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Resumo

SILVEIRA, Silvia Raquel Islabdo da. Contribui¢gdes do Pnaic 2014 nas praticas
Matematicas de um grupo de Professoras Alfabetizadoras. 2019. 83f.
Dissertacao (Mestrado em Educacdo Matematica) — Programa de Pds-Graduacgao
em Educacado Matematica, Instituto de Fisica e Matematica, Universidade Federal de
Pelotas, Pelotas, 2019.

A presente dissertacdo apresenta os resultados de um estudo qualitativo,
desenvolvido no ambito do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Matematica
da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), na linha de pesquisa Processos de
ensino e aprendizagem em Educacdo Matematica. O estudo teve por objetivo geral
identificar como um grupo de professoras polivalentes percebem as contribui¢cdes do
PNAIC em suas praticas e saberes docentes, no que se refere ao ensino de
Matematica nos anos iniciais, cujo tema central foi a alfabetizacdo Mateméatica. Os
sujeitos da pesquisa compdem um grupo de professoras polivalentes de uma escola
publica da rede estadual, participantes do citado projeto de formacéo continuada.
Sao apresentadas as caracteristicas desse programa de formacdo continuada
proposto para professoras do ciclo de alfabetizacdo de todo pais, especificamente
no ano de 2014, e descrita como essa formacao ocorreu no ambito da Universidade
Federal de Pelotas, nucleo de formacao dos sujeitos da pesquisa. Apresenta-se
também uma discussdo sobre a formacdo e o0s saberes necessarios a pratica
docente. A coleta dos dados foi realizada através de questionarios e a anélise dos
dados se deu por meio da Analise de Contetdo. Como principais resultados pode-se
indicar que o PNAIC foi um importante espagco de mobilizacdo de saberes docentes
que refletiram nas praticas do grupo pesquisado, sendo que as professoras
percebem como principais contribuices do programa as suas praticas a utilizacéao
de jogos e materiais concretos e a exploracdo de atividades ludicas, ou seja, no
campo dos saberes curriculares, ndo sendo evidenciadas contribuigdes significativas
em relacdo aos saberes de contelldo matematico das professoras.

Palavras-Chave: PNAIC; ensino de matematica; formacao de professores;
professora polivalente.



Abstract

SILVEIRA, Silvia Raquel Islabdo da. Contributions of Pnaic 2014 in Mathematical
practices of a group of Literacy Teachers. 2019. 83f. Dissertation (Master in
Mathematics Education) - Post-Graduation Program in Mathematics Education,
Institute of Physics and Mathematics, Federal University of Pelotas, Pelotas, 2019.

The following master’s thesis presents the results of a qualitative study, developed
within the Postgraduate Program in Mathematics Education from the Federal
University of Pelotas (UFPel), in the Teaching and Learning Processes on
Mathematics Education line of research. The general objective of this study was to
identify how a group of polyvalent teachers assimilate the PNAIC’s contributions into
their teaching practices, concerning mathematics education in the initial years and
having the mathematical alphabetization as the central thematic. The participants of
this research are a group of polyvalent teachers working in a public school from the
state of Rio Grande do Sul, and that are also participants of a project that develops
the continued training of these professionals. We present the characteristics of this
training project — that was applied for teachers working with alphabetization cycles
from all over the country — specifically in the year of 2014, and we also describe how
this training program took place within the Federal University of Pelotas, the training
center for the participants of this research. In this work we also present a discussion
about training processes and the knowledge required for teaching. The data
collection was performed through questionnaires and the data analysis was via
Content Analysis. As the main results, we can point out that the PNAIC was an
important space for the mobilization of the teaching knowledge and that such project
influenced the practices of the participants, since the teachers understand that the
main contributions of the program into their practices were the use of games and
concrete material and also the use of ludic activities, that is, within the field of
curricular knowledge, not highlighting significant contributions concerning these
teacher’s knowledge of mathematical contents.

Keywords: PNAIC; mathematics teaching; teachers’ training; polyvalent teacher.
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Introducéo

A presente pesquisa € o resultado de um estudo qualitativo desenvolvido na
linha de Processos de Ensino e Aprendizagem em Educagdo Matematica do
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo Matematica (PPGEMAT) da
Universidade Federal de Pelotas (UFPel) e, também, vinculado ao Grupo de Estudos
sobre Educacdo Matematica nos Anos Iniciais (GEEMAL).

O grupo cadastrado no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq) desde 2015, vinculado ao Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacdo Matemética (PPGECM), tem procurado desenvolver com 0s
pesquisadores a compreensao sobre o ensino de Matematica nos anos iniciais, com
seus pressupostos e metodologias, de modo que se favorecam praticas mais
efetivas para este ensino, visando o aprofundamento tedrico das questdes
relevantes ao tema. Preocupa-se, ainda, com pesquisas envolvendo a formacéao
inicial e continuada de professores que ensinam Matematica.

A pesquisa teve como pano de fundo o programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), edicdo 2014, no qual a pesquisadora buscou
centrar-se na formacédo continuada na area de Matemética. Esse estudo teve como
objetivo geral identificar como um grupo de professoras® polivalentes percebem as
contribuicdes do PNAIC em suas praticas e saberes docentes, no que se refere ao
ensino de Matematica nos anos iniciais.

No objetivo apresentado é possivel identificar os sujeitos da pesquisa, um
grupo de professoras que atuam nos anos iniciais (professoras polivalentes), em
especifico, no ciclo de alfabetizacéo?. Elas s&o provenientes de uma escola estadual
da periferia de Pelotas e participaram da formacéo oferecida pela equipe da UFPel,

! Nesse texto os sujeitos da pesquisa serdo identificados pelo género feminino, embora néo esteja
entre os objetivos do estudo discutir aspectos de género, o grupo pesquisado é formado somente por
mulheres, o que levou a op¢éo por identifica-las como professoras.

% Corresponde aos trés primeiros anos do ensino fundamental, definidos como Ciclo de Alfabetizacao,
pela resolucdo n° 7 de 14 de dezembro de 2010 do Conselho Nacional de Educacédo (CNE).
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no ambito do projeto PNAIC, no ano de 2014. Essas alfabetizadoras fazem parte do
grupo docente da escola onde atua a pesquisadora.

A fim de responder ao objetivo definido para o estudo traca-se um breve
histérico da formacgéo de professores que ensinam Matematica (nos anos iniciais) no
Brasil e apresenta-se os estudos de Shulman e Tardif sobre conhecimentos e
saberes necessarios a docéncia.

A seguir relata-se os capitulos que compdem o presente trabalho.

No capitulo 1, sob o titulo de ‘Memorial’, desenvolve-se a trajetéria estudantil
e profissional da pesquisadora demonstrando o porqué deste tema de investigagao.

No item 2 dialoga-se com diferentes trabalhos que foram de suma relevancia
para o desenvolvimento desta dissertacdo e apresenta-se o estado do conhecimento
realizado no contexto da pesquisa.

Em seguida, no capitulo 3, apresenta-se uma discussdo sobre a formacao
dos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais, como se constituem
professores e a importancia de suas vivéncias como aluno para essa formacéao.

No capitulo 4, traga-se um historico do PNAIC explicando sobre os objetivos e
os pilares que sustentam o Programa, sobretudo, como o mesmo se desenvolveu
sob a coordenacao da UFPel.

Em seguida, no capitulo 5, apresenta-se como se desenvolveu a pesquisa,
quais os sujeitos e metodologia utilizada para alcancar o objetivo do estudo.

A andlise dos dados é apresentada no capitulo 6 e encerra-se o texto com as
consideracdes finais, no capitulo 7, seguidas das referéncias bibliogréficas e

apéndices.



1 Memorial

Considerando a importancia da memaria como fonte para o reconhecimento
da relacdo do pesquisador com 0 objeto que se propde a estudar e, ainda, como
afirma Bosi (1994, p. 415) que "a sucessao de etapas na memodria é toda dividida
por marcos, pontos onde a significacdo da vida se concentra”, comeca-se este texto
pedindo licenca ao leitor para usar a primeira pessoa do singular para expor as
memorias da investigadora, a fim de situar os marcos que a levaram até sua
construgao.

O primeiro ponto ou marco de minhas lembrancas é o ingresso na escola.
Desde que entrei na escola aos cinco anos minha brincadeira preferida era dar aula.
Escrevia os conteldos escolares com giz na porta do quarto de meus pais e, mesmo
ndo tendo alunos, eu dava a minha aula explicando aos alunos imaginarios o que
deveriam fazer. Sempre que era questionada sobre qual profisséo iria seguir quando
crescesse minha resposta era a mesma, professora. Portanto, nunca houve para
mim a possibilidade de almejar outra profissdo que nado fosse a do magistério.

Das minhas memdérias de infancia a grande maioria envolve a escola, seja
nela ou em casa, eu me via resolvendo tarefas propostas pelas professoras. Na 12
série nao tive dificuldades para aprender a ler, tampouco aprender os numeros e a
calcular. Dos livros que tive nesta série me lembro com clareza do livro de
Matematica, Mundo Magico. Em todas as outras séries do ensino fundamental
apresentei facilidade com a disciplina de Matematica, uma disciplina sempre temida
pela maioria dos meus colegas de classe. InUmeras vezes, eu fiquei encarregada de
passar o conteudo no quadro, enquanto a professora (de qualquer disciplina) nao
podia estar em sala de aula por algum motivo.

Meus pais sempre me incentivaram a estudar, por ndo terem tido essa
oportunidade queriam que os filhos tivessem acesso ao que eles ndo puderam ter.
Meu pai queria que eu fizesse um curso técnico na antiga Escola Técnica Federal de

Pelotas — ETFPel (hoje IFSul — Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
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Sul-rio-grandense), por acreditar que esse seria 0 melhor futuro para mim, porém
nao era o0 que eu queria. Eu sabia que para ser professora 0 meu 2° grau (atual
Ensino Médio) deveria ser em um Curso de Magistério.

No ano em que estava concluindo o ensino fundamental (1992) foi inaugurado
no Colégio Municipal Pelotense (CMP) o curso de Magistério (hoje Curso Normal); o
inicio da primeira turma seria no proximo ano. Inscrevi-me, prestei o teste para
ingressar na instituicdo e fui aprovada. Comecava assim, aos 14 anos, minha
trajetoria como professora, ou seja, um NOVO marco se apresentava.

Durante o curso, nos anos de 1993 a 1997, fui percebendo que minhas
concepcOes sobre ser professora estavam totalmente equivocadas, pois julgava que
um professor era um transmissor absoluto de conhecimentos, que preparava aulas e
provas, preenchia folhas de chamada e ao final do ano dizia se o aluno estava
aprovado ou nado; pensamento esse corroborado pelos anos de ensino tradicional
que vivenciei. O Magistério do CMP me possibilitou enxergar o papel social do
professor, como mediador e provocador de aprendizagens e que as minhas aulas
poderiam ser diferentes daquilo que eu havia vivenciado. Foram quatro anos de
formacdo e mais seis meses de estagio (na escola onde conclui o ensino
fundamental) que me fizeram ter certeza da escolha que tomei ao ingressar no
Curso.

Minha visé@o do ser professor fica evidente ao ler os estudos de Tardif (2014)

quando menciona que:

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de aula
e nas escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante
aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno de 15.000 horas). Ora, tal
imersao é necessariamente formadora, pois leva os futuros professores a
adquirirem crengas, representacdes e certezas sobre a prética do oficio de
professor, bem como sobre o que é ser aluno. (TARDIF, 2014, p. 20).

Ao concluir o Ensino Médio, outro marco em minha vida foi o de prestar
vestibular para Licenciatura Plena em Matematica na UFPel, curso no qual ingressei
em 1998. Tinha certeza que queria ser professora, entdo optei por uma disciplina da
gual eu gostava e tive 6timos exemplos de professores que se preocupavam com a
aprendizagem dos seus alunos, tanto no Magistério como no Ensino Fundamental.

Apesar de cursar uma licenciatura pude perceber que a formagéo académica
do curso, ndo apresentava como maior objetivo a formacdo de professores, como

era no Curso de Magistério. Diferentemente do que havia vivenciado no CMP, a
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formacdo universitaria estava preocupada em me tornar uma matematica que
soubesse realizar calculos, e ndo, em como fazer meus alunos aprenderem. Mesmo
gostando da disciplina de Matematica a graduacdo nao despertou em mim a paixao
de ensina-la, pois faltou énfase nos processos de ensino e de aprendizagem dos
alunos. Ansiava por encontrar na licenciatura o que senti no Ensino Médio, prazer
em aprender.

Enquanto cursava a graduacao prestei concurso para atuar como professora
dos anos iniciais no estado do Rio Grande do Sul (RS), no qual fui aprovada e
nomeada professora. Comecei a trabalhar em uma turma de 22 série do ensino
fundamental em uma escola da periferia de Pelotas, Escola Estadual de Ensino
Médio Adolfo Fetter. No ano de 2004 fui desafiada a atuar em uma turma de 12 série,
nessa mesma escola, e comecei a estudar para poder desempenhar um bom
trabalho, visto que nédo tinha experiéncia com o processo de alfabetizacdo, pois
minha formacdo académica era em Matematica. Esse processo de aprender e
ensinar despertou em mim uma necessidade de estudar mais e aproveitei cada
momento de formag¢ao a mim disponibilizado.

Em 2005 cursei Especializacdo em Alfabetizacdo e Letramento pela UFPel,
em 2009 participei da formacao do Grupo de Estudos sobre Educagao, Metodologia
da Pesquisa e Acao (GEEMPA) e, em 2013, ingressei no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) como cursista — professora alfabetizadora —
na cidade de Farroupilha, onde estava residindo. Em 2014, novamente em Pelotas,
voltei a participar do PNAIC, no comego do ano como professora alfabetizadora e, a
partir de setembro (apds participar de um processo seletivo), passei a integrar a
equipe da UFPel' como formadora do referido programa. Mencionei aqui somente 0s
momentos ou marcos mais significantes de minha formacao profissional, porém ao
longo dos anos participei de inUmeras palestras e seminarios sobre educagéo, por
acreditar na importancia da formacgé&o continuada para minha vida profissional.

Participar das formacdes do PNAIC, tanto como professora alfabetizadora
quanto como formadora, reascendeu em mim a necessidade de seguir me
capacitando e resolvi escrever um projeto de Mestrado envolvendo esse programa
de formacgao continuada, mais precisamente o de 2014, cujo foco foi a Alfabetizacdo

Matematica. Enviei o projeto como parte da selegcdo ao mestrado em Educacédo

1Instituigéo de Ensino Superior responsavel pela formacao de parte dos municipios do RS, no PNAIC.
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Matemética da Universidade Federal de Pelotas, sendo aceita como orientanda do
Professor Doutor Antonio Mauricio Medeiros Alves, um marco que antecedeu a
qualificacéo e o futuro momento da defesa da dissertacao.

Desde minha primeira turma no ano de 2002, venho atuando nos anos iniciais
como professora polivalente? e, em algumas oportunidades, como professora de
Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Sempre
busquei tanto melhorar minha préatica em prol da aprendizagem dos alunos, quanto
contribuir com a formacéo de outros professores. Espero com este trabalho poder
colaborar nesses aspectos.

O capitulo a seguir relata os primeiros passos da pesquisa realizada como
tarefa final de uma disciplina do primeiro semestre do mestrado em Educacéo

Matematica.

“Professora polivalente é identificada como aquela que exerce suas funcdes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, ensinando contelidos de diferentes areas do conhecimento.



2 Estado do Conhecimento

Para iniciar a pesquisa buscou-se estudos ja publicados sobre o PNAIC de
Alfabetizacdo Matematica e o resultado desse levantamento sera relatado a seguir.
Ao buscar no Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES — Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — foram encontradas, a partir da
palavra-chave PNAIC, cento e trinta publicacGes. Este fato foi motivo de surpresa,
visto que é um programa recente, lancado em 2012. Aplicando os filtros por areas
como Educacdo Matematica, reduziu para dezesseis trabalhos, sendo que apenas
quatro deles tinha uma relacdo com a pesquisa. Colocando o filtro Educacdo de
Ciéncias e Matemética encontrou-se quatro trabalhos, sendo que dois deles eram os
mesmos encontrados no filtro anterior. Dos quatro trabalhos encontrados, todos
eram dissertacfes, cujos titulos, autores, areas e principais tedéricos utilizados, serédo
apresentados a seguir.

A primeira dissertacdo tem como titulo “Professores dos anos iniciais do
ensino fundamental em formacéo: Um olhar a partir de discussdes sobre o sistema
de numeracéo decimal no contexto do programa Pacto Nacional pela Alfabetizac&o
na ldade Certa”, de Vanessa Zuge, da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), na area de Educacao Matemaética, investiga a formacao de professores que
ensinam Matematica, a partir de discussdes sobre o Sistema de Numeracao Decimal
com um grupo de orientadores de estudos do PNAIC, vinculados a UFSM. As agbes
realizadas nesta pesquisa trazem como embasamento tedrico a Teoria Histérico
Cultural (THC) que tem como precursor Lev Semenovich Vygotsky e a Teoria da
Atividade (TA) de Leontiev.

A autora concluiu com seu trabalho que a¢des de formacao de professores
em larga escala, como o PNAIC, sdo essenciais, pois a profissdo de professor exige
um aprender constante; um processo continuo que visa a melhoria da aprendizagem
dos alunos. (ZUGE, 2015).
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O segundo trabalho, de Fabio Colins da Silva, intitulado “Saberes docentes
na/da formacdo continuada de professores que ensinam Matematica no ciclo de
alfabetizacdo” da Universidade Federal do Para (UFPA), na area de Educacéo
Matematica, € uma pesquisa qualitativa que utiliza a metodologia de Anélise Textual
Discursiva, cujas categorias sdo as apresentadas a seguir: a) a relagédo com o saber
matematico; b) os saberes docentes mobilizados na/da prética de alfabetizacdo; c)
uma nova relacdo com o saber matematico. A pesquisa teve como sujeitos cinco
professoras alfabetizadoras participantes do PNAIC 2014, do municipio de Maraba
no estado do Para. Ouvindo o relato das alfabetizadoras e interagindo com elas, o
autor concluiu que os cursos de formacédo de professores devem priorizar praticas
educativas que mobilizem o saber interdisciplinar, bem como a importancia dos
professores terem um planejamento, com objetivos de ensino e de aprendizagem
bem claros. (SILVA, 2015).

A terceira dissertacdo, “Narrativas de professores alfabetizadores sobre o
PNAIC de alfabetizacdo Matematica”, de Edicléia Xavier da Costa, da Universidade
Federal do Parana (UFPR), na area de Educacdo em Ciéncias e Matematica, é uma
pesquisa qualitativa constituida de fontes orais com professoras alfabetizadoras que
participaram do PNAIC 2014. A pesquisa apresenta indicios das orientacdes tedricas
e praticas do PNAIC, concluindo que essas contribuiram para a formacédo dos
professores que ensinam Matematica, modificando suas praticas. (COSTA, 2016).

Por fim, o quarto trabalho intitulado “O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa e a ressignificacdo de praticas docentes em Matematica de um grupo de
professores em Palmas/TO”, de Loulou Hibrahim Elias, da Universidade Luterana do
Brasil (ULBRA), na area de Educacdo em Ciéncias e Matematica, € uma pesquisa
qualitativa que se utilizou de questionarios, entrevistas e observacfes das oficinas
aplicadas pelo PNAIC 2014, a fim de investigar como, e se, a formagao continuada
do referido programa ressignificou a pratica pedagdgica em Matematica de um grupo
de professores alfabetizadores de Palmas, estado de Tocantins. A autora chegou a
conclusdo que houve ressignificacdo e recontextualizacdo das praticas desses
professores, atraves dos seus relatos, e também que ha a necessidade de formacao
continuada para professores do ciclo de alfabetizacdo que discutam as teorias da
aprendizagem e o uso da experimentagcdo em sala de aula. (ELIAS, 2016).

A seguir pesquisou-se nos anais dos eventos Encontro Nacional de Educagao

Matematica — ENEM 2016, Seminario Internacional de Pesquisa em Educacéo
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Matematica — SIPEM 2015, Associacao Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em
Educacdo — ANPED 2015 e Encontro Brasileiro de Estudantes de Pds-Graduacao
em Educacado Matematica — EBRAPEM 2015 e obteve-se 0s seguintes resultados.

No Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM), em 2015, foram
apresentadas quarenta e quatro palestras e nenhuma falava sobre o PNAIC.
Pesquisando nas comunicacdes cientificas foram encontradas dezessete paginas,
com novecentos e setenta e um trabalhos e apenas seis comunicagdes versavam
sobre o PNAIC e duas delas contribuiram para a pesquisa, as quais sao “O PNAIC
como uma possibilidade de formacdo de professores dos anos iniciais: foco na
Alfabetizacdo Matematica” de Dilce Cardoso e Silvia Maria de Aguiar Isaia, da
Universidade Franciscana (UFN), e “O que contam os professores alfabetizadores
sobre o PNAIC de Alfabetizacdo Matematica” de Edicléia Xavier da Costa, da
Universidade Federal do Parana (UFPR).

Os anais do Seminario Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica
(SIPEM), em 2015, séo divididos por GTs (Grupos de Trabalhos). Pesquisou-se em
dois GTs que mais se assemelhavam a este estudo, que foram o GT1 — Matemética
na Educacgéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, no qual foram
encontrados dezesseis trabalhos e apenas um falava sobre o PNAIC, mas ndo se
aproximava da pesquisa, e o0 GT7 — Formacdo de Professores que Ensinam
Matemética — foram achados vinte e sete trabalhos e nenhum sobre o PNAIC.

A Associacao Nacional de P6s-Graduacdo em Educacédo (ANPED), em 2015,
também apresenta a divisdo por Grupos de Trabalho. Dos trés grupos pesquisados
GTO5 — Estado e Politica Educacional, GT08 — Formacao de Professores e GT19 —
Educacdo Matemética, somaram sessenta e seis trabalhos, mas nenhum deles
falava sobre o PNAIC.

Finalmente no Encontro Brasileiro de Estudantes de POs-Graduacdo em
Educacdo Matematica (EBRAPEM), em 2015, nas sessfes A, C e D, dos cento e
noventa e nove trabalhos encontrados nenhum era sobre o PNAIC. Na sesséo B,
dos sessenta e oito trabalhos, foram encontrados dois relevantes para a pesquisa.
Apresenta-se a seguir os trabalhos e um breve relato sobre eles: “A Importancia dos
Jogos na Alfabetizacdo Matematica: Reflexdes sobre as Propostas do PNAIC” de
Carla Marcela Spannenberg Machado dos Passos, da UFPR, e “Narrativa de
Professores Alfabetizadores sobre o PNAIC de Alfabetizacdo Matematica: Desafios

e Possibilidades” de Edicléia Xavier da Costa, também, da UFPR.
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O primeiro artigo encontrado discute sobre uma pesquisa em fase inicial que
pretendia investigar a utilizacdo de jogos no processo ensino-aprendizagem no ciclo
de alfabetizacdo e o papel da caixa de Matematica sugerida pelo PNAIC. Esse
trabalho seria realizado através do relato de professores alfabetizadores da rede
publica municipal de Curitiba, no estado do Parana, que participaram da formacgéo
do PNAIC em 2014. A autora realizaria um relatério acerca da utilizacdo desses
materiais e seu impacto na aprendizagem dos alunos. (PASSOS, 2015).

O segundo artigo, originario de uma das dissertacdes jA comentadas, era a
parte inicial da pesquisa de mestrado e tinha o propoésito de constituir fontes orais
sobre o PNAIC de Alfabetizacdo Matematica, cujo foco era os professores
alfabetizadores que participaram do programa no referido ano, com abordagem da
histéria oral tematica. (COSTA, 2015).

Da leitura dos trabalhos acima apresentados, pode-se ter um panorama inicial
do que deveria ser feito neste trabalho, quais autores que poderiam contribuir e qual
caminho tomar para comecar a pesquisa. Percebeu-se que poderia ser feito um
trabalho minucioso de explicacdo do que era o PNAIC, indicando qual o objetivo do
PNAIC 2014 e como ele acontecia na Instituicdo de Ensino Superior (IES)
responsavel pela formacéo das professoras (sujeitos da pesquisa), bem como tracar
o perfil da professora que ensina Matematica, a professora polivalente.

Em particular, considerando o0s aspectos metodolégicos a serem
desenvolvidos para a producdo e coleta de dados, o trabalho de Costa (2016) foi
referéncia a medida que se pbdde construir uma proposta de roteiro para 0s
guestionarios a serem realizados com as professoras, sujeitos desse estudo.

No capitulo a seguir, traca-se um breve relato histérico sobre a formacgéo de

professoras polivalentes.



3 Formacédo de professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais: as

Professoras Polivalentes

As professoras que atuam nos anos iniciais foram reportadas nesta pesquisa
como professoras polivalentes, identificacdo presente nos estudos de Lima (2007),
gue define essas profissionais como aquelas capazes de apropriarem-se dos
saberes basicos das diferentes areas do conhecimento que compdem o curriculo
programatico dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Em outras palavras, para
Lima (2007), professoras polivalentes sdo aquelas com formagédo generalista,
normalmente formadas em cursos de Pedagogia, nos quais 0s estudos quase
sempre centram-se nos processos de alfabetizacdo, com pouca abordagem dos
conceitos matematicos a serem trabalhados nos anos iniciais.

Curi (2005) traz um estudo de como a educagdo brasileira, em momentos
distintos de sua histéria, considerou a formacédo de professoras polivalentes quanto
ao ensino da Matematica, explicitando como eram tratados os conhecimentos de
conteddos mateméaticos, bem como os saberes didaticos desses contetdos e seus
conhecimentos relativos aos curriculos dessa disciplina. A trajetéria da formacéo de
professoras polivalentes no Brasil passa por trés periodos: o primeiro vai da
implantacdo do Curso Normal até sua extincdo, ocorrida com a promulgacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Matematica — LDBEN 5692/71; o segundo
comecga quando a referida lei entra em vigor e vai até a promulgagdo da LDBEN
9394/96; a partir da promulgacdo desta lei comeca o terceiro periodo que persiste
até os dias atuais.

A implantacdo do Curso Normal no Brasil data de 15 de outubro de 1827,
sendo que o primeiro Curso Normal do pais foi instalado apenas em 1835 e possuia
como finalidade formar professoras que atuariam nas chamadas escolas das
Primeiras Letras. Neste periodo, a preocupacdo do curso era com a caligrafia das
professoras, os métodos disciplinares que seriam utilizados pelas mesmas com seus

alunos e, também, com a moral e os bons costumes das futuras professoras. Neste
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curso ndo havia a preocupacao com a formacdo Matemética, situacéo observada na
lista de pontos dos exames finais da Escola Normal da Provincia de S&o Paulo, onde
nao constavam questbes referentes aos conteudos matematicos, entretanto nas
grades curriculares da referida escola haviam as disciplinas de Aritmética e Sistema
Métrico. (CURI, 2005).

Embora houvesse no pais um curso de formacédo de professores, ndo era
necessario frequentar o Curso Normal para ser professor, pois bastava a um cidadao
de bem exercer o magistério por dois anos e ser aprovado em concurso promovido
pela Provincia, que ele se tornava professor, desde que lesse corretamente,
escrevesse com caligrafia satisfatoria, efetuasse as quatro operacdes, mesmo com
erros, e soubesse de cor as Oracfes da Igreja Catolica. (MONARCHA, 1999 apud
CURI, 2005, p. 42).

A partir de 1875, por influéncia do Positivismo, houve um aumento das
disciplinas relacionadas com a Matematica na grade curricular da Escola Normal de
Sdo Paulo, que passou a contar com uma hora por semana para Aritmética e
Algebra, uma hora para Geometria e Trigonometria e duas horas semanais para
Escrituracao Mercantil. (CURI, 2005).

Conforme Curi (2005, p. 47), “foi em 1931 que apareceu no curriculo do Curso
Normal, pela primeira vez, uma disciplina com o nome de Matematica unificando as
disciplinas de Aritmética e Geometria”. Corrobora Alves (2013), ao relatar que:

[..] at¢ o ano de 1929, o ensino de Matematica no Brasil era feito
separadamente, nas disciplinas de Aritmética, Algebra e Geometria — as
Matematicas —, ndo havendo até essa data livros de “Matematica”. Euclides
Roxo propde a congregacdo do Colégio Pedro I, a unificacdo dessas
diferentes especializacées em uma disciplina Unica intitulada como
MATEMATICA. Tal unificacéo € estendida pela Reforma Francisco Campos,

em 1931, aos demais estabelecimentos escolares. (ALVES, 2013, p. 88,
grifo do autor).

Quanto aos livros de Matemética utilizados nos cursos de formacdo de
professores e para os alunos dos grupos escolares, esses também sofriam a
influéncia positivista, priorizando assim o treino de habilidades técnicas
desenvolvidas em exercicios de repeticdo, dando énfase aos de calculos com
nameros naturais e racionais na forma fracionaria. S6 a partir do inicio do século XX
as revistas especializadas na area da educacdo passaram a destacar as
metodologias de ensino, e 0s assuntos mais abordados eram as quatro operacdes

aritmeéticas com nameros naturais, fracées e alguns problemas. Percebe-se, entéo,
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tanto nos livros quanto nas revistas especializadas da época, a falta de abordagem
de Geometria. (CURI, 2005).

A partir dos anos 1920, os estudos de Curi (2005) identificaram a influéncia da
Psicologia na Educacéo e o fendbmeno do paradigma perdido, descrito por Shulman,
onde ele afirma que na primeira década do século XX os temas que constavam nos
textos da Psicologia da Educacdo versavam sobre a psicologia da aritmética, da
leitura, da aprendizagem e que, a partir da terceira década do mesmo século, foram
substituidos por temas como memoria, aprendizagem e motivacdo; assuntos que
perduraram por anos, influenciando na formacgéo de vérias geracdes de professores.

Também, segundo os estudos de Shulman (1992 apud Curi, 2005), até as
décadas de 70 e 80 do século XX ndo havia nos programas de formacdo de
professores a preocupacdo com 0s objetos de ensino, a énfase era dada nas
metodologias de ensino. Nesta época, as pesquisas em Educacdo passaram a se
preocupar com o0 ‘como ensinar’ e nos cursos de formacdo dos professores esse
procedimento passou a ser mais relevantes do que o estudo dos ‘objetos de ensino’.
Curi (2005) identifica que no Brasil tal fato ocorreu com a fortificacdo das disciplinas
de Metodologia e de Prética de Ensino no Curso Normal.

Com a promulgacdo da LDBEN 5692/71, foi implementado o Curso de
Magistério em nivel de 2° grau (atual ensino médio) como formador das professoras
polivalentes e, também, dava a possibilidade as graduandas em Pedagogia em fazer
a opcao pela habilitagdo magistério e lecionar nas turmas de 12 a 42 séries (hoje
anos iniciais) do 1° grau (atual ensino fundamental). Naquele momento, tanto o
Curso de Magistério, quanto a Pedagogia com habilitacdo para o magistério, nao
apresentavam uma preocupacao com a formagdo Matematica das alunas. No Curso
de Magistério somente no ultimo ano os alunos cursavam disciplinas como Didatica
da Lingua Portuguesa e Didatica da Matematica, ja nos cursos de Pedagogia
apresentavam uma predominancia dos Fundamentos da Educacdo, deixando de
lado as didaticas especificas das disciplinas que o futuro professor teria que ensinar.
(CURI, 2005).

A referida lei, além de dar énfase aos cursos profissionalizantes em nivel de
ensino médio como o Magistério, tornou obrigatério em todo pais o ensino dos 7 aos
14 anos no antigo 1° grau (atual ensino fundamental), extinguindo os exames de
admissdo ao ginasio, tentando garantir assim o acesso de todos ao ensino, em

especial os das classes populares. (CURI, 2005).
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As orientagdes para o curriculo minimo de um curso de Magistério, bem como
as orientacdes do que deveria ser desenvolvido em algumas disciplinas, eram feitas
pelo Conselho Federal de Educacédo, por meio do Parecer CFE 349/72, o qual
apontava as disciplinas especificas necessarias para tal habilitacdo, sendo:
Fundamentos da Educacéao, Estrutura e Funcionamento do Ensino de Primeiro Grau,
Didatica e Pratica de Ensino. Neste documento também constava que a formacao
geral dos estudantes se daria em trés areas do conhecimento: Comunicacdo e
Expressao, Estudos Sociais e Ciéncias (a disciplina de Matematica fazia parte desta
area). (CURI, 2005).

Este modelo de formacao profissional gerou muitas criticas e, em 1986, foi
realizado um estudo a pedido do proprio Ministério da Educacéo, o qual identificou
que os contetdos ministrados nesses cursos eram inadequados para a formacéo de
professores polivalentes. Sendo assim, apontou falhas na integracdo entre os
ndcleos comuns e disciplinas especificas do curso, bem como falta de articulagéo
entre o conteudo que era desenvolvido com os futuros professores e o curriculo dos
quatro primeiros anos do 1° grau (atual ensino fundamental). Além disso, detectou
que as disciplinas de metodologias das diferentes areas do conhecimento eram
desenvolvidas de forma superficial e a concepcdo do estagio profissional como
atividade meramente burocratica, com pouco tempo para realizacdo dessa pratica
pelos estudantes. (CURI, 2005).

Segundo Curi (2005), a partir do resultado deste relatério foi articulado pelo
Ministério de Educacédo e Cultura (MEC) um seminario entre instituicbes de ensino
superior e 6rgaos do sistema de ensino, a fim de discutir e encontrar solucbes para
as falhas apontadas nos cursos de formacdo de professores polivalentes e, para
isso, foi instituido o Centro de Desenvolvimento de Recursos Humanos para a
Educacao Pré-Escolar e o Ensino de 1° Grau, nome que posteriormente foi alterado
para Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam).
Com isso, pretendiam manter um elo entre as diferentes etapas da Educacdo no
pais e redirecionar a Escola Normal com o objetivo principal de formar o professor
polivalente, bem como auxiliar o professor em exercicio (formado ou leigo).

Na década de 1980 foram publicadas algumas obras voltadas para a
formacdo de professores polivalentes que visavam o ensino de Matemética, bem
como foram produzidos documentos curriculares e materiais instrucionais, 0s quais

tiveram influéncia na formacao de professores realizados pelos Cefam.(CURI, 2005).
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Nos dias atuais, a formacdo das professoras que ensinam Matematica nos
anos iniciais, também chamadas de professoras polivalentes, se da em nivel
superior, nos cursos de Pedagogia ou nos Cursos Normais superiores, como prevé a
LDB 9394/96. Em 2002, foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo de Professores (DCNFP) pelo Conselho Nacional de Educacéo (CNE). As
diretrizes propdem em seu artigo 6° que a construcdo do projeto pedagogico de cada
instituicdo formadora leve em consideracao:

| — as competéncias referentes ao comprometimento com o0s valores
inspiradores da sociedade democratica;

Il — as competéncias referentes & compreensédo do papel social da escola;

Il — as competéncias referentes ao dominio dos conteldos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua
articulacéo interdisciplinar;

IV — as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;
V — as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacao que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagoégica;

VI — as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional. (CURI, 2005, p. 59).

O documento destaca, também, que o conjunto de competéncias apresentado
acima deve contemplar as competéncias das areas do conhecimento enfatizadas na
formacdo, bem como as diferentes etapas e modalidades da educacdo béasica do
pais. No caso dos Cursos de Pedagogia ha a necessidade de se enfatizar as
diferentes areas do conhecimento na educacédo infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Ainda, especificamente sobre os Cursos de Pedagogia, as DCNFPs
dizem que o conhecimento sobre os objetos de ensino devem ser contemplados
prioritariamente. (CURI, 2005).

Referente ao conhecimento necessario a docéncia descrito por Lee Shulman
(conceitos que serdo discutidos a seguir), Curi (2005) pesquisou onde, e se, eles
estavam presentes nos cursos de Pedagogia das Universidades Brasileiras e
constatou que: 0s conhecimentos sobre conteldos matematicos estdo presentes
nas ementas desses cursos e, na sua maioria, versam sobre a constru¢do do
namero e as quatro operagcdes com numeros naturais e racionais; em 50% dos
cursos pesquisados aparece a disciplina de Estatistica aplicada a Educacéo, onde o
foco sdo os conceitos basicos de Estatistica Descritiva; e ainda, com menos
frequéncia, aparece a disciplina de Matematica Basica onde se vé os conteudos
escolares dos anos iniciais do Ensino Fundamental e se faz uma revisdo dos

contetdos dos anos finais.
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Segundo Curi (2005), os conhecimentos didaticos dos conteldos
matematicos sao tratados, geralmente, na disciplina de Metodologia do Ensino de
Matematica e observa-se que o tempo destinado a ela é bastante reduzido, e no que
se refere a bibliografia destinada a essa disciplina, chama-se a atencdo que em
nenhum dos cursos pesquisados foi encontrado referéncia do uso de pesquisas na
area de educacdo Matematica; quanto ao conhecimento referente a organizacao
curricular para o ensino de Matematica, em apenas uma ementa analisada de todos
0s cursos, havia uma referéncia explicita ao exame de documentos curriculares
utilizados para o ensino de Matematica.

Curi (2005) concluiu que nestes cursos, geralmente, o tempo destinado a
formacdo Matematica do professor € de uma ou duas disciplinas, ou seja, 0 tempo
reservado a ele é pouco; além disso, ndo fazem uso das pesquisas produzidas na
area de Educacdo Matematica. Muitos alunos que ingressam no curso de Pedagogia
o fazem, justamente, porque durante sua vida escolar apresentaram dificuldades na
aprendizagem de Matematica e, entdo, procuram um curso em que a disciplina
praticamente ndo esteja presente.

Esta situacéo fica evidente ao lermos Curi (2005) quando diz que:

[...] é possivel considerar que os futuros professores concluem cursos de
formagdo sem conhecimentos de conteddos matematicos com os quais irdo
trabalhar, tanto no que concerne a conceitos quanto a procedimentos, como
também da prépria linguagem matemética que utilizardo em sua pratica
docente. Em outras palavras parece haver uma concepcao dominante de

que o professor polivalente ndo precisa ‘saber Matematica’ e que basta
saber como ensina-la. (CURI, 2005, p. 69).

Desse processo de formacdo do qual o professor nao precisa saber
Matematica, mas somente saber como ensina-la, resulta profissionais que nao
dominam os conteldos matematicos com o0s quais irdo trabalhar, nem conceitos,
nem procedimentos e nem mesmo a linguagem Matematica que deveriam utilizar
para ensinar a disciplina.

Em Pires (1988 apud CURI, 2005), encontramos que:

A pratica pouco eficiente dos professores polivalentes é decorrente da falta
de dominio dos contetidos a serem ensinados e da falta de identificagdo dos
objetivos que pretende atingir. E, consequentemente, sem uma clara
compreensao de que ‘o que’ e ‘para que’ ensinar dificiimente sabera como

ensinar e provavelmente ter& uma pratica pouco eficiente de ensino.
(PIRES, 1988 apud CURI, 2005, p. 57).
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Para além da formacdo académica das professoras polivalentes, outros
autores dialogam sobre os saberes necessarios aos docentes, dentre os quais pode-
se destacar as teorias de Shulman e Tardif.

Conforme Curi (2005), o psicélogo e pedagogo americano Lee Shulman
realizou uma pesquisa a partir dos resultados apresentados por dois grupos
americanos, 0s quais manifestaram um descontentamento com a educacao do seu
pais e, principalmente, com as faculdades de Educacdo, pela ma formacdo dos
futuros professores que vinha sendo desenvolvida nesses cursos. As pesquisas
sobre o conhecimento dos professores realizadas pelo autor serviram de referéncia
para as reformas educativas de seu pais durante toda a década de 90 e servem de
base para inUmeras pesquisas sobre formacao de professores ao redor do mundo.

Sobre os conhecimentos necessarios a docéncia, Shulman (1986 apud
MANRIQUE; ANDRE, 2013) sugere que além dos saberes que as politicas
avaliativas levam em consideracdo — o dominio do contetdo a ser ensinado e o das
habilidades puramente pedagdgicas — ha um terceiro saber que integra 0s outros
dois: o conhecimento do contetdo no ensino. A seguir, vemos no quadro 1, os trés

dominios propostos por Shulman (1986) apud Manrique; André (2013):

Quadro 1 - Dominios do saber docente

Conhecimento do Conhecimento do contetddo no Conhecimento
contetdo ensino pedagogico

Categorias do conhecimento do
contedido no ensino:

e Conhecimento sobre a matéria
e Conhecimento didatico da matéria
e Conhecimento curricular da matéria

Fonte: Adaptado de Manrigue; André (2013, p.138).

Sobre o que foi apresentado (Quadro 1) as autoras esclarecem:

Neste esquema, notamos que o dominio que recebe maior atencdo, por
fazer a integracdo de um complexo conjunto de saberes que sao exclusivos
dos professores, € o do conhecimento do contetdo no ensino, o qual é
subdividido em trés categorias. (MANRIQUE; ANDRE, 2013, p.138).
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Esse conjunto de saberes exclusivo do professor Shulman (2014, p. 206)
identifica como “conhecimento pedagogico do contetdo, esse amalgama especial de
conteudo e pedagogia que € o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial
de compreensao profissional”. Segundo o autor, esse dominio do saber docente
merece especial atencao, visto que identifica os diferentes saberes necessarios ao
professor para ensinar, representando a combinacdo entre o conteudo e pedagogia,
fundamental para a acdo em sala de aula.

Para explicar determinado conteudo o professor precisa conhecer além dele,
precisa domina-lo e estar aberto aos questionamentos dos alunos, ademais, precisa
conhecer diversas formas de ensina-lo, levando em conta que nem todos os alunos
aprendem da mesma forma. Se o professor ndo conhece o contetdo a ser ensinado,
certamente interferira negativamente na aprendizagem de seus alunos, que aceitam
como verdades absolutas o que seus professores ensinam.

Shulman (1986), citado por Manrique e André (2013, p.138), argumenta ainda
gue esses conhecimentos sejam efetivamente construidos na pratica do professor,
pois ao trabalhar com os alunos em seu cotidiano ele se depara com diferentes
formas de aprender e ensinar, e assim, constroi seus saberes na prética.

Mais especificamente para a area de Matematica dos anos iniciais, Nacarato,
Mengali e Passos (2009), apresentam os saberes da seguinte forma:

e Saberes de contelido matematico. E impossivel ensinar aquilo sobre o
gue nao se tem um dominio conceitual;

e Saberes pedagégicos dos contetidos matemaéticos. E necessario saber,
por exemplo, como trabalhar com os conteddos mateméticos de
diferentes campos: aritmética, grandezas e medidas, espaco e forma ou
tratamento da informacdo. Saber como relacionar esses diferentes
campos entre si e com outras disciplinas, bem como criar ambientes
favoraveis a aprendizagem dos alunos;

e Saberes curriculares. E importante ter claro quais recursos podem ser
utilizados, quais materiais estdo disponiveis e onde encontra-los; ter
conhecimento e compreensdo dos documentos curriculares; e,
principalmente, ser uma consumidora critica desses materiais, em

especial o livro didatico. (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 35-
36, grifo nosso).

Assim, as autoras explicitam que é necessario conhecer o conteudo de
matematica para poder ensinar o aluno, além de saber como explicar didaticamente,
gue recursos serdo aplicados e como tirar o melhor proveito dos documentos
curriculares que apontam o que deve ser ensinado, utilizando-os como auxiliar de

sua prética em prol da aprendizagem dos estudantes.
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Portanto, percebe-se que a formagdo de um professor ndo € um momento
estanque; ela vem desde o0 seu ingresso na educacdo basica, segue pela
graduacdo, e mais, deve acontecer o tempo todo com programas de formacao
continuada e na troca com os seus pares. Mizukami (2013) destaca:

Os processos de aprender a ensinar, de aprender a ser professor e de
desenvolvimento profissional de professores séo lentos, iniciam-se antes do
espaco formativo dos cursos de licenciatura e se prolongam por toda a vida.
A escola e outros espagos de conhecimento sdo contextos importantes
nessa formacéo. Conhecimentos tedéricos diversos assim como aqueles que

tm como fonte a experiéncia pessoal e profissional sdo objetos de
aprendizagem constantes. (MIZUKAMI, 2013, p. 214).

Por conseguinte, compreende-se que os professores se formam muito antes
de entrar em um curso de nivel médio ou superior, sdo formados a partir das praticas
gue seus professores tiveram, bem como continuam depois que deixam os bancos
académicos e entram em uma sala de aula para lecionar. Sua formacao € constante,
por isso, a necessidade de participar de cursos de formacdo continuada e de que
eles sejam ofertados de uma forma simples, em turnos e horérios alternativos para
que todos os interessados tenham facil acesso aos mesmos.

Nesse contexto, visando a melhoria das préaticas das professoras polivalentes
no ensino de Matematica, foi proposta pelo governo federal a formacdo do PNAIC
2014 e, com objetivo de identificar como um grupo de professoras polivalentes
percebem as contribuicdes do PNAIC em suas praticas e saberes docentes no que
se refere ao ensino de Matematica nos anos iniciais é que se desenvolveu o
presente estudo.

Ha também que se levar em conta que os ‘saberes dos professores’ é um
saber individual, mesmo cursando uma mesma graduagdo ou participando das
mesmas formagdes continuadas. As experiéncias vivenciadas sédo Unicas para cada
pessoa, pois depende do que ela ja vivenciou como aluno e como profissional, dos
alunos com 0s quais conviveu e nas escolas onde trabalhou.

Tardif (2014) corrobora:

Nao creio que se possa falar do saber sem relaciond-lo com os
condicionantes e com o contexto do trabalho: o saber é sempre o saber de
alguém que trabalha alguma coisa com o intuito de realizar um objetivo
qgualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o
saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa € a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relac6es com os alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola, etc. (TARDIF, 2014, p.11).
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O saber do professor é social, construido a partir de suas préprias vivéncias e
mesclado com as experiéncias de seus pares, alunos e instituicdes de ensino onde
trabalha. Sendo assim, Tardif (2014) categoriza os saberes dos professores em
quatro saberes: os saberes da formacéo profissional (das ciéncias da educacéo e da
ideologia pedagodgica), os saberes disciplinares, os saberes curriculares e o0s
saberes experienciais.

Segundo o autor, os saberes da formacao profissional sdo aqueles recebidos
nas instituicbes de ensino de formagéo inicial de docentes, cursos normais e
universidades, onde os futuros professores passam a ter contato com as ciéncias da
educacdo e com os saberes pedagogicos (conhecimentos ideoldgicos da profissao),
suportes para o trabalho docente.

Os saberes disciplinares sao aqueles que se integram a pratica docente, ndo
sé a inicial, mas a continuada também, através das disciplinas de Matematica,
Historia e Literatura, por exemplo, as quais provém dos grupos sociais produtores de
saberes e da tradicao cultural.

Ja4 os saberes curriculares sdo aqueles adquiridos ao longo da carreira
docente, sdo 0s objetivos de determinada instituicdo de ensino, bem como os
conteudos a serem desenvolvidos com os alunos e também os métodos utilizados
para a sua efetiva aprendizagem por parte dos alunos. (TARDIF, 2014).

E, por fim, o autor apresenta 0s saberes experienciais, aqueles que o
professor adquire ao longo de sua trajetdria de educador, sdo saberes especificos
construidos na pratica da profissdo. E uma juncdo da experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus (estilo de ensino) e de habilidades préticas, utilizadas
pelo professor para desempenhar sua funcdo. Esse saber surge como nucleo vital
do saber docente, pois € uma combinacdo de todos os outros saberes traduzidos a
partir da pratica e da experiéncia.

Tardif (2014) esclarece, ainda referente aos saberes, que:

A relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcéo de
transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra
diferentes saberes, com os quais o0 corpo docente mantém diferentes
relacbes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagédo

profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
(TARDIF, 2014, p. 26).
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Essa gama de saberes mencionados por Tardif (2014) foi necessario para
ratificar o entendimento da pesquisadora quanto a constituicdo do saber docente dos
sujeitos dessa pesquisa. Portanto, considerando os conhecimentos das professoras
gue atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, as professoras
polivalentes, buscou-se discutir alguns aspectos de sua formacdo nessa secdo do
texto, bem como problematizar a multiplicidade de seus saberes para atuar na
docéncia.

No capitulo a seguir sera realizada uma apresentacdo do PNAIC como
programa federal de formac&o continuada e, especificamente, do PNAIC 2014,
trazendo suas principais orientacdes, bem como o relato da organizacdo no ambito

da Universidade Federal de Pelotas.



4 O PNAIC e aformacéao de professores

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) foi oficializado
através da Portaria n°® 867, de 04 de julho de 2012, sendo lancado pelo Ministério da
Educacdo (MEC). Este programa é um compromisso entre o Governo Federal,
Estados e Municipios a fim de que todas as criancas estejam alfabetizadas em
Lingua Portuguesa e Matemética até os oito anos de idade, ou seja, até o final do
terceiro ano do ensino fundamental, no que ficou denominado por Ciclo de
Alfabetizacgéao.

A preocupacao do governo, especificamente, com os trés primeiros anos do
ensino fundamental advém de que estes formam o Ciclo de Alfabetizacédo, que foi
assim instituido pela resolugdo n°® 7, de 14 de dezembro de 2010, do Conselho
Nacional de Educacédo (CNE), com a redacdo dada pela Lei n°® 9.131/95, no art. 32
da Lei n° 9.394/96, na Lei n°® 11.274/2006, e com fundamento no Parecer CNE/CEB
n° 11/2010.

O Programa tinha por objetivo reduzir a distorcédo idade-série da Educacédo
Basica, melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacdo Baésica (IDEB),
contribuir para o aperfeicoamento da formacao de professores alfabetizadores e de
construir propostas para a definicho dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do ensino fundamental.

Para alcancar esses objetivos, as acdes do PNAIC foram pensadas em quatro
eixos de atuacdo: formacdo continuada — materiais didaticos — avaliacbes — e
gestdo, controle e mobilizacdo social (BRASIL, 2012). Dentre os materiais didaticos
distribuidos no primeiro ano se destacavam os Cadernos de Formacdo em
Linguagem, organizados pelo MEC, que foram enviados as Instituicbes de Ensino
Superior (IES). O MEC distribuiu ainda, para as escolas que aderiram ao Programa,
obras pedagdgicas complementares aos livros didaticos fornecidos pelo Plano

Nacional do Livro Didatico (PNLD), jogos pedagogicos e obras de literatura para uso
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em sala de aula. No que tange a formacado continuada, o documento orientador das

acOes de formacédo em 2014, esclarece que:

[...] a execucdo das ag¢Bes de formacédo continuada de professores respalda-
se na Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacao Basica, instituida pelo Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de
2009. A formacdo continuada como politica nacional é entendida como
componente essencial da profissionalizacdo docente, devendo integrar-se
ao cotidiano da escola, e pautar-se no respeito e na valorizacdo dos
diferentes saberes e na experiéncia docente. Logo, a formacdo continuada
se constitui no conjunto das atividades de formacao desenvolvidas ao longo
de toda a carreira docente, com vistas a melhoria da qualidade do ensino e
ao aperfeicoamento da pratica docente. (BRASIL, 2014j, p. 01).

Além das acdes terem sido pensadas nos eixos descritos acima, elas foram

orientadas pelos principios abaixo:

+ A préatica da reflexividade: pautada na acdo pratical/teoria/pratica,
operacionalizada na analise de praticas de salas de aulas, aliadas a
reflexdo tedrica e reelaboracao das praticas;

* A constituicdo da identidade profissional: efetivada em momentos de
reflexdo sobre as memoarias do professor enquanto sujeito de um processo
mais amplo, procurando auxilia-lo a perceber-se em constante processo de
formacao;

* A socializacdo: operacionalizada na criacéo e fortalecimento de grupos de
estudo durante as formacdes que, espera-se, transcenda 0 momento
presencial, diminuindo o isolamento profissional, intrinseco a profissao de
professor, que, em geral, mantém contato com pais, alunos e diretores, mas
ndo com seus pares;

» O _engajamento: privilegiar o gosto em continuar a aprender é uma das
metas primordiais da formacdo continuada e certamente faz parte da
melhoria de atuacdo em qualquer profisséo;

* A colaboracédo: para além da socializagéo, trata-se de um elemento
fundamental no processo de formacgéo. Através da colaboracao, busca-se a
formacao de uma rede que visa ao aprendizado coletivo, por meio do qual
0s professores exercitem a participacdo, o respeito, a solidariedade, a
apropriagdo e o pertencimento. (BRASIL, 2014a p. 10-11, grifo nosso).

A proposta do MEC era criar uma rede de formacao de professores em que a
producao e fornecimento do material formativo — cadernos de formacéo — ficariam ao
seu encargo. Esses Cadernos de Formacéo eram enviados as Instituicdes de Ensino
Superior (IES) que tinham uma equipe composta por Coordenador Geral,
Supervisores e Formadores de Ensino. Os Supervisores orientavam os Formadores
no planejamento das formagdOes presenciais que fariam com os Orientadores de
Ensino (OEs), que por sua vez, planejavam e executavam as formacdes com o0s
Professores Alfabetizadores (PAS).

Todo este trabalho era voltado para que, ao receber a formacao continuada,

os professores alfabetizadores pudessem refletir sobre as teorias para melhorar sua
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pratica, a fim de que os objetivos de alfabetizacdo dos alunos em Lingua Portuguesa

e Matematica fossem alcancados. Este objetivo do Ministério da Educacéo fica claro

ao lermos as caracteristicas e atribuicdes dos professores alfabetizadores:
Professor Alfabetizador — o ator principal no programa, o que assegurara
gque as criangas estejam alfabetizadas aos 8 anos de idade, isto é, que
sejam capazes de interagir por meio de textos escritos em diferentes
situacdes e propdsitos, compreendendo o sistema alfabético de escrita.
Devem ser capazes de ler e escrever, com autonomia, textos de circulacéo
social que tratem de tematicas familiares ao aprendiz, nas diferentes areas

do conhecimento, considerando a lingua materna e a capacidade de
resolver problemas matematicos elementares. (BRASIL, 2014j, p. 08).

As acdes do PNAIC deveriam ser monitoradas pelo coordenador local e a
avaliacdo do Programa se daria pela prova ANA (Avaliacdo Nacional da
Alfabetizagéo) realizada ao final do Ciclo de Alfabetizag&o, sob a responsabilidade
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP,
além do acompanhamento realizado por todos os envolvidos na formacao através do
SISPACTO que integra o Sistema Integrado de Monitoramento, Execuc¢éo e Controle
(SIMEC), o qual pode ser acessado de qualquer computador conectado a internet,
desde que a pessoa tenha cadastro como parte integrante do referido programa.

O programa foi pensado para que no ano de 2013, primeiro ano de
implantacdo, a énfase fosse dada a area das linguagens e, no ano de 2014,
segundo ano do programa, o tema abordado fosse a Alfabetizacdo Matematica. Para
isso, a rede colaborativa de formacgdo continuou sendo a mesma, porém foram
lancados novos cadernos de formacao para dar conta do tema.

Os cadernos da edicdo de 2014 apresentavam a Matematica estruturada
sobre cinco eixos: Numeros e Operacdes; Pensamento Algébrico; Espaco e Forma;
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacdo. Essa organizacdo apresentava
uma primeira mudanga na proposta oficial para o ensino de Matematica nos anos
iniciais, constante nos Parametros Curriculares Nacionais, nos quais a Matematica
era apresentada em quatro blocos de conteddos, sendo a mudanca mais
significativa a proposi¢ao do eixo sobre o pensamento algebrico.

O material distribuido para os supervisores, formadores, orientadores e
professores alfabetizadores, a fim de subsidiar a discussao sobre Alfabetizagao
Matematica, totalizaram doze cadernos, sendo eles: Caderno de Apresentacgdo,
Educacdo Matematica do Campo, Educacdo Inclusiva, Organizacdo do Trabalho

Pedagogico (caderno 1); Quantificacdo, Registros e Agrupamentos (caderno 2);



36

Construgdo do Sistema de Numeracdo Decimal (caderno 3); Operacbes na
Resolucao de Problemas (caderno 4); Geometria (caderno 5); Grandezas e Medidas
(caderno 6); Educacdo Estatistica (caderno 7); Saberes Matematicos e outros
campos do saber (caderno 8); e Jogos na Alfabetizacdo Matemética. H4, ainda, um
livro com encarte de jogos para serem utilizados com os alunos.

Cada caderno foi organizado com as seguintes sec¢oes:

a) Iniciando a conversa, apresenta o tema que sera trabalhado no
caderno de formacao e os objetivos;

b) Aprofundando o tema, propde alguns artigos relativos ao tema do
caderno, escritos por teoricos da area;

c) Compartilhando, séo socializadas atividades realizadas por professores
de escolas publicas de todo o pais com seus alunos do 1° ao 3° ano do
ensino fundamental, que exemplificam a parte teérica do caderno, logo
apos sao realizados alguns comentarios pelos organizadores;

d) Para saber mais, constam sugestdes de leituras, videos e entrevistas
sobre o contetdo estudado;

e) Sugestdes de atividades para 0s encontros em grupo, supervisores
com formadores, formadores com orientadores e orientadores com
professores alfabetizadores;

f) Atividades para casa e escola, com atividades de estudos e
planejamento dos proximos encontros;

g) Referéncias.

A seguir apresenta-se os temas abordados nos cadernos 1 ao 8. Os cadernos
1 e 2, por serem mais tedricos e introduzirem os leitores/cursistas nos assuntos a
serem discutidos, mereceram uma atencdo especial sendo apresentado na
sequéncia, um resumo de cada artigo apresentado por eles.

O caderno 1 apresenta uma discussdo que, na perspectiva dos estudos de
Shulman (2014, p. 206), poderia ser entendida como elemento do conhecimento
pedagodgico, pois aponta “especial referéncia aos principios e estratégias mais
abrangentes de gerenciamento e organizacdo da sala de aula, que parecem
transcender a matéria”. Intitulado ‘Organizagdo do Trabalho Pedagdgico’, esse

caderno apresenta um artigo escrito por Adair Mendes Nacarato, Carmen Lucia
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Brancaglion Passos e Regina Célia Grando: “Organiza¢ao do Trabalho Pedagdgico
para a Alfabetizacdo Matematica”.

O referido artigo trata da importancia do planejamento para a obtencdo de
resultados com os alunos. Fala das diferentes formas de planejamento que o grupo
de docente precisa realizar junto a coordenacdo pedagdgica, a saber: planejamento
anual, planejamento durante o periodo letivo e o planejamento semanal.

As autoras destacam ainda a necessidade de construir esse planejamento
com seus pares, socializando suas expectativas, acertos e frustacbes, a
intencionalidade pedagogica de cada atividade realizada/proposta com objetivos
claros. Elas sinalizam sobre a relevancia desse planejamento para a
operacionalizacdo da aula, quais 0s recursos necessarios, se ha possibilidade de
usa-los, material a ser pedido com antecedéncia, além dos instrumentos de
avaliacao/registros que seréo produzidos pelo professor.

Ressaltam, também, sobre a importancia da organizacao da sala de aula para
a aprendizagem dos alunos, desde a disposicdo das carteiras, em dupla ou em U,
até os materiais que devem fazer parte do dia a dia da turma, como: portadores de
texto com diferentes usos e representacdes numeéricas, tabela de 1 a 100 para a
exploracdo das regularidades, varal com simbolo numérico construido com o0s
alunos, calendario, régua para medicao dos alunos, balanca, relégio, armarios para
armazenar jogos, materiais manipuléaveis e calculadoras.

As autoras defendem que € preciso propiciar um ambiente investigativo, de
experimentacado coletiva onde os alunos possam registrar o seu pensamento através
de desenhos e textos escritos e possam socializar esses registros:

Um espago de aprendizagem em que os alunos possam matematizar, ou
seja, formular, criticar e desenvolver maneiras Mateméticas de desenvolver
o mundo. Nesse ambiente problematizador, “os alunos podem formular

guestdes e planejar linhas de investigacdo de forma diversificada. Eles
podem participar do processo de investigacao”. (BRASIL, 2014b, p.18).

Os registros escritos nas aulas de Mateméatica possibilitam o acesso a uma
cultura escrita, ao letramento. Destacam, ainda, que o registro pode ser realizado

por meio de diferentes géneros textuais, como:

[...] registro reflexivo para os alunos, registro de comunicacdo dos colegas e
professor, registro do processo para construir meméria, registro como forma
de sistematizacdo, registro como apropriacdo de uma linguagem, registro
como forma de comunicacdo da resolucdo e/ou formulacdo de um
problema. (BRASIL, 2014b, p. 20).
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7

Outro momento importante € o da socializacdo dos registros através da
oralidade, pois nesse momento de explicacdo do seu processo de pensamento, 0
aluno percebe se esta correto ou ndo, por si mesmo ou pela mediacdo de seus
colegas e professor. Parte integrante da aula é o seu fechamento e deve constar no
planejamento do professor, no artigo, as autoras apresentam algumas sugestdes de
como esse momento pode acontecer. (BRASIL, 2014b).

Elas também abordam o tema ‘tarefa de casa’ onde afirmam que este é um
importante momento de estudo individual do aluno, portanto deve ser algo que ele
seja capaz de resolver sem o auxilio da familia e que as tarefas podem ser utilizadas
como retomada ou fixagdo do conteudo trabalhado, como desencadeadores da
préxima aula ou que exigem coleta de material, também, para utilizacdo na aula
seguinte. Para todas as acdes que as autoras propuseram no artigo, percebe-se a
importancia do planejamento das aulas por parte do professor.

Infere-se, neste caderno, uma preocupacdo de criar na sala de aula um
ambiente que favoreca a aprendizagem Matematica, mas, sobretudo, de esclarecer
ao educador como tornar isso possivel, pois como revela Danyluk (2015, p. 14)
“‘muitas vezes, o proéprio professor, por desconhecimento, ndo se da conta da
importancia de possibilitar um ambiente de alfabetizacdo Matematica, no qual o
estudante possa ser desafiado a resolver situacdes Matematicas significativas”.

O caderno 2, ‘Quantificacdo, Registros e Agrupamentos’ traz nove artigos,
sendo os dois primeiros de autoria de Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes, Liane
Terezinha Wendling Ross e Regina Ehlers Bathelt. O primeiro “Sobre a construcéo
do Numero” fala do desenvolvimento da matematica ao longo dos tempos, a partir de
uma necessidade do ser humano de alimentacdo, de producdo de alimentos, de
criagdo de animais. Demonstrando, assim, uma das func¢des sociais da matematica.
Este artigo aborda o conceito de senso numérico que é “a capacidade que permite
diferenciar, sem contar, pequenas quantidades de grandes quantidades, perceber
onde ha mais e onde ha menos, quando ha “tantos quantos” ou uma situacédo de
igualdade entre dois grupos”. (BRASIL, 2014c, p. 06).

O referido caderno traz o tema senso numeérico e explica que ele era
suficiente para o ser humano enquanto este era nbmade; no momento em que
passou a criar animais e plantar seu alimento surgiu a necessidade de controlar,
quantificar os animais e 0s alimentos que tinham, para que eles ndo se perdessem,

descobrindo assim a contagem. Para controlar essas quantidades, ainda sem o0s
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simbolos numéricos se conhece na atualidade, o ser humano utilizava-se da
correspondéncia termo a termo, que € a relacdo que se estabelece na comparacéo
unidade a unidade entre os elementos de duas colecdes.

A necessidade dos pastores de controlar a quantidade de seu rebanho de
ovelhas fez com que eles utilizassem outra colecéo para registrar essa quantidade,
ou seja, uma pedra para cada ovelha que possuiam. Quando o niamero de animais
ficou muito grande e ndo era mais possivel carregar as pedras ou outro objeto
utilizado para fazer essa correspondéncia, passaram, entdo, a fazer registros em
paus, 0ssos e nés em cordas. Cabe ressaltar, que na escola também € possivel que
as criancas facam esses registros sem antes serem apresentadas aos algarismos e
as quantidades gue eles representam.

O segundo artigo, “O agrupamento na organizagéo da contagem e na origem
dos sistemas de numeragéo” evidencia que a necessidade do ser humano em contar
grandes quantidades fez com que a correspondéncia termo a termo fosse superada
e, a partir dai, organizou as colecdes a serem contadas em grupos ou montes de
guantidades, ou seja, comecou a ser feita a contagem por agrupamento. Esse tipo
de contagem foi muito importante para o surgimento dos sistemas de numeragao
conhecidos atualmente.

E possivel destacar duas definicdes deste artigo: “Contar os objetos de uma
colecao significa atribuir a cada um deles uma palavra ou simbolo que corresponde
a uma posicdo na sequéncia numérica e que indica a quantidade que ele representa
nessa posicao” (BRASIL, 2014c, p.15) e “agrupar € uma estratégia de contagem que
organiza o que € contado, ajudando a ndo esquecer de contar nenhum objeto e
evitando que um mesmo objeto seja contado mais de uma vez”. (BRASIL, 2014c,
p.15). Portanto, pode-se perceber a importancia de se propor atividades aos alunos
em que eles contem por meio de agrupamentos, pois elas permitem controlar,
comparar e representar quantidades.

O terceiro artigo, escrito por Alina Galvao Spinillo, “Usos e fungdes do numero
em situagdes do cotidiano” comega com o relato de uma investigagao realizada com
bebés, na qual se adotava uma metodologia de pesquisa denominada habituacao,
realizada por Dehaene (2011). Os resultados dessa pesquisa mostram que mesmo
antes dos cinco meses de idade os bebés sdo sensiveis a mudancas na densidade

e no comprimento de determinado objeto, e que, em poucos dias de nascidos,
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‘eles apresentam uma sensibilidade quantitativa, sendo capazes de discriminar
guantidades pequenas como, um objeto de dois objetos, um objeto de trés objetos e
dois objetos de trés objetos”. (BRASIL, 2014c, p. 20).

Portanto, conclui-se que desde muito cedo a crianca € capaz de discriminar
visualmente quantidades pequenas de até trés objetos, sem realizar a contagem dos
mesmos. Essa capacidade que ela possui se desenvolve através das experiéncias
sociais que vivencia, construindo assim seu conhecimento matematico. Esse relato
inicial se faz necessario para desmistificar a frase de que ‘Matematica ndo é para
qualquer um’.

Sendo assim, o individuo ja nasce com a disposicdo para a matematica, mas
cabe a escola, principalmente nos anos iniciais, desenvolver o sentido numérico e
tornar seus alunos numeralizados. A seguir, apresenta-se 0s conceitos de
numeralizado e sentido numérico, segundo a autora. Para ela, ser numeralizado:

Significa ter familiaridade com o mundo dos nimeros, empregar diferentes
instrumentos e formas de representacdo, compreender as regras que regem
0s conceitos matematicos imbricados nessas situagcdes. Em dltima
instancia, ser numeralizado significa ser capaz de pensar matematicamente
nas mais diferentes situagbes do cotidiano, estando associado tanto as
experiéncias escolares como a experiéncias extraescolares que ocorrem

antes mesmo da formalizacdo da matematica através de situacbes de
ensino. (BRASIL, 2014c, p. 21).

Ja o sentido numérico, “pode ser entendido como uma habilidade que permite
que o individuo lide de forma bem sucedida e flexivel com os varios recursos e
situacdes do cotidiano que envolvam a matemética”. (BRASIL, 2014c, p. 21-22).

O desenvolvimento do sentido numérico depende das situagcbes matematicas
gue a pessoa vivencia na escola e fora dela, portanto, uma pessoa pode ter um
sentido numérico mais avancado em relacdo ao sistema de medidas, por exemplo, e
apresentar maiores dificuldades em relacdo a conceitos geométricos. Sendo assim,
a autora apresenta os indicadores de sentido numérico que devem ser trabalhados
diariamente em sala de aula, a fim de desenvolver o sentido numérico dos alunos e
torna-los numeralizados. Os indicadores sao:

a) Realizar calculo mental flexivel; b) Realizar estimativas e usar pontos de
referéncia; c) Fazer julgamentos quantitativos e inferéncias; d) Estabelecer
relacdes matematicas; e) Usar e reconhecer que um instrumento ou um

suporte de representacdo pode ser mais Util ou apropriado que outro.
(BRASIL, 2014c, p. 22).
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Realizar célculo mental flexivel nem sempre € utilizado na escola por ser
diferente dos procedimentos com algoritmos amplamente difundidos nas mesmas,
mas é de extrema importancia para o desenvolvimento do senso numerico, pois o
aluno ao calcular mentalmente as situacdes-problemas propostas, vai utilizar-se da
composi¢cdo e decomposi¢do do numero a ser somado ou diminuido e, através do
calculo mental, serdo estabelecidas relacbes numéricas importantes como as
propriedades das operagcBes (distributivas, associativas, comutativas...). Essa
atividade exige que a crianca faca aproximacoes e arredondamentos que a ajuda a
desenvolver, ainda mais, 0 seu sentido numerico.

Realizar estimativas e usar pontos de referéncia sdo importantes para avaliar
se uma resposta € apropriada ou ndo para determinada situacao-problema, sem que
seja necessaria a utilizacdo do algoritmo. Muitas composi¢cées e decomposicdes
utilizadas no calculo mental se baseiam em pontos de referéncia, como o 10 e o
dobro, e a partir de estimativas maior que, menos que, sdo estruturadas as nocoes
mais elementares de um conceito matematico.

Fazer julgamentos quantitativos e inferéncias, também € um indicador de
sentido numérico. O professor deve propor aos alunos atividades em que eles facam
inferéncias sobre, por exemplo, quantas balas existem dentro de um pacote sem que
eles realizem a contagem das mesmas e 0s alunos devem pensar sobre como
resolver esse problema.

Estabelecer relacdes mateméticas € essencial ao raciocinio matematico,
como podemos ver no caso da multiplicacdo que é uma soma de fatores iguais.
Quando o aluno consegue estabelecer essa relagdo entre multiplicacao e adicéo, ele
tem um grande avanco, podendo reconhecer todos os fatos mateméaticos sem que
tenha que memorizar as tabuadas e sem que todas elas sejam ensinadas. Outra
relacdo importante é a descoberta do carater gerativo do sistema de numeracgao
decimal que se d& a partir do momento em que o aluno estabelece a relacdo entre o
nome do numero e sua sequéncia, a qual deve ser ilustrada na sala de aula
estabelecendo a regularidade, em um cartaz de 1 a 100.

Usar e reconhecer que um instrumento ou um suporte de representacao pode
ser mais Util ou apropriado que outro. A crianca deve saber decidir qual instrumento
utilizar dependendo da situagdo-problema a ser resolvida, por exemplo, para
resolver contas com numeros pequenos o que deve ser utilizado, os dedos, lapis e

papel ou calculadora? E se a conta for com niumeros grandes? — Outra situacao e
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em relacdo as medidas de capacidade. Quando usar régua, palmos ou metro? —
Espera-se que a crianca ao vivenciar determinada experiéncia, perceba que para
medir uma parede, por exemplo, o instrumento mais apropriado € o metro.

O quarto artigo também escrito por Alina Galvdo Spinillo, “Para que serve a
matematica na perspectiva das criangas”, discorre sobre as respostas dadas pelos
alunos do ciclo de alfabetizacdo a questionamentos sobre o significado que eles
concediam aos numeros e as funcdes que eles atribuiam a contagem, as operacdes
aritméticas e as medidas. A autora concluiu que, na percepcdo das criangas, elas
atribuem diferentes funcdes para a matematica. Séo elas:

(1) Fungbes mais imediatas como aquelas voltadas para a realizacdo de
atividades escolares e atividades do cotidiano extraescolar; (2) funcdes
relacionadas a obtencao de ganhos futuros como conseguir uma ocupagao

profissional e (3) funcdes voltadas para ganhos de natureza intelectual,
voltadas para o desenvolvimento de habilidades. (BRASIL, 2014c, p. 31).

No quinto artigo, intitulado “O numero: compreendendo as primeiras nogdes”,
de autoria de Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes, Liane Terezinha Wendling
Ross e Regina Ehlers Bathelt, as autoras sugerem que se faca com os alunos um
exercicio, escrito ou oral, sobre o uso e importancia dos nimeros em seu cotidiano,
a fim de identificar o que as criancas sabem sobre eles. Essa € uma importante
maneira de se comecar o trabalho com os nameros, passar de um conhecimento
informal (anterior a escola) para apropriar-se do conceito de nimero no ensino
formal (escola).

Ressaltam, também, a diferenca entre a contagem mecénica (capacidade que
a crianca tem de recitar a sequéncia numeérica) e a contagem com compreensao dos
elementos de um conjunto. Para que a crianca evolua de uma a outra, as autoras
sugerem a utilizacdo de jogos, brincadeiras, desafios, cantigas e, principalmente, a
manipulacdo de materiais aliada a representacéo escrita do que foi manipulado. Elas
apresentam alguns exemplos de atividades realizadas por professoras dos anos
iniciais com seus alunos e, ao final de cada atividade, prop8e as professoras leitoras
um questionamento sobre como elas fariam essas atividades com seus alunos.

No proximo artigo, “Numero: de qualidades a quantidades”, escrito por
Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes, Liane Terezinha Wendling Ross e Regina
Ehlers Bathelt, as autoras apresentam a classificacdo (organizacdo e comparacgao

de objetos segundo seus atributos) como estratégia para ampliar a aprendizagem
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dos alunos. Afirmam que classificando objetos por meio de jogos e brincadeiras faz-
se com que os alunos interajam entre si e busquem a solugdo para o problema
enfrentado produzindo, assim, o conhecimento.

Refletem ainda sobre a importancia de solicitar aos alunos, apds a ordenacao
de objetos, fazerem a contagem dos elementos do conjunto formado. Esse processo
possibilita a crianca compreender alguns conceitos como, correspondéncia um a um,
agrupamento, representacdo e a percepcdo de que o0 numeral cardinal
correspondente aquela colecdo s6 muda se introduzirmos ou retirarmos objetos dela.
Essa compreenséo auxilia no estabelecimento das relagdes de ordem e incluséo, téo
importantes para a compreensao da contagem.

O sétimo artigo, de autoria de Alina Galvao Spinillo, “Sentido de numero na
Educagcdo Matematica”, apresenta duas questdes envolvendo sentido numérico na
Educacdo Matematica. A primeira envolve a questdo curricular e a segunda a
dindmica da sala de aula.

Quanto a questdo curricular, a autora traz a proposta dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), os quais apresentam a Educacdo Matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental em quatro blocos: nimeros e operacoes,
grandezas e medidas, espaco e forma e tratamento da informacdo, mas que,
segundo estudos dentre os quais a autora cita Mandarino (2009), os professores dos
anos iniciais priorizam o primeiro e o segundo bloco.

Ela propde a dindmica de uma sala de aula estabelecendo uma ligagao entre
a questdo curricular e o sentido numérico, a fim de que os alunos se tornem
numeralizados e, além disso, propde alguns pontos que podem servir de base para
a elaboracao de atividades didaticas para o ensino dos conteudos curriculares:

1) saber qual o conhecimento anterior que o aluno traz sobre o contetdo a
ser tratado em sala de aula; 2) estabelecer, sempre que possivel, reacdes
entre a mateméatica extraescolar e a matematica escolar; 3) propor a
resolugdo de problemas a partir de calculos mentais e de estimativas,
estimulando o wuso de pontos de referéncia, arredondamentos e
aproximacoes; 4) levar o aluno a realizar julgamentos sobre situacdes
matematicas diversas; 5) gerar situacbes didaticas que favorecam o
estabelecimento de relagfes entre os contelidos ensinados; 6) explorar e
estimular o uso de uma grande variedade de representacdes; 7) levar o

aluno a reconhecer que ha multiplas estratégia e mdltiplas representacfes
na resolucéo das atividades escolares. (BRASIL, 2014c, p. 54).

A autora reforga, ainda, a importancia da discussdo entre os alunos sobre

seus diferentes pontos de vista e estratégias adotadas para resolver uma questéao.
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Isso gera reflexdo tanto para os alunos quanto para as professoras que, ao
compreender o processo de raciocinio de seus alunos, podem intervir para fazé-los
avancar em suas aprendizagens.

No oitavo artigo, “Diferentes enfoques no ensino dos numeros”, escrito por
Janaina Pinheiro Vece, Luciane Ferreira Mocroski e Rosa Monteiro Paulo, as autoras
falam sobre os diferentes usos e funcfes que os numeros tém no cotidiano e da
importancia das professoras alfabetizadoras utiliza-los em suas aulas, ndo apenas
em atividades que envolvam contagem sem significado ou reproducao de escritas
numéricas, mas explorando todas suas utilidades. Sugerem, ainda, que as
professoras ao ensinarem sobre nimeros aos alunos, assumam 0s pressupostos do
numeramento para tal.

Por fim, o artigo “A contagem e o universo infantil” de autoria de Luciane
Ferreira Mocroski, Rosa Monteiro Paulo e Simone Dias da Silva, fala sobre a
importancia de préaticas de contagem como auxilio na construcdo do namero pelas
criancas. Apresenta os saberes referentes aos nimeros que a crianca de seis anos
tem ao ingressar na escola, 0s quais ndo sao iguais para todos, mas algumas

regularidades podem ser observadas, como as descritas a seguir:

a) Ha criancas que dizem, de meméria, os nomes de nimeros sem, no
entanto, ter no¢éo de quantidade; b) algumas ndo fazem a correspondéncia
da palavra-numero com a referida quantidade; c¢) outras fazem essa
correspondéncia, mas nado tem a percepcdo de que a Ultima palavra-niumero
da sequéncia representa o total de elementos da colecéo; e d) ha aquelas
que ndo conseguem identificar e comunicar oralmente pequenas
quantidades, por exemplo, fazem correspondéncia com os dedos e mostram
com as maos a quantidade observada. (BRASIL, 2014c, p. 62-63).

Sugerem que as professoras, nos primeiros contatos com o0s alunos,
proponham brincadeiras e atividades orais simples, a fim de detectar os saberes que
0S mesmos trazem consigo. Essa descoberta auxiliara na proposicdo de situacoes
problemas que facam com que os alunos avancem nas suas aprendizagens
referente a construcado do niamero.

Encontra-se no caderno 3, ‘Construcdo do sistema decimal’, dez artigos que
versam sobre as relagcbes entre o sistema de escrita alfabética (SEA) e o sistema de
numeragcdo decimal (SND), o corpo como fonte de conhecimento matematico, o
lidico e os jogos na aprendizagem do SND, agrupamentos, trocas e sistema de

numeragao indo-arabico.



45

J& o caderno 4 (BRASIL, 2014e), ‘Operagfes na resolucdo de problemas’,
apresenta seis artigos que discorrem sobre calculos, algoritmos utilizados para
resolucdo dos mesmos, praticas sociais e 0 uso da calculadora, além de situacbes
aditivas e multiplicativas no ciclo de alfabetizagéo.

No caderno 5, ‘Geometria’, faz-se uma discussao sobre dimenséo, espago e
forma, geometria no ciclo de alfabetizacdo, conexdes entre geometria e arte,
materiais virtuais para o ensino da geometria, lateralidade, localizacao, cartografia e
movimentagado no espaco, distribuidos em oito artigos. (BRASIL, 2014f).

Os temas abordados no caderno 6 (BRASIL, 2014g), ‘Grandezas e medidas’,
versam sobre a importancia de ensinar grandezas e medidas, a medida em nossas
vidas, valor monetéario e unidades de medidas padréo, discutidos ao longo de nove
artigos.

No caderno 7 (BRASIL, 2014h), ‘Educacao Estatistica’, encontra-se cinco
artigos que abordam 0s seguintes assuntos: pesquisa como eixo estruturador da
educacdo estatistica, classificacdes e categorias, construcdo e interpretacdo de
graficos e tabelas, probabilidade e ensino de combinatodria.

Finalmente, no caderno 8, ‘Saberes Matematicos e outros campos de saber’,
ha quatro artigos que abordam os temas Matematica e realidade, resolucdo de
problemas, contextos e conexdes Matematicas entre campos conceituais, relacées
numeéricas, aprendizagem de conceitos e procedimentos. (BRASIL, 2014i).

O PNAIC, como programa de formag&o nacional, aconteceu ou deveria ter
acontecido, conforme fora exposto nos paragrafos anteriores. A seguir, apresenta-se

como o programa se desenvolveu na Universidade Federal de Pelotas — UFPel.

4.1 O PNAIC 2014 na UFPel

No ano de 2014 as formagbes do PNAIC no RS ficaram a cargo de duas
Instituicbes de Ensino Superior, a Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e a
Universidade Federal de Pelotas (UFPel).

A fim de dar continuidade ao Programa - visto que realizou as formacdes em
2013 - a equipe da UFPel cadastrou um projeto de extensao na sua Pré-reitoria de
Extensado e Cultura (PREC), na data de 25 de abril de 2014. O referido projeto tinha

por objetivo geral:



46

Apoiar os professores alfabetizadores no planejamento das aulas e no uso
articulado dos materiais e das referéncias curriculares e pedagoégicas dos
eixos Materiais Didaticos, Literatura, Tecnologias Educacionais Digitais e
Avaliacdo. (UFPel, 20144, p. 01).

E como objetivos especificos:

e Garantir que os estudantes dos sistemas publicos de ensino basico
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o
final do 3° ano do ensino fundamental;

e Definir novas diretrizes e conteddos de formacdo de professores
alfabetizadores com vistas a reestruturagéo da formacéo inicial;

¢ Reduzir a distor¢éo idade-série na educacéo basica;

e Melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacgdo Basica (IDEB).
(UFPel, 20144, p. 01).

A Metodologia que seria empregada nas formacdes também era item

constante no projeto:

O Pacto se estrutura numa metodologia que capacita formadores para atuar
na formacéo dos orientadores de estudos que, por sua vez, ministrardo o
curso a professores alfabetizadores em seus municipios. Serédo organizados
cinco cursos a serem ofertados em turmas distintas: o primeiro de 40 horas
e outros quatro com duracdo de 32 horas. A formacédo sera desenvolvida
com base na pratica do professor, de modo que as singularidades do
trabalho pedagdgico sejam objeto de reflexdo. [...] ha atividades
permanentes como: a leitura deleite que propde a leitura de textos literarios
com o intuito de evidenciar a importancia desse tipo de atividade; as tarefas
de casa e escola e a retomada do encontro anterior com a socializacdo das
atividades realizadas de acordo com as propostas de trabalho em sala de
aula planejadas; o planejamento de atividades a serem realizadas nas aulas
seguintes ao encontro; e o estudo dirigido de textos, para o aprofundamento
de saberes sobre contelidos e estratégias didaticas. Além das atividades
permanentes, ha também o aprofundamento de temas por meio de
diferentes estratégias formativas, como: socializacdo de memdrias, video
em debate; andlise de situagfes de sala de aula; andlise de atividades de
alunos, de relatos de rotinas, sequéncias didaticas, projetos didaticos e de
planejamento de aula; andlise de recursos didaticos; exposi¢do dialogada
[...]. Para o aprofundamento e ampliagdo de estudos das tematicas iniciadas
em 2013, as IES utilizardo os cadernos de formacéo distribuidos naquele
ano e outros materiais produzidos e selecionados para o ano de 2014.
(UFPel, 2014a, p. 01-02).

Essa metodologia atendia ao que fora previsto no Documento Orientador das

acbes de 2014 (BRASIL, 2014j). Constava ainda no projeto, o nome dos

coordenadores e supervisores ja selecionados para o seu desenvolvimento. Tudo

isto avalizou a UFPel como uma das duas IES responsaveis pelo desenvolvimento
do PNAIC no estado do RS, junto ao MEC.
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A UFPel ficou responsavel pela formacdo® de 469 orientadores de estudos e
aproximadamente 9000 professores alfabetizadores de 147 cidades, em trés polos
de formacéo: Pelotas, Porto Alegre e Osorio; sendo que a formacdo presencial dos
dois ultimos ocorria no mesmo local.

Para dar conta das formacdes a equipe da UFPel contava com um
coordenador geral, dois coordenadores adjuntos, 5 supervisores, 19 formadores da
area da linguagem e 13 formadores da area da Matematica, pois neste ano o MEC
disponibilizou dois formadores por turma de orientadores de ensino. Todas as
turmas deveriam ter uma dupla de formadores, mas houve uma grande dificuldade
na selecdo de formadores da area de Matematica devido ao fato desta disciplina,
nos anos iniciais, ndo ser trabalhada nas Licenciaturas de Matematica, bem como
ser pouco desenvolvida nos cursos de Pedagogia.

A fim de organizar o trabalho a ser realizado com os orientadores de ensino e
professoras alfabetizadoras, durante o ano de 2014, a equipe responsavel pelo
Pacto na UFPel redigiu um manual no qual constava: uma explicacdo do programa,
seus objetivos, as horas de formacao desenvolvidas, as atribuicdes dos formadores,
orientadores de estudo e professores alfabetizadores, como deveriam se
desenvolver a formacéo dos professores alfabetizadores, as responsabilidades dos
coordenadores locais, orientacbes para a elaboracdo do planejamento, para o
relatério descritivo-reflexivo e para a ficha de registro de atividades nao-presenciais -
os trés ultimos de responsabilidade dos orientadores de ensino - bem como os
formularios especificos para sua realizacdo e a distribuicdo das cidades sob
responsabilidade da IES, nos trés polos.

Sobre o cronograma da formacdo dos orientadores de estudo o documento
propoe:

A UFPel atua na superviséo e formacgéo dos Orientadores de Estudo através
dos Formadores, viabilizando as seguintes modalidades de formac&o:

curso introdutorio (formacao inicial): 16h

curso de formacéo: 40h

2 encontros de formacao (32h cada, totalizando 64h)

2 encontros de formacao (24h cada, totalizando, 48h)

atividades extraclasses: 12h

seminario final do Estado (20h)

Total da formacgé&o dos Orientadores de Estudo: 200h (UFPEL, 2014b, p.03).

ASANENENENRN

! Dados obtidos junto a coordenacéo do programa na universidade.
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As formacbes presenciais ocorreram nOS Seus respectivos polos e o
Seminario Estadual ocorreu na cidade de Pelotas, onde se reuniram os orientadores
de estudo de todas as cidades atendidas pela universidade e toda a equipe da
UFPel.

Quanto a formacéo das professoras alfabetizadoras - tema deste estudo -
realizada pelos orientadores de ensino com o apoio dos coordenadores locais, ficou

assim definida:

Total: 160 horas:

v' Encontros presenciais ao longo do ano: 124 horas

v' Seminario Local: 8 horas

v' Atividades extraclasses: 28 horas

v' Aplicacao de trabalhos nas turmas em que leciona.

O objetivo é retomar alguns conceitos trabalhados no Ano 1, articulando-os
ao conteldo de Alfabetizacdo Matematica. Neste caso, a distribuicdo da
carga horaria devera ser definida pelo Orientador de Estudo e Coordenador
Local. A carga horaria dos encontros mensais (84h Matematica e 40h
Linguagem) poderd ser distribuida em 12 horas mensais dedicadas a
alfabetizacdo Matemética e & complementacdo dos estudos em Linguagem.
Total da formacédo dos Professores alfabetizadores: 160h. (UFPEL, 2014b,
p. 05).

Os orientadores de ensino em suas formagbes com as professoras
alfabetizadoras foram aconselhados a utilizar os mesmos recursos metodoldgicos
gue foram realizados com eles, nos momentos de formacéo presencial: Caderno de
Metacognicéo; Livro da Vida; Coleta de producdes conceituais; Memdérias; Analise
de jogos e materiais didaticos; Registros; bem como utilizar os cadernos de
formacdo como base da organizacdo didatica, através de leitura e discussao dos
artigos contidos nos mesmos.

Além disso, deveriam elaborar um Seminario Local, hos municipios, ao final
das formacdes, o qual deveria ter espagco para apresentacdes orais e Mostra de
Trabalhos realizados pelos professores alfabetizadores com as criancas em sala de
aula.

Outras orientagfes referentes as atribuicdes das PAs constavam no Manual

da universidade:

e Participar dos encontros presenciais ho municipio, coordenados pelo
Orientador de Estudos, alcangando no minimo 75% de presenca;

e realizar as tarefas previstas em cada unidade;

e avaliar as criancas e preencher o quadro de acompanhamento de
aprendizagens das criangas;

erealizar e aplicar trabalhos nas turmas em que leciona, conforme
orientacdo do seu Orientador de Estudo;
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e apresentar relatérios das atividades realizadas em sua turma ao
Orientador de Estudo;

o fazer autoavaliacdo, considerando o percurso durante a formagdo, as
contribuicbes do curso e as mudancas em sua pratica pedagdgica,
submetendo a apreciacéo por seu Orientador de estudo;

e relatar uma experiéncia no Seminario Final do Programa, no municipio.
(UFPEL, 2014b, p. 08).

A fim de organizar as formagdes presenciais com os orientadores de estudo,
primeiramente, ocorriam as reunidoes entre os coordenadores e supervisores da IES,
depois, em reunides quinzenais, os formadores recebiam orientacfes dos temas que
deveriam abordar, bem como sugeriam outros que julgassem importantes. Deste
modo, comecavam a elaborar seus planejamentos, os quais tinham um fio condutor
tematico, porém respeitavam as particularidades regionais de cada polo de
formacdo.

Para os encontros de formacdo, nos polos, faziam uso de estratégias
formativas comuns como a leitura deleite, relato de experiéncias, leituras/atividades
de estudo e aprofundamento em grupo, discussao de textos com sistematizagéo oral
e escrita, atividade de elaboracéo e analise de diferentes materiais manipulativos,
jogos e livros de literatura que pudessem contribuir para a aprendizagem dos
conteddos mateméticos.

Além disso, a pratica de formacdo da UFPel, no que se refere ao PNAIC,
contava com a caderneta de metacognicdo e com o livro da vida, bem como com a
biografia Matematica e a linha do Numeramento, variacbes que foram realizadas
para dar inicio a discussao sobre Alfabetizacdo Matemética. A seguir, descreve-se,
brevemente, cada um dos recursos aqui apresentados.

A caderneta de metacognicdo é um instrumento individual realizada pelos
orientadores de estudo nos encontros de formacéo presencial com suas formadoras
e também pelas Professoras Alfabetizadoras nos momentos de formagéo presencial
com suas respectivas orientadoras. Essa pratica favoreceu as professoras pensar
sobre o que foi discutido no encontro e responder, em forma de texto, aos seguintes
guestionamentos: O que eu aprendi? Como eu aprendi? O que nédo entendi?
Realizando, assim, uma escrita reflexiva sobre os temas discutidos nos encontros.

No comeco de cada encontro presencial, apés a leitura deleite, algumas
professoras faziam a leitura de seus apontamentos o que suscitava discussdes no
grande grupo, a fim de sanar as suas duvidas, confirmar suas certezas ou até

mesmo discordar do que haviam escrito. Este era um momento rico de troca entre os
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pares. Tal atividade foi proposta a partir da leitura do texto de Damiani, Gil e Protasio
(2006), que traz uma experiéncia pedagogica de formacado de professoras, baseada
na metacognicdo como recurso formativo. Primeiramente, houve uma grande
resisténcia das professoras na realizacdo dessa atividade, mas ao compreender
seus objetivos de reflexdo dos processos de ensino e de aprendizagem, passaram a
engajar-se nesse projeto e transforma-lo em um momento rico de aprendizagem
para o grupo.

O livro da vida era uma atividade coletiva realizada ao final de cada dia
trabalhado e deveria conter uma aprendizagem ou um momento significativo do
grupo, expresso das mais diversas maneiras. O inicio do registro se deu a partir de
uma questéo contida no caderno de formacdo continuada: quais praticas formativas
experimentadas favoreciam ou privilegiam o desenvolvimento das habilidades
importantes para a formagdo continuada, especialmente enquanto professores
alfabetizadores? Esse recurso metodoldgico foi proposto tendo como referéncia o
trabalho de Ruiz (2012) que relata que o livro da vida é uma técnica do educador
francés Célestin Freinet, cujo objetivo € o registro da livre expressdo, no qual se
relata acontecimentos vivenciados e experimentados no cotidiano.

A biografia Matematica era uma atividade baseada na proposta de Santos
(2005), cujos objetivos sdo oferecer ao aluno a oportunidade de se colocar e expor
suas origens de formacgao, sua disponibilidade de tempo extraclasse e de delinear
seu perfil. Para isso, se propde duas indagacbes: uma sobre uma experiéncia
positiva com a Matematica e a outra uma experiéncia negativa, onde deve ser feito
primeiro com a positiva, pois as negativas podem bloquear as satisfacdes. No caso
das orientadoras de estudo foi proposto uma reflexdo sobre os conteudos
matematicos que julgavam dominar e aqueles que precisariam estudar, a fim de se
sentirem seguras para ensinar.

A Linha do Numeramento consistia em propor as orientadoras de estudo um
relato das experiéncias envolvendo a Matematica, desde sua infancia até a vida
adulta, com discussdes, trabalhos em grupos e apresentacbes coletivas.
Resgatando suas experiéncias, as professoras puderam perceber a importancia de
se trabalhar a Matemética voltada para a Alfabetizagdo, além do papel social da
Matematica e 0 quanto esse componente curricular esta presente em suas vidas,

mesmo antes de ingressarem no ensino escolar.
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Esses foram alguns elementos presentes na formagdo, 0Ss quais a
pesquisadora considerou como 0s mais relevantes e importantes, para fazer uma
descricdo de como ocorreu o PNAIC, no ambito da UFPel.

No capitulo a seguir sera apresentada a metodologia utilizada na pesquisa, a

fim de atingir seu objetivo geral, bem como os objetivos especificos.



5 Metodologia

O presente trabalho é resultado de uma pesquisa qualitativa, realizada com
um grupo de professoras polivalentes atuantes do ciclo de alfabetizagdo, de uma
escola da rede publica estadual do municipio de Pelotas - RS, participantes do
PNAIC 2014. A escolha da pesquisa qualitativa se deu, pois:

[...] o qualitativo engloba a ideia do subjetivo, passivel de expor sensac¢des e
opinides. O significado atribuido a essa concepgdo de pesquisa também

engloba nocdes a respeito de percepcgdes de diferencas e semelhancas de
aspectos comparaveis de experiéncias. (BICUDO, 2013, p. 106).

Na busca desse ‘subjetivo’ existente na pesquisa qualitativa e no intuito de
desenvolver um estudo que contemplasse tanto o ensino de Matematica nos anos
iniciais quanto a formagdo do PNAIC 2014, o trabalho teve como objetivo geral
identificar como um grupo de professoras polivalentes percebem as contribuicdes do
PNAIC em suas praticas e saberes docentes, no que se refere ao ensino de

Matematica nos anos iniciais. Como objetivos especificos, definiu-se:

e Compreender a proposta de formacdo do PNAIC Matemética;
e Identificar os conteudos da formacdo do PNAIC considerados
significativos para as professoras.

A pesquisadora, que também exercia a funcao de professora dos anos iniciais
com formacdo em Licenciatura em Matematica e participante do PNAIC desde sua
primeira edi¢cdo, e no desejo de realizar um estudo sobre esse programa, a mesma
optou por desenvolver a pesquisa junto ao grupo de professoras polivalentes da
escola estadual onde atuava no ano de 2018, como docente e gestora, devido as
dificuldades decorrentes de sua carga horéaria de trabalho. Como o pano de fundo do
estudo era o programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
edicdo 2014, que centrava na formacgéo continuada na area de Matemética nos anos

iniciais, a pesquisadora considerou como requisitos na selecdo dos sujeitos da
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pesquisa que: 0S mesmos deveriam ser pertencentes ao grupo de professoras
polivalentes deste educandario e terem sido cursistas do PNAIC 2014.

O grupo que atuava no ciclo de alfabetizacdo era composto por seis
professoras, como duas delas ndo haviam realizado o PNAIC 2014, o convite para o
estudo foi direcionado as demais professoras, sendo aceito pelas quatro docentes
gue passaram a ser 0s sujeitos desta investigacao.

Foi apresentado as professoras o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice A), que foi assinado por todas e arquivado junto aos materiais
da pesquisa. As professoras foram identificadas pelas letras iniciais do alfabeto, a
fim de manter em sigilo as suas identidades.

A producdo e a coleta de dados da pesquisa se deu por meio de
questionarios (Apéndice B), produzidos pela pesquisadora e entregues as
professoras para que respondessem as questdes propostas. O questionéario foi o
instrumento mais viavel de ser utilizado na coleta dos dados, junto as professoras,
uma vez que elas nao tinham disponibilidade para participarem de entrevistas
individuais, dada sua carga de trabalho.

Reconhece-se as limitacdes desse instrumento, o qual representa a forma
mais tradicional de coleta de dados. O questionario, segundo Fiorentini e Lorenzato
(2012), caracteriza-se por uma série de perguntas que podem ser fechadas, abertas
ou mistas. Os autores, ainda destacam que, embora 0 questionario seja pouco
utilizado pelas pesquisas qualitativas, pode servir como fonte de informagbes e
ajudam a caracterizar e descrever 0s sujeitos de uma pesquisa.

No questionario aplicado as professoras foram incluidas duas questdes
fechadas, a fim de identificar dados sobre sua formacao e as demais questdes eram
abertas, as quais problematizavam sua participacéo e os efeitos do PNAIC 2014 em
seus saberes e praticas. Apresenta-se, a seguir, uma breve caracterizacdo dos
guatro sujeitos da pesquisa.

A professora A concluiu o curso de magistério, graduou-se em Pedagogia
pela UFPel e trabalha ha 23 anos como professora do ciclo de alfabetizagcdo, com
carga horaria semanal de 40h. Aléem do PNAIC, participou de outro curso de
formacao continuada de professores promovido pelo GEEMPA e custeado pelo
governo do estado do Rio Grande do Sul, quando este ofereceu as escolas a

escolha entre trés programas de alfabetizacao.
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A professora B tem formacdo em nivel médio no Curso Normal e estava
cursando Pedagogia a distancia no Centro Universitario de Maringa (Unicesumar)
Pelotas/RS. Atua no magistério ha dez anos e no ciclo de alfabetizacdo ha cinco,
com carga horéria semanal de 20h. O PNAIC foi o Unico programa de formacao
continuada que participou.

A formacéo da professora C se deu por meio do curso de Magistério, da
graduacdo em Pedagogia pela Faculdade Anhanguera e da Especializacdo em
Atendimento Educacional Especializado. Atua no magistério ha sete anos, nos quais
sempre trabalhou com o ciclo de alfabetizacdo, com carga horaria semanal de 40h.
O PNAIC foi o unico programa de formacao continuada que participou.

A professora D nao frequentou o Curso Normal, cursou Pedagogia a distancia
na Universidade Norte do Parana (UNOPAR). Atua no magistério ha cinco anos,
sempre no ciclo de Alfabetizacdo, com carga horaria semanal de 20h. O PNAIC foi o
anico programa de formacao continuada do qual participou.

Sobre o material de coleta de dados utilizado com as professoras polivalentes

mencionadas, Gerhardt e Silveira (2009), destacam:

E um instrumento de coleta de dados constituido por uma série ordenada de
perguntas que devem ser respondidas por escrito pelo informante, sem a
presenca do pesquisador. Objetiva levantar opinifes, crencas, sentimentos,
interesses, expectativas, situacdes vivenciadas. A linguagem utilizada no
guestionario deve ser simples e direta, para que quem va responder
compreenda com clareza o que esta sendo perguntado. (GERHARDT;
SILVEIRA, 2009, p. 69).

Assim, os questionarios foram entregues as professoras na escola para que
respondessem em casa ou ho momento que achassem mais apropriado, levando em
consideracdo suas condicGes para participarem do estudo, pois desde o inicio elas
deixaram claro que sé poderiam participar deste estudo se néo precisassem de um
tempo extra disponivel para reunides, pelo fato de terem uma extensa carga horaria
de trabalho. Trés delas devolveram os questionarios totalmente respondidos no
préximo dia e uma delas devolveu depois de seis dias com as perguntas
respondidas na totalidade.

Ao dar inicio a analise dos dados a pesquisadora precisou conversar com as
professoras pedindo, novamente, que respondessem a mais duas questdes. Neste
momento ndo conseguiu contato com uma delas, ou seja, apenas trés delas

responderam as novas questdes (Apéndice C).
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Apls a coleta de dados, a analise dos mesmos foi realizada utilizando a

Andlise de Conteudo, assim, descrita por Bardin (2011):

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacfes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou néo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de producgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 2011, p. 47).

Rizzini et al (1999, apud Fiorentini e Lorenzato, 2012), contribuem para o

entendimento desta técnica quando explicitam que:

E uma técnica de investigacdo que tem por objetivo ir além da compreenséo
imediata e espontanea, ou seja, ela teria como fun¢éo bésica a observagéo
mais atenta dos significados de um texto, e isso pressup8e uma construcao
de ligacdes entre as premissas de analise e os elementos que aparecem no
texto. Essa atividade é, assim, essencialmente interpretativa. (FIORENTINI;
LORENZATO, 2012, p.137).

Era justamente isso que se pretendia obter neste estudo, a interpretacdo da
escrita das professoras a partir da proposta de formacdo do PNAIC de Matematica,
observando seus significados para o grupo pesquisado e estabelecendo [...]
ligacdes com as premissas de analise”. (FIORENTINI; LORENZATO, 2012, p.137).

Conforme Bardin (1985 apud Fiorentini e Lorenzato, 2012), para que a analise
do conteldo tenha éxito o pesquisador deve fazer diversas leituras dos registros, a
fim de que os elementos comuns e divergentes se sobressaiam, sendo possivel,
assim, compreender e estabelecer relacdes sobre o objeto pesquisado.

Dessa forma, diferentes leituras do material foram realizadas sempre de
maneira atenta, em busca de aproximacdes entre as respostas das professoras, de
modo a se construir as categorias que permitissem identificar como elas percebiam
as contribuicbes do PNAIC em suas praticas e saberes docentes, no que se refere
ao ensino de Matematica nos anos iniciais.

Ainda, segundo Fiorentini e Lorenzato (2012), na analise de conteudo o
pesquisador “pode valer-se das palavras e da frequéncia com que elas sado usadas
[...] para tentar descobrir tendéncias, comportamentos, prioridades” (FIORENTINI;
LORENZATO, 2012, p.140-141). Para Bardin (2011), a andlise de contetdo é
composta por trés fases, as quais sao: pré-analise, exploracdo do material e

tratamento dos resultados - a inferéncia e a interpretagao.
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A pré-analise, segundo a autora, consiste em uma fase de organizacdo do
material a ser pesquisado e a exploracdo do mesmo, através de varias leituras, a
chamada “leitura flutuante”. E nesta fase que se formula as hip6teses que auxiliardo
na interpretacdo final, sendo as duas hipoteses decorrentes da pré-andlise: pratica
docente e saberes docentes. Nessa leitura flutuante foram sendo marcadas as falas
das professoras que, posteriormente, iriam constituir as subcategorias.

A segunda fase, exploracdo do material, consiste, segundo Bardin (2011), em
escolher os indices ou categorias que surgem a partir das hipéteses formuladas e a
organizagcdo destes em indicadores ou temas. Neste momento, acontecem as
escolhas dos procedimentos de codificacdo e categorizacdo que podem confirmar ou
modificar as hipdteses formuladas e o referencial tedrico utilizado, e nele foram
emergindo subcategorias que contribuiram para a definicdo das categorias finais.

A Ultima fase da analise do contetdo, tratamento dos resultados - a inferéncia
e a interpretacdo, consiste em interpretar os dados obtidos no processo com base no
referencial tedrico utilizado na pesquisa, pois a relacdo entre eles é que dara sentido
a essa interpretacéo.

Apés a leitura atenta das respostas dadas pelas professoras aos
guestionamentos da pesquisadora, foram validadas as hipoteses decorrentes dos
dados da pesquisa, materializadas nas categorias de sentido, definidas ao explorar o

material, pela unido de algumas subcategorias como explicitado no quadro 2.

Quadro 2 — Categorias de analise

Categorias Subcategorias

Utilizacdo de jogos

Utilizagcdo de material concreto

Prética docente — .
Atividades ludicas

Aulas atrativas e produtivas

Prioridade aos contetdos utilizados no cotidiano

Aprendizagem sobre gréficos

Aprendizagem sobre como introduzir um
Saberes docentes conteudo

Estratégias para aprendizagem dos alunos

Troca de experiéncias e ideias

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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As categorias encontradas serviram para a terceira fase da analise de
conteudo, ou seja, a interpretacdo dada pela pesquisadora, a partir das respostas
das professoras, a luz do referencial tedrico utilizado na presente investigagao.

O proximo capitulo apresenta a anélise dos dados da pesquisa, obtida através
da analise de conteudo.



6 Analise dos dados

Inicia-se esta andlise de dados apresentando a compreensdo sobre a
proposta de formacdo do PNAIC Matematica (2014) da Universidade Federal de
Pelotas. Essa compreensdo decorre, também, de um processo de analise de
conteudo, porém considerando como fontes as informacdes disponiveis nos
cadernos de formacéo do PNAIC.

A fim de atingir um dos objetivos especificos da pesquisa, ou seja,
‘compreender a proposta de formacdo do PNAIC Matemética’, a pesquisadora
descreve os resultados encontrados apés as leitura dos cadernos de formacéo, bem
como 0s materiais explicativos do programa, redigidos pelo MEC e pela UFPel, cujos
dados ja foram apresentados no capitulo 4.

A intencdo do MEC, com a segunda edicdo do programa (2014), era
despertar nas professoras alfabetizadoras a reflexdo sobre sua propria pratica, no
intuito de que se tornassem protagonistas dessa pratica e, por consequéncia, da
aprendizagem dos seus alunos. A UFPel, por sua vez, fez cumprir essa proposta ao
introduzir em seu cotidiano de trabalho a utilizacdo da caderneta de metacognicao.
Recurso que, como foi exposto anteriormente, possibilitava uma escrita reflexiva
acerca dos conteudos trabalhados e discutidos nas formacoées.

Os cadernos de formacdo do PNAIC apresentam, com muita énfase, a
utilizacdo de jogos tanto na introducdo quanto na consolidacdo dos conteudos
matematicos, mas para além de sua utilizacdo traz a importancia do uso com clareza
de objetivos, com intencionalidade pedagodgica, sempre acompanhado de reflexao e
registros individuais ou em grupos, como se pode observar:

Em sintese, os jogos tém, no contexto pedagdgico, seis momentos
essenciais, a saber:

1° momento: aprender a jogar, por meio de uma simulacdo feita em uma
grande roda, com a coordenacao do professor;

2° momento: realizacdo de um jogo em sala de aula, com mediacdo do
professor;

3° momento: realizacdo de debates incentivados e mediados pelo professor,
trazendo situag6es matematicas presentes no jogo, socializando estratégias
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e registro, analisando situa¢des do contexto do jogo e solicitando pontos de
vista, debatendo e defendendo critérios e posi¢cdes das criangas no grupo;
4° momento: utilizacdo dos registros dos jogos para retomar situacdes como
problemas a serem resolvidos e debatidos;

5° momento: levar o jogo para outras criancas (criancas de outras turmas) e
adultos, em especial familiares, para quem a crianca ira ensinar e mediar o
desenvolvimento dos jogos (ensinar 0 jogo em casa é muito importante);

6° momento: e instigar as criancas a produzirem novos jogos, inspirados
nas atividades ludicas realizadas na sala de aula, usando os materiais,
escrevendo regras, desenhando plataformas, cartas, construindo dados,
roletas. (BRASIL, 2014d, p. 78).

Ou seja, a utilizacdo dos jogos para o ensino de Matematica permeada por

outras areas do saber e auxiliando ndo sO6 na aprendizagem dos conceitos

matematicos, mas igualmente na oralidade e escrita da lingua materna.

A preparacdo da sala de aula e o planejamento das atividades por parte do

professor também sdo amplamente tratadas nos cadernos de formacdo do PNAIC

2014. Contudo, o caderno numero 1 fora produzido, especificamente, para a

abordagem deste assunto. A importancia do planejamento é retratada no seguinte

trecho do caderno:

A sala de aula que vise a alfabetizacdo Matematica do aluno, tal como
concebida neste material, deve ser vista como um ambiente de
aprendizagem pautado no dialogo, nas intera¢cdes, na comunicacdo de
ideias, na mediagdo do professor e, principalmente, na intencionalidade
pedagégica para ensinar de forma a ampliar as possibilidades das
aprendizagens discentes e docentes. Tal intencionalidade requer um
planejamento consistente do professor, uma sala de aula concebida como
uma comunidade de aprendizagem e uma avaliagdo processual e continua
do progresso dos alunos, bem como dos varios fatores intervenientes no
processo como: a pratica do professor, o material e a metodologia
utilizados, dentre outros. (BRASIL, 2014b, p. 05).

Traz, ainda, os direitos de aprendizagem em Matematica para cada ano do

ciclo de alfabetizacdo e para cada eixo, demonstrando todo conceito/contetdo que

deve ser introduzido, aprofundado e consolidado em cada etapa, além dos direitos

gerais de aprendizagem da disciplina de Matematica. Os cinco direitos sao:

I. Utilizar caminhos préprios na construgdo do conhecimento matematico,
como ciéncia e cultura construidas pelo homem através dos tempos, em
resposta as necessidades concretas e aos desafios proprios da construcéo;
Il. Reconhecer regularidades em diversas situacdes, de diversas naturezas,
compara-las e estabelecer relacbes entre elas e as regularidades ja
conhecidas;

lll. Perceber a importadncia da utilizacdo de uma linguagem simbdlica
universal na representacao e modelagem de situacBes mateméaticas como
forma de comunicacéao;

IV. Desenvolver o espirito investigativo, critico e criativo, no contexto de
situag6es-problema, produzindo registros proprios e buscando diferentes
estratégias de solucgéo;
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V. Fazer uso do calculo mental, exato, aproximado e de estimativas. Utilizar
as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo potencializando sua
aplicagéo em diferentes situacdes. (BRASIL, 2014a, p. 42).

A apresentacdo desses direitos de aprendizagem se configura como um
importante avanco no que se refere ao ensino de Matematica para criancas, uma
vez que problematiza acdes que os professores devem propiciar aos seus alunos,
por meio do planejamento e, também, de forma espontanea, estimulando-os ao
debate, a construcao de argumentacédo e do pensamento critico.

O programa, da mesma forma, chama a atencéo para a utilizacdo do corpo da
crianca como fonte de aprendizagem do conhecimento matematico, quando traz no
caderno 3 um artigo intitulado “O corpo como fonte de conhecimento matematico”,
de autoria de Cristiano Alberto Muniz, Eurivalda Ribeiro dos Santos Santana, Sandra
Maria Pinto Magina e Sueli Brito Lira de Freitas. Segundo os autores:

E fundamental que a escola, no ciclo de alfabetizacéo, valorize o uso dos
dedos na realizacao das contagens de célculos com pequenas quantidades.
Contar nos dedos pode implicar tanto a descoberta, pela crianca, dos cinco
dedos em cada méao, como os dois grupos de cinco formando dez. Mais do

que isto, a descoberta das quantidades maiores e menores que O cinco,
guanto falta para cinco, quanto falta para dez. (BRASIL, 2014d, p. 12).

Essa citacdo reabre uma antiga discussao entre docentes dos anos iniciais
que, pela historia da educacéao, era para estar superada: a proibicdo do uso do corpo
como instrumento de contagem e medidas. Era comum na escola, até recentemente,
a proibicdo da contagem nos dedos, sendo essa proibicdo criticada por diferentes
estudos, principalmente da area da psicologia; entretanto, o material do PNAIC ao
abordar esse assunto, evidencia que essa discussdo ainda se faz necessaria com os
professores dos anos iniciais.

Outra importante contribuicdo do PNAIC 2014 é a criacdo e a utilizacdo da
Caixa Matematica, a qual nada mais € do que um conjunto de materiais de uso
individual, confeccionado e personalizado pelo préprio aluno, e a ser utilizado
sempre que o0 mesmo sentir necessidade. Os autores do artigo “Caixa Matematica e
situacdes ludicas”, Cristiano Alberto Muniz, Eurivalda Ribeiro dos Santos Santana,
Sandra Maria Pinto Magina e Sueli Brito Lira de Freitas, apresentam sugestdes de
materiais que a caixa deve conter, como palitos, tampinhas, colecbes para

contagem, fichas numeradas de 0 a 9, dinheirinho de papel e moedas, fita métrica,
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relégio, quadro numérico de 1 a 100, entre outros materiais. Os autores
problematizam a importancia do material concreto nessa fase:
Mais do que a escola disponibilizar tais materiais de contagem,
agrupamento, e registros para toda a turma, é importante que haja uma
Caixa Matematica para cada aluno. Esta caixa deve ser montada pelo
alfabetizando, ao longo do trabalho, a partir das necessidades de uso,

devendo conter materiais para representacdo e manipulacdo de
guantidades numéricas. (BRASIL, 2014d, p. 19).

Com a utilizacdo da Caixa de Matemaética fica evidente a intencionalidade do
uso de materiais manipulaveis concretos na consolidacdo dos conceitos
matematicos, principalmente, na constru¢cdo do Sistema de Numeracdo Decimal
(SND) realizada pela crianga. Ao manipular objetos durante os jogos e atividades
ludicas, juntando, agrupando, comparando, completando, os alunos ja estdo
construindo o conhecimento sobre procedimentos operatérios, sem terem sido
apresentados ao algoritmo:

As construgdes realizadas com tais atividades e a demais propostas pelo
professor, as quais possibilitam aos alunos a compreensao da estrutura do
ndmero no SND, serdo importantes para a constru¢do dos procedimentos
operatdrios pelo aluno do ciclo de alfabetizacdo. Tais procedimentos
refletem significativamente, as compreensfes conceituais e procedimentais
acerca do nimero no SND. (BRASIL, 2014d, p. 79).

Para além da Matemética, o PNAIC (2014) apresenta a utilizacéo da literatura
pelo prazer de ler e ouvir histérias. A leitura deleite, como foi nomeada, sugere as
professoras a leitura diaria de um livro (ou outros portadores de texto), pois ndo ha
melhor maneira de incentivar uma crianca a ler do que lendo para ela. Como ja
apresentado, o programa enviou para as escolas, caixas contendo livros de literatura
infantil, um conjunto para cada sala de aula. Essas obras, além de serem utilizadas
para a leitura deleite, poderiam (e tinham o uso incentivado) ser exploradas na
introducéo de conteudos matematicos.

Os autores dos cadernos de formacdo trazem na sessao “Sugestdes de
atividades para os encontros em grupos” duas ou trés obras do acervo como
possibilidade para ser usada em determinado conteddo. O caderno de Educacao
Inclusiva apresenta um artigo intitulado “Acervos complementares na Educagéo
Inclusiva” de autoria de Rosane Aparecida Favoreto da Silva que mostra, além dos
contetdos que podem ser trabalhados com cada obra, as &areas da Educacgéo

Inclusiva com sugestdes de utilizacdo para as professoras.
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Os livros que compdem os acervos distribuidos pelo MEC possibilitam
abordar contetidos de varias disciplinas, inclusive a matematica na relagédo
com outras areas do conhecimento, enriquecendo as aulas e tornando-as
atrativas. Nesse texto, mostramos alguns exemplos e sugestdes Uteis para
a elaboracdo de sequéncias didaticas, em meio a ampla variedade dos
Acervos Complementares, que pode e deve ser explorada e bem conhecida
dos professores. (BRASIL, 2014k, p. 84).

Outra proposta do PNAIC é a utilizacdo de sequéncias didaticas, que sao
atividades elaboradas a partir de um fio condutor, que pode ser uma obra do acervo
complementar de literatura, por exemplo, integrando diferentes areas do
conhecimento. Os cadernos de formacéo apresentam, distribuidos em seus artigos,
diversos relatos de professoras alfabetizadoras de todo pais fazendo uso de
sequéncias didaticas, que servem como sugestdo ou base para a criacdo de outras
propostas pelas cursistas do programa.

O PNAIC Matematica prevé uma alfabetizacdo Matematica na perspectiva do
Letramento, portanto, para que isso efetivamente ocorra, as atividades pensadas
pelas professoras do ciclo de alfabetizacdo devem se pautar no cotidiano dos
alunos, ou seja, a realidade em que eles vivem deve ser observada na construcéo
das atividades. No caderno de apresentacdo consta a indicacao desta perspectiva:

Nesse conjunto de Cadernos de Formacdo serdo abordados variados
exemplos nesse sentido. O que se espera, no entanto, € que os professores
sintam-se encorajados a fazer uso dessas coisas que estdo presentes em
nossos afazeres diarios, em nosso mundo “ao redor”, e explorem situagdes
matematicas possiveis e desejaveis de serem levadas para dentro das salas
de aula. E importante que o tempo vivido na escola ndo seja visto como um
tempo “de reclusédo”, como se a vida estivesse “la fora”, enquanto dentro da
escola estivesse “o conhecimento” isolado do mundo. (BRASIL, 2014a, p.
25-26).

Os cadernos de formacdo do PNAIC 2014 apresentam, como visto, uma
variedade de recursos metodoldgicos a serem utilizados pelas professoras
alfabetizadoras, mas também abordam conhecimentos histéricos acerca da
Matematica, como no artigo “Um pouco de histéria do SND” de autoria de Luciane

Ferreira Mocrosky, Rosa Monteiro Paulo e Wanderli C. de Lima:

A perspectiva histérica nos permite entender que a constituicdo da ideia de
ndmero, em diferentes culturas, surge de modos variados. Alguns povos
desenvolveram seu processo de contagem de quantidades usando 0Ss0S
ou pedras a partir de um sistema de nimeros falados que Ihes era eficiente.
Isso mesmo: “falados”. Nessa fase os simbolos ainda ndo eram usados,
mas havia registros e muitos deles chegaram até nos. De outro lado, ha
muitos povos que utilizam numeros “falados” e fazem anotagdes de
guantidades. Um exemplo de registro podem ser os quipos dos incas e 0s
abacos de diversas origens. (BRASIL, 2014d, p. 24, grifo do autor).
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Desta forma, € enfatizada a necessidade de conhecimento, por parte do
professor, das origens dos conteudos que ele ird trabalhar, pois esse dominio
historico pode contribuir na abordagem e desenvolvimento de estratégias de ensino,
a exemplo do uso dos dedos na contagem.

Além disso, abordam outros conhecimentos curriculares como os direitos de
aprendizagem e conhecimento do conteudo (SHULMAN, 2014), por exemplo, no
artigo “Construcdo e interpretacdo de graficos e tabelas”, de autoria de Gilda
Guimaraes e Isabella Oliveira, parte integrante do caderno 7, Educacéo Estatistica,
onde as autoras definem e explicam qual o tipo de gréafico serve para cada situacéo,
bem como a forma como deve ser utilizado com os alunos. Consideracées que um
professor que néo € licenciado em Matematica, mas tem que ensinar essa disciplina,

provavelmente desconheca:

Um gréafico de barras, tanto horizontal como vertical, permite estabelecer
comparacdes de frequéncias ou porcentagem. No caso das criancas
pequenas (Educacéo Infantil e 1° ciclo), devemos trabalhar apenas com as
frequéncias. Também é preciso enfatizar que todas as barras devem ter a
base com a mesma medida e que a separacgdo entre ela deve ser uniforme.
(BRASIL, 2014h, p. 22, grifo do autor).

Por todos os elementos aqui expostos € possivel compreender a proposta de
formacdo do PNAIC Matematica, sustentada pelas duas vertentes do conhecimento
de Shulman (2014), o conhecimento do contetdo da disciplina e o conhecimento do
curriculo, para que, entdo, as professoras desenvolvessem a terceira vertente do
conhecimento proposta pelo autor, o conhecimento didatico do conteddo da
disciplina, ao realizarem as atividades propostas com seus alunos e irem
aprimorando sua maneira de ensinar.

Se por um lado os saberes docentes em relacdo a Matematica muitas vezes
sdo produzidos e adquiridos enquanto estudantes do ensino fundamental e médio,
esses saberes igualmente sao produzidos durante a graduagdo e em cursos de
formacéo continuada, a exemplo do PNAIC.

Conclui-se, ainda, que este foi um importante momento de (re) construcéo de
saberes profissionais, pois segundo Tardif (2014, p. 82), “os saberes dos
professores comportam uma forte dimensdo temporal, remetendo 0s processos
através dos quais eles sdo adquiridos no ambito de uma carreira no ensino” e, nas
formacdes da UFPel, os professores eram sempre convidados a apresentar e

refletirem sobre suas praticas, socializando seus saberes e experiéncias.
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A partir da compreenséo da proposta de formagcdo do PNAIC Matemética até
agui apresentada e pela analise das respostas das professoras, foram entdo
formuladas hipoteses ou categorias, conforme descrito no capitulo anterior, visando
alcancar tanto o segundo objetivo da pesquisa, ou seja, identificar os conteidos da
formacdo do PNAIC considerados significativos para as professoras’, quanto ao
objetivo geral do estudo, sendo ele o de ‘identificar como um grupo de professoras
polivalentes percebem as contribuicbes do PNAIC em suas praticas e saberes
docentes no que se refere ao ensino de Matematica nos anos iniciais’.

A possivel interpretacdo de resposta a esses dois objetivos é materializada
nas duas categorias identificadas na analise dos dados produzidos, ou seja, das
falas das professoras (pratica docente e saberes docentes). Essa andlise é
apresentada a seguir, em dialogo com a interpretacdo da pesquisadora e com 0

referencial teérico utilizado na pesquisa.

6.1 Categoria 1: Pratica docente

Ao problematizar junto as professoras participantes da pesquisa, sobre o
PNAIC 2014, seus saberes acerca da Matematica dos anos iniciais e sua pratica
docente em relacdo a tal matéria de ensino, buscou-se identificar como as
professoras polivalentes percebiam as contribuices do PNAIC nessas praticas e em
seus saberes docentes.

Dentre as respostas devolvidas pelas professoras nos questionarios aplicados
por ocasido da coleta de dados, algumas questbes foram evidenciadas em suas
falas, indicando quais os contetudos da formacdo do PNAIC foram considerados
significativos para elas.

A primeira questdo que se pode perceber pela analise das respostas das
professoras € a unanimidade sobre a mudanca em suas praticas apos o PNAIC
2014, decorrente da utilizagcdo de jogos e materiais concretos e da exploragao de
atividades ludicas, visando a aprendizagem dos alunos.

Quando questionadas sobre as mudancas pedagogicas decorrentes da
formacédo do PNAIC, o elemento que mais esteve em evidéncia foi o0 uso do material
concreto, sobre o qual a professora C escreveu: “procuro usar sempre material

concreto em sala de aula, fazendo com que o aluno aprenda brincando e
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manuseando o0s materiais com suas respectivas quantidades”. Em outra
oportunidade a professora respondeu que para ensinar nimeros e operacdes ela o
faz “com o uso do material dourado, materiais de contagem, utilizo muito o QVL
(quadro valor lugar)”. Também a professora D citou que “fui adaptando materiais
ludicos e concretos”, e a professora A afirmou que a mudanca em sua pratica se deu
“utilizando material concreto e jogos”. Por fim a professora B respondeu que “adoro
dar matematica para 0s pequenos, pois uso material concreto, uso sapateira para
ensinar contas”. Todas essas respostas evidenciam que as professoras atribuiram
ao PNAIC o uso dos materiais concretos no ensino de Matemaética.

A utilizacdo dos materiais propostos pelas professoras, pelas criancas, €

reforcado pelo caderno 2.

A descoberta € inerente a crianga, mas, para descobrir 0 novo, ela precisa
ter curiosidade, mexer, experimentar e tocar. O reconhecimento de que ela
€ capaz de perceber e aprender faz com que tenha seguranca e amplie o
aprendido para outras situac¢des. (BRASIL, 2014c, p. 37).

Apesar de concordar que esses momentos de manipulacdo de objetos
concretos com intencionalidade pedagdgica foram de intensa aprendizagem para 0s
alunos, pois ao fazerem a contagem, por exemplo, podem manipular o material a ser
contado e separa-lo para ndo ser contado novamente é um grande passo para a
apropriacdo do conceito de numero pela crianca, ha de se destacar que nao existiu
na escrita das professoras elementos que pudessem sugerir que, além do manuseio
dos objetos em sala de aula pelas criancas, foi feito algum tipo de registro desta
utilizacao oralmente ou por escrito, por parte dos alunos.

A importancia do registro é anunciada no material do PNAIC 2014:

E importante e necessario agregar a manipulacdo de materiais ao registro
para representar o que foi manipulado anteriormente, de modo que a
crianca chegue a formalizacdo matematica, pois ela aprende através do

corpo e pelos cinco sentidos, a partir das relagBes que estabelece com o
meio. (BRASIL, 2014c, p. 38).

A auséncia de referéncias ao registro do uso dos materiais concretos leva ao
guestionamento do que de fato resultou da formagé&o: o uso do material pelo uso, ou
um uso reflexivo tanto por parte da professora quanto por parte dos alunos?

Outro fator recorrente nas respostas das professoras diz respeito ao uso de
jogos no ensino de Matematica. Quanto a essa utilizacdo em suas praticas

pedagogicas, as professoras relataram que fazem uso desse recurso didatico e que



66

0s jogos auxiliaram na aprendizagem, mas que, em determinadas turmas onde ha
muitos alunos o seu desenvolvimento foi prejudicado, como nos relata a professora
A: “gosto muito de trabalhar jogos, mas devido as turmas serem muito grande fica
dificil trabalhar, acho que favorece bastante a aprendizagem dos alunos”.

Sobre 0 mesmo tema, a professora B afirmou que “logo que fiz o PNAIC
utilizei muito os jogos, isso favorece na aprendizagem deles sim”, 0 que pode levar a
inferir, pela escrita da professora, que 0s jogos agora ndo sao utilizados com tanta
frequéncia como eram logo apos a formacdo. A afirmativa ‘logo que fiz o PNAIC’
mostra a necessidade de seguimento da formacao continuada, com destaque aos
resultados do uso de determinados recursos ou estratégias, visto que essas foram
valorizadas pelos professores por conta do entusiasmo da formacdo, sendo, em
muitos casos, abandonadas ap6s um tempo, levando ao retorno de velhas préticas.

A professora C escreveu que 0s jogos “sdo de suma importancia, utilizo
sempre que trabalho os contetddos novos, apos fica a disposicédo para cada aluno
utilizar na resolugao de suas atividades”. A resposta da professora C sugere que
utiliza seguidamente os jogos na introducdo de conteldos e depois o0s deixa a
disposicéo dos alunos para eventual utilizacdo caso sintam necessidade. Esta acéo
estava presente na proposta do PNAIC ao tratar sobre o uso da caixa Matemaética, a
qual deveria estar disponivel ao aluno sempre gue o0 mesmo achasse necessario.

Acerca desse mesmo assunto, 0 uso de jogos, a professora D destacou que
utiliza para ensinar numeros e operagdes “jogos, atividades ludicas e materiais
concretos”. Devido a resposta sucinta da professora nao foi possivel identificar a
maneira como ela utilizou os jogos na aula, nem se ainda os usa com frequéncia.

Destaca-se que elas perceberam a importancia da utilizacdo dessas
metodologias, mas que nem todas utilizam com frequéncia; além disso, estas agdes
nao estiveram totalmente em consonancia com a proposta do programa, pois em
nenhuma resposta foi evidenciada a reflexdo que deveria ter sido feita apds o uso

dos jogos, como sugere um artigo do caderno 3:

O processo didatico-pedagdgico, pautado na utilizacdo de jogos para
favorecimento de aprendizagens matematicas, constitui-se,
fundamentalmente, em trés etapas: 1°) ensino de um novo jogo para a
aprendizagem das regras; 2°) desenvolvimento do jogo pelas criancas; e 3°)
discusséo coletiva do jogo socializando situacdes; Discussdo oral sobre o
jogo e Andlise e reconstrucdo por meio de registros produzidos no jogo.
(BRASIL, 2014d, p. 42-43).



67

Embora as professoras ndao tenham afirmado que n&do observaram as trés
etapas previstas pela formacédo do PNAIC para o uso de jogos, o conteudo de suas
falas deixa a desejar, pois s6 permite inferir sobre o uso desses materiais, mas néao
fica evidente em quais ocasifes sao usados (para introduzir o conteddo ou para
consolidagdo dos conteudos), bem como se séo realizadas discussdes coletivas e
registros apos tais atividades.

Ao responder a questao “A partir do PNAIC Matematica, vocé passou a
trabalhar a matematica de forma diferente? Como?”, trés professoras responderam
utilizando a expresséao ludico/ludica como tema central. A professora B respondeu
gue houve mudanca “sim, de forma ludica usando material concreto”, a professora D
complementou que “sim, fui adaptando materiais ludicos e concretos” e, por fim, a
professora C acrescentou: “sim, procurando atividades em que seja possivel o uso
de material concreto, o ludico possibilita que o aluno visualize e manipule o que se
esta ensinando”. As respostas das professoras a este questionamento evidenciaram
que, além de terem percebido a proposta de ludicidade apresentada pelo programa
de formacgao continuada que participaram, elas se engajaram na producéo e procura
de novas fontes de atividades ludicas para auxiliar na aprendizagem dos seus
alunos, demonstrando protagonismo nas suas praticas pedagogicas.

Mostra, também, que elas acreditam na importancia de tais atividades para a

producdo do conhecimento das criangas, como sugere o caderno 3:

No ato de brincar, podemos encontrar tanto a presenca do conhecimento
cientifico quanto do conhecimento espontaneo. Observar e trabalhar com o
brincar permite que o professor identifique as relacbes que a crianca
estabelece entre esses dois tipos de conhecimento, possibilitando verificar
se esses conhecimentos estdo alinhados, se existe uma discrepancia ou
descompasso entre eles e, dessa forma, poder auxiliar o aluno na formagéo
do conceito. Assim, podemos tomar o brincar como espagco, em que as
criangas comunicam entre si suas maneiras de pensar e tentam explicar e
validar seus processos logicos dentro do grupo de atividade ladica que
participam, o que é essencial para seu desenvolvimento matematico.
(BRASIL, 2014d, p. 38).

O lddico, manifestado entre outras formas pelo brincar, parece ter sido
importante para as professoras que, ao indicarem esse “ludico” como uma mudanca
em suas praticas apos o PNAIC, demonstravam a valorizacdo por atividades
pedagdgicas menos tradicionais, a exemplo da “transmissdo” de conhecimento pela
oralidade.
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As professoras B e C ainda destacaram em suas escritas o protagonismo do
professor, a busca por atividades e estratégias de ensino para tornar suas aulas
mais interessantes despertando, assim, a vontade de aprender em seus alunos.

A Professora B disse que “eu aprendi a trabalhar com material concreto de
maneira ludica, e que tenho que estar sempre em busca de metodologia para as
aulas de matematica se tornarem agradaveis e prazerosas”. Sobre o mesmo tema a
professora C respondeu, ao refletir sobre as dificuldades encontradas no ensino de
Matematica as criancgas:

Nao diria dificuldades e sim estratégias para se alcancar os objetivos
propostos em rela¢éo aos contetdos a serem trabalhados. E importante a
introducdo desses conteldos, o professor deve estar sempre atento

buscando novas metodologias para que sua aula seja bem atrativa e
produtiva. (PROFESSORA C, 2018).

Outro elemento importante nas formacdes do PNAIC refere-se a
contextualizacdo dos conteldos matematicos, o que é evidenciado pela Professora
A gquando se referiu aos conteudos trabalhados em Matematica: “minha prioridade é
tudo aquilo que eles vao precisar no seu dia a dia, como fazer compras, tabuada,
calculos, problemas, fragcbes, sistema monetario, medidas de tempo, regra de trés”.
A justificativa desta docente é uma perspectiva adotada pelo PNAIC, segundo o qual
as atividades pensadas pelas professoras devem se pautar no cotidiano dos alunos,
ou seja, a realidade em que vivem deve ser observada na construcdo das

atividades.

6.2 Categoria 2: Saberes docentes

A outra categoria emergente da analise de conteldo aplicada aos
guestionarios respondidos pelas professoras foram os saberes docentes. Segundo
Tardif (2014, p. 16, grifo do autor) “os saberes de um professor sdo uma realidade
social materializada através de uma formacgéo, de programas, de praticas coletivas,
de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, e sdao, ao mesmo
tempo, os saberes dele”.

Percebe-se que, apesar de terem participado de uma mesma formacao
continuada, os saberes das professoras se consolidaram de diferentes maneiras,

mesmo as quatro terem apresentado unanimidade ao falar sobre jogos, materiais
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concretos e atividades ludicas que passaram a fazer parte de sua préatica apds a
formacdo. Os saberes que cada uma construiu acerca dessas metodologias também
sao diferentes, embora, em alguma medida, intrinsecos. Dissociar saberes e praticas
ndo é uma tarefa facil, visto que uma depende da outra, como descrito a seguir:
Nessa Otica, os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana
parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois
essa experiéncia é, para o professor, a condicdo para a aquisicdo e
producdo de seus proprios saberes profissionais. Ensinar € mobilizar uma
ampla variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los e
transforma-los pelo e para o trabalho. A experiéncia de trabalho, portanto, é
apenas um espaco onde o professor aplica saberes, sendo ela mesma
saber do trabalho sobre saberes, em suma: reflexividade, retomada,

reproducéo, reiteracdo daquilo que se sabe fazer, a fim de produzir sua
prépria pratica profissional. (TARDIF, 2014, p. 21, grifo do autor).

Como afirma o autor, a experiéncia de trabalho das professoras € um espaco
onde elas aplicam seus saberes, mas essa mesma experiéncia se configura como
um saber, portanto, estas duas dimensdes estéo intrinsecamente interligadas.

Ao serem questionadas sobre as aprendizagens decorrentes do programa, a
professora A relatou que durante as formacbes do PNAIC aprendeu sobre
“Construcéo de graficos” e disse que superou uma dificuldade em relacdo ao
contetdo a ser ensinado aos alunos, pois “tinha dificuldade de explicar graficos e
hoje ndo tenho mais”. Nesta fala percebe-se um saber que foi produzido durante o
PNAIC Matematica e proporcionou mudancas na pratica da professora. Este saber,
Nacarato et al (2009, p. 34) classifica e conceitua como “saberes de conteudo
matematico” e assegura que “é impossivel ensinar aquilo sobre o que ndo se tem um
dominio conceitual”. Logo, pela declaracdo da professora, agora ela pode ensinar
sobre graficos a seus alunos, o que nao fazia antes, porque nao sabia como.

A professora C também demonstrou um cuidado especial com o
conhecimento sobre o contetudo que iria ensinar (colocar em pratica), visto que ela
teve dificuldades enquanto aluna: “quando fui aluna tive dificuldades em realizar as
atividades no ensino médio, mas sempre tentando vencer essa defasagem em
determinados conteudos. Procuro sempre dominar o conteldo antes de colocar em
pratica”. A mesma professora ainda disse que o PNAIC a ajudou a “buscar mais
atividades diversificadas para trabalhar os conteudos propostos no plano de curso

de cada adiantamento”.
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Essa fala evidencia que sua preocupacao ndo se limitou ao “saber contetdo
matematico”, o qual é proposto por Nacarato et al (2009) e descrito por Tardif (2014)
como “saber disciplinar’ que sao os saberes oriundos de uma disciplina de diversas
areas do conhecimento, mas também abrange os saberes curriculares, outro saber
dos professores, assim caracterizado:

Saberes curriculares. E importante ter claro quais recursos podem ser
utilizados, quais materiais estdo disponiveis e onde encontra-los; ter
conhecimento e compreensdo dos documentos curriculares; e,

principalmente, ser uma consumidora critica desses materiais, em especial
o livro didatico. (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 36).

Portanto, ndo basta encontrar as atividades para os alunos, a professora tem
gue ser critica quanto ao material que tem disponivel para saber se ele é apropriado
aos objetivos da etapa de ensino que esté trabalhando e, mais do que isso, se ele
serve aos anseios dos estudantes, pois cada turma € diferente e, o que € relevante
para uma, pode ndo ser para outra da mesma etapa escolar.

Outras falas das professoras encaminharam para a identificacdo de um
terceiro saber docente. A professora C falou: “aprendi como introduzir de forma mais
pratica e objetiva a nocdo de numeral e quantidades, para que as crian¢as assimilem
com mais clareza esse conteudo, trabalhando sempre com auxilio de material
concreto”. Ja a professora A disse que o PNAIC a “ajudou bastante, principalmente
em procurar estratégias para que o aluno possa entender, compreender e aprender
matematica”. Nessas falas foi possivel identificar o terceiro tipo de saber docente
descrito por Nacarato et al (2009), que séo os saberes pedagdgicos dos conteudos

matematicos:

E necesséario saber, por exemplo, como trabalhar com os conteldos
matematicos de diferentes campos: aritmética, grandezas e medidas,
espaco e forma ou tratamento da informacdo. Saber como relacionar esses
diferentes campos entre si e com outras disciplinas, bem como criar
ambientes favoraveis a aprendizagem dos alunos. (NACARATO; MENGALI;
PASSOS, 2009, p. 35-36).

A professora B evidencia uma contribuicdo do PNAIC nesse sentido, quando
afirmou: “ndo encontro dificuldade em trabalhar matematica, uso material concreto
sempre, pois isso favorece a aprendizagem dos alunos. O PNAIC me ajudou muito
com ideias diferentes”, explicitando as contribuicbes que o programa trouxe para o

desenvolvimento do saber pedagdgico do conteudo.
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Percebe-se nas falas das trés professoras que elas ficaram preocupadas com
a aprendizagem dos alunos acerca dos conteldos matematicos e duas delas
explicitaram que o importante para a consolidacdo desses conceitos € 0 uso do
material concreto pelas criangas. Isso € o que Shulman (2014) também descreve
como conhecimento pedagogico do conteudo, conceito este corroborado pelas
autoras citadas anteriormente.

Pela andlise das falas das professoras percebe-se que elas passaram a
utilizar materiais concretos, jogos e atividades ludicas a partir do PNAIC, o que leva
a crer que, apesar de algumas contribuigbes para o desenvolvimento dos saberes de
conteudo, por exemplo, no caso dos graficos ndo houve contribuicdes significativas
para as professoras dos saberes de conteudo, entretanto, os saberes curriculares,
principalmente, envolvendo as propostas pedagdgicas estdo fortemente presentes
em como as professoras percebem as contribuicdes do PNAIC Matemética em seus
saberes.

Essa analise leva a novas questdes. Apesar de constar em suas respostas,
elementos que permitem aproximar os saberes das professoras aos saberes
pedagdgicos do contelido, a auséncia de indicacfes de conteudos compreendidos a
partir dessa formacao ndo € evidente. Assim, questiona-se: em que medida esses
saberes pedagogicos do conteudo de fato foram ampliados, visto a caréncia de
saberes dos conteidos matematicos na formacao inicial, ja indicado por Curi (2005)?

Da mesma forma, essa auséncia de referéncia das professoras aos
conteldos vistos na formacao do PNAIC, também pode estar relacionada ao que a
autora afirma sobre a formacdo inicial, que pode ser estendido a formacéao
continuada: a abordagem da formacdo, muitas vezes, tem como foco as
metodologias, em detrimento do estudo dos conteudos. (CURI, 2005).

Finalmente, outro relato de uma das professoras remete aos saberes de
experiéncia: “a formacdo tem proporcionado uma troca de ideias e de experiéncias
muito boa” (PROFESSORA D). Tais saberes s&o assim descritos por Tardif (2014):

Cotidianamente, os professores partilham seus saberes uns com 0s outros
através do material didatico, dos “macetes”, dos modos de fazer, dos modos
de organizar a sala de aula, etc. Além disso, eles também trocam

informacdes sobre os alunos. Em suma, eles dividem uns com 0s outros um
saber pratico sobre sua atuacao. (TARDIF, 2014, p. 52-53).
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Essa troca de saberes de experiéncia, descrita nas metodologias das
formacdes PNAIC/UFPel, foi uma constante durante os encontros, pois se
reconhecia o potencial reflexivo que emana desses saberes. Conhecendo-se a
realidade das professoras estaduais do RS, onde o espago para reunides
pedagdgicas nos quais essas trocas possam acontecer € infimo, destaca-se a
extrema importancia de programas de formacdo como o PNAIC, para o

aprimoramento dos saberes experienciais dos professores.



7 Considerac0es finais

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa foi um importante
programa de formacgdo continuada direcionado as professoras do ciclo de
alfabetizacdo de todo o pais, visando a alfabetizacdo dos alunos até o 3° ano do
ensino fundamental em Lingua Portuguesa e em Matematica.

O foco da pesquisa foi o PNAIC Matematica ocorrido em 2014 o qual
pretendia levar a discussao sobre a Alfabetizacdo Matemética na perspectiva do
Letramento as professoras alfabetizadoras, através de uma rede de formacdo que
mobilizasse os saberes docentes, para entdo inferir mudancas nas praticas dessas
profissionais.

A necessidade da participagédo das professoras polivalentes em programas de
formacdo continuada ficou bastante evidente durante o desenvolvimento da
pesquisa, pois, de acordo com a fala de Curi (2005) a formacéo inicial dessas
professoras, principalmente em relacdo a matematica, deixa muito a desejar.

Também foi possivel concluir que as formacdes continuadas sdo um apoio
necessario a ampliacdo dos saberes docentes, sejam eles da formacéo profissional,
disciplinares, curriculares ou experienciais, conforme descritos por Tardif (2014).

A partir da andlise dos dados da pesquisa pode-se perceber que o resultado
mais significativo do PNAIC Matematica para esse grupo de professoras
alfabetizadoras, foi a utilizacdo de jogos e materiais concretos e a exploracéo de
atividades ludicas, caracterizando o que Nacarato et al (2009) chama de saberes
curriculares. J& em relagdo as aprendizagens das professoras sobre os contetdos
matematicos, ha apenas uma referéncia, na fala de uma professora, evidenciando
gue o PNAIC né&o trouxe maiores contribuicbes para as professoras, sujeitos desse
estudo, no que as autoras citadas convencionam por saberes de contetudo
matematico.

Esses resultados da pesquisa se aproximam as constatacdes dos estudos de

Curi (2005) quando afirma que na formacéo inicial o foco encontra-se nas
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metodologias e ndo no conteudo, revelando uma tendéncia nas formacdes em
relacdo a Matematica, seja na formacao inicial, seja na formacao continuada.

Cabe ressaltar que nao foram encontrados registros das professoras sobre 0s
eixos estruturantes do programa, nem dos direitos de aprendizagem dos alunos,
assunto amplamente discutido na formacdo. Apenas uma das professoras, ao falar
sobre a importancia dada a Matematica em sua sala de aula, revela os contetdos
mais trabalhados por ela, sem menc¢ao aos eixos estruturantes que esses conteldos
fazem parte. ldentifica-se que a énfase do trabalho da professora recai sobre os
eixos de numeros e operacdes e grandezas e medidas, 0S eixos mais presentes na
acao docente, como afirmam diferentes estudos. (MANDARINO, 2009).

N&o ha qualquer mencéo nos dados produzidos, em relagcdo aos trés outros
eixos, desconsiderando uma importante contribuicdo do PNAIC no ensino de
Matematica nos anos iniciais, que € a presenca do eixo “pensamento algébrico”,
uma novidade pedagdgica desse programa, se comparado ao conteudo dos PCNSs.

Quanto aos direitos de aprendizagem entende-se que € de extrema
importancia as professoras conhecerem e utilizarem esses direitos como base para
as atividades desenvolvidas com os alunos em sala de aula, entretanto, como
afirmado, nenhum dos direitos de aprendizagem surgiu nas respostas das
professoras aos questionarios, indicando que para o grupo de professoras
pesquisadas, esse conhecimento ndo se mostrou relevante.

Ao apontar as metodologias empregadas em sua pratica de sala de aula, as
professoras também néo relataram fazer uso de sequéncias didaticas, leitura deleite,
ou da utilizacdo da literatura como forma de introducdo de contetdos matematicos.
N&o se pode afirmar com isso que as professoras ndo fazem uso desses recursos,
mas acredita-se que se elas fizessem teriam comentado sobre o assunto no
questionario.

Outro importante momento de socializacdo do pensamento matemaético,
sugerido pelo PNAIC 2014, que nao foi referenciado pelas professoras em suas
falas, foi o uso do registro oral ou escrito como forma de sistematizacdo da
aprendizagem dos alunos apés a utilizacdo das metodologias mais citadas por elas
(jogos, atividades ludicas e manipulagdo de materiais concretos), o que é parte
imprescindivel para a Alfabetizacdo Matematica na perspectiva do Letramento.
Pensar sobre sua forma de resolver uma situacao e ouvir a forma de resolucéo de

outros colegas para 0 mesmo problema, faz com que os alunos consolidem



75

conceitos mateméaticos. N&do proporcionar tais momentos aos estudantes contraria
um dos direitos gerais de aprendizagem de Matematica.

A reflexdo sobre suas préprias praticas visando a aprendizagem dos alunos,
como proposto pelo PNAIC, foi relatada pelas professoras. Portanto, acredita-se que
este tenha sido um importante legado deixado pelo programa para o grupo de
alfabetizadoras, pois ao perceberem que a aprendizagem dos alunos ndo estava
sendo satisfatoria, as professoras indicaram buscar e utilizar outras fontes ou
metodologias que auxiliassem o0s estudantes no caminho da construgdo do
conhecimento matematico.

Ao analisar a formacdo proposta pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa, especificamente a de 2014 no ambito da Universidade Federal de
Pelotas e, principalmente, como as professoras perceberam esse programa, a
pesquisadora pode concluir que foi um importante espaco de mobilizacdo de
saberes docentes que refletiram nas praticas do grupo pesquisado, mas que muitos
objetivos ainda ndo foram atingidos o que demonstra a necessidade de mais
programas de formacgéo continuada, particularmente sobre ensino de Matemaética,
direcionados a essas professoras polivalentes.

Finalmente, cabe registrar que, para além dos objetivos propostos a este
estudo que, em maior ou menor grau, foram pretensamente atingidos, cabe um outro
destaque: a realizacdo do Mestrado em Educacdo Matematica que proporcionou a
pesquisadora um aprofundamento sobre o PNAIC e, por conseguinte, em suas
metodologias e conteddos mais significativos; aprofundamento este bem maior do
que ja fora vivenciado pela mesma, enquanto formadora do referido programa.
Sendo assim, tais conhecimentos seguirdo influenciando diretamente os saberes de

professora polivalente da pesquisadora que irdo refletir na sua pratica docente.
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Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacdo Matematica — PPGEMAT

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Com assinatura desse termo, eu abaixo identificado e assinado, concordo em participar do estudo
PNAIC 2014 E OS SABERES DOCENTES DE MATEMATICA DE UM GRUPO DE PROFESSORAS
ALFABETIZADORAS. Estou ciente de que estou sendo convidado a participar voluntariamente do
mesmo.

PROCEDIMENTOS: Fui informado de que o objetivo geral sera objetivo geral sera “identificar como
um grupo de professoras polivalentes percebem as contribuicdes do PNAIC em suas préticas e
saberes docentes no que se refere ao ensino de Matematica nos anos iniciais”, cujos resultados
somente serdo usados para fins de pesquisa. Estou ciente de que a minha participacdo envolvera
fornecimento de dados por meio de entrevistas, imagens ou som para a pesquisa.

RISCOS E POSSIVEIS REACOES: Fui informado sobre a auséncia de riscos ou reages da
participacdo na pesquisa.

BENEFICIOS: O beneficio de participar da pesquisa relaciona-se ao fato que os resultados ser&o
incorporados ao conhecimento cientifico e posteriormente a situa¢des de ensino-aprendizagem.

PARTICIPACAO VOLUNTARIA: Como ja me foi dito, minha participacdo neste estudo sera
voluntaria e poderei interrompé-la a qualquer momento.

DESPESAS: Eu ndo terei que pagar por nenhum dos procedimentos, nem receberei compensacgdes
financeiras.

CONFIDENCIALIDADE: Estou ciente que a minha identidade permanecera confidencial durante
todas as etapas do estudo.

CONSENTIMENTO: Recebi claras explicagcdes sobre o estudo, todas registradas neste formulario de
consentimento. Os investigadores do estudo responderam e responderdo, em qualquer etapa do
estudo, a todas as minhas perguntas, até a minha completa satisfacdo. Portanto, estou de acordo em
participar do estudo. Este Formulario de Consentimento Pré-Informado serd assinado por mim e
arquivado na instituicdo responséavel pela pesquisa.

Nome do participante/representante legal:

Identidade:

ASSINATURA: DATA: / /

Pesquisador responsavel: Silvia Raquel Islabdo da Silveira

E-mail: silvia_raquel79@hotmail.com

DECLARACAO DE RESPONSABILIDADE DO INVESTIGADOR: Expliquei a natureza, objetivos,
riscos e beneficios deste estudo. Coloquei-me a disposicao para perguntas e as respondi em sua
totalidade. O participante compreendeu minha explicacdo e aceitou, sem imposi¢des, assinar este
consentimento. Tenho como compromisso utilizar os dados e o0 material coletado para a publicacédo
de relatérios e artigos cientificos referentes a essa pesquisa. Se o participante tiver alguma davida ou
preocupacéo sobre o estudo pode entrar em contato através do meu e-mail disponibilizado acima.

ASSINATURA DO PESQUISADOR RESPONSAVEL:



mailto:silvia_raquel79@hotmail.com
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Apéndice B - Questionario

Questionario
Identificacdo do respondente:
Formacéo:
Curso Normal: ( )sim () néo
Graduacdo em: Instituicao:

Curso de pos-graduacéo: () Especializagdo em

() Mestrado em

Tempo de atuagdo no magistério? Quanto tempo no ciclo de alfabetizagdo?

1) Além do PNAIC vocé ja participou de alguma formacao continuada? Qual?
2) Qual seu sentimento em relacdo a Mateméatica?
3) Qual sua relacdo com o ensino de Mateméatica?

4) A partir da sua participagdo no PNAIC Matemética, vocé passou a trabalhar a
Matematica de forma diferente? Como?

5) No que a formagéo do PNAIC ajudou na sua pratica profissional?

6) Qual o papel dos jogos disponibilizados no caderno de jogos do PNAIC? Utiliza-los
favorece a aprendizagem dos alunos?

7) Comente como vocé trabalha nimeros e operagfes matematicas em sala de aula?

8) Qual a prioridade dada em sua sala de aula para a Mateméatica?
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Apéndice C — Complemento ao questionério

Complemento ao questionario

9) Qual o conhecimento/conteido matematico aprendesse nas formacdes do PNAIC?

10) Vocé superou alguma dificuldade em relacdo ao conteldo a ser ensinado as
criancgas, nas formacgdes do PNAIC? Quais?



