuldades pertinentes ao processo de educacdo escolar; iii)
considerar se o0 PNAIC, ao proporcionar a participacdo de professores
alfabetizadores, conseguiu, direta ou indiretamente, incitar reflexos tanto no
segmento da Educacao Infantil, como nos anos finais do Ensino Fundamental I; e,
Iv) investigar mecanismos de acompanhamento efetivo da gestdo escolar, em
relacdo aos aspectos pedagdgicos, de forma a assegurar a articulacdo de préticas
integradoras formativas, ou seja, entre 0 que € desenvolvido nas formacdes e
realmente efetivado na sala de aula, tendo em vista a busca ininterrupta por um
ensino de qualidade e significativo para todos os estudantes.

Por fim, destacamos que os dados desta pesquisa contribuiram para o
desenvolvimento profissional da pesquisadora, uma vez que as informacdes
coletadas favoreceram a avaliacdo e o0 planejamento das propostas formativas da
rede de ensino, cenario desta investigacdo, uma vez que como OE do PNAIC, o
acesso aos dados aqui elencados possibilitaram uma maior reflexdo acerca das
acOes formativas implementadas e possiveis ajustes no processo.

Em relacdo as professoras participantes desta investigacdo, esta pesquisa
possibilitou maior oportunidade de feedback no decorrer do processo formativo, pois
0s momentos de coleta de dados constituiram-se em ocasifes de fortalecimento de
dialogo e de ampliacdo das possibilidades de reflexdo e ressignificacbes dos
processos de ensinar e aprender matematica. Nao obstante, outro elemento
importante a se destacar consiste no estreitamento da relacdo entre Professoras
Alfabetizadoras e OE, articulando o espaco escolar com o desenvolvimento
profissional docente.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

¥ UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAQ CARLOS

uFH,} ’ CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
' PROGRAMA DE POS-GRADUACAOQ EM EDUCACAD

580 Carlos, 23 de abrl de 2015.

TEEMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCTARECTTHD

Ima. Professora:
Instrbuigdio:

Venho por meio deste, convids-la a participar da pesquisa intitalada “Letramento Matematico: As
contribuicdes do Programa Pacto MNacionmal pela Alfsbetizacio na Idade Certa ma perspectiva dos
professores alfabetizadores™, pesquiza desenvolvida por mim, Elisingela Aparacida Francischetti com a
orientacso da Professors Dontors Carmen Lucis Brancaglion Passos, como parta do curso de Mestrado
em Educacio do Programa de Pos-Graduacio em Educacio, da Universidade Federal de 530 Carlos —
UFSCar.

Informo-z que o inferesse e decizdo pelo fema da pesquisa “Letramento Matemstico: As
confribuictes do Programa Pacto Nacional pelas Alfshetizacio ma Idade Certa ma perspectiva dos
professores alfabetizadores™, swgin a partir de reflextes o de experiénciss de minha propria pratica
realizadss enquanto professora do ensino fundaments] e tambeém comoe Onentadora de Esmdos do
programa Pacto Macional pela Alfabetizacio na Idads Cerm — PMAIC,

O presente projeto de pesquiza tem por objetivo identificar as confribuiptes do programa PRAITC,
especificamente em seu segundo modulo “Alfibetizacio Matematica™, verificando aspectos positivos que
merecam destaque ou aspectos que se revelam problematicos e necessitam de rediracionamentos para sua
melhoria e efetivacio, confriboindo assim para amplisr as reflexdes a respeito de diferentes processos da

ensipar & de aprender matematica suscitados a partir de politicas pablicas de formagio continuads de
profiessores dos anos inicisis.

Gostaria, entio, de sua sutorizacio pars a utilizacio dos relatos e nammativas produzidos no
decorrer do curso, sobre a tematica da pesquisa, e caso necessario, 3 analise de materiais didaticos
desenvolvidos a partir das formagdes e sua aplicacdo, na busca pelas contribuigfes geradas pelas leitaras
2 oficinas ofertadas pelo PRNAIC.

Esclareco ainds que todo material coletado sera utlizado umica & exchisivaments para fins dessa
pesquiza. As identidades pessosis das cursistas e das institwigbes que lecionarm serio mantidas
sigilo, nao sendo reveladas em momento algum inclosive, nos documentes de divulgacio dos resultados
s pesquisa
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Em fungio dos cuidados que serdo tomados no desenvolvimento dessa invesugagio, ela nao oferece
qualquer tipo de nsco para aquelas que dela participam. Mesmo assim. caso seja de vosso desejo, V.Sa
podera desistir da participagio nesta pesquisa a qualquer momento sem prejuizo algum ou penalidade.

Em qualquer momento, vocé e a instituigdo em que leciona poderdo entrar em coatato comigo ou
com minha onentadora para novos esclarecimentos sobre a pesquisa, amaves dos telefones (19)

(Elisingela) / (16) (Carmen) ou pelos enderegos  eletromicos:
&lisangelafrancis ¢ bol com br ou carmen gufscar br.

Se assim julgar pecessirio, o Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar também pode ser contatado
pelo enderego eletromico cephumanos@power.ufscar br ou pelo telefone (16) 3351-8028.

Atenciosamente,
Elisangels Aparecida Francischem Professora Doutora Carmen Lixcia
Mestranda em Educagio Brancaglion Passos — Oneatadora
Tel: (19) Tel: (16)
e-mail ehsanzelafancis o bol combr e-mail. cammen/gufscarbr

En declaro suficientemente esclarecida sobre 0s objetivos, as caracterisncas & possiveis beneficios
provenientes da pesqusa reahzada por Elisingela Aparecida Francischetti, aluna do curso de Mestrado
em Educacio do Programa de Pos-Graduagio em Educagio da Universidade Federal de Sio Carlos -
UFSCar e pela sua onentadora Prof’. Dr'. Cammen Lucia Brancaglion Passos. Ful informada e estou
ciente, dos cuidados que 2 pesquisadora ira tomar para a garantia do sigilo que assegure a minha
privacidade, e decido, por livre e espontinea vontade, participar dessa investigagdo académica, por meio
da autorizagio para a unlizagio de relatos e namativas produzidos no decorrer do programa.

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos / UFSCar

Rodovia Washington Luis, km 235 - Caixa Postal 676

CEP - 13565-905 - Sio Carlos-SP

Fone: (16) 3351-8028 Fax: (16) 3351-8025 e-mail: cephumanos/@power.ufscar.br
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APENDICE B - QUESTIONARIO INICIAL
CONSULTA A PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS PARTICIPANTES DO PNAIC

Data:

Nome (somente o primeiro):

Idade:
Ano de escolaridade que atuava em 2014:
Ano de escolaridade que atua em 2015:
Ha quanto tempo leciona?
Ha quanto tempo leciona como professora alfabetizadora?
Ha quanto tempo leciona nesta escola?
Por quantos anos lecionou em escolas: publica municipal:
publica estadual:
particular:
Como sao desenvolvidas as HTPC nesta escola?
Como vocé se sente durante as HTPC?
As HTPC fazem alguma diferenca para a sua pratica profissional? Comente
Qual é sua formacgédo? () Magistério () Pedagogia () Outras:
Possui pés-graduacédo? ( ) sim Especifique: ( ) ndo
O que a motivou a escolher esta formacao?

Em sua formacédo qual foi o seu contato com a Matematica? Por quantos semestres
vocé cursou alguma disciplina relacionada a ela?

Vocé considera esse tempo relacionado a Matematica suficiente para se formar e
poder ensina-la nos anos iniciais?

O que vocé faz para complementar sua formacao em Matematica?
Como vocé planeja as atividades de Matematica para suas aulas?

Que sentimento esta atividade |he desperta?

Em que medida vocé gosta de Matematica:
() adora () muito () mais ou menos () pouco () ndo gosta () odeio
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Se o planejamento de aula fosse por area de conhecimentos, qual seria a sua
preferéncia?

() Lingua Portuguesa () Matematica () Ciéncias Naturais e Sociais

Vocé considera a escola um local de aprendizado? Para quem?

Para vocé o que é um espaco de estudo?

Atualmente, qual é o principal local de estudo (sobre a Matemética ou seu ensino)
gue vocé frequenta?

O que o torna principal para vocé?

Onde vocé acredita ser o melhor local para estudar?
Por qué?

O que vocé considera formagéo continuada?

O que significa profissionalizagéo (ou desenvolvimento profissional) para vocé?
Sobre suas experiéncias de formacdo em Matematica: De quais vocé ja participou?

Quais experiéncias vocé considera significante ou relevante para sua pratica
docente?

Por qué?

Estas acbes (de formacdo) podem ajuda-lo em seu desenvolvimento profissional?
Comente

Em 2013 vocé participou do programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa (PNAIC) formacédo em Lingua Portuguesa? () sim ( )néo

Qual sua opiniao sobre o programa PNAIC?

O PNAIC tem contribuido para o planejamento, desenvolvimento das aulas de
matematica e aprendizagem dos alunos? Comente

Conte um pouco de sua histdria de vida, trajetéria profissional, relacdo com a
escola, a Matemética e as formacdes do PNAIC.
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APENDICE C - ROTEIRO - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1- Solicitagdo de apresentacdo da docente com informac¢des como tempo de
magistério, tempo no ciclo de alfabetizacdo, formagéo académica, etc.

2- Como sao realizados os HTPCs, sdo momentos de estudo? A area da
matematica € estudada? Caso resposta afirmativa, com qual frequéncia?

3- Ha continuidade nos temas abordados, como um “fio condutor” que
progressivamente explora os conteldos, ou o0s temas sao tratados
isoladamente?

4- Vocé se lembra da matematica aprendida no magistério/pedagogia? Vocé
costuma utiliza-la na pratica?

5- Vocé considera a sua formacéao inicial suficiente em relagcdo ao ensino da
matematica?

6- Como € realizado o planejamento de suas aulas? O curriculo é
consultado? O que define o que sera trabalhado?

7- Como sédo realizadas as escolhas das atividades para as aulas de
matematica? Quais séo as fontes de pesquisa e selecdo de atividades?

8- Vocé costuma criar, recriar ou reformular atividades?

9- Nas formagbes do PNAIC Matemética, o que vocé julgava mais produtivo:
o0 estudo tedrico dos conceitos e conteudos, os relatos de experiéncia
apresentados nos cadernos de formacéo ou a troca de experiéncias entre
os docentes que compdem o grupo de formacao? Por qué?

10-Na pratica diaria, vocé costuma (ou ja sentiu necessidade) de consultar os
cadernos de formacdo, se sim, com qual frequéncia e com quais
objetivos?

11-O PNAIC contribuiu de alguma maneira para as aulas de matematica?
Como? Houve mudancas na pratica, quais?

12-O que mais vocé gostou e 0 que mais contribuiu para a sua pratica em
sala de aula?

13-0O que vocé nao gostou ou acredita que precisa melhorar?

14-Vocé faz uso de materiais manipulativos? Com qual frequéncia?

15-Vocé fez uso de materiais sugeridos pelo PNAIC como os tapetinhos
(SND), o QVL, abacos, os jogos disponiveis no material, a caixa
matematica etc.?

16-Vocé ja utilizava desses materiais antes de participar das formacdes?
Caso afirmativo com qual frequéncia?

17-As aulas de matemética séo isoladas na grade curricular ou acontecem
também de maneira interdisciplinar?

18-Vocé sentiu alguma mudanca em relagdo a aprendizagem dos alunos em
relacdo aos conteudos matematicos apds as formacdes de matematica?
Comente.

19-O que efetivamente mudou (ou ndao) nas aulas de matematica?
Exemplifique.

20-Espaco aberto para sugestdes e criticas acerca do PNAIC matematica.
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APENDICE D — QUESTOES ENTREVISTA COMPLEMENTAR

1 — A mestranda solicita que a professora entrevistada relate sobre sua vida
estudantil, recordando-se em especial sobre as rela¢des, enquanto estudante, com o
ensino e a aprendizagem da geometria desde o inicio do ensino béasico até a sua
formacgéo profissional, solicitando também a natureza das instituicbes de ensino

desta formacao (publica ou particular).

2 — De acordo com as respostas, as questdes eram complementadas com perguntas
como:

a) Vocé gosta de ensinar geometria?

b) Diante das dificuldades no processo ensino-aprendizagem, a quem vocé
recorre?

c) Vocé concorda com a afirmacgéo que o ensino da geometria é/era boicotado?

d) Vocé se recorda de alguma formacdo docente que abordasse esses
conteudos?

e) O PNAIC trouxe mudancas para o0 processo de ensino e aprendizagem da
geometria, comente.
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APENDICE E - TABULACAO DOS DADOS

Professora Elisabeth — 12 ano

Tema Dados Comentadrios
Formacgdo [...] a gente reclama um pouco por causa das ligOes, que a gente ndo | Falta de tempo para realizar as tarefas da formacgdo, pois a jornada de
Docente — | tem muito tempo, as vezes estamos muito cansadas. trabalho do professor ndo é exclusiva, muitos possuem mais de uma classe.
dificuldades
[...] os jogos, é uma metodologia que exige mais do professor, seria | Dificuldades em gerenciar a sala de aula ao trabalhar com os jogos, e trazer
ideal que tivesse mais alguém na sala, porque gera indisciplina. | propostas diferenciadas que possam “agitar” os estudantes.
Imagine, sdo 23 criangas, eles falam alto e todos ao mesmo tempo, e | O PNAIC trabalhos muitos jogos didaticos no decorrer das formagdes, o
se empolgam ao jogar o dado “Eu tirei um ndimero maior do que | caderno de jogos trouxe uma série de encartes para facilitar sua
vocé”, “eu vou pintar sé dois!” e toda essa situagdo. Eu coloco em | aplicabilidade.
pratica e acredito em tudo o que é passado para a gente, afinal | Texto da Nacarato (2004-2005), “Eu trabalho primeiro no concreto”.
existem estudos por trds das propostas apresentadas, ndo é
simplesmente o jogo pelo jogo.
Alfabetizacdo e | Ao ser questionada sobre os processos didaticos para a alfabetizacdo | Alfabetizar matematicamente sob a perspectiva do letramento implica
Letramento matematica a professora Elisabeth — 12 ano exemplifica com uma das | considerar a construcdo deste sentido e significado numérico em seus

situacOes didatica que ela promove em sua sala de aula, relatando
que:

[...] a gente alfabetiza na matematica. Os nimeros estdo presentes
em tudo, e eu gosto de comegar o ano letivo trabalhando com a
Certiddo de Nascimento, eu digo aos alunos:

- Ai esta a sua historia!

- Professora, a minha histéria? Como?

- Esse documento traz a sua histdria, ai tem tudo sobre vocé! A
primeira coisa que nds iremos encontrar é o seu nome.

Eles encontram seus nomes e ficam todos felizes, a gente pinta o
nome e eu continuo com os questionamentos:

- E agora, vocés viram nesse papel somente letras?

E as criangas respondem:

- Ndo, tem numeros!

E eu continuo:

- E que nimeros vocés viram ai?

E algum aluno responde:

contextos de producgdo, pois considera o ensino da matematica além dos
conhecimentos curriculares, integrando-os aos usos e praticas sociais e desta
maneira favorecendo a compreensdo dos conhecimentos escolares.
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-Ah,euvio 1l (um) e o 8 (oito).

Eles ainda ndo tém o dominio para dizer 18 (dezoito), entdo eu mostro
para o aluno que aquele numero 18 significa o dia de seu nascimento
e consequentemente o dia de seu aniversario, depois buscamos o
més, o ano e a hora do nascimento. Desta maneira eu estou
alfabetizando e alfabetizando com a matematica.

Geometria

[...] quando eu peguei aquele caderno do Pacto de Geometria, eu
comentava com uma colega assim “Nossa! Ndo cabe mais nada na
minha cabega”, “O que eu fago?”, E eu fazia anotagbes e grifava. O
que ficou claro é que havia conceitos e contelddos que eram para o
meu enriquecimento profissional e ndo especificamente para serem
desenvolvidos com a turma do primeiro ano.

[...] quanto aos demais conteddos nds fomos trabalhando e
procurando seguir o curriculo e adequando as situagGes didaticas para
o grupo do primeiro ano.

Diante do questionamento quanto a quantidade de formagdes
destinadas ao ensino da geometria, a professora afirma que “teve
aulas que foram assim bem cansativas, bem magantes, que deixou a
gente assim “meio zonza”, até por que a gente ja ia para o Pacto com
uma rotina sobrecarregada, além de tudo a gente é mae, dona de casa
etc. Devido a isso, ha dias que estamos no limite, mas eu acredito que
a exploragdo dos contetdos foi bem satisfatoria”.

Ao ser questionada sobre os contetidos da geometria no primeiro ano,
a professora afirma que

[...] apesar de algumas vezes eu até sair das formagGes com algumas
duvidas, eu chegava em casa e lia e relia o material, retomava as
minhas anotagdes, esse processo me deu base, uma certa seguranca
para eu poder trabalhar o que era especifico para o primeiro ano.

Dificuldade com o ensino da geometria por ndo compreendé-lo, uma vez que
esses professores ndo possuiram, enquanto estudantes, formagdo adequada
em relagdo ao eixo da geometria.

Como apontado por Pavanello (1993) o ensino da geometria no Brasil ndo
sofre uma série de influéncias histdricas, sociais e politicas. Esse fendmeno
gerou o abandono do ensino da geometria no Brasil, o que prejudicou o
desenvolvimento do pensamento geométrico, inclusive dos professores que
atuam no ensino basico.

As formagdes do PNAIC resgataram conceitos e conteldos da geometria,
como parte importante do desenvolvimento do raciocinio l6gico matematico.

As dificuldades ndo estdo restritas aos conteudos, um aspecto relevante dos
relatos é que é dificil a conciliagdo de das formagdes com as rotinas de
trabalho e pessoal de cada docente.

A formacdo ajudou na ampliagdo e compreensdo de conceitos geométricos, o

que gerou maior seguranga a professora frente as propostas pedagdgicas
voltadas ao desenvolvimento do pensamento geométrico.




