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RESUMO

A formagéo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio do
Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), politica publica implantada em
todo o pais a partir de 2013, buscou contribuir para o desenvolvimento de acfes que tém
como objetivo principal todas as criancas alfabetizadas plenamente até os oito anos de idade.
O PNAIC traz, como propostas, a melhoria do ensino-aprendizagem, reflex&o constante sobre
a pratica pedagodgica, fortalecimento e valorizacdo da carreira docente. Por meio desta
pesquisa, buscou-se entender quais as percepcdes das professoras alfabetizadoras
participantes do PNAIC/2014 em Matematica com relacdo aos temas abordados e as
propostas de atuacdo em sala de aula, apresentadas durante este curso de formacgdo. O
referencial tedrico fundamentou-se em pesquisa bibliografica direcionada a formacao inicial e
continuada do professor alfabetizador, com énfase na formacéo de professores alfabetizadores
em Matematica. Além disso, foram apresentados alguns instrumentos legais que garantem o
direito a educacgdo no Brasil, assim como aspectos relacionados aos pilares da educagdo para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental (alfabetizacdo e letramento). Os dados coletados
foram de natureza qualitativa, oriundos de um questionario semiestruturado e de um roteiro de
entrevista semiestruturado, aplicados a um grupo de oito professoras alfabetizadoras,
participantes do PNAIC/2014, no municipio de Lavras — MG, que concordaram participar
deste estudo. A analise dos dados seguiu 0 método de Bardin, com elaboracdo de categorias.
A partir da interpretagdo dos resultados, as principais percepgdes em relacdo ao programa
foram: (1) que cursos como 0 PNAIC néo sao, por si s, capazes de mudar a Educacao de
forma imediata, mas que representam um importante passo de uma longa caminhada; (2) que
as professoras alfabetizadoras participantes do estudo ainda ndo tém a cultura do estudo
tedrico aliado a prética; (3) que mesmo participando do PNAIC/Matematica, as professoras
ainda possuem dificuldades com conceitos e termos atuais da alfabetizacdo; (4) que ainda
conservam certa dificuldade em conceituar termos relacionados a linguagem matematica; (5)
que a cultura da formacdo do professor polivalente leva a dificuldade e até mesmo a
inseguranca em ministrar conteddos, principalmente da Matematica; (6) que as professoras,
geralmente, ndo se sentem apoiadas por profissionais e instituicbes da educacdo, em especial,
pela figura do supervisor pedagdgico; (7) e que o material apresentado e utilizado foi bem
aceito e possui grande potencial de utilizacdo. Os achados desta pesquisa servem como um
diagnostico da formacdo continuada de professores e podem subsidiar futuras politicas
publicas no municipio de Lavras de forma a garantir a todos o direito a educacdo de
qualidade.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Professoras Alfabetizadoras. Alfabetizacdo /
Matematica. PNAIC.



ABSTRACT

The continued formation of teachers for the initial years of Elementary School, through the
National Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC), public policy implemented throughout
the country in 2013, sought to contribute to the development of actions that have as main
objective all children fully literate until eight years of age. The PNAIC proposes better
teaching-learning, constant reflection on the pedagogical practice, strengthening and
appreciation of the teaching career. The objective of this research was to understand which
were the perceptions of the literacy teachers participating in the PNAIC/2014 in Mathematics
regarding the studied themes and the proposals for classroom behavior, present during this
formation course. The theoretical reference was based on a bibliographical research directed
to the initial and continued formation of the literacy teacher, emphasizing on the formation of
Mathematics literacy teachers. In addition, a few legal instruments, which guarantee the right
to education in Brazil, and aspects related to the pillars of education for the initial years of
Elementary Education (literacy and alphabetization), were presented. The collected data were
qualitative in nature, derived from a semi-structured questionnaire and a semi-structured
interview script applied to a group of eight literacy teachers participating in the PNAIC/2014,
in the municipality of Lavras-MG, Brazil, who agreed to participate in this study. The data
analysis followed the Bardin method, with the elaboration of categories. Based on result
interpretation, the main perceptions of the program were: (1) courses such as PNAIC are not,
in themselves, capable of immediately changing education, but represent an important step in
a long journey; (2) the participating literacy teachers have not yet allied the theoretical culture
of the study to the practice; (3) even as participants of the PNAIC/Mathematics, the teachers
still have difficulties with current concepts and terms; (4) there are certain difficulties in
conceptualizing terms related to mathematical language; (5) the formation culture of
polyvalent teachers leads to difficulty, and even insecurity, in teaching contents, especially
Mathematics; (6) teachers generally do not feel supported by education professionals and
institutions, especially by the pedagogical supervisor; and (7) the material presented and used
was well accepted and has great potential for use. The findings of this research serve as
diagnosis of the continued formation of teachers and can subsidize future public policies in
the municipality of Lavras, in order to guarantee the rights to quality education to all.

Keywords: Continued formation. Literacy teachers. Literacy/Mathematics. PNAIC.
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1 INTRODUCAO

A preocupacdo com o cenario da Educagdo no Brasil € necessaria e contribui para o
desenvolvimento de acdes, no sentido de melhord-la. Acbes desse tipo vém sendo
desenvolvidas e uma delas é Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC,
politica publica implantada em todo o pais, a partir de 2013, que tem como objetivo principal
fazer com que todas as criancgas estejam alfabetizadas, plenamente, até os oito anos de idade.
Para alcancar esse objetivo é necessario unir for¢as no sentido de tornar realidade, uma acao
de tamanha proporcao.

Um fator importante para atingir esse objetivo € a formacdo do professor que precisa
contar com o esfor¢o conjunto dos diversos segmentos da sociedade, pois trata-se de uma
tarefa complexa. Por meio da formacdo continuada de professores dos trés primeiros anos
iniciais do Ensino Fundamental, o PNAIC busca contribuir para o ensino e aprendizagem,
como também para reflexdo da pratica pedagogica.

Sabe-se que a formacgdo continuada articula os saberes dos professores, suas
habilidades e suas praticas pedagdgicas e que a formacdo possibilita a construcdo de
diferentes saberes, sendo também, um momento de repensar a préatica, reorganizar e produzir
novos conhecimentos.

Pensando nas inimeras atividades docentes e na responsabilidade de contribuir no
desenvolvimento da autonomia e na emancipacdo das criancas, faz-se necessario que 0s/as,
professores/as, tenham o dominio e a clareza do que ensinam e como ensinam. A constante
formacdo importara na sua postura, uma vez que ela ndo se encerra quando se conclui o curso
de graduacdo, mas é realizada continuamente. Nada melhor que a aula como laboratério de
experimentacdo para mostrar que davidas e conflitos aparecem todos os dias. Para superar
possiveis obstaculos, a troca de experiéncias com profissionais da area pode contribuir para a
superacdo das dificuldades vivenciadas no trabalho e, além disso, essa troca pode propiciar
reflexdes mais profundas sobre a pratica.

Tendo trabalhado como Orientadora de Estudos do PNAIC, fui responsavel pela
formag&o de um grupo de professoras alfabetizadoras - que trabalham com os anos iniciais do
Ensino Fundamental (1°, 2° e 3° anos) - de escolas municipais da cidade de Lavras, sul de
Minas Gerais, durante trés anos. Foi uma experiéncia instigante a ponto de tornar-se o fio
condutor da presente pesquisa.

Outra motivacdo para o presente estudo vem da minha experiéncia pessoal/profissional

e da minha trajetéria como professora de Matematica, que aconteceu no sentido inverso.
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Comecei atuando em cursos pré-vestibulares, cursos técnicos e posteriormente, passei a
trabalhar no Ensino Médio e também, nos anos finais, no Ensino Fundamental. Cheguei por
fim, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, atuando pela Secretaria Municipal de
Educacao, na formacéo inicial e continuada de professores.

Sendo professora de Matematica, sempre me preocupei com a dificuldade que os
alunos demonstravam em relagdo a conceitos basicos dessa disciplina e a inquietude era muito
grande para entender o porqué dessas dificuldades. Quando comecei a trabalhar com
professoras alfabetizadoras, percebi algumas lacunas existentes na formacdo dessas
professoras e que aquelas dificuldades que os estudantes apresentavam em sua trajetéria
escolar, nessa disciplina, estavam intimamente ligadas a formacdo dos anos iniciais e como
consequéncia, a formacao desses professores.

O contato com as professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental se deu com a
formagcdo inicial, quando trabalhei com a Matematica e a Metodologia de Matemaética, no
curso Normal Nivel Médio, nos anos de 2006 a 2011 e tambem, através dos cursos de
formacéo continuada Pro-Letramento (2011) e PNAIC (2013, 2014 e 2015). No ano de 2014,
a formacdo do PNAIC evidenciou o contetdo de Matematica, onde foram trabalhados varios
conceitos béasicos dessa disciplina, necessarios a formacdo de professores que atuam na
alfabetizacéo.

Reforcando a importancia em conhecer mais a fundo as dinamicas envoltas dos
processos formativos e tendo esse contato mais estreito com as professoras alfabetizadoras,
identifiquei consideravel dificuldade delas em ensinar Matematica, talvez por uma possivel
falta de conhecimento. Por meio deste contato com as professoras, surgiu, entdo, o interesse
em pesquisar sobre este tema (formacdo continuada) e, também, como se deu a relagdo entre a
formacdo continuada do PNAIC e a préatica pedagogica das professoras alfabetizadoras em
Matematica.

Com a intencdo de compreender melhor o meu papel e minhas possibilidades como
Orientadora de Estudos desse programa, permito-me apropriar de algumas situacdes e,
também, apoiar-me em alguns autores para fazer essa pesquisa. Quando falamos em
apropriacéo de algumas situacOes e envolvimento com o objeto da pesquisa, Fazenda (1995,

p. 12) demonstra, de forma singular, esse envolvimento:

[...] @ medida que vai se apropriando de si mesmo, sua pesquisa experimenta
0 gosto pela auténtica descoberta de sua subjetividade. Como um espelho vé
sua imagem (aquela que nunca a ele fora revelada) exposta como se néo fora
sua. Examina-a em cada detalhe; um ajuste, outro acold, aproxima-a da
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imagem dos seus desejos. E todo um processo de construir-se, e nesse
construir-se, aos poucos revelar-se.

Diante do exposto, esta pesquisa levanta o seguinte problema:

Quais as percepcdes das professoras alfabetizadoras participantes do PNAIC/2014 em
Matematica com relagdo aos temas abordados e as propostas de atuacdo em sala de aula,
apresentadas durante este curso de formagao?

Com base neste questionamento, procuramos subsidios para analisar, mais
especificamente, a visdo que as professoras alfabetizadoras que participaram dessa formacao
tém a respeito do curso em questdo.

O objetivo geral desta pesquisa foi, portanto, conhecer, quais as percepgdes com
relagcdo aos temas abordados e as propostas de atuacdo, em sala de aula, apresentadas durante
este curso de formacdo continuada.

Como objetivos especificos, procuramos compreender alguns aspectos referentes as
relagfes das professoras com a formagdo continuada: demonstrar como as professoras
compreenderam seu papel de alfabetizadoras em Matematica na atuacdo docente; identificar
como o material didatico e suas propostas contribuiram para ampliar os conhecimentos sobre
atividades inovadoras em Matematica; apresentar as dificuldades encontradas pelas
professoras na interacdo com outros segmentos internos e externos inerentes a melhoria do
ensino; pontuar os possiveis avancos e dificuldades na formag&o continuada.

Com o intuito de alcancar os objetivos propostos, o referencial tedrico contemplou
secOes que procuraram percorrer um caminho significativo a fim de esclarecer os pontos
necessarios a compreensao do estudo.

A primeira secdo abordada nessa trajetoria bibliografica traz o direito a educacéo,
citado nas determinaces legais e na relacdo do PNAIC com as politicas pablicas, uma vez
gue nas politicas voltadas para a educacdo, no Brasil, esta inserido o referido programa.
Relatou-se assim, sua implantacdo, as leis que o regem, o material utilizado e tambem como
se constréi a formacdo continuada de professoras, preparando-as para mudarem ou
acrescentarem saberes a sua atuacdo docente. Com uma proposta alicercada na alfabetizagéo e
letramento, esses conceitos foram enfatizados, cuidando também de trazer a luz da
compreensdo da tematica abordada, o destaque para o letramento matematico, explicitando
como se dao as varias formas para a aquisicdo de conhecimentos, sejam estes, formais ou
informais, na escola ou na interagdo com o mundo circundante.

A segunda secdo trata da formacdo do professor alfabetizador com énfase, em

primeiro lugar, na formacéo inicial. Buscou-se, assim, demonstrar os déficits dessa formacéo
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que precisa ser repensada, atualizada e ampliados os seus conhecimentos no sentido de
acompanhar as transformacdes e mudangas das estratégias metodoldgicas.

Em seguida, contempla-se ainda, nesta secao, a formacgdo continuada de professores.
A intencdo foi de esclarecer que essa formacdo representa um importante caminho de
atualizacdo e propicia um ambiente para trocas de experiéncias. Outro fator importante
apresentado foi o fato de que a formacdo continuada estimula a aquisicdo de novos
conhecimentos e contribui para melhorar os processos ensino/aprendizagem na pratica
docente, dando continuidade a formacdo profissional, sobretudo de professoras
alfabetizadoras.

ApoGs explicitar as questdes referentes a formacdo continuada, da-se relevéncia, a
formacdo continuada de professores de Matematica. Diante das experiéncias da pesquisadora,
foi-se observando, ao longo dos anos de trabalho, o quanto importa repensar e aprimorar o
trabalho pedagdgico de forma conjunta.

A terceira secdo traz a metodologia indicando a natureza da pesquisa, o local do
estudo, a coleta de dados, a contextualizacdo do PNAIC Matematica na cidade de Lavras -
MG, o material de apoio do curso, informacdes sobre os encontros e os recursos utilizados
para a interpretacdo dos dados.

No que tange a quarta secdo, Resultados e Discussdo, sdo apresentadas as respostas
das professoras participantes da pesquisa, interpretadas e discutidas segundo a literatura
consultada, livros e artigos tradicionais e virtuais que fundamentaram, teoricamente, o
presente trabalho.

Finaliza-se, na quinta sec¢do, o estudo, tendo como ponto principal o problema de
pesquisa que permeou o fio condutor e o alcance dos objetivos propostos na relevancia da
formacdo continuada de professoras alfabetizadoras para mudancas e aquisicdo de novos
conhecimentos para a atuacdo pedagogica através do PNAIC.

Com esse tracado metodoldgico, foi possivel contribuir para que o tema em analise
seja objeto de outros estudos académicos e ampliado constantemente, ndo havendo a

pretensdo de esgota-lo neste trabalho, em razdo de sua abrangéncia.
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2 REFERENCIAL TEORICO
2.1 Instrumentos da educacéo no Brasil: legislacéo, alfabetizaco e letramento

A formacdo de professores € um aspecto educacional crucial, pois de acordo com
Martins (2005, p.33), educacdo € a forma nominalizada do verbo educar. Educare, no latim,
era um verbo que tinha o sentido de criar (uma crianca), nutrir, fazer crescer, orientar, decidir
por uma pessoa. Ainda, de acordo com Martins (2005, p. 33), etimologicamente, pode-se
afirmar que educagdo, do verbo educar, significa “trazer a luz a idéia” ou, filosoficamente,
fazer a crianca passar da poténcia ao ato, da virtualidade a realidade. Possivelmente, este
vocébulo deu entrada na lingua no século XVII.

Paulo Freire acredita que a educacdo € um processo humanizante, social, politico,
ético, historico, cultural quando afirma que “a educagdo sozinha nao transforma a sociedade,
sem ela tampouco a sociedade muda” (FREIRE, 2000, p. 31).

Pensando na educacdo como aprendizagem verdadeira que transforma o sujeito, é
possivel perceber que, a partir da relacdo professor/aluno, o educando possa se construir,
reconstruir, desenvolvendo a autonomia, emancipando-se, ndo deixando de ser questionador,
inacabado, pois, “nas condi¢des de verdadeira aprendizagem, os educandos vado se
transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado
do educador igualmente sujeito do processo” (FREIRE, 2015, p. 28). Paulo Freire considera
que o docente ndo deve se limitar ao ensinamento dos conteddos, mas, sobretudo, ensinar a
pensar, pois “pensar ¢ ndo estarmos demasiado certos de nossas certezas” (FREIRE, 2015, p.
29).

Para que a educacdo seja de qualidade, é necessario investimento na formacdo daquele
que atua diretamente nesse processo: o professor. Nao basta apenas a formacao inicial para o
docente; é necessario investir na formacdo constante desse profissional tdo importante. O
conhecimento ndo é privilégio apenas de alguns, mas faz parte da vida, da esséncia, da

natureza humana. Todos séo capazes de aprender e conhecer, pois:

A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado,
necessariamente, inscrevem o ser consciente de sua inconclusdo num
permanente processo de busca [..]. E na inconclusdo do ser, que se sabe
como tal, que se funda a educagdo como processo permanente. Mulheres e
homens se tornaram educdveis na medida em que se reconheceram
inacabados (FREIRE, 2015, p. 56-57).

Sendo inacabados e conscientes desse inacabamento, os sujeitos envolvidos em todo o

processo educacional estdo ali para aprender e ensinar, pois educar e educar-se é um processo
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permanente. E o direito a educacdo é um tema sempre atual. Praticamente em todos os paises
do mundo existem documentos que buscam garantir o acesso de seus cidaddos a educacao
béasica, que tem como objetivo principal, a insercdo desse individuo nos espagos sociais.

Situando-se, historicamente, para que se compreenda o direito a formacéo, no Brasil,
as primeiras mencdes sdo feitas no século XIX, apds a Revolugdo Francesa (1789-1799),
sendo de que:

[...] o0 acesso a escola passa a ser considerado como um direito de todo
cidaddo e, como tal, um dever do Estado. O cumprimento desse dever
assume, no final do século XIX, a forma da organizacdo dos sistemas
nacionais de ensino, entendidos como amplas redes de escolas articuladas
vertical e horizontalmente, tendo como funcdo garantir a toda a populacéo
dos respectivos paises, 0 acesso a cultura letrada, traduzido na erradicagdo
do analfabetismo através da universalizacdo da escola priméaria considerada,
por isso mesmo, de frequéncia obrigatéria [...] (SAVIANI, 2000, p. 2).

Somente apo6s a Revolucdo de 1930, é que a educagdo “comegou a ser tratada como
uma questdo nacional, dando-se precedéncia, porém, ao ensino secundario e superior ja que,
foi s6 em 1946, que viemos a ter uma lei nacional relativa ao ensino primario” (SAVIANI,
2000, p. 2).

2.1.1 Educacéo: Questdo de direito

O direito a educacdo é garantido por inumeros documentos importantes, de caréater
internacional e nacional, que colaboram para a tentativa de garanti-lo. Direito esse
reconhecido e apoiado, também, por leis. Destaca-se essa garantia e esse direito em alguns
documentos, como os citados a seguir.

A Organizacdo das Nac6es Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO,
2016a, 2016b), criada em 1945, com o objetivo de contribuir para a paz e segurangca no
mundo, mediante a educacdo, a ciéncia, a cultura e as comunicacdes, tem como principal meta
reduzir o analfabetismo no mundo.

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, criada em 1948, tem como objetivo
que cada individuo e cada 6rgdo da sociedade se esforcem, por meio do ensino e da educacéo,
por promover o respeito a esses direitos e liberdades. Por adotar medidas progressivas de
carater nacional e internacional, traz em seu Artigo 26° que “todo ser humano tem direito a
instrugcdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A
instrucdo elementar serd obrigatéria” (FUNDO DAS NACOES UNIDAS PARA A
INFANCIA - UNICEF, 2017).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ci%C3%AAncia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cultura
https://pt.wikipedia.org/wiki/Comunica%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Analfabetismo
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A Constituicdo Federal de 1988, promulgada em 5 de outubro del988, trata da
educacao e estabelece no capitulo II, artigo 6°, que “sdo direitos sociais a educagdo, a saude,
o trabalho, a moradia, o0 lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma dessa Constitui¢ao” (BRASIL, 1988).

No capitulo 11, secdo I, tem-se os seguintes artigos que relatam que:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

O Art. 206 traz as orientacbes para 0 ensino que sera ministrado, com base nos
principios da igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola, gratuidade do
ensino publico em estabelecimentos oficiais e garantia de padrdo de qualidade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9394/96, com algumas
alteracdes feitas pela Lei n® 12.796, de 2013, apresenta no Art. 1° que a educacdo abrange 0s
processos formativos que se desenvolvem navida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas instituicdes de ensinoe pesquisa, NOS Movimentos sociais e
organizagOes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais, sendo que essa educacdo deve
ser voltada a pratica social (BRASIL, 2013a).

Em seu Art. 4° a LDB cita que o dever do Estado para com a educacdo escolar
publica serd efetivado mediante a garantia de educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: pré-escola, ensino
fundamental e ensino médio. Ainda, no Art. 6° a Leireitera que é dever dos pais ou
responsaveis efetuar a matricula das criancas na educacdo basica, a partir dos 4 (quatro) anos
de idade.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), criado pela Lei n° 8.069 de 13 de

julho de 1990, traz no artigo n° 53, o seguinte texto:

A crianca e o adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-se a ele, igualdade de condigdes
para 0 acesso e permanéncia na escola, direito de ser respeitado por seus
educadores, [...] e acesso & escola publica e gratuita proxima de sua
residéncia (BRASL, 2001).

Dentre os documentos relacionados a educacédo, encontra-se também o Plano Nacional

de Educacdo (PNE), instituido a cada dez anos, em que se discute o futuro (préximo) da
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educacdo, por meio de um plano de metas a serem atingidas “com o esforco continuo de
eliminacdo de desigualdades que sdo historicas no Pais” (BRASIL, 2014a).

O PNE, criado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014a), para o
decénio 2014-2024, traz em suas diretrizes a erradicacdo do analfabetismo; universalizacéo do
atendimento escolar; superagdo das desigualdades educacionais; melhoria da qualidade do
ensino; formacao para o trabalho; promocdo da sustentabilidade socioambiental; promogéo
humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais; estabelecimento de meta de aplicacdo de
recursos publicos em educacdo como propor¢do do produto interno bruto; valorizacdo dos
profissionais da educacdo; difusdo dos principios da equidade, do respeito a diversidade e a
gestdo democrética da educacdo.

Os orgdos e legislacdes citados conduzem a ado¢do de uma postura de enfrentamento
a erradicacao do analfabetismo e valorizagdo da educacdo. Entretanto, essa efetivacdo ndo é
percebida. De acordo com Saviani (1995, p. 95), “as relagdes entre educacdo e politica [...]
tém existéncia historica; logo, podem ser adequadamente compreendidas enquanto
manifesta¢Oes sociais determinadas”. Mas, apesar de praticas distintas, politica e educacdo
nao se dissociam, pois “devem ser entendidas como manifestacdes da pratica social propria da
sociedade de classes” (SAVIANI, 1995, p. 95). Apesar do direito a educacdo ter apoio em
documentos oficiais que sdo elaborados, na maioria das vezes, pela classe politica, “as
relacBes entre educacdo e politica se ddo na forma de autonomia relativa e dependéncia
reciproca (SAVIANI, 1995, p. 99)”, pois “a educagdo ¢ sempre um ato politico” (SAVIANI,
1995, p. 100).

Porém, essa relacdo politica/educacdo, em que ambos os campos tidos como préaticas
sociais, pode passar despercebida ao se refletir sobre os sistemas de educacdo publica do
nosso pais, pois de acordo com Lorieri (2014, p. 378) que cita Morin “a nossa cultura ndo esta
preparada para tratar nem enfrentar esses problemas na dimensdo, radicalidade e
complexidade que os caracterizam”. O cenario educacional atual brasileiro, muitas vezes nao
tem colaborado para a criacdo de um ambiente propicio ao esclarecimento e a emancipagao
dos alunos, professores, enfim, da maioria dos sujeitos envolvidos no processo. Faz-se
necessario a conscientizacdo das autoridades e profissionais da educacdo para evitar a
“barbarie educacional” (ADORNO, 1995) que, num viés critico, leva a perceber a
desintegracdo da sociedade no seu processo de formagdo. Adorno (1995, p. 169) afirma que:
“parece-me ser possivel mostrar claramente a partir de toda a concepg¢éo educacional [...] que,

no fundo, ndo somos educados para a emancipagao”.
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A propria estrutura atual do ensino nas escolas, na maioria das vezes, ndo permite essa
emancipagao, pois, existe a separacdo dos niveis socioecondmicos muito clara nos sistemas e
redes de ensino. Quando se fala em sistemas e redes de ensino, remete-se aos sistemas publico
e privado.

No Brasil, a educacdo ainda precisa ser olhada com “bons olhos”, pois “da forma
como ocorre, pouco tem ajudado no trato com as grandes questdes da vida” (LORIERI, 2014,
p. 379). Quando se trata de questdes de vida, busca-se preparar o individuo para a vida e esse
desafio perpassa por uma “organizagdo dos curriculos escolares e para a maneira como se
deve realizar o ensino, que se enfrentado, pode ser gerador de caminhos diferentes para a
educagdo” (LORIERI, 2014, p. 379). Lorieri (2014, p. 379) cita Morin para reforgar esse
pensamento e afirma que “a partir dai, o desenvolvimento da aptiddo para contextualizar e
globalizar os saberes torna-se um imperativo da educagao.”

N&o se pode falar em direito a educacdo, sem esbarrar no processo educacional de
alfabetizacdo e, como consequéncia, do letramento. Para isso, faz-se necessario um
aprofundamento no significado desses dois vocabulos, que sdo imprescindiveis para o

entendimento da pesquisa em questao.
2.1.2 Alfabetizagéo e letramento

Um dos pontos relevantes da educacdo e que causam uma grande preocupacdo € a
alfabetizacdo. Sem a alfabetizacio, 0 percurso escolar torna-se inviavel. E na alfabetizacio
que se percebem os problemas mais gritantes da educacdo no Brasil. Muitas vezes, a
alfabetizacdo esta ligada ao fracasso na aprendizagem da leitura e da escrita, demonstrado no
percurso escolar e evidenciado nos resultados de avaliacdes externas de desempenho. Além
disso, a educacdo da primeira infancia e dos anos iniciais tem uma importancia fundamental,
pois “todo carater, inclusive daqueles que mais tarde praticam crimes, forma-se na primeira
infancia, a educagdo que tem por objetivo evitar a repeticdo precisa se concentrar na primeira
infancia” (ADORNO, 1995, p. 120-121).

De acordo com Batista (2006, p. 16), a alfabetizacdo, no sentido literal “[...] designa,
na leitura, a capacidade de decodificar os sinais graficos, transformando-os em sons e, na
escrita, a capacidade de codificar os sons da lingua, transformando-os em sinais graficos.”
Reforga-se o conceito como o “processo de aquisi¢do do cddigo escrito, das habilidades de
leitura e de escrita” (SOARES, 1985, p. 20). Alfabetizar é o ato de ensinar a ler e a escrever,
tendo como processo complexo de compreensdo, o codigo escrito e a leitura como

decodificacdo. A crianca alfabetizada é capaz de compreender o sistema de escrita alfabética,
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ler e escrever com autonomia. A crianga que ndo sabe ler e escrever apresenta serias
dificuldades no seu processo de escolarizacdo e também na participagdo, como qualquer outra
crianca, de situacdes corriqueiras do seu cotidiano.

Para a alfabetizacdo, sdo destinados os trés primeiros anos do Ensino Fundamental,
denominado de ciclo de alfabetizagdo de forma sequencial, ou seja, numa progressao
continuada. Partindo-se do principio que todas as criancas tém condi¢Ges de aprender, muitas
delas passam por esse ciclo e ndo saem plenamente alfabetizadas, 0 que causa um grande
problema que pode comprometer o seu futuro e também do pais.

Esclarecimentos importantes e direcionamentos dados para a implantacdo do PNAIC

contribuem para a seguinte definicao:

Estar alfabetizado significa ser capaz de interagir por meio de textos escritos
em diferentes situacGes. Significa ler e produzir textos para atender a
diferentes propdsitos. A crianga alfabetizada compreende o sistema
alfabético de escrita, sendo capaz de ler e escrever, com autonomia, textos de
circulacdo social que tratem de tematicas familiares ao aprendiz (BRASIL,
2014Kk).

Atualmente, a palavra alfabetizacdo vem acompanhada, muitas vezes, da palavra
letramento. Apesar de terem significados distintos, “sdo interdependentes e indissociaveis”
(SOARES, 2004, p. 2).

Soares (2004, p. 19) define esse termo com propriedade:

Letramento é palavra e conceito recentes, introduzidos na linguagem da
educacdo e das ciéncias linguisticas ha pouco mais de duas décadas. Seu
surgimento pode ser interpretado como decorréncia da necessidade de
configurar e nomear comportamentos e préaticas sociais, na area da leitura e
da escrita, que ultrapassem o dominio do sistema alfabético e ortogréafico,
nivel de aprendizagem da lingua escrita perseguido, tradicionalmente, pelo
processo de alfabetizagdo.

Ao se mencionar a alfabetizacdo nos documentos oficiais atuais, pode-se entender que
se trata da alfabetiza¢do voltada para o letramento, para o uso social da escrita, ou seja, “a
alfabetizac&o plena e aquela em a crianga consegue ir além das habilidades mecénicas de
codificar e decodificar palavras”. A proposta do PNAIC é que aconteca a alfabetizacdo e o
letramento, possibilitando que a crianca construa o sistema alfabético e faca uso social dele,
“dando significado a leitura dentro e fora da escola” (UNIAO NACIONAL DOS
DIRIGENTES MUNICIPAIS DE EDUCAQAO - UNIDIME, 2012).

De acordo com os pressupostos do PNAIC, ser alfabetizado significa ser capaz de ler e

escrever em diferentes situacdes sociais, de tal forma que isso permita inserir-se e participar
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ativamente de um mundo letrado, enfrentando os desafios e demandas sociais (BRASIL,
2014).

Segundo Soares (2010, p. 39), o surgimento de novos termos faz parte da necessidade
que a sociedade tem para nomear coisas e objetos para que realmente eles existam. Sendo
assim, a palavra “letramento” surge para se diferenciar da alfabetizagdo que se caracteriza
pela aprendizagem do saber ler e escrever, de acordo com normas e regras especificas. Nos
dias atuais, essa forma de ensinar deixou de ser a maneira mais adequada. Soares (2010)
afirma que o letramento se diferencia da alfabetizacdo no sentido de que nao basta saber ler e
escrever, ou seja, conhecer um codigo para o dominio da leitura e da escrita, mas permite ao
sujeito o contato com diferentes géneros textuais, em diferentes contextos e circunstancias no
seu cotidiano, visando uma concep¢do social da escrita.

De acordo com Soares (2010, p. 19), “letramento ¢ o resultado da agdo de ensinar ou
de aprender a ler e escrever: 0 estado ou a condigdo que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”. Segundo a autora, letrar é mais
que alfabetizar, € ensinar a ler e escrever dentro de um contexto em que a escrita e a leitura
tenham sentido e facam parte da vida do aluno.

Para reforcar a importancia da alfabetizacdo, recorre-se a varios documentos que
preconizam e valorizam essa fase tdo importante da vida escolar.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) trazem em seu texto algumas
consideracBes com relacdo a alfabetizacdo, como a criacdo dos ciclos que tem a finalidade de
propiciar maiores oportunidades de escolarizacdo, “pelo reconhecimento de que tal proposta
permite compensar a pressao do tempo que € inerente a instituicdo escolar, tornando possivel
distribuir os conteidos de forma mais adequada a natureza do processo de aprendizagem”
(BRASIL, 1997, p. 42).

A ampliacdo do Ensino Fundamental para 9 (nove) anos de duracdo foi uma das
mudancas mais significativas desses ultimos anos, tendo como obrigatoriedade a matricula de
criancas com 6 (seis) anos de idade, de acordo com a Lei n° 11.274/2006 (BRASIL, 2006),
que altera a redacdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB. Em se tratando de obrigatoriedade,
outra mudancga importante também acontece com a Lei n® 12.796/2013 (BRASIL, 2013a), que
traz no seu artigo 6° que é dever dos pais e/ou responsaveis matricular as criangas na pre-
escola, ou seja, a partir dos 4 (quatro) anos de idade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Béasica (DCN), lancadas em 2013,

tém o objetivo principal de garantir que a educacdo escolar seja obrigatoria e gratuita para
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todos dos 4 aos 17 anos de idade. Nesse documento, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Fundamental de 9 (nove) anos:

reforcam que o acesso ao Ensino Fundamental aos 6 (seis) anos permite que
todas as criancas brasileiras possam usufruir do direito a educacéo,
beneficiando-se de um ambiente educativo mais voltado a alfabetizacdo e ao
letramento, a aquisicdo de conhecimentos de outras areas e ao
desenvolvimento de diversas formas de expressdo, ambiente a que ja
estavam expostas as criangas dos segmentos de rendas média e alta e que
pode aumentar a probabilidade de seu sucesso no processo de escolarizagdo
(BRASIL, 2013b, p. 109).

Segundo Brasil (2013b), os sistemas de ensino devem se organizar em ciclo, nos trés
primeiros anos, instituindo um bloco relacionado a alfabetizacéo, reforcando, assim, a ideia de
evitar a cultura da repeténcia e uma continuidade na aprendizagem. Isso pode evitar que a
alfabetizacdo nao seja interrompida, elevando a autoestima da crianca.

Para que o aluno tenha a oportunidade de assimilar os conhecimentos basicos nesse
primeiro ciclo e ter uma base solida para seguir seus estudos, os trés anos iniciais do Ensino

Fundamental devem assegurar, de acordo com Brasil (2013b, p. 122-123):

1. aalfabetizagdo e o letramento;

2. 0 desenvolvimento das diversas formas de expressdo, incluindo o
aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica e demais
artes, a Educacdo Fisica, assim como o aprendizado da Matematica, de
Ciéncias, de Historia e de Geografia;

3. a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do
processo de alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no
Ensino Fundamental como um todo, e, particularmente, na passagem do
primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste para o terceiro.

Com relacdo a alfabetizacdo, uma das metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE), a
Meta 5 propde: alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do
Ensino Fundamental.

Para reforgar a importancia da alfabetizagéo, tem-se o trabalho de Morin, citado por
Lorieri (2014, p. 372), que afirma que deve haver um didlogo permanente entre os diversos
saberes e que esses saberes possam transitar entre as disciplinas, para que o individuo seja
“capaz de reunir [...], de contextualizar, de globalizar, mas a0 mesmo tempo, capaz de
reconhecer o singular, o individual, o concreto”.

E, nesse didlogo entre os diversos saberes, esta o letramento que nada mais € que
preparar a crianga para uma concepcao social desses saberes, onde a escrita e a leitura tém

sentido e fazem parte da vida. No processo de alfabetizacdo, ndo se deve apenas ensinar a ler
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e escrever corretamente, isto é, ensinar o sistema de escrita alfabética e as operacGes bésicas.
Deve-se ter a preocupacéo e a obrigacdo de preparar a crianga para o uso social da linguagem
e da escrita, levando-a a ter habilidades e competéncias — direitos de aprendizagem — que 0
levem a ter o conhecimento de mundo. Para que isso aconteca, € necessario contar com
professores alfabetizadores preparados, materiais didaticos e pedagdgicos apropriados e um

processo continuo de acompanhamento e avaliacao.
2.1.3 Letramento matematico

No processo de alfabetizacdo/letramento, a ampliacdo dos conhecimentos deve
acontecer em todas as areas como Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias
Humanas. Como essa pesquisa estd voltada para a alfabetizacdo matematica, faz-se
necessario o aprofundamento desse conceito.

Até pouco tempo, a Matematica era vista como um “bicho papao”, em que se faziam
interminaveis contas de somar e subtrair, listas e listas com a tabuada, além de expressdes
numericas muito extensas. Atualmente, a demanda para o conhecimento dos diversos tipos de
nameros, o sistema de numeracdo decimal e a forma como esses numeros sao apresentados no
cotidiano contribuem para a efetivacdo do letramento matematico. A Matematica pode
fornecer subsidios para o melhor entendimento de outras &reas do conhecimento, pois, na
perspectiva do letramento, essa contribuicdo € muito importante e auxilia na compreensdo das
praticas sociais.

O letramento matematico € um termo que surgiu recentemente, por isso ainda nao
possui um numero muito grande de estudiosos para seu embasamento. Segundo Machado
(2003, p. 135), o letramento matematico acontece a partir da “aquisi¢do de aptiddes para o uso
de sistemas notacionais escritos para a pratica da integracao de significados da Matematica na
linguagem”. A Matematica funciona como um codigo que deve ser, também, decifrado, assim
como as letras. Muitos portadores de texto que circulam em nossa sociedade trazem diferentes
tipos numeros, graficos, tabelas, quantidades, medidas de tempo e distancia, etc., como parte
de informagdes.

Fonseca (2004, p. 27) reforca a utilizacdo da expressdo “letramento matemético”
definida por "habilidades matematicas como constituintes das estratégias de leitura que
precisam ser implementadas para uma compreensdo da diversidade de textos que a vida social
nos apresenta com frequéncia e diversificacdo cada vez maiores”. A Matematica se faz
necessaria a vivéncia e as praticas sociais e serve também para que o individuo possa

desenvolver tarefas, atividades que exigem conhecimentos e estratégias dessa disciplina.
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Ambrosio (2002, p. 5) considera que:

[...] voltada ao ambiente sociocultural, a matematica consiste em um corpo
de artes, técnicas, modos de conhecer, explicar, entender, lidar com os
distintos ambientes naturais e sociais estabelecidos por uma cultura. Dentre
as varias artes e técnicas desenvolvidas pelas distintas culturas, incluem-se
maneiras de comparar, classificar, ordenar, medir, contar, inferir, e muitas
outras que ainda nao reconhecemos.

A proposta do PNAIC é que a alfabetizagdo matematica aconteca na perspectiva do
letramento. Para isso, os professores alfabetizadores necessitam de embasamento tedrico e
pratico para que essa formacdo tenha resultados satisfatorios, ou seja, para que acontega o
didlogo da Matematica com outras &reas do conhecimento e com as préaticas sociais.

Pensando a alfabetizacdo matematica, na perspectiva do letramento e também sobre as
demandas existentes na sociedade, pode-se citar como exemplos de utilizacdo desse conteido

presente na vida de todos, em varios géneros textuais e também na midia, como:

Jornais, revistas, sites, blogs, livros e gibis; documentos pessoais, leis,
contratos, registros, relatérios e autorizagBes; prontuarios medicos e
resultados de exames de laboratério, receitas, bulas e rétulos de remédio,
cartdes de vacinagéo, fichas de encaminhamento e senhas para atendimento
em servicos de saude; folhetos, cartazes e outdoors de propagandas,
embalagens e rétulos de produtos; cartdo de banco, caixa eletrénico,
cheques, cédulas e moedas; cartas, cartdes, bilhetes, telegramas, e-mails,
mensagem de texto no celular; calendarios, agendas, cronogramas; anotaces
pessoais, diarios, dentre outros (BRASIL, 2014, p. 28).

A alfabetizacdo/letramento matematico oferece ao aluno subsidios, ndo apenas para
responder a um curriculo escolar, mas também como proposta de explorar situacdes que sao
vivenciadas fora da escola. Cabe ao professor alfabetizador criar um ambiente propicio ao

aprendizado e utilizacdo da Matematica no meio social.

2.2 Formacao do professor alfabetizador

Ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que ndo teve oportunidade de
aprimorar em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem daquilo que ndo
domina, a constituicdo de significados que ndo compreende e nem a
autonomia que pode construir (Guiomar Namo de Mello).

Nesta secdo ressaltam-se conhecimentos necessarios para o entendimento sobre a
formagdo do professor alfabetizador, destacando-se a formagdo inicial, a formagéo

continuada, a formacao do professor alfabetizador em Matematica e o PNAIC.
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2.2.1 Formagcao inicial

Historicamente, no Brasil, a formacéo do professor se deu de forma mais clara apos a
Independéncia, com a proposta de se organizar a instru¢do popular. Essa formagdo para “o
ensino das ‘primeiras letras’ em cursos especificos foi proposta no final do seculo XIX com a
criagdo das Escolas Normais” (GATTI, 2010, p. 1356).

De acordo com Saviani (2009, p. 143), no decorrer dos séculos XIX e XX, pode-se

distinguir os seguintes periodos na historia da formacao de professores no Brasil:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
que obrigava os professores a se instruir no método do ensino matuo, as
préprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932),
cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo,
a escola-modelo.

3. Organizagdo dos Institutos de Educacédo (1932- 1939), cujos marcos sao as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizagdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagéo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

Percebe-se, nesses sucessivos periodos historicos, que nao existe uma continuidade do
processo de formacdo do professor no Brasil, demonstrando “a precariedade das politicas
formativas, cujas sucessivas mudancas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente
consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacao
escolar em nosso pais” (SAVIANI, 2009, p. 148). A formacg&o do professor primério — aquele
que ministrava aulas aos alunos dos primeiros anos escolares — até o final do século XX, era
feita nas “escolas normais”, em nivel médio.

A Lei n. 9.394/96 (BRASIL, 1996), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), traz em seu artigo n° 62 que “a formacdo de docente para atuar na educagdo bésica
far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.” Isso significou que o professor que atuaria
na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental poderia ter apenas o curso

normal nivel médio, antigo magistério. A partir da promulgacéo desta lei, foi estabelecido um
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prazo de dez anos para que os professores da Educacéo Infantil e das séries iniciais buscassem
a formagdo em nivel superior. Ao final desses dez anos, esta regra foi flexibilizada pelo
Conselho Nacional de Educacdo, pois ainda haviam professores que nao apresentavam a
formacéo em nivel superior.

Em 2002, foram promulgadas pelo Conselho Nacional de Educagdo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores, tendo como base a Resolucdo
CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002), onde se destacou que a formacao do professor deveria ser
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena para todas as etapas e
modalidades da educagdo bésica. Entende-se, nesse documento, que a formagdo ainda esta
orientada para areas especificas e fragmentadas, principalmente no que tange ao pouco espaco
para a formacédo pedagdgica, como afirma Gatti (2010, p. 1357):

Adentramos 0 século XXI em uma condigdo de formacdo de professores nas
areas disciplinares em que, mesmo com as orientagdes mais integradoras
quanto a relagdo “formagdo disciplinar/formagdo para a docéncia”, na
pratica, ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do
século XX para essas licenciaturas.

Constata-se, a partir da LDB/96, uma procura mais significativa do professor pela
formacdo em nivel superior, devido a possibilidade de exigéncia dessa formacdo, sendo essa
busca, na maioria das vezes, pela exigéncia e ndo pelo interesse na formacdo em si. Varios
cursos “Normal Superior” e de Pedagogia foram criados em escolas particulares para atender
essa demanda. Em Minas Gerais, foi criado o Projeto Veredas, em 2002, para professores das
escolas publicas que ministravam aulas nas series iniciais, 0 PROFORMAR voltado para a
formacdo do curso de Pedagogia na Educacdo Infantil, ambos na modalidade de educacdo a
distancia.

A Lein®12.796, de 2013 (BRASIL, 2013a) alterou a Lei n® 9394/96, além de propor a
obrigatoriedade da educacdo gratuita de quatro a dezessete anos, traz em seu artigo 62 que “a
formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nos 5
(cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade
normal.” E trouxe, em seu paragrafo 7°, que “os docentes com a formagdo em nivel médio na
modalidade normal terdo prazo de 6 (seis) anos, contados da posse em cargo docente da rede
publica de ensino, para a conclusdo de curso de licenciatura de graduagao plena”.

Essa Lei foi alterada pela Lei n® 13485 de 2017, que diz que
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a formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formag¢do minima
para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros
anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal (BRASIL, 2017a).

Sendo o artigo 7° vetado pela nova lei.

Diante de todo esse contexto, a educacdo dita basica, proposta a partir dos 4 anos de
idade (pré-escola) e anos iniciais do ensino fundamental, ainda permite a entrada de
professores que possuem apenas o curso normal em nivel médio, denominados “professores
polivalentes” (GATTI, 2010, p. 1361), 0 que gera uma preocupacdo com esse segmento da
educacdo em nosso pais. Referindo-se a formacéo inicial desse professor polivalente, faz-se
necessario lancar um olhar especial tanto para esse professor quanto para a crianca que
passara pelas suas maos, pois “sem conhecimentos basicos para interpretacdo do mundo, néo
ha verdadeira condicdo de formacao de valores e de exercicio de cidadania” (GATTI, 2010, p.
1360).

Pensando na formacdo do professor alfabetizador que ministrara, além de outras
disciplinas, a Matematica,

€ preciso garantir espacos para uma formagdo que contemple o0s
conhecimentos matematicos abordados nos anos iniciais da escolaridade
béasica, preferencialmente, numa perspectiva que inclua questdes de ordem
didatica e curriculares (ALMEIDA; LIMA, 2012, p. 455).

Porém, 0 que se constata € que os conteudos de conhecimentos béasicos dessa
disciplina “estdo relegados a um segundo plano na formagdo do pedagogo” (ALMEIDA,;
LIMA, 2012, p. 455) e também nos cursos de formacédo do professor em nivel médio. Sendo
assim, 0s conceitos matematicos basicos que deveriam ser construidos pelos alunos nos anos
iniciais, se ndo trabalhados com profundidade e com a seguranca do professor, podem
comprometer toda a vida escolar desses alunos com relacdo a esta disciplina.

Segundo Almeida e Lima (2012), a concepgdo é de que qualquer professor de
Matematica deve saber mais matematica do que aquela que se vai ensinar. Para isso, a
formagé&o inicial do professor devera providenciar uma compreensao profunda da Matematica
com a qual ira trabalhar em sua prética educativa. Na maioria das vezes isso ndo acontece nos
cursos de formagdo inicial dos professores. Trabalha-se a matematica como se os professores
em formacéo ja tivessem o devido conhecimento para ensina-la (o que ensinar), utilizando

assim o formato de revisdo dos conteidos matematicos, esquecendo-se do “como ensinar”.
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Diante desse panorama em que se encontra a Matematica na formagao do “professor
polivalente”, algumas atitudes vém sendo tomadas e uma delas ¢ formag@o desse professor em

servico, ou seja, a formacéo continuada.
2.2.2 Formacéo continuada

Entendida como um processo constante de aprendizagem e aperfeicoamento de
saberes necessarios a atuacdo profissional, a formacdo continuada de professores tem por
objetivo melhorar a pratica docente, o conhecimento e principalmente a reflexdo sobre a sua

docéncia. De acordo com Freire (2003, p. 28):

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe colocam o
dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar
sua atividade docente. Esta atividade exige que sua preparacdo, sua
capacitacdo, sua formagdo se tornem processos permanentes. Sua
experiéncia docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que
ela requer formagdo permanente do ensinante. Formacdo que se funda na
andlise critica de sua prética.

A adaptacdo as mudancas, tanto no meio educacional quanto na sociedade, colaboram
para que essa formacéo seja efetivada e valorizada.

Ac0es que podem complementar a formagdo continuada do professor séo citadas por
Gatti (2008, p. 57) como:

Horas de trabalho coletivo na escola, reunifes pedagdgicas, trocas cotidianas
com os pares, participacdo na gestdo escolar, congressos, sSeminarios, cursos
de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacédo
ou outras instituicbes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino,
relacbes profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou
teleconferéncias, cursos via internet, etc.), grupos de sensibilizacdo
profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido de informacéo, reflexao,
discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer
de seus angulos, em qualquer situacéo.

Nas ultimas decadas, o Brasil tem passado por reformas estruturais e curriculares na
educacdo, como o Ensino Fundamental de nove anos e a obrigatoriedade da pré-escola.
Percebem-se movimentos no sentido de que acGes governamentais colaborem para uma
melhora na educacdo e, como consequéncia, na vida escolar dos alunos. Uma das formas de
se melhorar a educagdo € o investimento em programas de formacao, “no sentido de estimular
a génese de uma cultura da formagao continua de professores” (NOVOA, 2002, p. 63).

Contudo, cabe aqui ressaltar que hd um caminho longo a ser percorrido, tanto pela
necessidade dessa formacdo e a busca por novos conhecimentos, como também pela

transformacdo do professor e sua pratica. Sendo assim, “a formagdo continua deve estar
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articulada com o desempenho profissional dos professores, tornando as escolas como lugares
de referéncia” (NOVOA, 2002, p. 63). Além de reflexiva e permanente, “a formagdo do
profissional da educacdo estd diretamente relacionada com o enfoque, a perspectiva, a
concepcao mesma que se tem da sua formacao e de suas fungdes atuais” (GADOTTI, 2003, p.
38) e deve ser permanente. O professor deve buscar sempre a aprendizagem e 0
aperfeicoamento desta, por meio da reflex&o sobre sua pratica.

Segundo Gadotti (2003, p. 48):

Todo ser vivo aprende na interacdo com 0 seu contexto: aprendizagem é
relacdo com o contexto. Quem d& significado ao que aprendemos é o
contexto. Por isso, para o educador ensinar com qualidade, ele precisa
dominar, além do texto, o “com-texto”, além de um conteldo, o significado
do contetido que é dado pelo contexto social, politico, econémico [...] enfim,
histérico do que ensina. Neste sentido, todo educador é também um
historiador.

A importancia da reflexdo a respeito da formacdo continuada e sobre seu real
significado pode ser percebida nos documentos oficiais.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9394/96) cita a formacédo continuada no Art. 63, 8
I11, em que os institutos superiores de educacdo manterdo programas de educacgdo continuada
para os profissionais de educacdo dos diversos niveis. Ja no Art. 67, os sistemas de ensino
promoverdo a valorizacdo dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos
termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico: § Il - aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim;
[...] 8 V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho (BRASIL, 1996).

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), introduzidos em 1988,
colaboraram como uma peca que se uniu a outras para buscar a melhoria da educacdo no
Brasil, além de cooperar na busca de resolucdo dos problemas estruturais existentes,
principalmente quando se trata da efetivacdo da aprendizagem e da qualidade do ensino. Uma
das molas mestras para que aconteca essa efetivacdo é a formacgédo dos professores, tanto da

formacéo inicial quanto da formagéo continuada. Os PCN relatam que:

A busca da qualidade imp&e a necessidade de investimentos em diferentes
frentes, como a formacao inicial e continuada de professores, uma politica de
salarios dignos, um plano de carreira, a qualidade do livro didatico, de
recursos televisivos e de multimidia, a disponibilidade de materiais
didaticos. Mas esta qualificacdo almejada implica colocar também, no centro
do debate, as atividades escolares de ensino e aprendizagem e a questdo
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curricular como de inegavel importancia para a politica educacional da
nacdo brasileira (BRASIL, 1997, p. 13).

Quando se fala em busca da qualidade deve-se analisar também a quantidade. No
Brasil, a oferta de uma educacdo de qualidade esbarra muitas vezes, na quantidade. Por ser
um pais de grande extensdo territorial, tudo que é feito tem que ser em grandes proporcdes.
Para isso, é necessaria a busca de estratégias que colaborem para que uma educagdo de
qualidade ndo seja para poucos, mas que tenha como objetivo principal, a mudanca na vida
das pessoas, principalmente daquelas que necessitam de a¢des governamentais para ter acesso
a educacao.

Devido a diversidade cultural, a extensdo territorial e a quantidade de atores
envolvidos no processo educativo, mesmo estando em Portugal, que € um territorio pequeno,
Novoa (2002) alerta que qualquer tentativa de impor um figurino Unico, extensivel ao
conjunto do pais, contém os germes de um empobrecimento conceitual e de praticas
redutoras. Ja Gadotti (2013, p. 2) afirma que “na educagdo, a qualidade esta ligada
diretamente ao bem viver de todas as nossas comunidades, a partir da comunidade escolar. A
qualidade na educacédo ndo pode ser boa se a qualidade do professor, do aluno, da comunidade
¢ ruim”.

Segundo Gadotti (2013), o professor também precisa ser curioso, buscar sentido para o
que faz e apontar novos sentidos para o que fazer dos seus alunos e alunas. Ele deixara de ser
um lecionador para ser um organizador do conhecimento e da aprendizagem. Essa
organizacdo esta relacionada, principalmente, ao fato de que o professor é responsavel por
aproveitar os conhecimentos que o aluno traz consigo. O papel do professor é fundamental,
pois ele deve fazer uma andlise do que ensinar e como ensinar devido as grandes
transformacdes sociais, econdémicas e tecnoldgicas do dia a dia dos estudantes, como também,
das condicdes territoriais. Sendo assim, a formagdo continuada € um dos caminhos para o
acompanhamento dessas mudancas e, também, para melhorar a qualidade do ensino e, além
disso, “transforma informacdo em conhecimento porque o conhecimento € a informacao que
faz sentido para quem aprende” (GADOTTI, 2013, p. 8).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica (BRASIL, 2013b) em

seu artigo 48, item Il diz que cabe aos sistemas e as redes de ensino prover:

a formacéo continuada dos professores e demais profissionais da escola em
estreita articulacdo com as instituicdes responsaveis pela formacéo inicial,
dispensando especiais esforcos quanto & formacdo dos docentes das
modalidades especificas do Ensino Fundamental e aqueles que trabalham nas
escolas do campo, indigenas e quilombolas [...] (BRASIL, 2013b, p. 142).
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De acordo com esse documento, € necessario que:

[...] medidas que articulem a formacéo inicial dos professores com as
necessidades do processo ensino-aprendizagem, oferecam subsidios reais e 0
apoio de uma eficiente politica de formacdo continuada para seus
professores — tanto a oferecida fora dos locais de trabalho, como as previstas
no interior das escolas como parte integrante da jornada de trabalho — e
dotem as escolas da infraestrutura necessaria ao desenvolvimento de suas
atividades educacionais (BRASIL, 2013b, p. 146).

A formagéo continuada, historicamente, ndo era regulamentada de maneira que 0s
professores tivessem um momento para dedicar-se a essa formacdo. Alguns sistemas de
ensino adotaram, nos Gltimos tempos, esse tipo de procedimento. Em 2008, foi aprovada para
todo o pais, a lei que trata desse direito. A lei diz que “na composi¢ao da jornada de trabalho,
observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga horéria para o desempenho das
atividades de interagdo com os educandos” (BRASIL, 2008, § 4° art. 2°). Pode-se aqui
entender que o tempo restante 1/3 (um terco) da jornada de trabalho deve ser aproveitado para
reunides, planejamento das aulas, e outros afazeres voltados para o trabalho docente e deve
ser aproveitado, também, para a formacao continuada do docente.

Citando o Sistema de Educagédo do Estado de Minas Gerais, professores e especialistas
da Educacdo Bésica possuem carga horaria de vinte e quatro horas semanais, divididas em
dezesseis horas que sao destinadas ao trabalho direto com os alunos e oito horas destinadas a

atividades extraclasse, como mostra 0 documento a seguir:

Dessas oito, vale a seguinte distribuicdo: a) quatro horas semanais em local
de livre escolha do professor; b) quatro horas semanais na prépria escola ou
em local definido pela direcdo da escola, sendo até duas horas semanais
dedicadas a reunides (MINAS GERAIS, 2012).

Entende-se que essas duas horas semanais dedicadas a reuniées podem fazer parte da
formacédo continuada.

Por se tratar de metas que séo orientadas para enfrentar as barreiras para 0 acesso e a
permanéncia do professor em cursos de formacdo continuada, essa ideia é reforgada pela Meta
16, do Plano Nacional de Educacdo (PNE/2014-2024) que afirma que:

[...] garantir a todos(as) os(as) profissionais da educacdo basica, formacao
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizacfes dos sistemas de ensino. Diante da demanda atual pela
formacdo continuada de professores, percebe-se que muitos professores
alfabetizadores necessitam dessa formagéao por se constituir em um direito e,
também, como uma necessidade para o exercicio da profissdo (BRASIL,
2016b).
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Nos espacos educativos frequentados pela pesquisadora, foi observada certa
dificuldade ou mé& vontade dos professores em participar de cursos de formagdo continuada e,
refletindo sobre a questdo, vale lembrar que a maioria deles tem uma carga exaustiva de aulas,
devido a dobra (trabalho em dois ou trés cargos) e ainda assim, tém as atividades que sdo
feitas em casa, como preenchimento de documentos, preparacdo de aulas, etc. Outro fator é a
falta de estimulo e incentivo para efetivar a sua participacdo. Outros ndo querem mesmo.

Novoa (2002) mostra que o problema é geral e relata que:

A formacdo implica a mudanca dos professores e das escolas, 0 que ndo é
possivel sem um investimento positivo das experiéncias inovadoras que ja
estdo no terreno. Caso contrario, desencadeiam-se fendmenos de resisténcia
pessoal e institucional, e provoca-se a passividade de muitos atores
educativos (NOVOA, 2002, p. 65).

A formacdo continuada deve articular os saberes do professor, sua competéncia e a sua
prética pedagogica. E sabido também que a formacdo possibilita a construcdo de diferentes
saberes e é, também, um momento de repensar a préatica, reorganizar e produzir novos
conhecimentos. De acordo com Freire (2015, p. 24), é necessario que o professor “se
convenga, definitivamente, que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar
possibilidades para a sua producdo ou a sua construcdo e que essa construcdo deve ser
permanente”, pois “ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam [...]: quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a
alguém” (FREIRE, 2015, p. 25). Uma das principais consequéncias fundamentadas desse
processo de formacdo continuada é a troca de experiéncias. Sendo assim, fica evidente a
importancia da relacdo da teoria com a pratica, pois as duas caminham juntas.

Além de propiciar reflexdes mais profundas sobre a pratica do professor, a troca de
relatos e reflexdes sobre experiéncias com outros profissionais colabora para a superagao das
dificuldades encontradas no dia a dia da sala de aula, pois:

cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e de formando. A construcdo de dispositivos de (auto)formacéo
assistida e participada, através da diversificacdo das modalidades de apoio e
de consultoria, favorece a elaboragdo de projetos pessoais de formagéo. O
didlogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da prética profissional (NOVOA, 2002, p. 63).

Essa afirmacgdo ¢ reforcada quando o professor percebe que “é necessario que nao
aprenda apenas 0 que devera fazer, mas receba também uma outra perspectiva de orientacgéo,

uma outra dimensao de pensamento” (ADORNO, 1995, p. 179) e que a formacéo continuada
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diversifica a pratica e “institui novas relacdes dos professores ao saber pedagdgico e
cientifico” (NOVOA, 2002, p. 64).

Quando se fala em experiéncia, fala-se de conhecer ou aprender, e essa experiéncia so
¢ conseguida por meio da pratica, da vivéncia, de situacbes que tocam, que marcam a pessoa.
Para Larrosa (2002), a experiéncia é algo individual e intransponivel. N&o é algo que possa
ser transmitido de uma pessoa a outra. Uma pessoa pode ter, sozinha, uma experiéncia com
um trabalho artistico, um filme, um livro ou mesmo uma situacdo cotidiana. Mas outras
pessoas podem passar pela mesma situacao e nao Ihes ocorrer o0 mesmo. Portanto, ndo pode
haver uma férmula para provocar experiéncia. Isso porque, mais uma vez, segundo Larrosa
(2002, p. 21), “a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que
se passa, ndo O que acontece, ou o que toca”’. A experiéncia vivenciada na formacgao
continuada de professores pode contribuir para que os professores sejam tocados, para que

mudancas acontecam e que praticas sejam repensadas, pois,

a formacéo ndo se constréi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
préaticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber de experiéncia
(NOVOA, 2002, p. 57, grifo nosso).

Adorno (1995, p. 171) relata que a formacdo continuada do professor leva ao
“desenvolvimento da emancipagdo em cada individuo, o qual precisa assegurar sua
emancipacdo em um mundo que parece particularmente determinado a dirigi-lo
heteronomamente, situacdo que confere uma importancia ainda maior ao processo”. Para isso,
faz-se necessario que os profissionais tenham a consciéncia da importancia de mudar a sua
postura a respeito do que pensa sobre educacdo, mas principalmente sobre a sua visdo da sala
de aula. A histéria de vida, o percurso escolar e a sua propria formacdo colaboram para a
garantia de aprendizagem de seu aluno que vai muito além da “transformacdo das relagdes”
(ADORNO, 1995, p. 173).

A valorizacdo da participacdo do professor em formagdo continuada perpassa por
varios caminhos e, quando se fala em valorizagdo, fala-se também em incentivos financeiros
como melhores salarios, plano de carreira e outras formas de valorizacdo. O reconhecimento
dos titulos acontece na maioria dos governos. Graduacdo, poOs-graduacdo, mestrado e
doutorado séo valorizados principalmente no que tange ao plano de carreira e melhoria dos
salarios. Porém, existem outros cursos e outras formacbes que deveriam merecer

reconhecimento e valorizacdo - até mesmo o0s implantados por programas ou projetos
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governamentais. Muitas vezes, a formacdo continuada de professores propfe uma

transformacéo constante no que diz respeito ao papel social e ao trabalho docente, que nédo

pode e ndo deve ser meramente técnico. Quando o professor adota essa postura, estara

colaborando na transformacdo de seus alunos, ndo sendo apenas um transmissor de

conhecimentos - mas de forma humana — colaborador na educagéo de cidaddos emancipados.
Adorno (1995, p. 171) mostra que isso em geral, ndo acontece, pois:

0 que é peculiar no problema da emancipacdo, na medida em que esteja
efetivamente centrado no complexo pedagdgico, é que, mesmo na literatura
pedagogica, ndo se encontre esta tomada de posigdo decisiva pela educagao
para a emancipagéo [...].

Politicas publicas como programas e projetos voltadas para a formacao de professores
ndo tém sido realizadas com continuidade. Os frutos de experiéncias nesse sentido, muitas
vezes, ndo sdo analisados. Trocam-se 0S governos, mudam-se 0S interesses, e com isso
projetos de formacdo continuada que estavam em andamento, ou sendo implantados, séo
descartados ou paralisados sem que se faca uma avaliagdo ou mesmo a despeito de avaliagdes
favoraveis.

Nos ultimos tempos, percebe-se uma oferta acentuada de cursos de formacao inicial e
de formacdo continuada. Essa oferta acontece de vérias formas, sendo que o0 acesso a
formacao se da de uma forma mais abrangente, onde a maioria das pessoas tem oportunidades
de estudar, tanto presencialmente, quanto semipresencialmente ou a distancia. Quando se
trata da formacdo continuada, essa oferta tornou-se muito vasta, pois, além de se fazer
necessaria devido as mudancas que vém acontecendo no processo de ensino e aprendizagem,
“a educacdo continuada foi colocada como aprofundamento e avango nas formagdes dos
profissionais” (GATTI, 2008, p. 58). Sendo assim, os certificados tornaram-se um imperativo
para se conseguir uma vaga no mercado de trabalho.

Porém, essa demanda, muitas vezes, vem da consequéncia de cursos de graduacao de
pouca qualidade, em que o profissional ndo sai preparado para assumir o mercado de trabalho
e “nem sempre sdo propriamente de aprofundamento ou ampliacdo de conhecimentos”
(GATTI, 2008, p. 58).

Segundo Gatti (2008, p. 58)

Muitas das iniciativas pablicas de formagdo continuada no setor educacional
adquiriram, entéo, a fei¢do de programas compensatorios e nao propriamente
de atualizagdo e aprofundamento em avangos do conhecimento, sendo
realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-formacdo anterior,
alterando o propdsito inicial dessa educacdo — posto nas discussdes
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internacionais —, que seria 0 aprimoramento de profissionais nos avancos,
renovacdes e inovacOes de suas areas, dando sustentacdo a sua criatividade
pessoal e a de grupos profissionais, em funcdo dos rearranjos nas producdes
cientificas, técnicas e culturais.

Conceber a formacdo continuada como uma reflexdo, para que o professor possa
melhorar seus conhecimentos, renovar suas intengdes e propostas de trabalho e, com isso,

inovar na sua prética, torna-se a meta principal dessa formacao.
2.2.3 Formacao continuada do professor alfabetizador em Matematica

Com relagdo a formacao continuada em Matematica, percebe-se que existe uma lacuna
na formacdo inicial da “professora polivalente”, tanto na formacdo em nivel médio quanto na
formacdo em nivel superior. Segundo Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 17), essa lacuna
se deu por ndo haver “educadores matematicos que trabalhassem com as disciplinas voltadas a
metodologia de ensino de matematica - muitos eram pedagogos, sem formagao especifica” - 0
que colaborou para “uma formagao centrada em processos metodolédgicos, desconsiderando os
fundamentos da matematica. Isso implicava em uma formacdo com muitas lacunas
conceituais nessa area do conhecimento” (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 18).

Pensando nesse professor que atua nos anos iniciais e que é responsavel pela base do
ensino dessa disciplina, tdo importante para a vida dos alunos, fica evidente a dificuldade de
ensinar conceitos que nem ele mesmo domina bem ou que desconheca, evidenciando a
estreita ligacdo entre o aprender e o ensinar. S6 se tem seguranca em ensinar aquilo que se
aprendeu. Pensando nesses professores que possuem lacunas em sua formacao e, também,
naqueles que podem aprender algo mais, principalmente no sentido de ampliar os
conhecimentos para atender as demandas que a profissdo exige, alguns cursos de formacao
continuada foram criados como o PROCAP, PLATAFORMA FREIRE, PRO-
LETRAMENTO e o PNAIC, sendo este tltimo relacionado a esta pesquisa.

2.2.4 PNAIC: uma experiéncia de formacao continuada de professores alfabetizadores

Para melhor entendimento sobre o contexto do PNAIC faz-se necessario mostrar como
ele estd inserido nos programas de politicas publicas, no caso, para a educagdo. Existem
alguns documentos que citam essa politica apenas como Pacto.

Como politica publica entende-se que:

sdo diretrizes, principios norteadores de acdo do poder publico; regras e
procedimentos para as relagbes entre poder publico e sociedade, mediacGes
entre atores da sociedade e do Estado. S&o, neste caso, politicas explicitadas,
sistematizadas ou formuladas em documentos (leis, programas, linhas de
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financiamentos) que orientam agdes que, normalmente, envolvem aplicagdes
de recursos publicos (TEIXEIRA, 2012, p. 2).

Acdes como o PNAIC, voltadas para a formacdo continuada de professores, estdo
embasadas em documentos oficiais, de poder publico, sendo, portanto, uma politica publica.

De acordo com o Ministério da Educacdo (MEC), o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na ldade Certa € um compromisso formal, assumido pelo governo federal, Distrito Federal,
estados e municipios, com o objetivo de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas
até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental. Essas a¢fes acontecem
em parceria com instituices formadoras e os sistemas publicos de ensino dos estados e
municipios.

O PNAIC foi instituido pela Portaria do MEC n° 867, de 4 de julho de 2012 (BRASIL,
2012b), na qual foram definidas suas acOes e diretrizes gerais e determina, de acordo com o
artigo 1°, a alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e em Matematica, a realizacdo de avaliacbes
anuais universais, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — Inep, para os alunos que estdo concluindo o 3° ano do ensino fundamental e o
apoio gerencial dos estados aos municipios que tenham aderido as a¢bes do Pacto, para sua
efetiva implementacao.

Em seu Art. 2°, a Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012 (BRASIL, 2012b), institui as
acOes do PNAIC, em parceria com as instituicdes formadoras e os sistemas publicos de ensino
dos estados, Distrito Federal e municipios, que caracterizam-se pela integracédo e estruturacéo,
a partir do eixo Formacao Continuada de Professores Alfabetizadores, de a¢bes, materiais e
referéncias curriculares e pedagdgicas do MEC, que contribuam para a alfabetizacdo e o
letramento; pelo compartilhamento da gestdo do programa entre a Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios; pela garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a serem
aferidos nas avaliaces externas anuais.

O item Il do artigo 1° da Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012, que trata da realizacéo
de avaliagOes anuais universais, citada também no item Ill do art. 2° foi revogado pela
Portaria MEC n° 369, de 5 de maio de 2016 (BRASIL, 2016a), na qual institui-se o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacgdo Bésica — SINAEB e que ser& conduzido e planejado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep. Nessa
portaria, ficam definidas as avaliagdes externas que serdo realizadas no sistema publico de
ensino. Uma delas é a Avaliacdo Nacional de Alfabetizagdo — ANA. O artigo 8°, item ¢ da

Portaria n° 369, explica que a aplicacdo da ANA seré bianual, e que tera como objetivo avaliar
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a alfabetizacdo e o letramento em Lingua Portuguesa e a alfabetizacdo em Matematica dos
educandos do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas.

Também chamada de avaliacdo externa, a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo
(ANA) é um instrumento criado pelo MEC com o intuito de acompanhar e avaliar o PNAIC.
Sendo censitaria, busca avaliar os conhecimentos do aluno em leitura, escrita e Matematica e
com isso, ter um diagndstico da alfabetizacdo, além de aferir a garantia dos direitos de
aprendizagem que sdo saberes que devem ser consolidados pelo aluno ao final de cada ano do
ciclo de alfabetizacdo. O primeiro ano em que a ANA foi aplicada foi em 2013, depois foi
aplicada, também, em 2014 e 2016. Sendo o espaco de tempo tdo pequeno desde o inicio de
sua implantacdo até a terceira aplicagdo, fica um pouco complicado perceber se os resultados
dessa politica publica impactaram ou ndo na alfabetizacéo.

Faz-se necessario lembrar que a ANA avalia a alfabetizacdo e ndo o desempenho dos
professores que participam do PNAIC, mesmo que esta seja uma politica que envolve a
formagdo e a prética docente.

O PNAIC possui quatro eixos de atuacdo: 1. Formacdo continuada presencial para
professores alfabetizadores e orientadores de estudo; 2. Elaboracéo e distribuicdo de materiais
didaticos e pedagdgicos por meio do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e pelo
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), além de jogos pedagdgicos; 3. Avaliacdes
sistematicas; 4. Gestdo, controle social e mobilizacdo (BRASIL, 2012a).

Sendo a proposta do PNAIC, a alfabetizacdo até o 3° ano do Ensino Fundamental, em
Lingua Portuguesa e Matematica, abrangendo escolas publicas, o Eixo 1 traz a formacéo
continuada de professores alfabetizadores, que é o ponto principal dessa politica. Essa
formagdo é organizada pensando-se em diversas acfes no sentido de oferecer subsidios para
os professores alfabetizadores atuarem de forma diferenciada no processo de ensino e
aprendizagem (BRASIL, 2012a).

De acordo com o documento anterior, o material disponibilizado pelo Governo Federal
estd embasado em documentos e materiais que buscam garantir a formacdo do professor e
orienta-lo para garantir os direitos de aprendizagem dos alunos.

A formagdo acontece com encontros presenciais onde sdo realizados estudos tedricos e
atividades préaticas. Cadernos de formacao sédo distribuidos aos professores. O PNAIC segue 0
formato de outro curso, ofertado em anos anteriores, e também em nivel nacional chamado
Pro-Letramento. O Pro-Letramento visava a melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem
em Linguagem e Matematica no ciclo de alfabetizacdo, ou seja, nos trés primeiros anos do

ensino fundamental.
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Seguindo um planejamento baseado nos cadernos do PNAIC, a formacéo é realizada
em parceria com universidades federais que integram a Rede de Formagdo Continuada e que
sdo responsaveis em montar uma equipe que possui uma Coordenacdo Geral. Cada estado
tem, pelo menos, uma universidade cadastrada — todas publicas, federais ou estaduais. Além
disso, fazem parte dessa equipe, os docentes formadores. Nas universidades, acontece a
capacitacdo de Orientadores de estudos realizada pelos docentes formadores. Os Orientadores
de estudos, por sua vez, repassam essa capacitacdo aos professores alfabetizadores de seus
municipios em encontros presenciais.

A Portaria n® 1.458, de 14 de dezembro de 2012 define em seu Art. 2° que:

a Formacgdo Continuada de Professores Alfabetizadores utilizard material
préprio a ser fornecido pelo MEC a todos os orientadores de estudo e
professores alfabetizadores cursistas e sera ofertada de forma presencial,
com duracéo de:

I - duzentas horas anuais, incluindo atividades extraclasse, para oS
orientadores de estudo; e

Il - cento e vinte horas anuais, incluindo atividades extraclasse, para 0s
professores alfabetizadores (BRASIL, 2012c).

Verifica-se o interesse do MEC em efetivar a politica publica para educacdo com o
Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa, tendo varios colaboradores ja mencionados
que contribuem com as a¢des necessarias para atingir as metas propostas.

Com relacdo aos professores alfabetizadores, a formacdo é presencial, com carga
horaria minima de 120 horas por ano e é realizada em cidades-polo espalhadas por todos 0s
estados da unido. A proposta inicial do PNAIC era de dois anos (2013 e 2014), mas ja se
estendeu para os anos de 2015 e 2016. A cada ano, o curso tem uma tematica diferente. Em
2013, a formacdo foi dedicada a alfabetizacdo (leitura e escrita). Em 2014, o foco foi a
Matematica, onde foram trabalhados os cadernos especificos da disciplina e, também,
aprofundamento dos temas tratados em 2013. A carga horaria foi de 160 horas, sendo 120
horas destinadas a Matematica e 40 horas, a Lingua Portuguesa objetivando o refor¢o do que
havia sido trabalhado em 2013 (BRASIL, 2016c).

Em cada Estado, ha uma ou mais estruturas de Coordenacgdo institucional/geral
responsaveis pela implementacdo e administracdo do PNAIC. O Coordenador geral e 0s
Coordenadores municipais sao responsaveis, entre outras atribuicdes, por cadastrar todos os
participantes no Sistema Integrado Monitoramento Execucdo e Controle (SIMEC), organizar

o calendario académico e garantir a infraestrutura nas cidades-polo. Também ¢é
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responsabilidade do Coordenador local zelar pela aplicacdo da Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA).

O SIMEC, vinculado ao Programa de AcGes Articuladas (PAR), monitora o registro e
as informacdes sobre o PNAIC, em que todos os envolvidos podem acessar informacgoes sobre
0 curso. No SIMEC, os professores acessam informagOes, avaliam seus Orientadores de
estudos e Coordenador local e s&o avaliados pelos Orientadores de Estudos. Ja estes avaliam
os professores alfabetizadores e o Coordenador Local que avalia os Orientadores de Estudos.

Por meio da Portaria N°. 1.458, de 14 de dezembro de 2012 (BRASIL, 2012c), os
professores alfabetizadores e, também, os demais envolvidos na formacdo recebem um
incentivo financeiro mensal, enquanto durar a formagao.

Com relacdo ao Eixo 2, o MEC disponibiliza os materiais didaticos que sdo entregues
aos municipios conforme o nimero de turmas de alfabetizacdo. Ja no Eixo 3, o foco
concentra-se na avaliacdo dos resultados de todo processo de alfabetizacdo, ao final do
terceiro ano do ciclo de alfabetizagdo (ANA). No Eixo 4, a meta é verificar como se conduz a
gestdo, controle social e mobilizacdo dos agentes envolvidos nesse processo (BRASIL,
2012c).

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e o Ministério
da Educacdo (MEC), o PNAIC atingiu em 2013, em seu primeiro ciclo, 5420 municipios. Em
2014, segundo ciclo, 5497 municipios e em 2015, 5501 municipios no terceiro ciclo.
Implantado em todo o territério nacional, os desafios se multiplicam e se dividem pelo pais.
Sdo quarenta universidades em todo o pais atuando como instituicdes formadoras dos
Orientadores de estudos (CARDOSO, 2017).

A adesdo e envolvimento das esferas federal, estadual e municipal, para a implantacao
e desenvolvimento desse programa, torna-o um dos mais importantes empreendimentos para
promover a conscientizacdo de que a alfabetizacdo merece um olhar especial no processo de
melhoria da educacdo em todos o pais. Para isso, € necessario entender que o direito a
educacédo, embasado por lei, precisa e deve ser respeitado. SO assim pode-se pensar num pais
mais digno para se viver, onde todos os cidad&os terdo a mesma oportunidade no mercado de

trabalho e na sociedade.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

“Vocé nunca sabe que resultados virdo da sua acéo.

Mas se vocé€ ndo fizer nada, ndo existirdo resultados.” (Mahatma Gandhi)

Demonstram-se, nesta secdo de estudo, a natureza da pesquisa, o local do estudo e a
coleta de dados.
O periodo de desenvolvimento do estudo iniciou-se em 2016, com a pesquisa €

referencial tedrico e prolongou-se até meados do segundo semestre de 2017.
3.1 Natureza da pesquisa

Trata-se de uma pesquisa de caracteristica qualitativa que, segundo Bogdan e Biklen
(1994), baseia-se em cinco caracteristicas: (1) na pesquisa qualitativa, 0 ambiente é a fonte
natural de dados, sendo o pesquisador, o instrumento principal da pesquisa; (2) a pesquisa
qualitativa € descritiva; (3) os pesquisadores qualitativos interessam-se mais pelos processos
do que pelos resultados; (4) a analise dos dados qualitativos tendem a se dar de maneira
indutiva; (5) o significado € de importancia vital para a pesquisa qualitativa. Constata-se que o
interesse do pesquisador € conhecer o0 modo como as diferentes pessoas envolvidas na
pesquisa ddo sentido as suas vidas e as suas praticas.

No ensinamento de Richardson (1999), a pesquisa qualitativa ndo se importa em
quantificar ou dar sentido exato aos estudos de campo e, ainda, ndo se considera nenhum
valor numérico diante do objetivo de buscar significados subjetivos, podendo ser adotada em
qualquer area do conhecimento humano. O autor esclarece que, nos estudos de pesquisa
qualitativa, o objetivo ¢ buscar dados qualitativos e sintetiza que a “informagao coletada pelo
pesquisador ndo é expressa em nUmeros ou entdo, 0s numeros e as conclusdes neles baseadas,
representam um papel menor na analise”.

Para isso, perceber o cotidiano das participantes para fazer emergir a “dinamica
interna das situagdes” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51), faz com que o processo da
pesquisa qualitativa assuma o carater de um didlogo entre pesquisador e pesquisados. Sendo

assim,

0s investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que
Ihes permitam tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de vista do
informador. O processo de conducdo de investigacdo qualitativa reflete uma
espécie de diadlogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, dados
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estes a serem abordados por aqueles de uma forma neutra (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 51).

Conforme Luna (1991), a pesquisa pode ser uma atividade de investigacdo capaz de
oferecer um conhecimento ‘“novo” a respeito de uma area ou de um fendmeno,
sistematizando-o em relacdo ao que ja se sabe a respeito da &rea ou do fendémeno, podendo se
transformar numa prestacao de servicos.

Diante disto, a presente pesquisa caracteriza-se como sendo um estudo de caso, com
objetivos descritivos, utilizando-se a abordagem qualitativa para a descricdo de informacdes e
melhor entendimento dos dados coletados.

Gil (1999, p. 73) salienta que o estudo de caso &, entdo, caracterizado “pelo estudo
profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira que permita o seu amplo e
detalhado conhecimento, tarefa praticamente impossivel mediante os outros delineamentos

considerados ”.
3.2 Local do estudo

O contexto do presente estudo é a formacao continuada de professores em Matematica
por meio do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, no ano de 2014,
com um grupo de professoras alfabetizadoras que participaram do referido programa, na
cidade de Lavras, sul de Minas Gerais.

Para participar da pesquisa, escolheu-se intencionalmente um grupo de oito
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental e que teve como Orientadora de
Estudos, a professora pesquisadora.

A aplicacdo do questionario e das entrevistas aconteceu durante o més de dezembro de
2016.

3.3 O PNAIC Mateméatica no municipio de Lavras — MG: Descricdo da experiéncia

Essa pesquisa € voltada para o PNAIC/2014, que teve como foco a Matematica. A
formagéo aconteceu no municipio pesquisado atendendo, aproximadamente, 100 professoras
alfabetizadoras divididas em cinco turmas, tendo como consequéncia, cinco Orientadoras de
Estudos. Uma dessas turmas teve como Orientadora de estudos, a pesquisadora em questdo, e
era composta por dezessete professoras, todas atuantes no processo de alfabetizagdo do
municipio.

As cinco Orientadoras de estudos participaram da formacdo dada pela Universidade
Federal de Ouro Preto (UFOP) na cidade-polo de Pocos de Caldas. Foram quatro encontros
presenciais, nas seguintes datas: 22 a 26/4/14, 26 a 29/8/14, 23 a 26/9/14 e 25 a 28/11/14.
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Nesses encontros, foram estudados oito cadernos de formacdo de Matematica, o caderno de
jogos, o caderno de Educacédo Inclusiva, o caderno de Educacdo do Campo e a Linguagem
com a proposta de ser trabalhada de forma interdisciplinar. Foram duzentas horas de
formacdo, sendo 75% presenciais e 25% a distancia - de forma complementar. Além de
estudos tedricos, os encontros das orientadoras de estudos foram marcados pelo
desenvolvimento da maioria das atividades propostas nos cadernos de formacdo, mediadas
pela professora formadora. Em Lavras, as orientadoras de estudo que foram selecionadas para
0 ano de 2013, permaneceram no ano de 2014.

Com relacdo a formagdo das professoras alfabetizadoras pelas Orientadoras de
Estudos, no municipio pesquisado, o periodo compreendido entre maio e dezembro de 2014
ficou estabelecido para a aplicacdo do curso de formacdo continuada PNAIC, sendo 18
encontros presenciais e também estudos complementares. Foram 160 horas de curso, sendo
120 horas presenciais e 40 horas de estudos complementares. A formacgdo aconteceu
obedecendo-se os critérios propostos pelo MEC e pela UFOP, tendo 120 horas para formacao
em Matematica e 40 horas para estudos em Linguagem.

A adesdo das professoras alfabetizadoras para formacdo em Matematica se deu de
forma esponténea, dando-se a preferéncia para as professoras com cargo efetivo no municipio.
Diante da situacao de ndo obrigatoriedade para a formacéo, muitas professoras alfabetizadoras
ndo participaram desta. Algumas professoras contratadas fizeram o curso devido a sobras de

vagas.
3.3.1 O material

O material distribuido as professoras alfabetizadoras contou com treze cadernos, sendo
quatro deles intitulados: Apresentacdo, Educacdo Matematica no Campo, Educacdo
Matematica Inclusiva, Jogos na Alfabetizacdo Matematica. Os outros oito cadernos
constaram dos seguintes temas: Organizacao do trabalho pedagdgico; Quantificacdo, registros
e agrupamentos; Construcdo do sistema de numeragdo decimal; Operagdes na resolugéo de
problemas; Geometria; Grandezas e medidas; Educacdo estatistica; Saberes matematicos e
outros campos do saber; Caderno de jogos na alfabetizagdo matematica. Estes ultimos s&o
cadernos relacionados a contetidos especificos da Matematica, cujo interesse foi maior para a
pesquisa (FIGURA 1).



42

Figura 1 - Cadernos de Formacao Matemaética.

Fonte: Universidade Federal de Pelotas (UFPEL, 2017).

Todos os cadernos apresentavam as se¢oes listadas e propostas da seguinte forma:

Em “Iniciando a conversa”, o tema do caderno era introduzido, mostrando os objetivos
propostos e também os direitos de aprendizagem da crianca na alfabetizacdo em Matematica.

“Aprofundando o tema” apresentava um conjunto de textos que levavam a condugdo
do assunto abordado em cada caderno e que deveriam ser lidos em outros momentos que ndo
fossem nos encontros de formacdo. Nestes textos, apareciam relatos de experiéncia
articulados com reflexdes tedricas, como também um aprofundamento do tema estudado.

Na se¢do “Compartilhando”, foram apresentadas sugestdes de atividades para serem
realizadas durante o encontro de formagdo com o objetivo de estudar conceitos matematicos,
relatos de experiéncia e sequéncias didaticas.

Foram indicados também uma série de livros, artigos, itens e videos na se¢do “Para
saber mais”. Essas indicagdes eram de facil acesso para o professor se aprofundar nos temas
estudados.

Em “Sugestdes de atividades para os encontros em grupos”, foram apresentadas
possibilidades de trabalhos para os encontros, porém sem o impedimento de que outros
caminhos poderiam ser seguidos.

“Atividades para casa e escola” permitiu a reflexdo sobre a realidade da sala de aula,
que atrelada as leituras dos textos da secdo “Aprofundando o tema” sugeriam atividades que

poderiam ser trabalhadas com as criangas. E, por fim, as “Referéncias”.
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O Caderno de Apresentacéo trouxe uma explanagdo do que seria trabalhado durante
0 ano de 2014, além de ressaltar a importancia da formagdo continuada de professores para o
ensino da Matematica. Apresentou também os direitos de aprendizagem, na perspectiva do
letramento, para a alfabetizacdo matematica. O caderno mostrou também a importancia do
brincar e do jogar como recurso para ensino da Matematica.

O primeiro caderno de formagdo foi “Organizacdo do trabalho pedagdgico”. Para
aprofundar o tema, este caderno trouxe os textos “Organiza¢do do trabalho pedagdgico para
alfabetizacdo matematica”, “Diferentes formas de planejamento”, “Organizagdo da sala de
aula: fazendo a aula acontecer” e “O fechamento da aula”. O propdsito do caderno foi mostrar
a importancia da organizacao, tanto dos contetdos, quanto da sala de aula, perpassando pelo
planejamento.

Nele, foram apresentados os seguintes objetivos:

Caracterizar a comunidade de aprendizagem da sala de aula com vistas a
Alfabetizagdo Matemaética de todos os alunos; destacar a intencionalidade
pedagbdgica como elemento essencial no processo de alfabetizacdo; apontar
possibilidades para a organizacdo do trabalho pedagdgico e compartilhar
vivéncias de professores que buscam garantir os Direitos de Aprendizagem
de Matematica de todos os alunos (BRASIL, 2014h, p. 5).

O caderno 2, “Quantificagdo, Registros e Agrupamentos”, faz parte do eixo NUmeros

e Operacdes e apresentou uma gama enorme de atividades e jogos para se trabalhar o tema,
além da parte tedrica, com a apresentacdo dos textos: “Sobre a constru¢do do numero”; “O
agrupamento na organizacdo da contagem e na origem dos sistemas de numeracdo”; “Usos e
fungdes do niimero em situagdes do cotidiano”; “Para que serve a matematica na perspectiva
das criancas”; “O numero: compreendendo as primeiras nogdes”; “Numero: de qualidades e
quantidades”; “Sentido do nimero na Educagdo Matematica”; “Diferentes enfoques no ensino
de numeros” e “A contagem e o universo infantil”.

Este caderno apresentou 0s seguintes objetivos:

Provocar reflexdes sobre a ideia de nimero e seus usos em situagdes do
cotidiano, oferecendo subsidios para praticas pedagdgicas de modo que a
crianca possa: estabelecer relacbes de semelhanca e de ordem, utilizando
critérios diversificados para classificar, seriar e ordenar cole¢des; identificar
nameros em diferentes contextos e fungdes; quantificar elementos de uma
colecdo, utilizando diferentes estratégias; comunicar as quantidades,
utilizando a linguagem oral, os dedos das méos ou materiais substitutivos
aos da colecdo; representar graficamente quantidades e compartilhar,
confrontar, validar e aprimorar seus registros nas atividades que envolvem a
quantificacdo; reproduzir sequéncias numéricas em escalas ascendentes e
descendentes a partir de qualquer ndmero dado; elaborar, comparar,
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comunicar, confrontar e validar hipdteses sobre as escritas e leituras
numéricas, analisando a posicdo e a quantidade de algarismos e
estabelecendo relages entre a linguagem escrita e a oral (BRASIL, 2014i, p.
5).

No caderno 3, foi apresentado o tema “Construcdo do Sistema de Numeracéo
Decimal”, que esta inserido no eixo Numeros e OperacOes e foram apresentados os textos
“Relacdo entre o Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e o Sistema de Numeragdo Decimal
(SND): algumas reflexdes”; “O corpo como fonte do conhecimento matematico; “O ludico,
o0s jogos € o SND”’; “Caixa Matematica e situacdes ludicas”; “Um pouco da historia do SNS”’;
“Agrupamentos e trocas”; “O sistema de numeracdo indo-arabico”; “Papéis do brincar e do
jogar na aprendizagem do SND”; “Jogos na aprendizagem do SND”; e “Agrupamento e

posicionamento para a construcdo de procedimentos operatérios”.

O objetivo deste caderno foi:

Fornecer subsidios que permitam ao professor encaminhar a construgdo do
Sistema de Numeragdo Decimal (SND) em situacGes ludicas, de modo que a
crianga possa investigar as regularidades do sistema de numeragdo decimal
para compreender o principio posicional de sua organizacdo (BRASIL,
2014c, p. 5).

O caderno 4, dentro do eixo Numeros e Operagdes, trouxe o tema “Operac0es na
resolugdo de problemas” com os textos tedricos: “Ao chega a escola...”; “Calculos e
resolucdo de problemas na sala de aula”; “Situagdes aditivas e multiplicativas no ciclo de
alfabetizacdo”; “Sobre calculos e algoritmos”; “Algoritmos tradicionais”; e “As operagoes, as

praticas sociais e a calculadora”. Como objetivos, este caderno trouxe:

Oferecer subsidios tedricos e praticos para amparar praticas pedagdgicas
com o intuito de garantir que a crianca possa: elaborar, interpretar e resolver
situacBes-problema do campo aditivo (adicdo e subtracdo) e multiplicativo
(multiplicagdo e divisdo), utilizando e comunicando suas estratégias
pessoais, envolvendo os seus diferentes significados; calcular adicdo e
subtracdo com e sem agrupamento e desagrupamento; construir estratégias
de calculo mental e estimativo, envolvendo dois ou mais termos; elaborar,
interpretar e resolver situagOGes-problema convencionais e ndo
convencionais, utilizando e comunicando suas estratégias pessoais
(BRASIL, 2014g, p. 5).

“Geometria” foi o tema do Caderno 5 com os seguintes textos “Dimensao,
Semelhanca e Forma”; “A Geometria e o Ciclo de Alfabetizacdo™; “Primeiros elementos de
Geometria”; “Conexdes da geometria com a arte”; ‘“Materiais virtuais para o ensino da
geometria”; “Localizagdo e Movimentacdo no Espaco”; “Cartografias”; “A lateralidade e os

modos de ver e representar”. Os objetivos mais especificos desse caderno foram:
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Subsidiar praticas pedagdgicas com o intuito de garantir que a crianga possa:
representar informalmente a posi¢cdo de pessoas e objetos e dimensionar
espagos por meio de desenhos, croquis, plantas baixas, mapas e maquetes,
desenvolvendo nogdes de tamanho, de lateralidade, de localizacdo, de
direcionamento, de sentido e de vistas; reconhecer seu préprio corpo como
referencial de localizacdo e deslocamento no espaco; perceber as
semelhancas e diferencas entre cubos e quadrados, paralelepipedos e
retangulos, pirdmides e tridngulos, esferas e circulos; identificar e descrever
a movimentacdo de objetos no espaco a partir de um referente, identificando
mudangas de direcdo e de sentido; observar, manusear, estabelecer
comparagdes entre objetos do espaco fisico e objetos geométricos (esféricos,
cilindricos, conicos, cubicos, piramidais, prismaticos) sem uso obrigatorio de
nomenclatura, reconhecendo corpos redondos e ndo redondos (BRASIL,
2014e, p. 5).

O caderno 6 aborda o tema “Grandezas e Medidas”, que apresentou 0s textos
“Grandezas ¢ Medidas a partir do universo infantil”; “A medida em nossas vidas”; “A
importancia de ensinar Grandezas ¢ Medidas”; “O olhar do observador”; “Afinal, o que ¢
medir?”. “A feira e as cuias”; “O matapi, 6 paneiro!”, “Tempo cabeca, tempo mio”. Nesse
caderno, foram apresentadas muitas atividades interessantes e faceis de serem executadas,
além de relatos de experiéncias que motivaram as professoras a utilizarem o material em suas

salas de aula. Alguns dos objetivos que, deste caderno, merecem destaque:

Oferecer subsidios aos professores para que planejem modos de levar o
aluno a construir estratégias para medir comprimento, massa, capacidade e
tempo, utilizando unidades ndo padronizadas e seus registros; compreender o
processo de medigdo, validando e aprimorando suas estratégias; reconhecer,
selecionar e utilizar instrumentos de medida apropriados a grandeza (tempo,
comprimento, massa, capacidade), com compreensdo do processo de
medicdo e das caracteristicas do instrumento escolhido; produzir registros
para comunicar o resultado de uma medicéo, explicando, quando necessario,
0 modo como ela foi obtida; comparar comprimento de dois ou mais objetos
para identificar: maior, menor, igual, mais alto, mais baixo, etc.; identificar a
ordem de eventos em programagOes didrias, usando palavras como: antes,
depois, etc. (BRASIL, 2014f, p. 5).

O Caderno 7 trata do tema “Educacdo Estatistica” com os textos “A pesquisa como
eixo estruturador da Educacdo Estatistica”; Classificacdo ¢ Categoria”; “Construgdo e
interpretacdo de graficos e tabelas”; “O ensino de combinatdria no ciclo de alfabetizagao”;
“Probabilidade nos primeiros anos escolares”. O ato de investigar, coletar dados, criar
hipdteses, construir graficos e tabelas pode fazer parte da vida escolar desde a alfabetizacéo.

Esse caderno trouxe os objetivos:

Fornecer ao professor elementos que permitam o planejamento de préticas
pedagogicas que auxiliem a criancga a reconhecer e produzir informagoes, em
diversas situacdes e diferentes configuragdes, ou seja: ler, interpretar e fazer
uso das informagdes expressas na forma de icones, simbolos, signos e
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coédigos em diversas situagdes e em diferentes configuragdes (anuncios,
gréaficos, tabelas, rétulos, propagandas), para a compreensdo de fendbmenos e
praticas sociais; formular questes que gerem pesquisas e observacdes para
coletar dados quantitativos e qualitativos; coletar, organizar e construir
representacdes proprias para a comunicacdo de dados coletados (com ou sem
0 uso de materiais manipulaveis ou de desenhos) (BRASIL, 2014d, p. 5).

Caderno 8: Saberes Matematicos e outros Campos do Saber. Este caderno retoma
partes do que foi apresentado para as professoras até aqui e procura mostrar que situacoes

problema podem ser contextualizadas. Traz os objetivos:

Oferecer elementos aos professores para que elaborem uma revisdo do que
foi abordado nos cadernos anteriores e, além disso, somem esforgos para
trabalhar com seus alunos no sentido de que possam utilizar caminhos
préprios na construcdo do conhecimento matematico em resposta as
necessidades concretas e a desafios proprios dessa construgdo; reconhecer
regularidades em diversas situagdes, compara-las e estabelecer relagdes entre
elas e as regularidades ja conhecidas; perceber a importancia da utilizacdo de
uma linguagem simbolica na representacdo e modelagem de situacGes
matematicas como forma de comunicacdo; desenvolver o espirito
investigativo, critico e criativo, no contexto de situacbes problema,
produzindo registros proprios e buscando diferentes estratégias de solucéo;
fazer uso do célculo mental, exato, aproximado e de estimativas; utilizar as
Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo potencializando sua aplicagdo
em diferentes situages (BRASIL, 2014j, p. 5).

3.3.2 Os encontros

No primeiro encontro, dia 8/5/2014, aconteceu a abertura oficial do PNAIC —
Matematica no municipio com a presenca de autoridades, Secretaria Municipal de Educacéo e
a Coordenadora Local. Ocorreu também a apresentacdo das Orientadoras de Estudos e, num
segundo momento, apresentacdo das professoras alfabetizadoras em suas salas juntamente
com sua Orientadora. Além disso, as professoras preencheram o formulario “Perfil do
professor alfabetizador”.

No dia 17/5/2014, ocorreu 0 2° encontro. Nesse encontro estudou-se o Caderno 1 com
o titulo “Organiza¢do do trabalho pedagdgico”. Além das atividades propostas, cada
professora confeccionou o “Fio de contas” com a proposta de se trabalhar unidade, dezena e
centena.

“Quantificacdo, registros e agrupamentos” foi o tema do Caderno 2 que foi estudado
no 3° encontro que aconteceu no dia 24/5/2014. Um ponto importante desse encontro foi o
relato das atividades realizadas pelas professoras em sala de aula e o estudo de simetria

utilizando o proprio nome.
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O 4° encontro foi realizado no dia 10/6/2014, tendo como tema o Letramento
literario”, em que foram trabalhados textos relacionados ao tema e ainda atividades em grupo.

No 5° encontro, estudou-se o caderno 3 com o tema “Constru¢do do sistema de
numeracdo decimal”, que aconteceu no dia 26/6/2014. Nesse encontro. Além de estudo
teorico, foram confeccionadas “fichas escalonadas”, o “tapetinho”, “molde das maos para
trabalhar nimeros e operacdes”.

No dia 19/7/2014, 6° encontro, finalizou-se o estudo do caderno 3 com oficinas que
envolveram a confec¢ao dos “Jogos na aprendizagem do Sistema de Numeragdo Decimal —
SND”. Nesse encontro foram estudados também os Direitos de Aprendizagem de Matematica.

Sequéncia didatica foi o tema de estudo do 7° encontro que aconteceu no dia
31/7/2014, como parte do estudo do Letramento Literario.

No dia 9/8/2014, ocorreu o 8° encontro, quando foi finalizado o 3° caderno com o tema
“Constru¢do do sistema de numera¢do decimal” e iniciou-se 0 caderno 4 com o titulo
“Operagoes na resolug@o de problemas”. Nesse encontro, aprofundou-se 0 estudo de situagoes
aditivas e multiplicativas e socializacdo de jogos.

O 9° encontro, que aconteceu no dia 23/8/2014, foi dividido em dois momentos:
continuidade do estudo do caderno 4 com sequéncias didaticas ¢ o jogo “disco magico”. No
segundo momento, trabalhou-se com a Leitura Literaria com o tema “A psicogénese da lingua
escrita”.

No 10° encontro, dia 6/9/2014, terminou-se o caderno 4 com oficina sobre material
dourado e situagBes problema. Iniciou-se também o caderno 5, “Geometria”, com estudo
tedrico.

O 11° encontro, que aconteceu no dia 20/9/2014, deu continuidade ao estudo da
Geometria utilizando-se o caderno 5 com teoria, videos e jogos.

Estudo de textos envolvendo os temas cartografia, lateralidade e modos de ver e
representar, além de trabalhos com kirigami, foram as atividades desenvolvidas no 12°
encontro que aconteceu no dia 9/10/2014, utilizando-se o caderno 5.

No 13° encontro, os temas do encontro anterior foram reforcados com parte tedrica
intercalada com atividade.

No dia 25/10/2014, foi realizado 0 14° encontro quando foi terminado o caderno de
Geometria e iniciou-se o caderno 6, “Grandezas e Medidas”, com atividades ludicas e estudo

tedrico.
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“Educagdo Matematica no Campo” e caderno 7, “Educagdo Estatistica”, foram 0s
temas do 15° encontro. Nesse encontro aconteceu uma palestra sobre Educagdo no campo e
uma palestra sobre Educacéo Inclusiva. O 15° encontro aconteceu no dia 1/11/2014.

O 16° encontro, dia 22/11/2014, deu continuidade ao estudo do caderno 7, com
confec¢do de jogos, estudo de tabelas e gréficos, além de textos tedricos.

No 17° encontro, com atividades relacionadas a anélise combinatdria e probabilidades,
finalizou-se o caderno 7 e estudou-se o caderno 8, com o tema “Saberes matematicos e outros
saberes”, com estudo tedrico e atividades. O encontro se deu no dia 6/12/2014.

Dia 13/12/2014, encerrou-se o Pacto com o Seminario Final.

Em todos os encontros, com exce¢do do primeiro, aconteceram momentos de deleite e
socializagdo de atividades de “Para casa”, atividades essas que eram aplicadas em sala de aula
durante a semana e depois, socializada no préximo encontro.

O Quadro 1 com a descrigéo das atividades realizadas em cada encontro, assim como a
data, o tema, a carga horaria e o caderno que foi utilizado para os estudos, estdo no final dessa
pesquisa (APENDICE A).

Durante todos os encontros, além dos estudos tedricos, as professoras alfabetizadoras
desenvolveram atividades propostas nos cadernos de formacéo, mediadas pela Orientadora de
Estudos. Essas atividades eram também desenvolvidas, na medida do possivel, pelas
professoras com seus alunos em sala, de acordo com a realidade vivenciada de cada escola e

de cada turma, fazendo-se as adaptacdes necessarias.
3.4 Coleta de dados

A coleta de dados perpassou por dois momentos, sendo o primeiro marcado com a
aplicacdo de um questionario referente a identificacéo, caracteristicas profissionais e tempo de
docéncia, visando identificar o perfil das professoras alfabetizadoras participantes do estudo.
Foi dividido em identificacdo: idade, escola que lecionava em 2014 e que leciona em 2016;
caracteristicas profissionais: formacdo académica e participacdo em cursos voltados para a
alfabetizacio; docéncia: a trajetoria profissional da professora (APENDICE B).

No segundo momento, realizou-se uma entrevista semiestruturada que constou de 13
(treze) perguntas todas voltadas para o0 PNAIC e seus resultados na formagao continuada das
participantes. A intencdo foi analisar 0 curso em questdo e sua representatividade na vida
profissional das professoras alfabetizadoras, nas praticas de ensino, no cotidiano das

atividades e nas trocas de experiéncias docentes. Ressalta-se que a questdo de nimerol3
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(treze) teve como foco os cadernos de Matemaética que foram estudados durante todo o ano da
formacio (APENDICE C).
Com fundamento na concepcao de Richardson (1999, p. 207), sobre entrevista e seu

significado, pode-se ressaltar:

O termo entrevista é construido a partir de duas palavras, “entre” e “vista”.
“Vista” refere-se ao ato de ver, ter preocupagdo com algo. “Entre” indica a
relacdo de lugar ou estado no espaco que separa duas pessoas Ou Coisas.
Portanto, o termo “entrevista” refere-se ao ato de perceber, realizado entre
duas pessoas.

Para Lakatos e Marconi (2003), as entrevistas fundamentam-se na elaboracdo de
questdes no sentido de levar o entrevistado a expressar-se sobre a tematica abordada. Segundo
Gil (1999), realizam-se as entrevistas semiestruturadas com fundamento num certo roteiro,
onde pesquisador/entrevistado possam se manifestar de forma livre e sem nenhuma
intromiss@o ou impedimento de ambas as partes.

Para a realizacdo das entrevistas, foi solicitada autorizacdo da Secretaria Municipal de
Educacdo. Ja de posse dessa autorizacao, foram feitos contatos informais via e-mail com as
professoras para que elas tomassem conhecimento da proposta. O grupo era composto por
dezessete professoras, sendo que todas se interessaram em colaborar com a pesquisa. Apds
esses contatos, elas, voluntariamente, se dispuseram a participar do presente estudo e foi
combinado que encontros futuros seriam agendados.

Assim, o critério adotado foi a comunicacgdo, via celular, com as mesmas e as oito
primeiras que ndo tinham nenhum impedimento no momento, foram entrevistadas. As
entrevistas aconteceram individualmente em locais sugeridos pelas professoras, respeitando a
disponibilidade das mesmas. A coleta de dados se deu por meio de gravaces em audio. Antes
de se iniciarem as entrevistas, elas foram informadas a respeito do estudo e da importancia de
sua participacdo e, em seguida, foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) que foi assinado por elas mediante esclarecimentos necessarios a
compreensdo da relevancia deste trabalho.

Como o foco de toda a pesquisa se concentra na formacao continuada das professoras
e na reflexdo sobre sua pratica, reforcou-se o sigilo e seguranca no armazenamento das
informagdes, assim como a ndo identificagdo das mesmas nas analises e resultados da
pesquisa. Para isso, optou-se por nomeéa-las com letras maidsculas do nosso alfabeto. Foi

informado também que as participantes poderiam desistir em qualquer momento, néo
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responder questdes constrangedoras, de acordo com o projeto aprovado pelo Comité de Etica
no final de novembro de 2016.

De posse do material coletado, a transcricdo das entrevistas foi realizada pela
pesquisadora no més de janeiro de 2017.

Com fundamento nas concepgdes de Bogdan e Biklen (1994, p. 16), pode-se perceber
que “o investigador introduz-se no mundo das pessoas que pretende estudar, procura conhecé-
las, dar-se a conhecer e ganhar sua confianca, elaborando um registro escrito e sistematico de
tudo aquilo que ouve e observa”. Em concep¢do semelhante, Fazenda (1995) salienta que as
pesquisas em educacgdo, quando fundamentadas num projeto ousado de vida, precisam ser
trabalhadas numa dimensdo metodoldgica e teoricamente diferenciada. Quem faz pesquisa em
educacdo estd, na maioria das vezes, trabalhando na escola e essa vontade é construida na
escola — a do conhecimento vivenciado, ndo apenas refletido, a de um conhecimento
percebido, ndo apenas pensado - entéo, a ciéncia se faz arte. Quando Fazenda (1995, p. 12) se
refere a arte, afirma que “a emogdo do ato de pesquisar ¢ como arte, Unica a cada

contemplagdo”.
3.5 Interpretacdo dos dados

A interpretacdo dos dados seguiu a andlise de conteido desenvolvida, inicialmente,
por Bardin (2011). Sob o ponto de vista metodoldgico, a anélise de contetido baseia-se em um
conjunto de técnicas de analise das comunicacBes cujos procedimentos sistematicos e
objetivos que visam a descri¢do dos contetdos das mensagens transmitidas nas comunicagoes,
sdo os fundamentos utilizados. Assim, é possivel, com o senso critico, analisar todo o
contetdo transmitido, sendo esta a principal funcdo deste método. Os critérios apresentados
pela autora sdo fundamentados na escolha de categorias, ou seja, classificacdo e agregacéo do
pensamento que reflete, sinteticamente, a realidade em determinados momentos.

Dessa forma, as categorias que sustentaram a interpretagdo dos dados coletados nas

entrevistas, seguem abaixo com suas respectivas descrigdes:
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Quadro 1 - Categorias e descrigéo.
CATEGORIAS DESCRICAO

1. | Alfabetizacdo/Letramento/Matematica Demonstram  conhecimentos sobre 0s

termos sem a apresentacdo de conceitos

tecnicamente construidos.

2. Formacédo Continuada Enfatizam os conhecimentos que possuem
sobre a formacdo continuada e a sua

importancia de participacdo no PNAIC.

3. | PNAIC/Matemética Evidenciam a utilidade da participagdo em
cursos como o PNAIC, bem como a
contribuicdo do mesmo para a pratica
pedagogica. Ressaltam a avaliagdo no que
tange ao aproveitamento nos encontros
presenciais, a relevancia dos temas
abordados e troca de experiéncia.
Salientam o interesse e o trabalho com
temas relacionados a pratica pedagdgica
como forma de acrescentar-lhes mais

conhecimentos.

4. | PNAIC e aplicabilidade em sala de aula Destacam a relagdo das atividades
propostas pelo PNAIC e como foram
aplicadas em sala de aula, além das mais
utilizadas, que melhoraram a préatica de

ensino.

5. | Sugestdes para a melhoria da Educacéo Abordam a melhoria da educagdo nos anos
iniciais com relacdo a contribuicdo de
todos o0s envolvidos no  processo

educacional.

6. Material didatico Analisam e destacam o material didatico
apresentado nos encontros de formagéo e a

utilidade deles no processo de ensino e

aprendizagem.

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Assim, com embasamento tedrico na proposta do PNAIC de alfabetizar as criangas

plenamente até os oito anos de idade, a metodologia escolhida se deu em raz&o de ser a mais
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adequada a pesquisa de cunho social. Nesse contexto, a andlise de conteudo, com as
categorias apresentadas, voltada para a pesquisa em educacdo, ressaltou a importancia dos
momentos principais e mais representativos do tema, sobretudo, como o PNAIC refletiu nos
conhecimentos e nas praticas cotidianas de ensino das professoras alfabetizadoras para atingir

a proposta do referido programa.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

“Quem ndo vé bem uma palavra ndo

pode ver bem uma alma.” (Fernando Pessoa)

Ressaltam-se, nesta secdo, as analises e consideracdes que ensejaram 0s resultados e a
discussdo referentes aos mesmos, com base no questiondrio e roteiro de entrevistas
semiestruturados, respondidos pelas professoras alfabetizadoras e assim, sendo fundamentada
a discusséo na referida tematica.

O desenvolvimento das atividades do PNAIC/Matematica 2014 iniciou-se no
municipio Lavras - MG, apenas no més de maio, devido ao atraso na formacdo das
Orientadoras de Estudos. Diante disso, alguns temas importantes trabalhados nos primeiros
cadernos, que dariam suporte ao professor desde o inicio do ano, sofreram também esse
atraso.

De acordo com a proposta da formacdo, as professoras alfabetizadoras deveriam
desenvolver com seus alunos, as atividades propostas nos cadernos e nos encontros. Porém, a
quantidade de atividades propostas representou inviabilidade na aplicacdo, devido ao dia a dia
de uma sala de alfabetizacdo e ao atraso no inicio da formacdo. Mas, ressalta-se aqui a
importancia de se ter uma gama de atividades que podem ser aplicadas pelo professor que ndo
sejam necessariamente naquele momento. Outra questdo importante é que a professora pode
realizar adaptagdes dessas atividades de acordo com a necessidade do aluno, com o material

disponivel e também com a realidade de cada escola no decorrer do ano letivo.
4.1 Primeiro momento: Questionario semiestruturado

Apos a analise dos dados coletados por meio do questionario semiestruturado, tem-se
as observac0es relatadas a seguir.

Verificou-se que todas as oito participantes sdo do género feminino. Isto justifica, na
maioria das vezes, a auséncia do docente do género masculino, pois quando se pensa no perfil
do professor para 0s anos iniciais, existe uma cultura que prega que a docente do género
feminino tem mais paciéncia, da mais atencédo a crianca e também mais carinho, enquanto que
o docente do género masculino é visto como sujeito paternal e autoritario. Estudos discutindo
questdes de género e o numero reduzido de homens na docéncia sdo encontrados em Cardoso
(2007), Fonseca (2010) e Silva (2014), dentre outros.
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A faixa etéria das professoras participantes dessa pesquisa varia de 38 a 61 anos. O
Gréfico 1 abaixo mostra a distribuicdo das idades das professoras.

Gréafico 1 - Faixa etaria das professoras alfabetizadoras entrevistadas.

Faixa etaria das professoras
alfabetizadoras entrevistadas

entre 30 e
39anos

acima de 60

entre 50 e 59
anos
12,5%

Fonte: Do Autor (2017).

Percebeu-se que a concentracdo maior de faixa etéria das professoras foi entre 40 e 49
anos, ou seja, 62, 5% das professoras entrevistadas estavam nesta faixa etaria, sendo a média
de idade do grupo de 47,6 anos. Isso significa que todas as professoras entrevistadas nao estdo
no periodo inicial de carreira, o que se confirma quando elas sdo questionadas a respeito do
tempo de docéncia. Além disso, a média de idade do grupo é superior a média de idade dos
docentes de nivel basico no pais segundo dados do INEP (BRASIL, 2017b), que mostram que
o0s docentes com idade acima de 45 anos correspondem a 30,1% do total de professores desse
nivel.

Ainda com relacéo a identificagdo, pelas respostas dadas, constatou-se que apenas uma
professora (professora B) atuou em escolas diferentes nos anos 2014 e 2016. Além disso,
registrou-se que a professora C atuava como professora e especialista em uma mesma escola
em turnos diferentes e que a professora E atuava como eventual em uma escola na parte da
manha e na parte da tarde, como professora, em outra escola. A professora H trabalhava na
zona rural.

No que diz respeito as caracteristicas profissionais, as professoras foram questionadas
com relacdo a sua formagdo e também se ja haviam participado de algum curso de formacao

voltado para a alfabetizacdo, conforme demonstrado no Quadro 1.
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Quadro 2 - Caracteristicas profissionais das professoras alfabetizadoras entrevistadas.

Professora | Magistério/Ano Ensino Superior/ Po6s-Graduagdo/Ano
Ano
1982 Pedagogia- 1991 Educacdo — 1992
B - Pedagogia - 2012 Teorias e praticas na Educacdo — 2015

- Pedagogia - 2004 | Psicopedagogia Clinica e Institucional—

2006
D 1988 Pedagogia - 1992 Gestdo Escolar
E 1987 Filosofia - 1998
F 1986 Biologia - 1991 Psicopedagogia — ndo lembra a data
G 1995 Normal Superior —
2006
H 1994 Normal Superior Alfabetizagdo e Letramento — 2015

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Das oito professoras entrevistadas, seis cursaram o Magistério. Percebeu-se aqui que,
cinco dessas professoras fizeram o Magistério na década de 1980 e apenas uma fez na década
de 1990 (professora G). As professoras B e C ndo cursaram o Magistério. Estas duas
professoras fizeram a graduacdo em Pedagogia, 0 que fez com que elas se tornassem aptas
também a lecionar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, amparadas por lei.

Ainda com relacdo a formacdo das professoras, todas possuiam Ensino Superior,
sendo que quatro fizeram o curso de Pedagogia (professoras A, B, C, D) e duas fizeram o
curso Normal Superior (professoras G e H). A professora E cursou Filosofia e a professora F
cursou Biologia. A professora B tinha uma segunda formacdo em Biologia, sendo esta
formacdo anterior a de Pedagogia. De acordo com os dados do INEP (BRASIL, 2017b), do
total de docentes que atuam nas turmas de anos iniciais, 74,8% tém nivel superior completo.
Percebe-se que o grupo de professoras que participou da pesquisa supera, nesse sentido, a
média do pais. Seis professoras possuem curso de POs-Graduagdo, sendo duas em
Psicopedagogia (professoras C e F), uma em Educacdo (professora A), uma em Teorias e
Praticas na Educacdo (professora B), uma em Gestdo Escolar (professora D) e uma em
Préticas de Letramento e Alfabetizacdo (professora H). A professora E comegou um curso de
Pds-Graduacdo em Psicopedagogia, em 2006, mas ndo concluiu. A professora G ndo possuli
Pds-Graduacdo. A professora A fez ainda uma segunda PoOs-Graduagcdo em Orientacdo
Educacional, Supervisdo Escolar e Gestdo Educacional. Percebe-se que a maioria das

professoras possui formacdo em curso de Pds-Graduagdo. Isso indica que ha consciéncia da



56

necessidade de novas formacdes e que esta busca acontece no grupo pesquisado. Além da
consciéncia da importancia da formacéo, existe o fator salarial que atua como motivador na
busca por qualificacdo, como cita Biazi (2010), Dourado (2015) e Jacomini e Camargo
(2011), entre outros. Outro ponto importante é a busca pela formacdo que nédo seja voltada
necessariamente a area de atuacdo da professora, mas que colabora no aumento do seu salério,
como cita Gatti (2008, p. 64-65):

Tudo que ¢ relativo a formacdo profissional ou definido como “para areas
profissionais” é ignorado pelos educadores e gestores em educacdo, como se
a educacdo ndo fosse propriamente uma “area profissional”, ou ndo
comportasse subéreas especializadas. Por essa razdo, temos, no campo da
educacdo, formagdes em especializacdo que ndo habilitam para fungdes
especializadas, ficando apenas a graduacdo como delimitadora para esse
exercicio, sem maiores aprofundamentos. Os cursos de especializagcdo em
areas especificas de trabalho sdo objeto de uma regulamentagdo exigente,
desconhecida de modo geral pelos setores profissionais da educagdo. Assim,
as normatizagdes exaradas para essa modalidade s&o deixadas de lado pelos
gestores educacionais. Os cursos de especializacdo em educacdo nao
habilitam com certificacdo profissional, como ocorre em outras areas do
trabalho e, embora contribuam para aprofundamentos formativos, do ponto
de vista do exercicio profissional, apenas entram como “pontuagdo” em
carreiras ligadas ao ensino. E esse tipo de curso, sem exigéncias especiais até
aqui, que prolifera como proposta de educacdo continuada.

Diante disso, no grupo das professoras participantes dessa pesquisa, percebe-se que a
formacdo em nivel de pds-graduacdo nao trata especificamente do processo de alfabetizacao,
sendo que apenas uma das professoras cursou pds-graduacdo em Alfabetizacdo e Letramento.

As professoras foram questionadas se ja participaram de algum curso voltado para a
alfabetizacdo. Sete responderam que participaram do PNAIC/2013. Duas professoras
(professoras A e D) participaram do PROCAP e apenas uma professora (professora D)
participou do Pro-Letramento. A professora D alegou, na entrevista, que ndo participou do
PNAIC/2013 por estar atuando na Educacdo Infantil. Isso mostrou que todas as professoras
tém experiéncias anteriores em programas de formacao continuada.

No que tange a docéncia, 0s questionamentos abordaram o inicio da atuagdo como
docente (ano em que comecou a lecionar), o tempo de docéncia, o tempo de docéncia no ciclo
de alfabetizacdo, as turmas em que a professora ja lecionou, a turma que a professora

lecionava em 2014 e turma em que lecionava em 2016 (QUADRO 3).
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Quadro 3 - Informacdes referentes a atuagdo das professoras alfabetizadoras entrevistadas.

Tempode| Tempo na Turmas Turma que | Turma que
Comegoua| . 3 . .
Professora . docéncia | alfabetizacéo Cargo que ja lecionou em lecionou
lecionar em .
(emanos) | (em anos) lecionou 2014 em 2016
Acima de Efetivo
A 1987 20 1°a0 3° 20 3°
20
Entre1le
B 2002 15 4 Contratado 1%ao0 5° 1° 3°
Entre 15 ¢ Efetivo
C 1998 15 1° a0 5° 3° 20
20
Acima de Efetivo | Maternal ao
D 1994 N&o lembra 3° 1°
20 50
Entre 15 e Efetivo
E 1999 18 1°a05° 3° 3°
20
Acima de Efetivo
F 1994 23 3° 3° 3°
20
Entre 15¢ Efetivo
G 1999 6 1° 1° 1°
20
Entre 15¢ Efetivo 1°e2°
H 1996 20 1° a0 5° o 1°
20 multisseriados

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Pode-se constatar, a partir do Quadro 3, que a professora F leciona ha vinte e trés anos
no terceiro ano e que a professora G leciona ha seis anos no primeiro ano. A professora H
trabalha na zona rural e sempre trabalhou com turmas multisseriadas. Pode-se constatar
também que das oito professoras entrevistadas, sete eram efetivas e apenas uma contratada.
Este fato esta relacionado a um dos critérios de formacao do PNAIC, em que a preferéncia de
participacdo no curso se faz pela condicdo de efetivacdo no municipio e que, havendo vagas
excedentes, pode-se estender a professores contratados. Porém, esses numeros nédo retratam a
atual situacdo do municipio onde existem muitos professores contratados em atuacdo devido a
um longo periodo sem abertura de concursos publicos.

Em se tratando do grupo pesquisado, conclui-se que a maioria, 62,5%, atua na
alfabetizacdo ha mais de 15 anos, conforme informagdes repassadas. Este dado demonstra que
0 grupo tem grande experiéncia na docéncia voltada para este ciclo de ensino e um vinculo

com a rede municipal, o que colabora para a efetivacdo da discussdo sobre o tema pesquisado.
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4.2 Segundo momento: Entrevista semiestruturada

Com relacdo a entrevista semiestruturada, as seis categorias que fundamentaram a

analise de conteudo seguem com seus resultados:
4.2.1 Categoria 1: Alfabetizacdo/Letramento/Matematica

Nesta categoria, com relacdo a alfabetizagdo, quatro professoras responderam que se
tratava do processo de aprender a ler e escrever (professoras D, E, G e H). Ja a professora A
citou o dominio e desenvolvimento das habilidades béasicas da leitura e escrita. A professora B
escreveu que “a alfabetizacdo € a aprendizagem conceitual do sistema alfabético,
aprendizagem e uso do cddigo linguistico”. “Constru¢do do educando ao decodificar letras,
silabas, palavras, textos”, foi a resposta da professora C.

Sobre 0 que se entende sobre letramento, a palavra cotidiano apareceu em trés
respostas demonstrando que o letramento esta relacionado a “conviver com diferentes
manifestagoes da escrita (professora A)”, a “a pessoa conseguir ‘Se Vvirar sozinha’ (professora
G)”, a “compreender a mensagem em tudo vivido [...] a leitura do meio em que esté inserido
(professora C)”. Duas professoras ndo responderam de forma clara e compreensivel sobre o
que € letramento.

Quando questionadas sobre a relacdo entre alfabetizacdo e letramento, as sete
professoras relataram que “um nao acontece sem o outro (professora C)”, “um complementa o
outro (professora D)”, “s3o inseparaveis” (professora A). A professora B relatou que
alfabetizagdo e letramento “sdo processos distintos, mas que se entrecruzam”. Isso mostra
gue, mesmo que 0s conceitos ndo estejam claros para o grupo, a relacdo entre alfabetizacao e
letramento esta.

A separacgdo dos termos foi ressaltada pela professora G, ao afirmar que “uma pessoa
pode ser letrada e ndo ser alfabetizada”. Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que o contrario

também acontece, como cita Soares (1998, p. 40):

Um individuo alfabetizado ndo é necessariamente um individuo letrado;
alfabetizado é aquele individuo que sabe ler e escrever; ja& o individuo
letrado, o individuo que vive em estado de letramento, é ndo s6 aquele que
sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita,
pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de
leitura e de escrita.
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Ainda de acordo com Soares (1998, p. 47), “o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja,
ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que
os individuos se tornassem, a0 mesmo tempo, alfabetizados e letrados”.

Constata-se, portanto, que ainda que a maioria do grupo entrevistado tenha participado
de programas de formacdo continuada voltados para alfabetizacdo (PNAIC 2013 e PNAIC
2014), ainda conserva certa dificuldade em conceituar termos atuais relacionados a
alfabetizacdo. Isso se deve, em parte, ao fato de que alguns termos séo relativamente recentes,
de meados da década de 1980 e que, dada a idade e o tempo de carreira médios do grupo, o
processo de desconstrucdo de conceitos anteriores e assimilacdo de novos ainda esta
acontecendo (SOARES, 2003). De acordo com Grando (2012), alguns professores pensam
que o letramento é um método didatico que veio substituir a alfabetizacdo, outros consideram
que alfabetizacdo e letramento sdo processos iguais, outros ainda possuem dividas sobre
como promover uma proposta voltada para o letramento. J& Soares (2009, p. 65) afirma que
as:

[...] dificuldades e impossibilidades devem-se ao fato de que o letramento
cobre uma vasta gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores,
usos e fungdes sociais; o conceito de letramento envolve, portanto, sutilezas
e complexidades dificeis de serem contempladas em uma Unica definicao.

A respeito do que elas entendem sobre letramento matematico, as respostas foram um
pouco evasivas, mas destaca-se a resposta da professora C que diz “ser o entendimento sobre
a fungdo dos numerais nas nossas vidas”. Ja a professora D relata que “letramento matematico
é identificar e compreender a importancia da Matematica no dia a dia”. Apesar do letramento
matematico ter sido intensamente trabalhado no PNAIC/2014, e aplicado pelas professoras
em seus cotidianos, nota-se, a exemplo do que houve com as definicdes de alfabetizacdo e
letramento, a dificuldade em formular e assimilar tal conceito. Goncalves (2010) discute a
dificuldade dos docentes em definir o letramento matematico, sendo que a maioria utiliza
termos e situagdes cotidianas na tentativa de conceituacdo. Isso é ilustrado pela fala da
professora G, que considera uma pessoa letrada em Matematica, “uma pessoa, por exemplo,
gue ndo é formada, mas que faz calculos dificeis, como um pedreiro, para construir uma
casa”. Embora, procurando sempre deixa-las livres, a vontade para darem suas respostas,
percebeu-se que houve um certo receio diante da pesquisadora. E importante ressaltar que a
situacdo de entrevista, a condicdo de entrevistado e a presenca da professora (Orientadora de
Estudos do grupo/entrevistadora) podem ter ocasionado certo desconforto por ndo saberem se

estavam certas ou ndo das suas respostas.
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4.2.2 Categoria 2: Formacao continuada

Ao falarem sobre formacéo continuada, abriu-se um leque, pois ao relatarem sobre o
tema, as professoras voltaram-se principalmente a formacdo em questdo, o PNAIC. Por isso,
foram analisados, aqui, alguns recortes mais relevantes das respostas das professoras. Seis
professoras responderam que a formag&o continuada € importante, utilizando expressées
como “ndo se acomodar”, “ndo ficar na rotina”, “buscar conhecimento”, e “aperfeicoar”. A
professora A relacionou essa pergunta apenas ao PNAIC e a professora C relatou que ja
questionou muito a formacao continuada, pois “ela ¢ muito repetitiva e a gente estava vendo
sempre as mesmas coisas” e, em seguida, passou a elogiar o PNAIC por ser diferente das
outras experiéncias que ja vivenciou.

Relacionando a categoria com a formagéo em questdo, constatou-se que a participacdo
dessas professoras no PNAIC deu-se por motivos diferentes. A professora A relata que “foi
por causa do governo. O que o governo pretende conosco sendo alfabetizadoras?” e também
para “fazer uma reciclagem”. As professoras B ¢ E foram convidadas a participar por estarem
na alfabetizacdo. Ja as professoras C e H por gostarem de estudar. A professora D néo
participou, no ano de 2013, da Formacdo em Lingua Portuguesa, por estar na Educacéo
Infantil, porém teve acesso ao material. No ano de 2014, ela foi para a alfabetizacdo e fez a
formagdo. A professora F relatou a “necessidade de ter assim um apoio”, pois na sua fala
percebeu-se a preocupacdo com as mudancgas que vém ocorrendo na sala de aula com relacéo
ao perfil do aluno e as demandas para acompanhar essas mudancas. Um discurso interessante
foi a da professora G que se interessou pelo curso por achar que era uma coisa boa, mas
também porque “ia ter bolsa, que € um incentivo e por causa dessa lei em que a crianga tem
que estar alfabetizada até o 3° ano”. Mais uma vez, observou-se 0 fator financeiro como um

motivador da participacdo do professor nessa formacao.
4.2.3 Categoria 3: PNAIC/Matemética

As professoras foram unénimes em afirmar que o PNAIC acrescentou conhecimentos
importantes para suas praticas pedagogicas. Uma resposta que chamou a atengdo foi da
professora C quando falou que “todo ano a gente estd com alunos diferentes, turmas
diferentes, problemas diferentes. A aprendizagem ndo ¢ igual pra todos os alunos”
justificando a importancia da formagdo. A professora E relatou que “eu acho que o curso tem
que mudar a pratica; se ndo mudar, ndo valeu, ndo alcancou o objetivo”. Portanto, as
professoras viram o PNAIC como sendo Util e, aparentemente, compreendem a importancia

do programa. Sendo assim, a professora E afirmou:
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Foi muito bom [...] Queria que o PNAIC continuasse com seriedade. A gente
tem que pensar nos meninos. Eles sdo o futuro. Eles que vdo estar amanha na
lideranca do pais. Que dé continuidade. Deveria estender para o 4° e 5° anos.
Que tivesse sequéncia.

As oito professoras ressaltaram que gostaram dos encontros, porém trés delas
registraram como parte negativa a duracdo e os dias dos encontros, pois 0S Mesmos
aconteciam geralmente aos sabados (com duracao de oito horas e foram considerados longos e
cansativos por essas professoras), assim como nas quartas-feiras a noite, com duracdo de
quatro horas. O reduzido tempo disponivel para a realizacdo dos encontros (maio a dezembro)
fez com que os mesmos fossem condensados, justificando as ponderacgdes das professoras.

As professoras mencionaram alguns momentos dos encontros, citando atividades,
jogos e a forma como certos conceitos foram trabalhados. Falaram ainda das dificuldades de
alguns tdépicos da Matematica, mas todas gostaram da forma como foram trabalhados e ha
relatos muito importantes como: “muda o jeito da gente pensar, de trabalhar dentro de sala”
(professora B); “tem uns que eu preciso voltar um pouquinho” disse a professora D, referindo-
se a Geometria; a professora E ressaltou que “pode trabalhar de maneiras diferentes, ou seja,
maneiras mais ludicas, mais divertidas. Hoje quando eu pego o livro didatico, eu tenho mais
facilidade”; ja a professora H relatou que “foi muita coisa que foi passada [...] 0 contetdo foi
muito grande. Muita matéria. Foi muita coisa”.

Nota-se que, ao avaliar a forma como os temas foram abordados, as professoras
tenderam a fazer uma autoavaliacdo e uma reavaliacdo da sua pratica, o que é muito valido,
pois ao refletir sobre seus métodos, o docente comprometido com sua pratica tende a atuar de
maneira mais adequada e eficiente. No caso especifico da alfabetizacdo, em que novas
propostas estdo surgindo, tal processo de reavaliacdo € ainda mais importante. Nunes (2001,

p. 30) ressalta ainda que deve-se:

[...] considerar o professor em sua propria formacdo, num processo de
autoformacéo, de reelaboracdo dos saberes iniciais em confronto com sua
prética vivenciada. Assim, seus saberes vao-se construindo a partir de uma
reflexdo na e sobre a pratica. Essa tendéncia reflexiva vem-se apresentando
como um novo paradigma na formacdo de professores, sedimentando uma
politica de desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e das
instituicOes escolares.

A importéncia da formacdo continuada para efetivar a reflexdo sobre a prética €
demonstrada quando se percebe a troca de experiéncias, a interacdo do grupo e 0
estreitamento das relaces. Perceber que seus pares também necessitam da reelaboracdo de

saberes que ja estavam “enraizados” e que precisam ser passados aos alunos de forma
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diferente e que colabore para a aprendizagem, s tende a contribuir para a melhoria do
processo educacional.

Com relagdo aos destaques, muita énfase foi dada aos materiais didaticos apresentados
e suas potencialidades, em especial a “caixa matematica”, o “livrinho da girafa”, o método de
“medi¢do com o barbante”, a utilizagdo de “suco e salada de frutas para trabalhar quantidade e
capacidade”, as “atividades com palitos, jogos, fio de contas”. Sobre esses materiais, as
professoras fizeram relatos mais ricos e extensos quando analisaram os cadernos que foram
estudados durante a formacao (vide item sobre analise dos cadernos).

No que diz respeito ao que deveria ter sido trabalhado mais ou de forma diferente:
para a professora B, a multiplicacdo; ja para as professoras D e E foi a Geometria; a
professora E também ressaltou a dificuldade no topico Grandezas e Medidas; a professora H
ressaltou a dificuldade em ensinar o Sistema de Numeracdo Decimal; a professora B acha que
a parte da multiplicacdo e divisdo deveria ser mais trabalhadas para que ela pudesse ensinar
seus alunos com mais segurancga e ela ressaltou que “se a crianga ndo trabalhou bem (a
multiplicagdo ¢ a divisdo), a crianga vai ter dificuldade na fracdo”. Percebeu-se que a cultura
da formagao da professora “polivalente” (CRUZ; BATISTA NETO, 2012; LIMA, 2007) - em
que uma professora é responsavel por ministrar contetidos de diversas areas como Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias da natureza e da sociedade e demais conhecimentos
fundamentais para a formacéo das criangas - leva muitas vezes a docente ao conhecimento
superficial de cada uma das areas e a dificuldade e até mesmo inseguranca em ministrar

conteddos de cada uma delas. Além disso, Cavalcante e Vituriano (2016, p. 6)

A tarefa de ensinar ndo é simples porque o/a professor/a, além de conhecer
0s conteudos didaticos, precisa entender como os/as alunos/as desenvolvem
suas habilidades no dia a dia da sala de aula. O/a professor/a deve conhecer a
realidade de seus alunos para que seu trabalho gere uma aprendizagem
significativa, pois esta trabalhando com mudltiplas linguagens e mdaltiplas
culturas.

Constatou-se, também, que as dificuldades apresentadas por essas professoras
possuem raizes na formac&o inicial, que na maioria das vezes “ndo da conta dos desafios com
que os professores se deparam diariamente no cotidiano escolar” (CAVALCANTE;
VITURIANO, 2016, p. 5). Esses autores dizem que, no caso da Matematica, fica mais
evidente, quando se parte do principio de que o professor ja tem os conhecimentos basicos

dessa disciplina e que ndo tera dificuldade de ensina-los.
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4.2.4 Categoria 4: PNAIC e a aplicabilidade em sala de aula

Das oito professoras, seis disseram que ainda utilizam o material apresentado no curso
(atividades, jogos, sugestbes de materiais). A professora G falou que continua trabalhando as
grandezas e medidas e os graficos mais simples. Para essa professora, esses temas eram
considerados como sendo dificeis e desafiadores e que, agora, ela j& consegue trabalha-los em
sala de aula. Percebeu-se ai que essa professora buscou vencer suas dificuldades, o que leva a
entender que o curso em questdo foi de grande valia.

As professoras foram unanimes em ressaltar a utilizacdo dos materiais didaticos -
livros/cadernos, jogos e materiais concretos. Uma fala muito importante aparece quando as
professoras B e C falaram que o material do PNAIC esté de acordo com os livros recebidos do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). “O livro de Matemadtica estd adaptado aos
direitos”, relata a professora B. “Os livros adotados conversam com PNAIC”, opinou a
professora C. A professora E relatou que, com a experiéncia do PNAIC, ela pode aprimorar
seu trabalho da seguinte forma: “se o livro traz algumas coisas de forma superficial, a gente
tem que complementar com aquela cartinha na manga pra melhorar o trabalho”.

A professora F relatou que algumas atividades propostas no material e no curso
necessitavam de espaco fisico além da sala de aula (péatio, quadra, ambientes externos), o que,
na maioria das vezes, ndo havia e, quando se faziam presentes, encontravam dificuldades de
utiliza-los devido a rotina da escola. Percebeu-se que as propostas e ensinamentos do
PNAIC/Matemaética 2014 ndo se estenderam de forma efetiva para o cotidiano profissional
das entrevistadas, ficando restrito ao periodo do programa e a alguns itens pontuais ainda
utilizados. Trabalhos académicos sobre formacao em servico (ou continuada) tém analisado as
dificuldades de mudanca nas concepcdes e praticas educacionais desses profissionais em seu
cotidiano escolar (GATTI, 2003). A formagdo continuada com o “dominio de novos
conhecimentos, mudangas de posturas e formas de agir” pode ndo acontecer, pois quando o
professor chega a sala de aula, esses conhecimentos adquirem sentido ou néo, sdo aceitos ou
ndo, incorporados ou ndo” (GATTI, 2003, p. 191). Ao mesmo tempo, mesmo as pequenas
conquistas do programa, como a utilizacdo pontual de um material ou atividades propostas

sdo vélidas e evidenciam uma mudanca da e na pratica docente.
4.2.5 Categoria 5: Sugestdes para a melhoria na educacgao

Quanto as sugestdes para a melhoria na educacao, a professora A ressaltou que “nao
é a favor do ciclo de alfabetizacdo e que deveria haver reprovacdo ja no 1° ano”. Sendo

professora do 3° ano, ela afirmou que tem alunos com nove e dez anos que ainda nem
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escrevem e que, no final do ano, essas criangas vao para a série seguinte. As sugestfes da
professora B contemplaram a valorizacdo (ndo apenas financeira) dos professores que atuam
na alfabetizacdo e alegou que “a coisa mais dificil ¢ ensinar a crianga a ler”. A professora
chamou atencao também para a falta de apoio da supervisdo, para a auséncia da Secretaria de
Educacdo e para a auséncia dos pais. Outra reclamacéo desta professora foi a quantidade de
papel (burocracia) que € exigido pela supervisdo escolar. Ja a professora E relatou que na sua
escola “falta um pouquinho do lidico. Os meninos saem da Educagdo Infantil, entram numa
escola grande, tem um choque muito grande, um colégio. Isso faz uma diferenca muito grande
pra eles”. Ela ressaltou também a auséncia da familia.

A professora D alegou que “tem que deixar de ver a educacdo como politica” e que
necessita também de um maior apoio da Secretaria de Educacdo. Ja a professora E afirmou

que:

O grande entrave da educacdo é a questdo politica. Esse problema, a
educacéo, so vai se fazer, de fato, se desvincular da politica. Acho que nunca
vai acontecer. E uma utopia. As vezes vocé esta fazendo um bom trabalho. A
Secretaria de Educagdo tem uma boa proposta. A cada quatro anos muda
tudo. Pra que a educacgdo funcionasse realmente bem, teria que desvincular
da politica. Acho que nem Educagdo nem Salde vao se desvincular. Eu ndo
estou falando de escola sem partido, estou falando de escola sem
politicagem. N&o se escolhe pela competéncia do profissional, mas por ser
ou ndo de tal partido, por ter apoiado ou ndo tal candidato. Ndo levam em
consideracdo a competéncia do profissional. Estavamos vendo ai
profissionais bons que vdo sair, e por questdes politicas. Podiam valorizar o
profissional, o seu trabalho e isso ndo vai acontecer, por causa da politica.
Tem interesses por tras, nds estamos passando por um momento critico. Eu
vejo a questdo da crise. Ela interfere tanto pra gente e ja esta refletindo
muito. Hoje j& tem crianga indo pra escola por causa do lanche, elas estéo
indo pra escola com fome. N&o investindo em Educacéo, em Saude, eu ndo
vejo um futuro bom, eu néo vejo.

A fala dessa professora refor¢a a ndo existéncia de continuidade, tanto na questao
administrativa, quanto nas metas propostas para efetivacdo do ensino nas escolas. A cada
quatro anos, trocam-se 0s governantes da cidade e, com isso, trocam-se também os cargos de
confianga. A professora deixa claro, na sua fala, que ndo existe uma sequéncia do trabalho nas
instituicbes de ensino, em que interesses de grupos politicos sdo colocados acima dos
interesses coletivos.

A professora F ressaltou a grande quantidade de criangas nas salas de aula
“principalmente na alfabetizagdo” e que € necessario também um maior comprometimento do

Laboratorio de Aprendizagem (LA) para auxiliar nas dificuldades de aprendizagem dos
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alunos. O acompanhamento da supervisora, uma fiscalizacdo da Secretaria Municipal de
Educacdo, para a professora F, seria uma maneira de:

estreitar a relagdo, a observacdo maior de como estd andando mesmo, como
esta trabalhando desde o 1° ano da alfabetizagdo para evitar esses problemas.
De vez em quando, podia participar das reunifes das escolas, dos médulos,
das reunides. Podia, em algum médulo, ir alguém pra passar um tema, algo
novo.

Além disso, a professora reclamou sobre o fornecimento de materiais e que a escola
precisa “dar abertura pra gente, quando a gente precisar de espago”. Quando a professora fala
de espaco, ela cita o espaco fisico para desenvolver atividades extraclasse como jogos,
atividades ludicas e também atividades propostas pelo PNAIC.

A primeira sugestdo da professora G é que”

as supervisoras teriam que fazer o PNAIC ou sentar na sala com a gente.
Quando a gente chegava com as atividades do PNAIC pra fazer, tinha que
fazer os “para casa” (atividades propostas pelo curso), elas ndo apoiavam
muito. Principalmente, quando tinha que sair da sala, criar algum rebolico,
causar barulho na escola, ndo pode. Elas teriam que participar, fazer uma
reciclagem.

As outras sugestdes da professora G foram de que a familia participasse mais da vida
escolar dos seus filhos e que, dentro da escola, houvesse mais interacdo. A professora H
também relatou a falta de apoio familiar e reclamou uma assisténcia maior dentro da escola
com mais apoio e menos burocracia. Outra situacdo que a professora H colocou foi a sua
insatisfacdo com o salario e ressaltou a desvalorizacdo do professor.

A professora D disse ndo contar com apoio de outros profissionais, a ndo ser da
supervisora, contrapondo as colocagOes das demais entrevistadas. A professora ressaltou
ainda a necessidade de unido dos profissionais da educagdo. “Até hoje ndo sei quem ¢ a
responsavel pela alfabetizacdo dentro da Secretaria de Educa¢do”, diz a professora. Ja a
professora E relata que “as coisas estdo muito atropeladas. Estd tudo muito corrido. Anos
atras, a gente trabalhava mas tinha mais prética. Hoje [...] esta assim, cada um na sua sala”. E
também reclamou da quantidade de projetos que “caem de paraquedas”. A professora
considerou negativo trabalhar com demandas pontuais que atrapalham o cronograma,

afirmando que:

O problema séo as coisas que caem na Educagdo. Tem uma epidemia, ai
pronto, vamos trabalhar. A questdo da agua, vamos trabalhar. Entdo, t&
dentro do contetdo trabalhar agua, energia? Ta dentro. Mas coisas que caem
muito assim, atrapalham o andamento.
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A professora F preocupou-se com o aluno ¢ disse “o que a gente quer ¢ que o aluno
fique bem. Primeiro o aluno, depois o aluno, terceiro o aluno. Para isso, tem que ter um
“acompanhamento mais de perto”. Por trabalhar na zona rural, a professora H disse que
“foram vinte anos sozinha”, sem a ajuda de uma supervisdo. Mas que, a partir do proximo ano
(2017), ela terd uma supervisora.

Portanto, as principais sugestdes e criticas levantadas pelas professoras para a
Educacdo, passam pelos seguintes itens a seguir e que necessitam de um aprofundamento na

discussao:

a) Reprovacdo no ciclo de alfabetizacéo;

b) Burocratizacdo dos processos;

c) Inclusdo inesperada de demandas pontuais no conteddo programatico;

d) (Des)valorizacdo dos professores em geral e, em especial, daqueles atuantes na
alfabetizagéo;

e) Falta de apoio por parte dos profissionais e instituicbes da educacdo (supervisores,
gestores, Secretaria Municipal de Educacdo), com énfase na figura do supervisor
pedagogico;

f) (Falta de) unido dos profissionais da Educacdo;

g) Necessidade de continuidade da formagé&o.

h) Envolvimento da familia dos alunos nas questfes escolares;

i) Contexto social em que a escola esta inserida.

Quando a professora A relatou que € a favor da reprovacgao no ciclo de alfabetizacéo,
mostra que ela ainda ndo compreende ou acredita nas ideias e mudancas propostas pelo
governo da ndo reprovacao no ciclo de alfabetizacdo. Além disso, existem leis que confirmam
que a alfabetizacdo € um processo continuo em que o aluno tem trés anos para se alfabetizar
plenamente como mostra as Diretrizes para o Ensino Fundamental de Nove Anos — Resolugéo
CNE/ CEB n° 07/2010 (BRASIL, 2010b), que consideram os trés primeiros anos do Ensino
Fundamental como “[...] bloco pedagdégico ou um ciclo sequencial ndo passivel de
interrupcdo, voltado a ampliar a todos os alunos as oportunidades de sistematizacdo e
aprofundamento das aprendizagens basicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos
estudos [...]”, sendo a avaliagdo de conhecimentos para avangar ou ficar retido no primeiro
ciclo, realizada ao final do 3° ano do ciclo de alfabetizagcdo. Percebeu-se que a professora

citada ainda se prende ao conceito antigo de seriagdo, em que a crianga precisa ter o dominio
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de determinados conceitos para avancgar para o ano seguinte. A professora sugere ainda no seu
relato que poderia acontecer esta situa¢ao: “o nome do aluno estar no segundo ano e 0 mesmo
frequentar o primeiro”. Percebeu-se na fala dessa professora que a concepcdo do ciclo de
alfabetizacdo, a promogéo ou a progressao, ainda constitui processo em construcdo (FANTIN,
2016) e que este ainda precisa ser muito bem trabalhado com os professores atuantes nessa
etapa, pois:
Conceber a retencdo como controle da aprendizagem requer pensar que se
guer uma escola que ensine com a perspectiva de punigdo aos que nédo
aprendem e elogios e prémios aos que alcancam os objetivos propostos pela
escola ou se quer que esta seja um espaco de aprendizagem que envolva
todos os que pertencem ao espago escolar. Ou seja, de uma escola que
demonstre respeito e ética, que ensinar e aprender ndo sejam uma obrigacao
legal e sim um compromisso social, cultural que traduz a histéria produzida
por todos os envolvidos no processo. Com certeza, se a escola deixar de ser
vista unicamente como uma obrigacdo, para ser uma agao prazerosa, ndo se

necessite viver assombrado pelo medo do aluno que tem um processo
diferente de aprendizagem na escola (FANTIN, 2016, p. 20-21).

Ainda sobre a fala da professora A, percebe-se que o problema néo €é s reter ou ndo, o
problema é mostrar a esse profissional que trabalha nos anos iniciais do Ensino Fundamental
que o processo de construcdo do conhecimento e, mais especificamente, a alfabetizagdo, esta
ligado a crianca, pois cada uma tem um tempo para aprender. E é justamente por isso, para
que a crianca esteja plenamente alfabetizada, que o ciclo passa a colaborar nesse processo.

A burocratizacdo do processo educacional apareceu na fala da professora B quando
relatou que a supervisora “s6 quer papel [...] nunca pegou meu caderno de planejamento,
nunca deu sugestdes”. A dominacgdo por meio da burocratizacéo, de acordo com Weber (1999,
p. 145):

E a forma mais racional de exercicio de dominag&o, porque nela se alcanca
tecnicamente o0 maximo de rendimento em virtude de precisdo, continuidade,

disciplina, rigor e confiabilidade, intensidade e extensibilidade dos servigos,
e aplicabilidade formalmente universal a todas espécies de tarefas.

Percebeu-se, na fala da professora, “que embora haja por parte do Estado a declaragao
de uma forma democrética de gestdo educacional, na préatica, ha um esforgo para manter a
alienacdo e a formagéo de profissional forjado a executar as tarefas (SOLIGO; SOLIGO,
2016, p. 50) e que esse dominio é regido por meio de uma hierarquia, onde ndo ha a
participacdo dos atores envolvidos e onde se apresenta o autoritarismo como forma de

reforcar as fungdes bem definidas dentro da escola.
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A incluséo inesperada de demandas pontuais no conteudo programético em forma de
projetos para atender a outras secretarias como a da Saude (citada pela professora E), é um
entrave para a professora que mencionou essa situacdo. Ela alegou que esse tipo de
interferéncia atrapalha o andamento dos trabalhos com os alunos, além de gastar muito
material e ressaltou que tem que mostrar o trabalho sem se ter muito objetivo. “Mas o que
menino fez? Até onde ele foi? Até onde teve significado pra ele? [...] Eles (quem pede para
desenvolver o projeto) querem ver o bonito. As vezes uma coisa nio tdo bonita tem mais
significado para a crianca. Talvez ndo tenha sido tdo bem trabalhado (a demanda em
questdo)”. Nesse desabafo, a professora se preocupou com o aluno, em primeiro lugar, no que
tange ao planejamento e a rotina escolar, que muitas vezes é sacrificada para que se possa
atender a essas demandas. Sabe-se que criancas na idade de alfabetizacdo necessitam dessa
rotina, pois estdo em mais um momento de transicdo e de adaptacdo (da Educacdo Infantil
para 0 Ensino Fundamental) (RAPOPORT et al., 2008). Além disso, tem-se a questdo
curricular em que a preocupacdo da professora ficou evidente pelo medo de ndo conseguir
vencer 0s contetidos que ela acha importantes para seus alunos e que dela sdo cobrados.

Diante de todo esse contexto que circunda a profissdo de professor, percebeu-se a
desvalorizagdo dos professores em geral e, em especial, daqueles atuantes na alfabetizacéo
quando se olha para os baixos salérios, para a precariedade das condi¢Bes de trabalho de
alguns profissionais (GATTI, 2016) e para falta de apoio por parte dos profissionais e
instituicGes da educacdo (supervisores, gestores, Secretaria Municipal de Educacéo), com
énfase na figura do supervisor pedagdgico. E notério, nas falas das entrevistadas, uma
expectativa maior com relacdo a atuacdo do supervisor pedagdgico. Ha um aparente
desencontro entre a realidade/experiéncias dos professores na sala de aula e as orientacdes e
exigéncias do supervisor, a tal ponto que foi sugerido que estes profissionais também fossem
submetidos a programas de formacdo continuada, conforme a fala da professora E. Segundo
Oliveira (2011, p. 7), espera-se que um supervisor pedagogico:

favoreca a organizagdo dos atores e dos processos da escola, com atitude
critica e reflexiva, fazendo uso dos saberes adquiridos na sua formacdo
académica e na experiéncia profissional, com o intuito de nortear as relaces

existentes no ato de aprender e ensinar, transformando a escola num espago
onde se coordena o saber fazer e o saber aprender.

Os desencontros relatados entre professor, supervisor e Secretaria Municipal de
Educacdo denunciam a falta de unido dos profissionais da Educagdo que leva a existéncia,

em uma mesma rede municipal, de formas diferentes de atuacdo e gestdo/hierarquizacéo.
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Aparentemente, cada um desses grupos possui uma visao diferente do processo, ndo havendo
consensos sobre préticas, sobre metas, sobre a fungdo social da Educacdo. A importancia do
dialogo entre os diferentes niveis hierarquicos atuantes na Educacéo, ressalta a necessidade de

uma horizontalizacdo das tomadas de decisdes, como bem resumiu a professora D:

[...] a gente tem que entender que, tanto o professor quanto o funcionario que
trabalha na escola, o diretor, o supervisor, tem que entender que estamos
aqui para servir. O nosso trabalho como qualquer outro é servico, ele ndo €
um trabalho diferente de servico. Se DEUS colocou vocé numa sala de aula,
é pra vocé dar o seu melhor, dar o melhor que vocé tem. Se vocé esta a
frente de uma escola e tem que lidar com pessoas diferentes, vocé esta
servindo aquelas pessoas, independente de raga, cor ou religido. Se aquele
menininho ndo esta aprendendo, vocé tem que ir até aquele menininho e ver
porque ele ndo esta aprendendo. As autoridades tém que entender que estdo a
frente para servir, deixar um pouco a politica de lado, e olhar mais como um
objetivo, a educacdo, deixar de picuinha, e por a mdo na massa por aquilo. A
gente ndo leva nada, a gente deixa.

De acordo com a fala da professora D, percebeu-se que as relagdes hierarquicas entre
Secretaria Municipal de Educacdo, Gestdo Escolar e professores, ainda causam desconforto
no ambiente escolar e que ndo colaboram para a melhoria na educagdo. Um exemplo
importante € a relacdo PNAIC X Supervisora X Professoras, que interferiu na sistematizacéo,
no processo e no planejamento dentro das escolas.

Por fim, ficou evidente a necessidade de continuidade da formacdo. Ainda que a
experiéncia do PNAIC tenha pontos a serem melhorados, observou-se que 0 mesmo
funcionou como um espaco onde o professor teve vez e voz, como também um espaco muito

rico de troca de experiéncias, atingindo éxitos como um programa de formacao continuada.
4.2.6 Categoria 6: Material didatico

Os cadernos estudados durante a formacdo PNAIC/Matematica 2014 foram mostrados
as professoras entrevistadas para que se lembrassem do que haviam estudado e, a partir dai,
algumas consideracbes foram feitas pelas professoras alfabetizadoras e analisadas pela
pesquisadora. Ressalta-se que, ndo foram utilizados todos os cadernos da formagao para este
estudo, apenas o0s oito cadernos analisados pelas professoras alfabetizadoras com suas

especificidades relatadas na metodologia.

Caderno 1: Organizacao do trabalho pedagogico
Quando foi apresentado as professoras, no momento da entrevista, elas lembraram de
alguns detalhes que marcaram o estudo desse caderno. Todas falaram da importancia do

planejamento, ligando-o a matriz curricular do municipio. As professoras alegaram que essa
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matriz ficou muito extensa, dificil de trabalhar e que tem que adequé-la aos direitos de
aprendizagem propostos pelo PNAIC. Sobre o planejamento, ficou registrado “faco o caderno
de planos” - professora A; “planejamento tem que ser feito antes, eu ndo p0osso chegar la e ndo
ter nada [...] faco interferéncias. O planejamento tem que ser flexivel” - professora B; “eu
fago o planejamento diério. Eu escrevo tudo o que vou fazer. Mas, as vezes ndo da pra fazer
tudo que preparei” - professora F; “eu mudei a minha forma de trabalhar, tem que ter um
planejamento” - professora G. Percebeu-se nos relatos, que nenhuma das professoras
entrevistadas citou a importancia da organizagédo da sala de aula para receber os alunos, como
é sugerido neste caderno. Segundo Aguiar e Oliveira (2014), [...] materiais curriculares
educativos podem representar uma imagem da pratica pedagdgica de um determinado
contexto. Para isso, esses materiais sinalizam ao professor diversos aspectos, tais como:
planejamento da aula, interacéo entre professor e estudantes, organizacdo da sala de aula e dos
estudantes nas aulas, possiveis respostas para a tarefa proposta, etc. (AGUIAR et al., 2014, p.
581).

Caderno 2: Quantificacdo, Registros e Agrupamentos

Quatro professoras utilizaram a palavra “concreto” para falar do tema apresentado no
Caderno 2. Fizeram mencdo aos materiais manipuldveis/concretos que utilizaram em sala de
aula como: palitinhos, material dourado, fio de contas, tampinhas, méozinha de E.V.A,,
cédulas, prendedores. Com materiais simples como os citados pelas professoras e com as

atividades propostas no caderno, pode-se desenvolver nas criangas o Senso NUMErico que:

deriva da ideia de consciéncia, intuicdo, reconhecimento, conhecimento,
habilidade, desejo, sentimento, expectativa, processo, estrutura conceitual ou
linha numérica mental. Possuir senso numérico permite que o individuo
possa alcancar desde a compreensdo do significado dos numeros até o
desenvolvimento de estratégias para a resolucdo de problemas complexos de
matematica; desde as comparagdes simples de magnitudes, até a invengéo de
procedimentos para a realizacdo de operacfes numéricas; desde o
reconhecimento de erros numéricos grosseiros, até o uso de métodos
guantitativos para comunicar, processar e interpretar informacdo (RAMOS;
GOODWIN; LAUDARES, 2015, p. 3).

De acordo com a proposta do PNAIC, a crianca aprende os conceitos de quantificacéo,
registros e agrupamentos - conceitos esses, elementares, para o aprendizado dos contetdos
matematicos - utilizando-se de recursos que estdo proximos dos alunos, ou que fazem parte do
seu cotidiano. O uso social da Matematica é uma das formas para se mostrar a sua

importancia.
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Caderno 3: Construgéo do Sistema de Numeragéo Decimal

Sobre este tema, percebeu-se a dificuldade que as professoras tém ao tentar ensinar aos
seus alunos o SND. No grupo entrevistado, isto ficou muito evidente, pois elas demonstraram
a inseguranca nas respostas e também na forma de explicar como elas trabalharam esse tema
na sala de aula. Percebeu-se nos depoimentos das professoras que os curriculos de formacéo
inicial reservam para a Matematica uma carga horaria incompativel com a formacdo da
professora polivalente para que ela busque um embasamento tedrico e pratico de conceitos téo
importantes como o estudado neste caderno e que servem de base para a continuidade dos
estudos matematicos. Gaio e Duarte (2003) complementam tais consideraces, refletindo que
o grande erro na formacdo do professor de anos iniciais é negligenciar a formacgdo para a
Matematica basica, porque os contetidos sdo considerados tdo simplistas que dispensam uma
preparacdo para tal. Esta condi¢cdo de formacéo inicial colabora para que o professor nao
possua 0s conhecimentos adequados para ensinar este conceito tdo importante. Alguns relatos
das professoras sobre o tema: “SND — porque vai um? Este ano, ensinei no terceiro porque
eles ndo sabiam. Deu trabalho, eu fiquei um més trabalhando adicdo com reserva [...] mas
agora, pedir emprestado para meu vizinho (a professora se referiu a subtracdo com recurso) ai,
também foi um trabalho cansativo”- professora B; “faco agrupamento de dez em dez”-
professora E e H; “os jogos sdo muito bons, mas as criancas destroem nosso material” -
professora A, que relata sobre o uso do material concreto para o ensino do SND e
demonstrando apego aos materiais que muitas vezes ficam guardados para ndo serem
manuseados e estragados pelas criancas. Com relacdo ao material utilizado em sala, elas
lembraram do material dourado, jogos, fio de contas (novamente), tdbua de Pitagoras,
tapetinho (Quadro posicional - QP ou Quadro Valor do Lugar - QVL), palitos, caixa
matematica, fitas para medir (em diversos tamanhos), calendario.

A preocupacdo com a fala das professoras em relacédo a este caderno é muito grande,
pois se uma professora ndo consegue ensinar o SND, ou ndo tem o devido conhecimento para
ensina-lo, isso pode prejudicar o ensinamento de outros conteudos e o caminhar do aluno na

aprendizagem e na utilizacdo da Matematica.

Caderno 4: Operacdes na resolugdo de problemas

Neste caderno foram apresentadas diferentes formas de trabalhar este tema em sala de
aula, além de evidenciar que o “método da decoreba” deve ser reavaliado tanto no processo de
ensino das operagdes quanto na utilizacdo de algoritmos para realiza-las. O registro dos

calculos foi um dos pontos importantes deste caderno. Faz-se necessario entender que, no
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grupo tinham professoras que atuavam no 1° ano, outras no 2° ano e outras no 3°. Sao niveis
de aprendizagem diferentes, portanto, elas responderam de forma diferente & mesma pergunta.
Recortes das falas das professoras permitiram entender que as criangas estdo em niveis
diferentes. “Eu aceito a resolu¢ao dos problemas se a crianga fizer desenhos [...], agora no
final do ano eles ja estdo fazendo as operagdes” - professora A; “Eu aceito o pensamento
deles, eles chegam com o resultado, eu aceito” - professora B; “hoje eu aceito a forma como
0s meninos fazem. Eu j& ndo cobro aquela conta armadinha. Eu aceito o jeito deles pensarem.
Eu achava o meu jeito mais pratico, mais comodo, mas hoje eu aceito o que eles fazem” -
professora E; “eu trabalho assim: eu conto uma historinha. Levo a crianga a interpretar aquela
historia. Tem menino mais esperto e menino que demora a interpretar a historinha. Eu gosto
muito de dar a histéria matematica para levar a crianca a pensar. Eu dou as mais faceis, depois
eu vou apertando mais. Eu escrevo no quadro e leio. Eu conto como se fosse uma historia. Eu
adoro contar historia” professora F.

Percebeu-se que o estudo desse caderno colaborou para a aceitacéo das professoras de
formas diferentes, ndo convencionais, ou seja, sem a utilizacdo de algoritmos para a resolucéo
de problemas por parte do aluno, colaborando também para a mudanca do conceito de que a

crianga s6 pode resolver questdes matematicas da forma como é ensinado.

Caderno 5: Geometria

“Na Geometria, eu tenho um pouco de dificuldade. [...] Sou péssima em desenhos. As
vezes, eu mostro e ndo desenho no quadro. Eu mostro pra eles o que eles tém que fazer. Ai eu
vou tentar desenhar no quadro, eles (os alunos) comecam a rir. Depois do PNAIC, eu estou
entendendo melhor. [...] Eu acho muito bonito Geometria. Mas pra explicar eu tinha
dificuldade. Depois eu vi que é s6 estudar” - professora A. “Eu tinha muita dificuldade de
trabalhar porque eu ndo tive bons professores pra me ensinar direito” - professora B. “A
geometria, pra mim, ainda € um bicho de cinco cabecas. Ja diminuiu duas. Eu tenho
dificuldade porque ndo aprendi Geometria. As coisas da geometria € muito certinho, tem que
ser medido. Penso que deveria ser revisto este assunto pra gente aprender mais” - professora
D. “Eu vi um significado diferente da geometria e formas mais gostosas de trabalhar” -
professora E. “Pra comprar o piso aqui de casa eu sabia fazer os calculos. Mas eu tinha
dificuldade. N6s mulheres temos mais dificuldades. Minha mae era boa. Sabia medir de tudo”
- professora F. Esses relatos comprovam a dificuldade e a inseguranca da professora
polivalente em ensinar Geometria, devido a formacgdo inicial ndo ser especifica em

Matematica, como trata Justo (2009, p. 56):
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Defendemos a posicéo de que, sendo os professores da Educacdo Infantil e
dos Anos Iniciais, as primeiras pessoas que, oficialmente, ensinardo as
criangas as primeiras no¢fes de matematica, é fundamental que estes sejam
profissionais qualificados e tenham uma relacdo positiva com este
componente curricular para que possam auxiliar numa constitui¢do forte de
uma aproximacdo satisfatéria das criancas com a matematica e para o
desenvolvimento dos conceitos matematicos de seus alunos.

Nesse sentido, Nacarato (2007) destaca que “uma das razdes para a auséncia da
Geometria nos anos iniciais é a falta do material didatico com fundamentacdo tedrica e
metodoldgica para professores, em especial professores polivalentes”. O PNAIC vem de
encontro a opinido da autora, para colaborar no sentido de completar as lacunas existentes
nessa formacgédo. Pode-se perceber mudancgas, mesmo que pequenas, no comportamento das
professoras entrevistadas no sentido de mudar essa situagdo. A utilizacdo de materiais e
atividades propostos ja serviram para despertar nas professoras o gosto pela Geometria.
Relatos como os colocados a seguir mostram essa mudanga. “Eu fiz 0 tangran com eles. Eu
tenho um de madeira. Na sexta-feira, a gente joga. Eu faco o tangran com eles no papel. [...]
Na sala, fizemos o mapa da escola - onde vocé estd, onde vocé vai. N6s estudamos contorno.
O que eu vejo na frente eu pego como exemplo” - professora A. “Esses dias eu fui trabalhar
com s6lidos na minha sala. Eu usei a sala de aula como exemplo. E o tangran? E uma delicia
trabalhar com o tangran e eles aprendem sem perceber. Tem, la na pagina do nosso livro, a
atividade pra gente contar os palmos. Ai eu lembrei o que vocé falou das polegadas. Contei
pra eles da TV (a professora relacionou a medida da polegada com a medida da diagonal da
TV). [...] A localizacdo dos mapas, no livro também. Pede para os alunos desenharem o
trajeto de ir para a escola. [...] Eu pedi para eles (os alunos) desenharem uma arvore de natal,
ai um aluno falou que ia desenhar com o tridngulo virado pra baixo” - professora B; “eu
comprei aquele jogo “Pequenos engenheiros” e eles amaram” - professora E; “Geometria foi o
que eles mais gostaram. A gente fez maquetes com eles, trabalhou bastante. Aquele & que
vocé ensinou a dobrar, o tapetinho (Kirigami), o0 mapa da sala. Eles gostaram bastante. Eu
tenho bastante joguinho com formas geométricas. Dobraduras. Eu ndo tenho dificuldade de
trabalhar ndo. O tangran, eles gostaram muito. Fizemos até uma exposic¢ao” - professora H.
Acredita-se que o incentivo na formag&o continuada do professor, em qualquer tema que seja,
pode colaborar para melhorar a sua forma de ensinar. Portanto, como diz Nacarato (2007, p.
5):
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Ora, se os professores que hoje atuam nas séries iniciais ndo aprenderam
Geometria durante sua escolarizacdo basica, resta aos cursos especificos de
formacdo docente — inicial ou continuada — o trabalho com esse campo da
Matematica.

Caderno 6: Grandezas e Medidas.

Os relatos das professoras com relacdo a este caderno teve como foco as atividades.
Percebeu-se nestes relatos que o caderno que fez mais “sucesso” para elas foi este. Talvez
porque no caderno anterior — Geometria — conseguiram assimilar mais conceitos. Nestes
relatos, as professoras citam atividades especificas do caderno. “Eu tenho a girafinha e uso na
sala a fita métrica. Trabalhei “jogo dos animais” [...], 0 litro e o quilo eles tiveram muita
duvida. Ai levei para a cantina e peguei material do lanche e mostrava pra eles. [...] Eu falei
da cuia, das cabacas, como usava antigamente. Fiz a vendinha também. Trabalhei com
dinheiro ¢ medida” - professora A; “a gente vive de medidas. E pra eles entenderem e
calcularem o centimetro antes do metro! Levei a trena, a fita métrica. No comeco medi 0s
passos” - professora B; “o que me deixou marcado até hoje e eu ndo tive como fazer de novo,
foi aquele supermercado que eu fiz” - professora D; “eu trabalhei o calendario, a medida da
altura com o barbante, o reldgio, a régua.” - Professora H.

Mesmo trabalhando com menos “medo” com relacao a esses conceitos, as professoras
ainda apresentam muita dificuldade em utilizar a nomenclatura e os conceitos corretos dos

temas “Geometria” e “Grandezas e Medidas”.

Caderno 7: Educacdo Estatistica.

Constatou-se nas falas das professoras que elas realizavam atividades relacionadas a
Estatistica, porém ndo sabiam que essas atividades eram estatistica. Quando comecaram a
entender que as atividades propostas no caderno 7 eram parecidas com atividades que elas ja
desempenhavam com seus alunos, elas sentiram uma satisfacdo muito grande. A dificuldade
delas em utilizar a linguagem matematica ou conhecer 0s conceitos € preocupante. Isso
evidencia o medo que elas tém da matematica, que é muito grande. Na fala das professoras,
todas alegaram que gostam de trabalhar com gréficos e tabelas e que os alunos também
gostam muito. Todas utilizaram exemplos do caderno 7 para realizar atividades com seus

alunos.
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Caderno 8: Saberes Matematicos e outros Campos do Saber

No relato das professoras, foram citados os tipos de problemas apresentados nos
cadernos, a utilizacdo do calendario, sequéncia didatica, saberes de senso comum, a relacdo da
matematica com a Lingua Portuguesa. Nesse ultimo relato, as professoras alfabetizadoras
demonstraram um pouco de cansago e assim, 0 desinteresse se manifestou, dificultando uma
anélise mais apurada e detalhada a respeito dos saberes mateméticos e outros campos do
saber.

Para encerrar a analise dos cadernos, é importante deixar registrado que as professoras
entrevistadas ndo possuem o habito da leitura de textos tedricos. Nos encontros, pedia-se
como “Para Casa” que fizessem leitura dos textos teodricos e elas ndo faziam, alegando
motivos como ndo ter tempo. Percebeu-se que, desde a formacéo inicial, elas ndo tinham o

habito da leitura como parte tedrica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nunca deixe que lhe digam que néo vale a pena
Acreditar no sonho que se tem

Ou que seus planos nunca véo dar certo

Ou que vocé nunca vai ser alguém

Tem gente que machuca 0s outros

Tem gente que ndo sabe amar

Mas eu sei que um dia a gente aprende

Se vocé quiser alguém em quem confiar

Confie em si mesmo

Quem acredita sempre alcanga!

(Renato Russo)

Este trabalho teve como propdsito investigar quais as percepces das professoras
alfabetizadoras participantes do PNAIC/2014 em Matematica com relacdo aos temas
abordados e as propostas de atuacdo em sala de aula, apresentadas durante este curso de
formagé&o. Para obter sucesso nessa pesquisa e, diante da impossibilidade de uma pesquisa em
maior escala, optou-se por ouvir um grupo de oito professoras da cidade de Lavras, sul de
Minas Gerais que participaram do PNAIC/2014. Para isso, foi necessario um embasamento
tedrico, que consistiu principalmente no estudo de obras voltadas para a formacéo continuada
de professores, com destaque para os trabalhos de Novoa, Gadotti, Soares, Gatti e Freire, além
de intensa reviséo da legislagdo vigente.

Esta pesquisa caracterizou-se como sendo um estudo de caso, com abordagem
qualitativa, baseando-se em diversos autores para sustentacdo das analises e conclusdes. Por
se tratar de uma pesquisa voltada para a educacdo, procurou-se descrever 0s depoimentos e
analisa-los de forma que os resultados desse estudo levassem a reflexdes mais profundas
sobre a formacdo continuada de professores alfabetizadores e até mesmo a elaboracdo de
propostas de ajustes e melhorias para futuros espagos/oportunidades de formagéo continuada
para esses profissionais.

A trajetoria da pesquisadora e o envolvimento da mesma com a educagdo e com a
formacgé@o de professores alfabetizadores (inicial e continuada), no municipio em questéo,

contribuiram para uma analise mais profunda e apropriada das respostas, pois, por ter atuado
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como professora no mesmo sistema, seu grau de empatia com o tema é grande, o0 que
colaborou para o sucesso desta pesquisa.

A esperanca de melhorias na educacdo e a motivacdo de que mudancas podem
acontecer tornaram-se inspiracdo para a pesquisadora. Além disso, foi também gratificante
perceber, na fala das professoras, a semelhanga dos depoimentos colhidos com a vivéncia da
pesquisadora e 0 reconhecimento com relagdo a sua experiéncia, percebendo e
compreendendo, assim, a dindmica da subjetividade dos depoimentos e sua dimensdo na vida
das professoras alfabetizadoras.

Diante disso, observou-se, primeiramente, que uma politica publica, criada com a
intencdo de colaborar para a melhoria da qualidade no processo de alfabetizagéo foi aceita e
aprovada pelo grupo de professoras alfabetizadoras que participou da pesquisa. Percebeu-se
também que cursos como 0 PNAIC nao sdo, por si s6, capazes de mudar a Educacéo de forma
imediata, mas que representam um importante passo de uma longa caminhada. Portanto, ficou
evidente, na fala das professoras, a importancia do PNAIC no processo de formagéo
continuada, assim como a continuidade desse programa para a melhoria da/na pratica
pedagdgica. Um aspecto que mereceu destaque foi a troca de experiéncias que colaborou para
a reflexdo sobre a pratica docente. Notou-se a importancia de se dar vez e voz ao professor,
mesmo que seja nesses momentos de formacao.

Notou-se que as professoras ainda ndo tém a cultura do estudo tedrico aliado a pratica,
gue mesmo participando do PNAIC/Matematica ainda possuem dificuldades com termos
técnicos e termos atuais da alfabetizacdo e ainda conservam certa dificuldade em conceituar
termos relacionados a linguagem matematica.

Percebeu-se, ainda, que a cultura da formacdo do professor polivalente leva a
dificuldade e até mesmo a inseguranga em ministrar contetdos, principalmente da
Matematica, mas que ha busca por mudancas nas concep¢oes e praticas pedagdgicas.

Todas as professoras foram unanimes em afirmar que o material didatico apresentado
foi de boa qualidade e de aplicabilidade em sala de aula e demonstraram interesse em dar
continuidade na utilizag&do dos mesmos.

Diante da fala das professoras, pode-se notar que é necesséario buscar a interacdo de
todos os envolvidos no processo educacional, visando a melhoria da Educagdo. Um ponto
muito relevante salientado pelas professoras foi o papel do supervisor pedagdgico nesse
processo. Percebeu-se que existe uma lacuna na relagao desse profissional com as professoras
alfabetizadoras assim como entre os profissionais que trabalham na Secretaria Municipal de

Educacao.
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Sendo assim, ao analisar a formacdo PNAIC/Matemética 2014, finalmente considerou-
se que € necessario ampliar, aprofundar e conscientizar as professoras sobre a importancia de
estudos tedricos aliados a pratica, principalmente no que tange a alfabetizacdo matematica.
Acdes como o0 PNAIC devem ser efetivas e ter continuidade para que se possa garantir que as
criancas estejam plenamente alfabetizadas até os oito anos de idade.

Assim, algumas propostas para futuros encontros de formagao continuada do PNAIC,
como também outros cursos de formacdo, devem valorizar e reconhecer o professor que,
mesmo com toda a dificuldade de formacéo, esta a frente de uma sala de aula e que precisa
desse apoio para vencer as barreiras enfrentadas no dia a dia do seu trabalho e também na sua
formagéo. Oferecer oportunidades para esse professor polivalente, no sentido de sanar as
dificuldades apresentadas por ele com relacdo a Matematica, é outro fator que merece
destaque. A formacdo continuada serve também para fortalecer as relagbes interpessoais e
profissionais dessas professoras, por isso a importancia dos encontros de formacao.

Um ponto muito importante, também, € o envolvimento e a interacdo de todos os
setores que vao desde a Secretaria Municipal de Educacdo até as unidades educacionais,
evidenciando uma parceira para uma educacéao de qualidade pautada no apoio aos professores.

Por fim, o tema formacdo continuada do professor alfabetizador deve ser sempre
objeto de estudos académicos ampliados constantemente. Futuros trabalhos com essa tematica
devem ser realizados, pois a busca pela qualidade da educacdo, tdo evidenciada atualmente,
onde se preza pela formacdo do professor e pela motivacdo do mesmo pelo seu trabalho,
perpassa por efetivar o valor da educacdo dita basica, que € uma determinacdo legal e direito

de todos.
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Encontro

Dia

Caderno

Tema

Atividades

Carga
horéaria

10
encontro

8/5

Abertura
oficial

1° contato
com as
professoras

Abertura Oficial - Autoridades, Secretaria de
Educacdo, Coordenadora Local do PNAIC
Apresentacdo da Orientadora de Estudos e
das Professoras Alfabetizadoras

Video: Acreditar/Agir

Preenchimento da ficha: Perfil do Professor
Alfabetizador

Avaliacdo: Iniciativa — PNAIC/Matematica

4h

20
encontro

17/5

Organizacéo
do trabalho
pedagogico

Leitura deleite — Livro: O tempo — Ivo
Minkovicius

Atividade 1: Refletindo

Caderno 1: Apresentacéo de slides (1 a 10)
Confecgdo do “Fio de Contas”

Atividade 2: Planejar e apresentar uma
atividade com o Fio de Contas, de acordo
com 0 ano em que atua (1°, 2° e 3° anos) - 5
grupos. Entregar a atividade.

Momento deleite: mdsica

Terminar slides do Caderno 1 (11 ao 15)
Leitura  das  atividades da  Secdo
Compartilhando — 4 grupos

Apresentacdo das atividades da se¢do
Compartilhando
Momento deleite:
aprender

Para Casa

Crie um texto contando uma histéria em que
as lacunas devem ser preenchidas com
nameros. Use sua criatividade.

Trazer digitado para o préximo encontro.
Avaliacdo: Planejamento das aulas de
Matematica

Video — Aprender a

8h

30
encontro

24/5

Quantificacdo
registros e
agrupamentos

Leitura deleite: Livro dos nimeros, bichos e
flores

Distribuig8o dos textos (relatos das atividades
realizadas por professoras): leitura,
interpretacdo e planejamento da apresentacéo
Caderno 2: slides intercalando com as
apresentacoes

Video deleite: Por que umé 1....

Continuacéo dos slides (caderno 2)

Momento deleite: Simetria com o nome
Continuar slides (caderno 2)

Socializacdo do Para Casa

Para Casa

Elaborar um planejamento semanal com base
no caderno 1 e nas atividades de matematica
dos cadernos 1 e 2.

8h

40
encontro

10/6

Linguagem

Letramento
literario

Momento deleite — “Grufalo”
Apresentagdo dos slides — Letramento
Literario

Atividades: (em grupo)

4h
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Encontro | Dia Caderno Tema Atividades Carga
horaria
- Leitura dos textos: Literatura no Ensino
Fundamental: uma formacéo para o estético
- Leitura: da teoria para a pratica em sala de
aula
- Tempestade de ideias
Apresentacdo e debate das atividades
Leitura deleite: Livro -Gabriel na Copa
Para Casa
Montagem do Cantinho de Matemética
(enviar foto)
Avaliacéo: Planejamento das suas aulas de
Linguagem (proposta PNAIC)
50 26/6 3 Construcéo do Momento deleite — Sentengas sobre a 4h
sistema de Matematica
numeragao Terminar apresentacéo das atividades do
decimal encontro passado.
Socializacdo do Para Casa (Planejamento
semanal)
Apresentacdo dos slides dos cinco primeiros
textos do Caderno 3
Oficinas — Confeccdo de:
- Fichas escalonadas
- Tapetinho
- Molde das méos para trabalhar nimeros e
operacdes
- Sequéncia numérica
Para Casa
Confeccionar uma “Maquina de Fazer
Contas” e elaborar uma histéria para
introduzir a utilizagdo da Maquina em sua
sala de aula. (Trazer a maquina no préximo
encontro e entregar a historia)
Avaliacdo: Motivacao
6° 19/7 3 Construcdo do Leitura deleite - Livro: Nunca conte com 8h
sistema de ratinhos
numeracao Socializacdo do Para Casa (Méquina de Fazer
decimal Contas)
Oficinas — Confecgdo de:
- Fichas escalonadas
- Tapetinho
- Molde das méos para trabalhar
nGmeros e operagoes
Apresentacdo dos slides dos cinco Ultimos
textos do Caderno 3
Momento Deleite
Trabalhar os Direitos de Aprendizagem de
Matematica (explicar)
Oficinas - Jogos na aprendizagem do SND
(Caderno 3 — pag.: 47 a 78)
Para Casa
Cada professora ira receber 2 Direitos de
Aprendizagem de Matemética. Criar,
pesquisar e/ou elaborar duas atividades para
cada direito recebido.
Avaliacdo: Nosso encontro de hoje
Momento Deleite 4h
Apresentacdo dos slides sobre Sequéncia
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Encontro

Dia

Caderno

Tema

Atividades

Carga
horaria

70

31/7

Linguagem

Letramento
literério

Didatica

Atividades:

Leitura do livro de histéria (obra dos acervos)
Elaborar uma sequéncia didatica, a partir de
uma das obras dos Acervos Complementares
do PNLD que favorecem a reflexdo sobre
conceitos matematicos, para ser aplicada em
sua sala de aula.

Para Casa

Aplicar a Sequéncia Didatica e entregar
dia23/08.

80

9/8

3e4d

Construcdo do
sistema de
numeragdo

decimal

Operacdes na
resolucéo de
problemas

Momento deleite
Apresentacdo dos slides dos trés primeiros
textos do caderno 4
Atividade em dupla: cada dupla ficara
responsavel pela analise, debate e
apresentacdo de um tipo de situacéo aditiva
ou multiplicativa (caderno 4 — pags.: 19 a 42)
Leitura deleite: As centopeias e seus
sapatinhos
Oficinas: - apresentacéo da atividade em
dupla

- socializagdo dos jogos - Jogos na
aprendizagem do SND
(Caderno 3 — pags: 47 a 78)
Para Casa
Aplicar em sala de aula, com todos os alunos,
0 jogo Disco Magico (caderno dos jogos
pags:18, 19 e 20 ). Fazer um relato escrito do
momento da aplicacdo, para entregar no
préximo encontro. Registrar com fotos.

8h

90

23/8

Linguagem e
caderno 4

Leitura
literaria

Operacdes ha
resolucdo de
problemas

Momento Deleite

Socializacdo do para casa -
didatica e Jogo Disco Magico
Reflexdo sobre sua atuagio — Sequéncia
didatica

Oficina: “A Psicogénese da Lingua Escrita”
Momento deleite

Apresentacdo dos slides dos trés altimos
textos do caderno 4

Continuacéo e finalizagéo dos slides

Para Casa

Elabore uma ficha de atividades envolvendo
situacBes-problema referentes aos campos
aditivo e multiplicativo para serem resolvidos
pelos alunos. Deixe disponivel todo material
didético possivel. Recolha as resolugdes dos
alunos, analise as estratégias adotadas por
eles e identifique os erros. Elabore estratégias
para auxiliar os alunos na superacdo das
dificuldades. Registre com fotos 0 momento
da resolucdo dos problemas.

Sequéncia

8h

10°

6/9

4e5

Operacdes na
resolucédo de
problemas

Momento Deleite

Socializacdo do para casa — SituacOes-
problema

Finalizar a apresentacéo dos slides dos textos
5 (oficina Material Dourado) e 6 do caderno

8h




90

Encontro | Dia Caderno Tema Atividades Carga
horaria
Geometria 4
Momento deleite
Apresentacdo dos quatro primeiros textos do
caderno 5, intercalando com videos e jogos.
Continuacdo e finalizacdo dos textos do
caderno 5, intercalando com videos e jogos.
Para Casa
Criacdo de uma histéria com base nos textos:
As trés partes e A Festa. 1° e 2° anos: ficard a
critério da professora o uso de algumas
figuras geométricas ou o uso do tangram para
a criacdo da histéria. 3° ano: fara o trabalho
com o tangram.

A professora ira decidir se o trabalho
serd coletivo ou individual. A criacdo das
figuras

e da histdria seréa dos alunos.

11° 20/9 5 Geometria Momento Deleite 8h
Atividade 1
Socializacdo do para casa
Atividade 2
Estudo dos textos do caderno 5 (pag.: 18 a
47), intercalando:

- teoria
- videos
- jogos
- prética
Momento deleite
Continuacéo da atividade 2
Para Casa

Escolher um dos jogos (caderno de
jogos — péags.: 50 a 62) que tratam do eixo
geometria para ser aplicado em sala de aula.
Fazer o relato da aplicacdo e registrar o
objetivo do jogo (entregar). Enviar fotos.

120 9/10 5 Geometria Momento deleite: Contacdo de historia / 4h
Apresentagdo da nova Coordenadora Local
Leitura Deleite
Atividade 1
Socializacdo do para casa
Atividade 2
Trabalhando com KIRIGAMI
Atividade 3
Homenagens (videos) em comemoragdo ao
Dia do Professor
Atividade 4
Estudo dos textos (caderno 5):

- Cartografias

- A lateralidade e os modos de ver e
representar

Dividir a turma em 2 grupos (sorteio)

Os membros irdo eleger o coordenador do
grupo, que ficard com a missao de coordenar
a leitura, o estudo e a apresentacdo do texto
que lhe foi sorteado.

Para Casa
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Encontro | Dia Caderno Tema Atividades Carga
horaria
Terminar a atividade 4 e preparar
apresentagdo para o proximo encontro.
13° 21/10 5 Geometria | e Momento deleite 4h

e Atividade 1
Estudo dos textos do caderno 5 (pag. 43 a
47), intercalando:
- teoria
- jogos

e Atividade 2
Apresentacdo, em grupos, dos textos do
caderno 5:
- Cartografias
- A lateralidade e os modos de ver e
representar

e Para Casa
Analisar o contetdo de geometria encontrado
em seu livro didatico de matematica.
Fotocopiar as atividades, fazer um relatério
com o nome do livro, série (ano), autor(a) e
os direitos de aprendizagem relacionados a
cada atividade de geometria encontrada em
seu livro didético.

140 25/10 5e6 Geometria Video: D4 um abrago 8h

Grandezas e
Medidas

Momento deleite

Socializacdo do para casa

Atividade 1

Apresentacdo do grupo responsavel pelo
texto: A lateralidade e os modos de ver e
representar. (caderno 5)

Atividade 2

Dindmica: Brincadeira do passa anel -
conhecimentos prévios sobre Medidas e
Grandezas. Em circulo as professoras irdo
passar o0 anel enquanto toca uma mausica.
Quando esta parar, a cursista que estiver com
o anel responderd ou explicard uma questdo
sobre Medidas e Grandezas.

Atividade 3

Dividir a turma em 7 grupos para leitura e
analise dos relatos de experiéncia do caderno
6.

Momento deleite

Atividade 4

Apresentacdo dos slides dos textos do
caderno 6, intercalando com:

Videos

Apresentacdo dos relatos (grupos)

Jogos

Préaticas

Leitura de histérias

Para Casa

Aplicar uma atividade envolvendo Grandezas
e Medidas, fora da sala de aula. Pode-se usar
atividades dos relatos de experiéncia do
caderno 6 ou atividades do seu préprio livro
de matematica. Filmar a aula e entregar em
um CD ou DVD (registrar o objetivo da aula).
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Encontro

Dia

Caderno

Tema

Atividades

Carga
horaria

15°

1/11

Educagdo do
campo e
caderno 7

Educacéo
Matematica do
Campo

Educacdo
estatistica

Momento deleite

Caderno Educagio Matematica do Campo
Palestra: Educacdo do Campo — Prof. Wilson
Magela

Caderno Educacéo Inclusiva

Palestra: Educacdo Inclusiva — Psicopedagoga
Marcela

Momento deleite: Grupo de Teatro —
Manicémicos

Socializa¢do do Para Casa

Continuacéo do caderno 7 — Educagdo
Estatistica

Para casa: Avaliagdo: Tempo de (Re)avaliar

8h

16°

22/11

6e7

Educagdo
estatistica

Momento deleite:
Recolher o para casa
Atividade 1
Acabar apresentacdo dos slides dos textos do
caderno 6 (slides 20 a 39), intercalando com:
Apresentacdo dos relatos (grupos)
Jogos
Leitura de histérias
Momento deleite:
Atividade 2
Apresentagdo dos slides dos textos do
caderno 7, intercalando com:

Videos

Historias

Préaticas relacionadas a gréficos,
combinatdria e probabilidade
Para casa: Preparar as atividades para
eXposi¢ao no seminario.

8h

17°

6/12

7e8

Educacéo
estatistica

Saberes
matematicos e
outros saberes

Momento deleite

Exposi¢do dos gréficos confeccionados.
Atividade 1

Acabar apresentacdo dos slides dos textos do
caderno 7 (slides 18 a 27), intercalando com
praticas relacionadas a combinatoria e
probabilidade.

Atividade 2

Apresentacdo dos slides dos textos do
caderno 8, intercalando com:

Desafios

Anaélise de situagdes-problema

Videos (tabuada)

Momento deleite

Continuacéo da atividade 2

Apresentacdo e analise dos slides com as
expectativas expostas pelas professoras
alfabetizadoras, no comeco do curso.
Mensagem

Video: Educagdo e vida

Para casa: Preparagdo para 0 semindrio.

8h

18°

13/12

Seminério final

4h




APENDICE B - QUESTIONARIO ESTRUTURADO

IDENTIFICACAO:

Nome:

Idade:

Escola(s) que lecionava em 2014:

Escola(s) que leciona atualmente:

CARACTERISTICAS PROFISSIONAIS:

Formacao:
() Magistério/Nivel médio Ano
( ) Ensino Superior  Curso:
Instituicdo:
Ano:
( ) Especializacdo Lato Sensu - Curso:
Instituicéo
Ano:

() Outros

Ja participou de algum curso de formacéo voltado para professoras alfabetizadoras?
()sim () Naéo
Caso tenha realizado, qual (is)?

DOCENCIA:

Em que ano comecou a lecionar?

Tempo de docéncia
( ) até5anos

( )de6al0anos
( )1la1l5anos



( )15a20anos
() acimade 20 anos

Tempo de docéncia na alfabetizacéo:

Cargo: () efetivo () contratado

Turmas que ja lecionou (séries) que ja atuou:

Turma que lecionava em 2014

Turma que leciona em 2016:
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1) Atualmente, observa-se que a alfabetizacdo esta sempre relacionada ao letramento. De
forma resumida, o que vocé entende sobre os itens abaixo especificados. Alfabetizacdo é;
Letramento é; A relacéo entre os dois; Letramento matematico.
2) Fale um pouco sobre a formagéo continuada de professores.
3) Por que participou do PNAIC?
4) Vocé julga ser util a participacdo em cursos como o PNAIC? Justifique.
5) O PNAIC/Matemética contribuiu de alguma maneira, para a sua pratica pedagogica?
Comente.
6) Qual sua avaliacdo em relacdo aos encontros presenciais? Comente.
7) Qual sua avaliacdo quanto a forma como os temas foram abordados nos encontros
presenciais? Comente.
8) Os temas abordados foram interessantes e/ou Uteis? Qual (is) vocé destacaria?
9) Ha algo que vocé considera que deveria ter recebido maior énfase ou trabalhado de maneira
diferente?
10) Faca uma relacdo entre as atividades propostas pelo PNAIC e a aplicabilidade em aula.
Ap0s o curso, vocé continuou utilizando alguma atividade sugerida? Comente.
11) Que sugestbes vocé daria para melhorar a Educacdo nos anos iniciais com relacdo as
autoridades, Secretaria Municipal de Educacdo, escola (direcdo, supervisdo, funcionarios),
professores, pais e alunos.
12) Vocé contou e conta com apoio de outros profissionais? O que vOCcé pensa a esse respeito?
13) Foram trabalhados 8 cadernos durante o ano:

¢ Organizacdo do trabalho pedagdgico

e Quantificacéo, registros e agrupamentos

e Construcao do sistema de numeragédo decimal

e  Operac0es na resolugédo de problemas

e (Geometria

e Grandezas e medidas

e Educacdo estatistica

e Saberes matematicos e outros campos do saber

Com relacgdo aos temas abordados, relate um pouco sobre cada um deles.



