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RESUMO

Este trabalho objetivou analisar quais sao os saberes matematicos que fundamentam
a acao dos coordenadores pedagogicos que atuam no Programa Pacto pela
Educacao na formacao dos professores do Ciclo de Alfabetizacdo do Territério do
Sertdo do Sao Francisco. Para tanto, a pesquisa se caracterizou como qualitativa,
tendo como técnicas da coleta de dados a pesquisa documental e bibliografica, a
entrevista semiestruturada e o questionario identitario dos 12 coordenadores
pedagogicos participantes da pesquisa que resultou na compreensdo de que o0s
saberes matematicos dos coordenadores tém passado por muitas construcdes e
(re)construgcdes e que € necessario firmar cada vez mais o estatuto cientifico da
educacao, dando maior sistematizagao e divulgacao dos resultados das investigacoes
para que impactos ocorram nas politicas e no acumulo do conhecimento no campo
das ciéncias da educacao. Por este motivo, a decorréncia desta pesquisa foi a
elaboracdo de trés produtos: o primeiro foi a escrita da dissertagcdo, o segundo a
publicacdo do capitulo intitulado “Reflexdes sobre saberes da docéncia: formacao e
profissionalizacdo de professores” num livro organizado pela orientadora deste
trabalho, cuja tematica € Formacao de Professores na Contemporaneidade: enfoques,
sentidos e desafios e por ultimo a criagdo e publicagcdo de um blog educacional
intitulado “BlogMatematizAgao”.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Saberes Docentes; Educacao
Matematica; Programa Pacto pela Educacéao.



ABSTRACT

This work aimed to analyze which are the mathematical knowledge that base the action
of the pedagogical coordinators who work in the Pact for Education Program in the
training of teachers of the Literacy Cycle of the Territory of the Sertdo do Séao
Francisco. To do so, the research was characterized as qualitative, having as data
collection techniques the documentary and bibliographic research, the semistructured
interview and the identity questionnaire of the 12 pedagogical coordinators
participating in the research that resulted in the understanding that the mathematical
knowledge of the coordinators has passed for many constructions and (re)
constructions, and that it is necessary to increasingly establish the scientific status of
education, giving greater systematization and dissemination of research results so that
impacts occur in the policies and in the accumulation of knowledge in the field of
education sciences. For this reason, the result of this research was the elaboration of
three products: the first one was the writing of the dissertation, the second was the
publication of the chapter entitled "Reflections on teaching knowledge: teacher training
and professionalization" in a book organized by the supervisor of this work , whose
theme is Teacher Training in Contemporaneity: approaches, senses and challenges
and finally the creation and publication of an educational blog entitled
"BlogMatematizAgao".

Keywords: Teacher Training; Knowing Teachers; Mathematical Education; Pact for
Education Program.
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INTRODUGAO

No ano de 2016, fui selecionada pela Coordenagao de Apoio aos Municipios —
COAM, atualmente Coordenagao de Projetos Especiais — COPE, 6rgao da estrutura
administrativa da Secretaria de Educagao do Estado da Bahia, para integrar o grupo
de formadores do estado no Programa Pacto pela Educagao, que consiste em um
acordo entre 0 governo e 0s municipios baianos para que, em regime de colaboragéo,
possam atingir a meta 5 do Plano Nacional de Educagao — PNE, que é alfabetizar
todas as criangas até, no maximo, os 8 anos de idade, tanto em Lingua Portuguesa,
quanto em Matematica.

O Programa esta balizado em quatro eixos: avaliagdo, gestdo, materiais
didaticos e como eixo central a formacao continuada dos professores que atuam no
Ciclo de Alfabetizagao (1° ao 3° anos do Ensino Fundamental). Esta formacéo é feita
em cadeia: os formadores estaduais, com base nas centralidades formativas
instituidas no plano anual de formagao elaborado pela Coordenacado Pedagodgica da
COPE, fazem a formagcdo com os coordenadores pedagdgicos, professores,
preferencialmente efetivos das redes de ensino municipais, e estes, por sua vez
promovem a formacdo continuada dos professores que atuam no Ciclo de
Alfabetizagdo das redes de ensino adidas ao Pacto Pela Educagéao.

Dentro dessa logica, o Programa atua nos 27 territorios baianos, dentre eles o
Territério do Sertdo do Sao Francisco, local onde exerco as atividades de formadora
estadual e onde esta pesquisa foi desenvolvida.

As formacgbes do Pacto pela Educacdo ocorrem no auditério do Nucleo
Territorial de Educacéo do Sertdo do Sao Francisco — NTE 10, em Juazeiro, com a
presencga de coordenadores pedagogicos dos municipios adidos ao Programa e que
compdem este territdrio, que tém como atribuicbes multiplicar as discussdes nas suas
redes e acompanhar o desenvolvimento das atividades propostas nas salas de aula.

Ao longo das formagdes percebi a fragilidade de grande parte dos professores
quando o assunto é “aula de Matematica”. Frases como “Nao gosto de Matematica,
trabalho porque é obrigado”, “Para mim, trabalhar Matematica é muito dificil porque
eu nao aprendi direito quando estudei” e “Eu queria saber Matematica porque sei que
ela € muito importante para nos”, despertaram em mim a vontade de estudar mais a

fundo os saberes que embasam as suas agdes, suas concepgdes acerca do



17

letramento matematico e como tudo isso impacta no resultado do trabalho realizado
junto aos professores do Ciclo de Alfabetizagcdo e, consequentemente, no
desempenho dos alunos atendidos pelo programa.

Dessa forma, esta pesquisa, em suma, buscou responder ao seguinte
guestionamento: Quais sao os saberes matematicos que fundamentam a atuacao dos
coordenadores pedagogicos que atuam no Programa Pacto pela Educagdo na
formacéao dos professores do Ciclo de Alfabetizagao?

A relevancia desse trabalho se da pela necessidade de voltar o olhar para o
trabalho desenvolvido pelos coordenadores pedagdgicos com vistas a compreender
que saberes matematicos estdo sendo mobilizados e empregados por esses
profissionais para promover a formagao continuada de professores e quais as
consequéncias disso para a garantia dos direitos de aprendizagem matematica das
criangas.

Sob essa 6tica, a leitura desta dissertacdo € indicada porque a problematica
refletida e analisada traz novas possibilidades de conhecer estes sujeitos e como eles

atuam nos processos formativos junto aos professores, uma vez que:

Parte dos problemas referentes ao ensino de Matematica esta
relacionado ao processo de formagédo do magistério, tanto em relagéo
a formacgao inicial como a formagao continuada. Decorrentes dos
problemas da formacgéo de professores, as praticas na sala de aula
tomam por base os livros didaticos, que, infelizmente, sdo muitas
vezes de qualidade insatisfatéria. A implantagdo de propostas
inovadoras, por sua vez, esbarra na falta de uma formacao profissional
qualificada, na existéncia de concep¢des pedagdgicas inadequadas e,
ainda, nas restrigbes ligadas as condigbes de trabalho. (PCNs, 1997,
p. 22)

Nessa perspectiva, Ponte (2014, p. 344) afirma que “(...) para um ensino de
Matematica de qualidade é necessario que o professor tenha uma formacéao
matematica apropriada, bem como competéncias reconhecidas no campo didatico. ”

Os PCNs (1997) completam essa necessidade da formagao do professor ao

afirmarem que:

(...) o ensino da Matematica prestara sua contribuicdo a medida que
forem exploradas metodologias que priorizem a criagao de estratégias,
a comprovagao, a justificativa, a argumentagao, o espirito critico e
favoregcam a criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa pessoal e a
autonomia advinda do desenvolvimento da confianga na propria
capacidade de conhecer e enfrentar desafios. (BRASIL, 1997, p. 26)



18

Em relacédo aos saberes que embasam a pratica dos professores, Tardif (2014)
fundamenta seus estudos na certeza de que para compreender as agdes docentes, €
imprescindivel conhecer a carga de conhecimentos que cada um carrega, ou seja,
conhecer os saberes da sua formagao, da disciplina, da experiéncia e do curriculo, ja
que estes desempenham um papel importante no desenvolvimento do trabalho em
sala de aula. Para este autor, o professor ideal € “alguém que deve conhecer sua
matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos
relativos as ciéncias da educacéo e a pedagogica e desenvolver um saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos” (TARDIF, 2014, p. 39).

Para esta pesquisa, tivemos como objetivo geral: analisar quais sdo os saberes
matematicos que fundamentam a agdo dos coordenadores pedagodgicos que atuam
no Programa Pacto pela Educagdo na formagdo dos professores do Ciclo de
Alfabetizacao do Territério do Sertdo do S&o Francisco.

Como objetivos especificos intencionamos: 1) Descrever o Programa Pacto
pela Educacéo no ambito do Territorio Baiano do Sertdo do S&o Francisco, analisando
seus objetivos gerais, sua constituicdo, conteudos abordados e premissas; 2)
Enumerar as atribuigbes dos coordenadores pedagodgicos, considerando as
possibilidades da realizagdo do Programa Pacto pela Educagdo como forma de
reflexdo e partilha para a melhoria das praticas pedagogicas; 3) Analisar a trajetoria
de escolaridade dos formadores locais e identificar os saberes matematicos que
embasam o trabalho dos formadores locais.

Em termos de estrutura, esta dissertacao esta organizada em quatro capitulos,
além da descricdo do produto, das referéncias bibliograficas, dos apéndices e dos
anexos, que trazem elementos constituintes do estudo.

O capitulo | apresenta a Revisao da Literatura que contempla as ideias de
renomados autores, nacionais e internacionais, sobre: “Formacgdo continuada de
professores na perspectiva dos seus saberes”, “Educagdo Matematica, Educacéao
Matematica Critica e Ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental”
e “O Letramento Matematico como relacdo entre os conhecimentos matematico e as
praticas sociais”. Por fim expde as agdes politicas, tedricas, metodologicas e praticas
do Programa Pacto pela Educacgéo.
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O capitulo Il aponta o Percurso Metodoldgico da pesquisa — sua natureza, o
locus, os sujeitos e os instrumentos de coleta de dados.

O capitulo lll exibe a Analise e Discussao dos Resultados, onde procuramos
discutir e interpretar as categorias de analise de acordo com os referenciais adotados.

Finalmente, o capitulo IV retoma os principais pontos discutidos no percurso
do trabalho e apresenta as sinteses construidas, bem como os possiveis
encaminhamentos para o desenvolvimento de praticas formativas que levem em
consideragao os saberes docentes, especialmente aqueles relacionados a um ensino
de Matematica que contemple os direitos de aprendizagem das criangas do Ciclo de
Alfabetizacao.

E relevante esclarecer que este estudo n&o pretende esgotar as possibilidades
de reflexdo e analise das questdes levantadas, mas se constitui um trabalho

inacabado, que certamente aduzira a estudos posteriores.
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CAPITULO I: REVISAO DA LITERATURA

Na primeira parte desta secdo serdo apresentadas as perspectivas a respeito
da formacao continuada e dos saberes que compdem a acao docente, conceitos
essenciais para a compreensao do objetivo deste trabalho que se constitui em analisar
quais sdo os saberes matematicos que fundamentam a acdo dos coordenadores
pedagogicos que atuam no Programa Pacto pela Educagdo na formacgédo dos
professores do Ciclo de Alfabetizagao do Territdrio do Sertdo do Sdo Francisco.

Esta apresentacdo se justifica pela necessidade de situar o Pacto pela
Educacdo como um programa estadual de formagao continuada de professores.

As reflexdes demandadas nesta parte do trabalho foram baseadas nas ideias
dos autores Andalé (1995), Silva e Frade (1997), Névoa (1997), Garcia (1999), Ribas
(2000), Guérios (2005), Espinosa e Fiorentini (2005), Gatti (2008), Saviani (2009),
Imbernén (2010, 2011), entre outros.

1.1 A formagdo continuada de professores na perspectiva dos saberes e

praticas docentes: um caminho para a mudan¢a educacional

Iniciamos este capitulo trazendo para a reflexdo o conceito de formacao
continuada proposto por Guérios (2005), que a denomina como um movimento
processual e continuo que constitui a profissionalizagao do professor, tendo como foco
central desse processo dindmico os saberes experienciais do sujeito que, através dos
processos formais (cursos, grupos de estudos etc.) vao se constituindo em
movimentos férteis e provocadores de mudancas no interior da pessoa. Para esta

autora, a formacao continuada € um transcurso e:

[...] esse transcurso pode ser interpretado como um Unico e continuo
caminhar, 0 que nos leva a conjecturar que nesse caminhar,
transformacdes vao ocorrendo, provocadas pela interagdo entre
etapas formais de formacao e experiencialidade, na dindmica do
cotidiano coletivo. (GUERIOS, 2005, p. 136)
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Dentro desse contexto dindmico de transformagdes do sujeito nos processos
indissociaveis da experiéncia com os movimentos formais de formagao continuada,

Guérios (2005, p. 136) expde trés conceitos por ela construido:

1) Entendo “formag¢ao” como o movimento continuo de elaboragao
interior que ocorre no @mago da experiencialidade de cada ser
humano com em sua interagdo com o mundo, com 0s programas
oficiais, com os conhecimentos institucionalizados e com outros
sujeitos. 2) “desenvolvimento profissional €, a meu ver, um processo
continuo de permanente transformagao resultante do movimento
interior protagonizado pelo professor em sua dialdgica relagdo com o
campo de conhecimento que l|he €& pertinente e com sua
experiencialidade. 3) “educagéo permanente” designa um estado de
abertura para o espirito: crescer a cada dia, desenvolver-se sempre,
fazer-se na pratica, embasando-a e subsidiando-a teoricamente, em
um movimento ciclico e encadeado em que cada experiéncia teoriza-
se e fundamenta o que esta por vir. (GUERIOS, 2005, p. 136)

A partir dessa conceituagdo de formacado continuada proposta por Guérios
(2005) e com a qual pactuamos, passemos a compreender 0os processos historicos
em que se deu a formacgao continuada no Brasil que, diga-se de passagem, é recente
se considerarmos a antiguidade das discussdes a respeito da formagao inicial que,
segundo Saviani (2009, p. 143) pode ser dividida em seis periodos:

1. Ensaios intermitentes de formacao de professores (1827-1890).
Esse periodo se iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de
Primeiras Letras, que obrigava os professores a se instruirem no
método do ensino mutuo, as proprias expensas; estendeu-se até
1890, quando prevaleceu o modelo das Escolas Normais. 2.
Estabelecimento e expansao do padrdao das Escolas Normais (1890-
1932), cujo marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo
como anexo a escola-modelo. 3. Organizacao dos Institutos de
Educagao (1932-1939), cujos marcos foram as reformas de Anisio
Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em
Sao Paulo, em 1933. 4. Organizagao e implantagdo dos Cursos de
Pedagogia e de Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas
Normais (1939-1971). 5. Substituicdo da Escola Normal pela
Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996). 6. Advento dos
Institutos Superiores de Educacgao, Escolas Normais Superiores e o
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). (SAVIANI, 2009, p.
143)

Essa importante retrospectiva histérica da formacao docente se justifica pela
necessidade de compreender o passado para, a partir dos avancos e retrocessos,
repensar alternativas de inovagao e mudanca para as politicas e praticas de formacéao
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que permitam ao professor exercer sua profissdo alinhado a realidade social, do
ensino e das finalidades do sistema educacional que estdo em constante evolucao.

No Brasil, de acordo com Andalé (1995, p. 30) as experiéncias mais antigas de
formagdo continuada datam da década de 1960 quando o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP promoveu, em colaboracdo com a direcao
dos Cursos de Aperfeicoamento do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, um
estudo sobre o tema do aperfeicoamento docente, realizando questionamentos junto
aos professores, com o objetivo de verificar o que pensavam dos cursos.

Entretanto, por entender que esta experiéncia se deu de forma localizada,
optamos por fazer o retrospecto trazendo a genealogia da formagao proposta por

Imberndn (2010, p. 15, grifo nosso) que a dividiu em quatro etapas:

Até os anos de 1970: inicio; anos de 1980: paradoxo da formagao. O
auge da técnica na formagéo e a resisténcia pratica e critica; anos de
1990: introducdo de mudanca, apesar de timida; anos 2000 até a
atualidade: busca de novas alternativas.

Vale ressaltar que, embora este autor ndo defina a cronologia da formagéao
continuada especificamente no Brasil, ja que em sua obra ele tenta esbogar um retrato
da América Latina, achamos por bem adota-la, levando também em consideragéo os
contextos social, politico e cultural brasileiros do periodo, nos quais Silva e Frade
(1997) subdividiram em: ditadura militar, movimento de democratizagdo da sociedade
e movimentos de globalizagao da cultura e da economia. Segundo as autoras, esses
momentos exerceram grande influéncia na formagéao continuada de professores no
Brasil ao enfatizar a tematica do saber docente e a busca de uma base de
conhecimentos para os professores, considerando os saberes da experiéncia.

Assim, mesmo conscientes da superficialidade com que trataremos a historia
da formagao continuada no pais, passemos a compreender como esta foi e continua
sendo constituida no bojo das politicas educacionais e profissionais dos professores
brasileiros. Iniciamos pela década de 1970, destacada por Imbernén (2010) ao relatar
que:

[...] foi um tempo em que a formagéo continuada viveu o predominio
de um modelo individual de formacgao: cada um buscava para si a vida
formativa, ou seja, primava-se pela formagao inicial, que era melhor
ou pior segundo a época e o territério, e se aplicava a formagéao
continuada a ideia “forme-se onde puder e como puder.” (IMBERNON,
2010, p. 16)
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No Brasil, com o advento da ditadura militar, do fechamento das instituicoes
democraticas nas propostas de formagao docente e da modernizagao social que
exigia mao de obra qualificada para atender as demandas politicas do novo governo,
primou-se pela “valorizagao de principios de racionalidade técnica, da hierarquizagao
de fungdes, da burocratizacdo da escola, com repercussdes diretas nas alteracdes
das fungdes de planejamento e execugao”. (SILVA; FRADE, 1997, p. 33)

A década de 1980 é tratada por Imbernén (2010, p. 18) como um “periodo
paradoxal, de crise de valores (também se fala de crise ecoldgica e politica), que
anunciava uma nova época que vai chegando pouco a pouco.”

Essa € uma definicdo que também pode ser usada no Brasil, ja que este
periodo foi marcado pela abertura politica, pela redemocratizacdo do ensino, pela
intensificagdo dos movimentos em prol da educacdo, da pesquisa, do avanco
cientifico e tecnolégico. Mas, segundo Ribas (2000), apesar das mudangas serem
significativas, as pesquisas evidenciam que a formagdo continuada oferecida aos
professores da rede publica quase nao surtiu efeito, em virtude da falta de politicas
sérias de capacitagao, visto que as propostas implementadas pelos governos séo
descontinuas e ndo atendem as necessidades da escola e dos professores.

A grosso modo, podemos dizer que, nas décadas de 1970 e 1980, a formagéao
continuada de professores consistia em cursos de treinamento ou capacitacdo dos
professores cujo modelo de formagéo, segundo Fiorentini e Nacarato (2005, p. 8) se

assentava:

[...] no pressuposto de que os professores escolares, com o passar
dos anos, defasavam-se em conteudos e metodologias, ndo sendo
capazes, eles proéprios, de produzirem novos conhecimentos e se
atualizarem a partir da pratica, necessitando, para isso, tomar
conhecimento dos novos saberes curriculares produzidos pelos
especialistas. (FIORENTINI; NACARATO, 2005, p. 8)

A década de 1990 € denominada por Imbernén como: “época fértil da formacéao
continuada de professores.” (IMBERNON, 2010, p. 21). Assim também foi no Brasil.
Para Silva e Frade (1997) a produtividade nas discussdes a respeito dessa tematica
€ devida a chegada das novas tecnologias, da globalizagao cultural e da consequente
reestruturagcdo das relagdes internacionais, que passaram a exigir dos professores

novos conhecimentos, habilidades e métodos que respondessem efetivamente as
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necessidades da época. Nesse periodo, os movimentos de professores tém grande
papel, e passam a exigir sobretudo que tanto a formagédo continuada quanto a
formacao inicial do docente fossem feitas pelas Universidades.

Como forma de enriquecimento das informagdes até aqui apresentadas,
exibimos a seguir um resumo, ainda que simplista, das ideias de Imbernén (2010) no
que se refere a relagao entre os conceitos de conhecimento e de formagao ao longo

do tempo:

Quadro 1 — Relagao entre o conceito de conhecimento e o de formacgao

proposto por Francisco Imbernén

Forma de ver o
conhecimento

Formas de ver a
formacgao dos

significados no
contexto educacional
para mudar as
instituicoes
educacionais.

recursos para construir
aprendizagem,
mediante projetos de
inovagao e
intercambio nas
escolas. Processos de
pratica reflexiva.

Anos formador nos professores Metaforas
professores
...1980... Uma informacgao Um produto Metafora do produto
cientifica, cultural ou assimilavel de forma que se deve aplicar
psicopedagdgica para | individual, mediante nas salas de aula.
transmitir. conferéncias ou Epoca de busca de
cursos ditados. receitas. A formagao
“salva tudo”.
...1990... O desenvolvimento do | Um processo de Metafora do processo.
conhecimento, assimilar estratégias, Epoca curricular que
habilidades, destrezas | para mudar os inunda tudo.
e atitudes profissionais | esquemas pessoais e
para mudar as salas praticos da
de aula. interpretagao dos
professores, mediante
seminarios e oficinas.
...2000... Compartilhar Criagao de espagos e | Metafora da

construcdo. Epoca de
novas redes de
formacao presenciais
e virtuais.

...Rumo ao futuro (ou
ao desejado)

Construcgao coletiva
com todos os agentes
sociais, para mudar a
realidade educativa e
social.

Elaboracao de
projetos de
transformacgao, com a
intervencao da
comunidade, e
pesquisas sobre a
pratica.

Metafora da
subjetividade, da
intersubjetividade, do
dialogismo. Epoca de
novas alternativas e
participagao da
comunidade.

Fonte: Imberndén (2010, p. 24)

Como base nesse quadro comparativo e no que vimos até aqui sobre a historia
da formacg&do continuada, podemos afirmar que a mudanga paradigmatica no

tratamento dado a essa tematica se intensificou nos ultimos trinta anos, periodo no
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qual tem recebido proeminente atencdo por parte de pesquisadores, académicos,
educadores, associagdes, sindicatos e instituicbes governamentais e nao
governamentais, inclusive no Brasil. Prova disso sao os resultados apresentados pelo
Catalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES, 2018). Ao ser consultado o tema “formagao continuada de
professores”, encontramos as 1.073.143 (um milhdo, setenta e trés mil, cento e

quarenta e trés) ocorréncias, assim distribuidas:

Quadro 2 — Distribuicdo de frequéncia dos trabalhos de teses e dissertagcbes

apresentados no Catalogo da CAPES no periodo de 1987 a 2018.

TESES DISSERTAGOES
Doutorado | Doutorado | TOTAL  ["Mestrado | Mestrado Mestrado e Profissionalizante | TOTAL
Profissional Profissional | Profissionalizante
251.043 05 251.048 | 748762 44 366 01 28966 822095

Fonte: Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES, 2018.

A crescente produgéo tedrica' comprova que ha uma grande mobilizagdo em
torno dessa tematica que, para Espinosa e Fiorentini (2005), esse € o periodo em que:

[...] comecam a se preocupar ndo apenas em investigar os saberes
docentes mobilizados e produzidos na pratica, mas também em
valoriza-los, incorporando-os a literatura relativa a formagéo de
professores. (ESPINOSA; FIORENTINI, 2005, p. 153)

Gatti (2008) destaca dois importantes motivos que justificam o crescimento das
produgdes académicas sobre formacao continuada de professores: um diz respeito
ao necessario aprimoramento profissional, tendo em vista as mudangas no mundo do
trabalho, que, impulsionado pelo avango das tecnologias, renova cotidianamente o
acesso ao conhecimento. E o segundo motivo é a constatagdo da insuficiente ou
inadequada formacao inicial realizada nos cursos de graduagao?.

T Em consulta ao Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES sobre o tema Formagado Continuada de
Professores, no periodo de 10 de se a 18 de fevereiro de 2018, foram encontrados 986.864 resultados.
Ao refinar a pesquisa por ano, é possivel perceber o desenvolvimento quantitativo de pesquisas nesta
area.

2 Essa vertente é considerada por Gatti e Barretto (2009) como “(...) formagao compensatéria destinada
a preencher lacunas da formacao inicial” (GATTI e BARRETTO, 2009, p.200).
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Precedendo o pensamento de Gatti, Garcia (1999, p. 11) ja apontava o

aumento das discussdes em torno da formagao continuada por trés razdes:

[...] o impacto da sociedade da informagdo, o impacto do mundo
cientifico e tecnoldgico e a internacionalizagdo da economia.
Relativamente a atual revolugao das novas tecnologias da informagao
e da comunicacgao, temos que reconhecer que mudaram radicalmente
a natureza do trabalho e a organizagao da produgéao.

O que os dois autores revelam € que a transformacao ocorrida na sociedade
como ja era de se esperar, ecoou intensamente na educagao, na aprendizagem, no
ensino e, consequentemente no trabalho docente.

Imbernén (2010) traz uma reflexao a respeito das mudancgas necessarias pelas
quais devem passar os professores, seja no exercicio da sua profissdo, seja nos
processos de incorporagéo e formagao e corrobora o pensamento de Garcia (1999) e
Gatti (2008) ao afirmar que a necessidade dessa mudanca se justifica na evolugéao da
realidade social, do ensino, das instituicbes e das finalidades dos sistemas
educacionais.

Em seus estudos sobre as transformacdes na educagao, tema tao suscitado
nos debates e escritos sobre formagao continuada, Hargreaves (2002) denuncia que
compreender as agendas da mudanga educacional ndo é tarefa das mais simples,
pois envolve reflexdes profundas a respeito da missdo de ensinar, da aprendizagem
de novas praticas e de todo o conjunto social, psicolégico e estrutural da carreira
docente. E completa:

A mudanga educacional requer mais do que o esforco e dominio
técnico e intelectual; nao depende apenas do fato de exercitar
conhecimentos, habilidades e capacidades visando a solucionar
problemas. A mudanca educacional também é um trabalho emocional
que utiliza e afeta uma vasta rede de relacionamentos humanos
importantes e significativos, os quais compdem o trabalho das escolas.
As tentativas de mudanga educacional afetam os relacionamentos
entre professores e alunos, entre professores e pais e entre eles
mesmos. O senso de sucesso e satisfagdo depende deles.
(HARGREAVES, 2002, p. 131)

Dessa forma, os moldes em que devem acontecer a formacgao continuada de
professores devem surgir do contexto educacional em que desejamos desenvolver.
Almeida (2000, p. 2) chama a atengao para a necessidade de pensar em: “(...) uma

cultura profissional que permita ao educador tornar-se um agente de mudanga.”
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Questionar, investigar e refletir sempre, eis que o principio e a
necessidade a destacar em qualquer proposta de formacéao
contextualizada voltada para a mudanga na pratica profissional e a
construgdo da mudanga na escola. Assim, compreendemos que as
atividades educacionais sdo inseparaveis entre si e comportam a
integragéo entre teoria e pratica, formagdo e agdo, formador e
formando, ensino e aprendizagem. (ALMEIDA, 2000, p. 3)

Nessa proposta de reconceitualizacdo, as propostas de formacao continuada
inspiradas no conceito de capacitagao® dao lugar ao protagonismo do professor, no
seu potencial de autocrescimento, nas suas representacdes, atitudes, experiéncias,

saberes e seu contexto de trabalho. Nessa conjuntura:

A formacgao continuada nao pode ser concebida como um meio de
acumulagéo (de cursos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos
e técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade
pessoal e profissional, em interacdo mutua. E é nessa perspectiva que
a renovacgao da formacgdo continuada vem procurando caminhos de
desenvolvimento. (CANDAU, 1997, p. 64)

Por esse viés, a formagao continuada nao deve ser entendida como um
processo onde sempre ha alguém que ensina e alguém que aprende tecnicamente,
um mero treinamento ou preparacdo. Mas se refere a processos formativos que
partem da possibilidade reflexiva tanto de quem ensina como de quem aprende.

Reforcando a ideia de que uma boa formacéo deve capacitar o professor para

refletir criticamente a sua pratica, Névoa (1992, p. 27) afirma:

A formacéao continuada pode estimular o desenvolvimento profissional
dos professores no quadro de uma autonomia contextualizada da
profissdo docente. Importa valorizar paradigmas de formagdo que
promovam a preparagao de professores reflexivos, que assumam a
responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implantagao de politicas educativas.

3 Base do conceito de racionalidade técnica fundamentada na visao positivista e produtivista do ensino.
Canario (1998) enfatiza que nessa concepgao de formacao, a pratica profissional é considerada como
instrumental de problemas por meio da aplicagdo de conhecimentos cientificos.

Fazendo uma genealogia da formagao, Imbernén (2010) nomeia os anos de 1980 como o periodo do
paradoxo em que acontece: “o auge da técnica na formagédo e a resisténcia pratica e critica. ”
(IMBERNON, 2010, p. 15)
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Conceber a formacao continuada como um processo de desenvolvimento
profissional exige uma analise profunda dos principios implicitos a este conceito.
Garcia (1999) enumera oito desses principios:

O primeiro principio € o de conceber a formagao de professores como um
processo continuo. Isso significa manter uma relagéo estreita entre a formagao inicial
e a formacgao continuada, numa perspectiva de interatividade e continuidade.

O segundo principio da formagao de professores de acordo com Marcelo
Garcia (1999) consiste na necessidade de integrar a formagao de professores aos
processos de mudanca, inovagao e desenvolvimento curricular.

O terceiro principio diz respeito a necessidade de ligar ou relacionar os
processos de formagdo de professores com o desenvolvimento organizacional da
escola e com a pratica pedagodgica. Se pensarmos a escola como contexto favoravel
para a formacao de professores e entendermos que esta instituicido se encontra
permanentemente em mudanca, a formagdo continuada de professores deve,
naturalmente, refletir esses processos de transformacédo. Ao elencar esse principio,
Garcia (1999) faz questao de salientar que: “[...] a formagéo que adota como referéncia
o contexto proximo dos professores, aquela que tem maiores possibilidades de
transformacao da escola.” (GARCIA, 1999, p. 28)

O quarto principio se refere a necessidade de uma articulagcao e integragao
entre a formacao em relagédo aos conteudos propriamente académicos e disciplinares
e a formagédo pedagogica dos professores. Esta articulagdo entre os conteudos
académicos e a formagao pedagogica distingue claramente a diferenga entre
formacao para a técnica e a formacao para reflexdo da pratica do professor. Neste
principio, Garcia (1999) revela a necessidade do conhecimento didatico do contetudo?,
pelo professor, em que pese a sua capacidade de elaborar as metodologias de ensino
com base nas aprendizagens adquiridas ao longo do processo formativo.

O quinto principio revela a necessidade de se promover uma integragao teoria-
pratica na formagéo de professores. Significa dizer que as discussdes de natureza

mais tedricas devem constituir uma reflexdo epistemoldgica da pratica.

4 O conhecimento basico do contetido é entendido como conhecimento base requerido dos professores
para um exercicio competente da docéncia. Segundo Shulman (1987), os professores necessitam de
uma fundamentagdo solida do conhecimento do conteido para que as suas competéncias
desenvolvidas. Além do dominio do conteudo especifico da disciplina que ensinam, necessitam estar
dotados de conhecimento pedagdgico-didatico do conteudo, o que lhes permite transformar o contetudo
da disciplina em conteudo ensinavel tornando-se este, também propriedade dos alunos.
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O sexto principio destacado por esse mesmo autor se refere a necessidade de
procurar o isomorfismo entre formacgao recebida pelo professor e o tipo de educacéao
que se espera dele quando ele desenvolve posteriormente no exercicio da profissao.

O sétimo principio da énfase ao principio da individualizacdo como essencial
em qualquer programa de formacéo de professores. Para ele aprender e ensinar néo
deve ser um processo homogéneo. E preciso conhecer as caracteristicas pessoais,
cognitivas, contextuais, relacionais, dentre outras, de cada professor de modo a
desenvolver as suas capacidades e potencialidades. Em outras palavras, uma
formacéao de professores de qualidade deve partir do principio de que os docentes sao
sujeitos unicos e como tal requer a sensibilidade do formador em compreender a
classe como multipla e heterogénea.

Sobre isso, Névoa (1997, p. 33) nos contempla com o seguinte pensamento:

[...] ndo ha dois professores iguais € [...] a identidade que cada um de
nds constréi como educador baseia-se num equilibrio Unico entre as
caracteristicas pessoais e 0s percursos profissionais. E a conclusao
de que é possivel desvendar o universo da pessoa por meio da analise
da sua acgao pedagdgica: Diz-me como ensinas, dir-te-ei quem és.

O oitavo e ultimo principio elencado por Garcia (1999) evidencia a necessidade
de o professor formador de professores organizar o processo formativo de modo a
proporcionar a reflexdo por parte dos formandos, tanto no que se refere a propria
pratica pedagdgica, como no que tange a suas crengas ou agregacgoes tedricas. Para
Garcia (1999, p. 30):

E necessario adotar uma perspectiva que saliente a importancia da
indagacao e o desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho
e reflexdo dos proprios professores. Isso implica que os docentes
sejam entendidos ndo como consumidores de conhecimento, mas
como sujeitos capazes de gerar conhecimento e de valorizar o
conhecimento desenvolvido por outros.

Esses principios abordados por Garcia (1999) comungam com as ideias de
Imbernén (2010) que afirma ser a formagao continuada elemento de promogéao do
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional dos professores, elevando seu
trabalho para transformacgao da pratica, que esta além das atualizagdes cientificas,
didaticas ou pedagdgicas do trabalho docente, pois supde praxis cujo alicerce é
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balizado na teoria e na reflexdo desta, para mudanca e transformacao no contexto
escolar.

Estudiosos nacionais e internacionais como Tardif (1991; 1996; 2014), Saviani
(1996) e Pimenta (1999), Gauthier et al (2013), tém procurado demonstrar a
importancia dos saberes docentes para a compreensdo da atuagdo e do
desenvolvimento dos professores.

Tal assertiva leva a discussdo para os saberes dos professores, enquanto
sujeitos responsaveis pelo processo de ensino e aprendizagem dos alunos, de tal
forma que no centro do debate, as pesquisas tém “(...) por conseguinte, o dever de
registrar o ponto de vista dos professores, ou seja, sua subjetividade de atores em
agao, assim como os conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados na agao
cotidiana.” (TARDIF, 2014, p. 230).

Por este motivo, passaremos a refletir o que tedricos como: Pimenta (2002),
Saviani (1996), Gauthier et al (2013) e Tardif (2014) trazem como contribuigdo para a
reflexdo sobre os saberes docentes. Acreditamos que o aprofundamento do estudo
sobre os saberes dos professores pode subsidiar a formagdo continuada de
professores de modo a atender a imperiosa necessidade de melhorar o ensino e,

consequentemente, a aprendizagem dos alunos.

1.1.1 Saberes docentes: conhecer para compreender

As discussdes sobre formacao continuada de professores, superada a viséo
paradigmatica da racionalidade técnica, nos leva a compreender a importancia de se
conhecer os saberes que emergem da pratica docente. Segundo Névoa (1995), esta
nova abordagem veio em oposi¢cao aos estudos anteriores que acabavam por reduzir
a profisséo docente a um conjunto de competéncias e técnicas, gerando uma crise de
identidade dos professores em decorréncia de uma separacao entre o eu profissional
€ 0 eu pessoal.

Concordamos com Melo (2005) quando diz que: “os professores, na realizagao
de seu trabalho docente, mobilizam, produzem e ampliam seus conhecimentos,
competéncias, habilidades, atitudes, etc., constituindo assim, seus saberes docentes.”
(MELO, 2005, p. 33)
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Quando nos dispomos a pensar na formagao continuada a partir dos saberes
docentes, vimos que nao € uma tarefa facil, dada a multiplicidade de saberes que sao
constituidos a partir das experiéncias e interagdes sociais do professor.

Em relagéo a isso, Tardif (2014) chama a nossa atenc¢ao para o fato de que
compreender os saberes docentes ndo significa conhecer todas as peculiaridades do
trabalho do professor, mas entender que a formacao continuada nao € uma atividade
de mera transmissédo de conhecimentos para uma clientela desprovida de saberes e
sim um trabalho que deve levar em conta a trajetoria de vida, as crengas, a
personalidade, a situacdo econdmica, as interagdes sociais, entre outras situagdes
que constituem o fazer docente ao longo da sua vida profissional.

Eleger esta linha de raciocinio também significa compreender as
especificidades e generalidades desse profissional a partir da concepgao de que: “(...)
o0 saber dos professores € o0 saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua histéria profissional, com as
suas relagcées com os alunos e com os outros atores escolares, etc.” (TARDIF, 2014,
p. 11). Por esse viés conceitual os saberes da docéncia se definem a partir de
subjetividade, do juizo e da argumentacgao de cada sujeito.

A profissdo docente estd impregnada de saberes, dos mais variados tipos e é
orientada pela multiplicidade inerente ao fazer e as situagdes. Isso exige uma agao
docente que mobilize diferentes teorias, metodologias e habilidades. Dessa forma, o
“saber profissional’ dos professores é constituido ndo por um ‘saber especifico’, mas
por varios ‘saberes’ de diferentes matizes, de diferentes origens, ai incluidos, também,
o ‘saber-fazer’ e o saber da experiéncia” (CUNHA, 2014, p.6).

Para Tardif e Gauthier (1996, p. 11), “o saber docente € [...] composto de varios
saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em contextos institucionais e
profissionais variados”, implicando os saberes disciplinares, curriculares, formacao
profissional e experiencial. Portanto, ndo se trata de unicamente transmitir
conhecimentos ja consolidados, uma vez que € necessaria a integracdo desta
diversidade e com os quais o professorado estabelece relagdes diferentes (TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991).

Em linhas gerais, € preciso conhecer os saberes que embasam as praticas
docentes, motivo pelo qual passaremos a discorrer o pensamento de alguns

estudiosos sobre esta tematica.
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Comecemos nossas analises com o pensamento de Gauthier et al (2013) que
denuncia algumas “cegueiras conceituais” (GAUTHIER et al, 2013, p. 20) sobre o
oficio docente. Para este autor, por muito tempo, e ainda persistem, ideias
preconcebidas sobre 0 que € necessario para exercer o oficio de professor. Ele aponta
como erro conceitual a ideia de que, para ensinar, basta conhecer o conteudo,
reduzindo o saber necessario para o ensino apenas o conteudo da disciplina,
desprezando os outros saberes necessarios ao fazer docente.

Outro erro apontado pelo autor é a ideia de que para ensinar basta ter talento.
Embora este seja um elemento importante para o oficio do professor, pois sem ele o
desempenho docente se torna ilimitado, Gauthier et al (2013, p. 21) afirma que: “Seria
um erro, entretanto, esquecer que o talento sé nao basta, que o trabalho e a reflexao
que o acompanham constituem um suporte essencial. ”

Outra falha conceitual e regularmente divulgada pela impressa é a de que para
ser professor basta ter bom senso. Para o estudioso isso se configura um grande

perigo e se exalta ao afirmar que:

Argumentar assim em favor do bom senso € insinuar que nao existe
nenhum conjunto de conhecimentos e de habilidades necessarios ao
exercicio do magistério, e que basta simplesmente usar o seu
discernimento, como se o0 discernimento nao precisasse de
conhecimentos em que se apoiar, como se o discernimento nao
passasse de logica formal sem conteudo. Argumentar assim em favor
s6 do bom senso é realmente um despropdésito, e até mesmo pura
insensatez! (GAUTHIER, 2013, p. 22)

Outra ideia preconcebida € a de que para ensinar basta seguir a intuicdo. O
que Gauthier et al (2013, p. 23) contesta por acreditar que este pensamento “[...]
impede o ensino de se expressar, adia definitivamente o estabelecimento de uma
reflexao continua sobre os saberes que lhe sdo necessarios”.

Ampliando a lista das cegueiras conceituais divulgada pelo senso comum, esta
a crenca de que para ensinar basta ter experiéncia, pois o oficio de professor se
aprende através de tentativas, de erros e acertos.

Estudos revelam que os saberes experienciais se referem aos saberes
especificos desenvolvidos pelos préprios professores durante a realizagdo da sua
atividade ao longo do tempo, ou seja, se origina na atividade docente cotidiana e “[...]

brotam da experiéncia e sao por ela validados.” (TARDIF, 2012, p. 39)
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Para este autor, o saber experiencial comporta algumas caracteristicas que

podem esbocar uma epistemologia da pratica docente. Sao elas:

1) O saber experiencial € um saber ligado ao trabalho docente e é por
ele mobilizado, modelado e adquirido no desenvolvimento das suas
acdes; 2) E um saber pratico, pois sua utilizacdo necessita de uma
adequacéao de suas fungdes aos problemas decorrentes da execugao
do trabalho; 3) E um saber interativo, ja que é modelado e mobilizado
nas interacdes com os outros atores da escola; 4) E um saber
sincrético e plural, ja que repousa sobre uma gama de conhecimentos
variados e ndo sobre um repositério de conhecimentos unificados e
coerentes; 5) E também heterogéneo, uma vez que s&o sdo adquiridos
de fontes, lugares e momentos variados; 6) E complexo, tal qual a
natureza humana; 7) E um saber aberto, pois integra as experiéncias
adquiridas em novas praticas; 8) E personalizado, j& que traz a marca
pessoal do professor, dificultando o conhecimento das suas acoes
concretas; 9) E um saber existencial, uma vez que esta ligado & vida
pessoal e experiéncia do professor no trabalho; 10) E um saber nio
formalizado, dada a aquisicao através das experiéncias laborais; 11)
E temporal, pois é constituido ao longo da carreira profissional; 12) E
€ um saber social, porque a sua aquisicdo advém de fontes sociais
diversas. (TARDIF, 2014, p. 109 a 111)

Para Gauthier, embora o saber experiencial ocupe um lugar de destaque no
ensino, ndo se deve manter a ideia deste conhecimento como totalitario no ensino,

pois o saber docente:

[...] precisa ser alimentado, orientado por um conhecimento anterior
mais formal que pode servir de apoio para interpretar os
acontecimentos presentes e inventar solugcbes novas. Por
conseguinte, em sua pratica, o docente ndo pode adquirir tudo por
experiéncia. Ele deve possuir também o corpus de conhecimentos que
o ajudardo a “ler” a realidade e enfrenta-la. (GAUTHIER, 2013, p. 24)

Sob essa perspectiva, somente a experiéncia nao parece suficiente no sentido
de garantir que a sociedade ateste que os professores possuam um saber que lhes é
caracteristico.

Além disso, Tardif (2014, p. 53) reforca que: “Os saberes experienciais
adquirem também uma certa objetividade em sua relagdo critica com os saberes
disciplinares, curriculares e da formacao profissional’. Desse modo, os saberes
experienciais dos professores sao resultado de um processo de construcao individual,
mas, ao mesmo tempo, sdo compartilhados e legitimados por meio de processos de
socializag&o profissional. Os saberes da experiéncia quando colocados em dialogo
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com outros professores a respeito dos problemas, da pratica pedagodgica e da agéo
docente, amplia a discussao desta categoria de saber docente, conferindo a estes
uma objetivacao parcial, através de sua relagdo critica com os outros saberes pois a
pratica cotidiana permite uma releitura dos saberes em fungdo das condi¢cdes de sua
pratica docente. Portanto, é possivel dizer que para ser professor ndo basta ter apenas
experiéncia, mas estar aberto a repaginar o seu conhecimento cotidianamente.

Para encerrar a extensa lista das cegueiras conceituais, Gauthier et al (2013)
denuncia outra maneira de manter o ensino na ignorancia, que € a ideia de que, para
ensinar, basta ter cultura. Por esse entendimento, os professores que lessem e
interpretassem grandes classicos da literatura, por exemplo, seriam plenamente
capazes de praticar um bom ensino. E preciso compreender que “Tal como se da com
o conhecimento da disciplina, o saber cultural &€ essencial no exercicio do magistério,
mas torna-lo como exclusivo € mais uma vez contribuir para manter o ensino na
ignorancia”. (GAUTHIER et al, 2013, p. 25)

Fazendo o contraponto desses erros que, embora expresse certa realidade,
esse mesmo autor apresenta o ensino como a “mobilizagdo de varios saberes que
formam uma espécie de reservatério no qual o professor se abastece para responder
a exigéncias especificas de sua situagdo concreta de ensino”. Esses saberes

propostos por Gauthier (2013) podem ser verificados no quadro abaixo:

Quadro 3 — Classificagao dos saberes proposta por Clermont Gauthier

SABERES SABERES SABERES SABERES SABERES SABERES
Disciplinares | Curriculares Das ciéncias Da tradicao Experienciais Da agao
da educacédo | pedagdgica pedagdgica
(A matéria) | (O programa) (O uso0) (A (O repertdrio de

jurisprudéncia conhecimentos
particular) do ensino ou a
jurisprudéncia

publica validada)

Fonte: Gauthier (2013, p. 29)

Esse pensamento de multiplicidade dos saberes necessarios ao ensino
defendidos por Gauthier também é defendido por Tardif (2004), cuja interpretagcédo nos

leva a compreender que o saber profissional dos professores é constituido pela
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mistura de diferentes saberes, provenientes de fontes diversas, que sao construidos,
relacionados e mobilizados pelos professores de acordo com as exigéncias de sua
atividade profissional. Essa é a justificativa apresentada pelo autor para que se
considerem infrutiferas as tentativas de conceber uma classificagao para os saberes
docentes de acordo com critérios que considerem isoladamente a sua origem, seu
uso ou ainda as suas condi¢cdes de apropriacdo e construgdo. Ha que se ponderar,
segundo a logica do autor, todos esses critérios em conjunto e problematizar
principalmente as relacdes existentes entre eles para, somente dessa forma, produzir
um modelo valido de compreensao e analise para os saberes dos professores. No

sentido, de propor esse modelo de andlise, o autor apresenta o seguinte quadro:

Quadro 4 — Classificagao dos saberes docentes, as fontes sociais de aquisi¢ao
desses saberes e os modos de integragéo no trabalho docente propostos por Maurice
Tardif (2004)

SABERES DOS

FONTES SOCIAIS DE

MODOS DE INTEGRAGAO

formacéo escolar anterior

os estudos pré-secundarios
nao especializados, etc.

PROFESSORES AQUISIGAO NO TRABALHO DOCENTES
Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, a | Pela histéria de vida e pela
professores educacéao no sentido lato, etc. socializagao primaria.

Saberes  provenientes da | A escola primaria e secundaria, | Pela  formagdo e pela

socializacao pré-profissionais.

Saberes provenientes  da
formacéo profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formacao de professores, os
estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacdo e pela
socializagdo de profissionais
nas instituicbes de formagao de
professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho.

A utilizagdo das “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didaticos, caderno de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacéo das
“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacao as tarefas.

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na
profissao, na sala de aula e na
escola.

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares, etc.

Pela préatica do trabalho e pela
socializagao profissional.

Fonte: Tardif (2014, p. 63)

Ao analisarmos o quadro acima, podemos perceber que Tardif (2014) procurou

contemplar todos aqueles saberes que julga serem efetivamente utilizados pelos




36

professores na sua atividade profissional e que, por sua vez, interferem diretamente
na configuragcéo das suas formas de fazer.

Sobre o lugar de aquisicdo dos saberes profissionais dos professores o autor
se preocupa em evidenciar que as fontes de aquisicado dos saberes dos professores
se referem igualmente as experiéncias do presente e as do passado e que
conhecimentos adquiridos no contexto da sua vida pessoal, familiar e escolar sao
decisivos na constituicdo de sua identidade profissional, justificando, portanto, a
caracteristica temporal dos saberes dos professores.

Outro aspecto importante a ser considerado, a partir do quadro construido por
Tardif (2004), € que o modo de integracao dos saberes a pratica profissional dos
docentes, em inumeras vezes, nao é constituido unicamente por uma construgao
individual, ela acontece por processos de socializagdo. Por mais que consideremos
que o professor age sozinho, as relagbes que estabeleceu, ao longo de sua vida, na
sua familia, na escola e em outros espagos de convivéncia social, bem como a
interagdo estabelecida com alunos, colegas de profissdo e nas instituicbes de
formacéo, interferem nas decisdes a respeito de suas ag¢des. Os saberes profissionais,
para Tardif, tém, portanto, origens diversas e s6 podem ser compreendidos se
considerados em todos o0s seus aspectos.

Além de Gauthier et al (2013) e Tardif (2014), Pimenta (2002) e Saviani (1996)
também nos ajudam a pensar os processos que permeiam a formagao docente e seus
encadeamentos com os diversos saberes construidos dialogicamente por meio das
vivéncias formativas dos professores ao longo da sua vida pessoal, académica e
profissional e que caracteriza o seu fazer docente. No quadro 5, destacamos os
saberes eleitos por Pimenta (2002) e Saviani (1996) como necessarios para o oficio
do professor.

Quadro 5 — Sintese das concepgdes dos saberes docentes para Selma Garrido
Pimenta (2002) e Demerval Saviani (1996)

PIMENTA (2002) SAVIANI (1996)
e Saberes da experiéncia; e Saber atitudinal;
e Saberes do conhecimento; e Saber critico-contextual,;
e Saberes pedagogicos. e Saber especifico;

e Saber pedagogico;

e Saber didatico curricular.

Fonte: Pimenta (2002) e Saviani (1996)
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Do quadro apresentado acima, Pimenta (2002) propde outra forma de
organizagdo dos saberes docentes, os quais foram distribuidos em: saberes da
experiéncia, também propostos por Gauthier (2013) e Tardif (2014), que sao aqueles
constituidos pela vivéncia enquanto alunos, bem como enquanto professores. Esses
saberes, acumulados ao longo da vida, possibilitam aos professores selecionar quais
experiéncias servem como referéncia para a sua pratica docente, num continuo
processo de reflexao sobre o seu fazer docente. Os saberes do conhecimento se
referem aqueles produzidos histérico e socialmente nas diversas areas do
conhecimento que “[...] por sua vez, esta assentada fundamentalmente no trabalho
dos professores e dos alunos, cuja finalidade €& contribuir com o processo de
humanizacdo de ambos pelo trabalho coletivo e interdisciplinar destes com o
conhecimento” (2002, p. 23). E os saberes pedagdgicos, aqueles relacionados aos
processos de ensino, ao saber ensinar “a partir das necessidades pedagdgicas postas
pelo real [...].” (2002, p. 25), ou seja, saberes requeridos no exercicio de ensinar.

Saviani (1996, p. 148-149), por sua vez, enumera 0s saberes docentes em
cinco categorias: o saber atitudinal que sao as “atitudes e posturas inerentes ao papel
do educador”, correspondendo as competéncias ligadas a identidade e a
personalidade do professor; o saber critico-contextual que envolve a apreensao critica
da realidade socio histérica que permeia o trabalho docente, sendo fruto do processo
de evolucgao/transformacgao da sociedade; os saberes especificos que dizem respeito
as disciplinas do curriculo e que “precisam ser assimiladas pelos educandos em
situagdes especificas”; o saber pedagdgico, ai estdo incluidos os conhecimentos
produzidos pelas ciéncias da educacéo e sintetizados pelas teorias educacionais [...]"e
por ultimo o saber didatico curricular, que “compreendem os conhecimentos relativos
as formas de organizagao e realizagcao da atividade educativa [...], 0o dominio do saber-
fazer”.

Cada um dos autores apresentados nesta secdo nos leva a perceber que o
conjunto destes saberes revela a complexidade da atividade docente, pois
diferentemente de um advogado ou engenheiro, os referenciais de formagdo de um
professor ndo sao tao explicitos, principalmente no que se refere ao desenvolvimento
das acgdes docentes em sala de aula. Deste modo, mesmo que possam ser
identificadas algumas divergéncias entre os estudos apresentados pelos autores

trabalhados no decorrer deste trabalho ha, entre eles, muitos pontos de convergéncia.
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Com base nos resultados e analises apresentadas por Saviani (1996), Pimenta
(2002), Tardif (2014) e Gauthier et al (2013) podemos afirmar que o processo que
torna um professor o que ele € e que permite a aquisi¢ao e a construgcio dos saberes
necessarios a sua pratica profissional, além de complexo, € também marcado por
diferentes periodos, diferentes vivéncias e experiéncias. Dai a necessidade de se
pensar na formagao continuada de professores a partir da complexidade desses

saberes que compdem o fazer docente.

1.2 Educagao Matematica

Acompanhando a tendéncia do movimento em torno do interesse de estudiosos
e pesquisadores sobre a formagao continuada de professores, ja citado no inicio deste
capitulo, a Educagcdo Matematica vem ganhando espago em trabalhos®, em
documentos curriculares®, na formacao de professores e, consequentemente nas
formas de ensino.

Na reflexdo e analise de autores como D’Ambrosio (1986), Bicudo (1999),
Kilpatrick (1996) e Skovsmose (2001), a Educagcdo Matematica ora se apresenta como
campo cientifico de produgcado do conhecimento relativo ao processo de apropriagao
do conhecimento matematico, ora se fundamenta como pratica pedagodgica que
possibilita aos educandos a construgcdo desse conhecimento.

Roseira (2010) conceitua a Educagcdo Matematica como uma area de
conhecimento independente, com objeto de estudo proprio e pesquisa interdisciplinar,
que se dedica ao “[...] processo de produgao e de construgcdo do saber matematico,
tanto no que se refere a pratica pedagogica dos diversos niveis e modalidades de
ensino quanto em relagéo a outras praticas sociais” (ROSEIRA, 2010, p. 50).

Essa caracteristica interdisciplinar da Educacdo Matematica tem respaldo na

conceituacao de Cury (1994) que assim se apresenta:

5 Ao realizar busca do tema “EDUCACAO MATEMATICA” no Catéalogo de Teses e Dissertagdes da
Capes foram encontrados 4.610 trabalhos, distribuidos entre os anos de 1987 — ano em que foi
organizado o 1° Encontro Nacional de Educacdo Matematica, cujos debates viabilizaram a fundagao
da Sociedade Brasileira de Educagao Matematica (SBEM) no ano seguinte (1988) — e 2017. Aplicando
o filtro por ano, notamos um crescimento ainda maior pelo tema a partir de 2007, ou seja, na ultima
década.

6 Parametros Curriculares Nacionais (1997) e Base Nacional Comum Curricular (2017)
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[...] Educacao Matematica € um campo interdisciplinar, que emprega
contribuicbes da Matematica, de sua Filosofia e de sua Histéria, bem
como de outras areas tais como Educagao, Psicologia, Antropologia e
Sociologia. Seu objetivo é o estudo das relagbes entre o conhecimento
matematico, o professor e os alunos, relagdes essas que se
estabelecem em um determinado contexto sociocultural. Seus
métodos sao variados, porque sao originarios das diversas areas que
a subsidiam. (CURY, 1994, p. 18).

Da mesma forma, Ponte (1999) caracteriza a Educagao Matematica como um
campo misto onde se intercruzam as légicas profissionais e de investigagao, cuja
atribuicdo € formular e analisar os problemas do ensino e da aprendizagem em
Matematica, proporcionando conceitos, estratégias e instrumentos que podem ser
relevantes para quem atua no campo profissional, para administracdo educativa e
para todos aqueles que se interessam pelo problema do ensino.

Garnica (1999) traduz a educagdo matematica como um movimento, um
conjunto de praticas sociais dentre as quais esta, obviamente, a pratica cientifica. Mas

nao é unicamente isso. Ele nos mostra que:

[...] assumir a Educagao Matematica como “movimento” implica aceitar
que, desde o primeiro instante em que se decidiu ensinar a alguém
alguma coisa chamada “Matematica”, uma acdo de Educagdo
Matematica comegou a se manifestar. Estando a instituicéo
“Universidade” imersa no mundo, esse “movimento” inscreve-se,
também, posteriormente, na pratica da pesquisa académica formal.
[...] Assumir a Educacao Matematica como “movimento” implica ndo
em desqualificar sua vertente pratica e, até mesmo, radicalizando, sua
vertente “meramente” pratica. Pretende-se, porém, uma pratica que
demande necessariamente, reflexdo. Ndo a mera reflexdo teodrica
fundante supostamente “autossuficiente”, mas uma reflexdo que,
sugerida pela pratica, visa a uma efetiva intervencdo na acgao
pedagogica. (GARNICA, 1999, p. 60-61)

O que podemos perceber a partir das conceituacbes apresentadas € que a
Educacao Matematica nao esta centrada apenas no campo da Matematica Pura, nem
tampouco nas areas da Educacéo, Filosofia, Psicologia, Antropologia ou qualquer
outra area especifica. A natureza da sua pesquisa se encontra no ramo de estudos
interdisciplinares, cujo objetivo é refletir e dar respostas as “(...) necessidades
inerentes ao processo ensino-aprendizagem da Matematica e as exigéncias e

limitagdes do seu contexto sociocultural e historico.” (ROSEIRA, 2010, p. 51).
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Neste trabalho procuramos desenvolver uma discussao a respeito dos saberes
e dos professores formadores a respeito do letramento matematico, cujo estudo se
insere no campo da Educacdo Matematica, mais precisamente na Educacao
Matematica Critica que, nos estudos de Skovsmose (2001), propde um conhecimento
matematico contextualizado, emancipador e ligado as questbes sociais, politicas,
econdmicas, politicas e culturais dos professores, alunos e demais membros da
sociedade.

Por este motivo, achamos por bem trazer para esta pesquisa algumas reflexdes

a respeito da Educagdo Matematica Critica, as quais descreveremos a seguir.

1.2.1 Educagao Matematica Critica

Impossivel iniciar uma reflexdo sobre a Educagdo Matematica Critica (EMC)
sem fazer emergir as discussées que |he deram origem: a Educacgédo Critica e a
Pedagogia Critica, ambas pautadas na teoria critica desenvolvida na Escola de
Frankfurt’, conhecida por desenvolver uma teoria critica da sociedade, cujo objetivo é
fazer a critica através do entendimento e da transformacéo da sociedade e encontrar
oportunidades para melhorias sociais (SKOVSMOSE, 1994; 2001).

Em relagdo ao assunto, Jacobini (2007) afirma que:

Educacdo Critica insere-se e se desenvolve num contexto
caracterizado, de um lado, por discussdes relacionadas com formas
de dominagao (econdmicas e culturais), com problemas sociais, com
criticas e com relagdes democraticas que objetivam transformacgdes
nas estruturas sociais, politicas, econémicas e éticas da sociedade; de
outro, por construgcdes de ambientes democraticos nas salas de aula
que garantam o dialogo entre os participantes do processo de ensino
e de aprendizagem, igualdade entre eles, constantes
guestionamentos e indagacgdes, reflexdes e reagdes as contradigdes.
(JACOBINI, 2007, p. 125)

Dessa maneira, podemos compreender a Educacido Critica como uma

educacgao que possui um carater social, que busca ser exercida de forma democratica

7 A Escola de Frankfurt, denominada oficialmente como Instituto para Pesquisa Social da Universidade
de Frankfurt, na Alemanha, teve inicio com um grupo de intelectuais que na primeira metade do século
XX produziram um pensamento conhecido como Teoria Critica. Dentre eles temos Theodor Adorno,
Max Horkheimer, Herbert Marcuse e Walter Benjamim.
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e se tornar incentivadora do desenvolvimento do espirito critico, da responsabilidade
ética e da conscientizacao politica, tanto nos alunos, quanto nos professores.

Skovsmose (2001) enumera trés caracteristicas importantes dentro dessa
teoria: a) atribuicdo aos estudantes e professores de uma competéncia critica; b) a
consideragao de um curriculo critico; e ¢) as condi¢des fora da escola.

A Pedagogia Critica, por sua vez, se propde a conhecer, reconhecer e modificar
o0 ambiente em que se vive, através de oportunidades nas quais alunos e professores
encaram-se como sujeitos da histéria e reconhecem que as condi¢cdes de injustica,
mesmo produzidas pelos seres humanos, também podem ser transformadas por eles.

Giroux (1997, p. 124), conceitua a Pedagogia Critica como uma “pedagogia que
incorpore formas de experiéncia nas quais professores e estudantes mostrem um
sentido de agéncia critica e fortalecimento de poder”. Porém, isso ndo € possivel se a
conscientizagao sobre questdes sociopoliticas nao forem parte do processo, ou seja,
se a educagao em sala de aula € uma “educacéao bancaria’ (FREIRE, 1980, p. 66).

Para superar esse tipo de educacao, Freire (1980, p.56) indica a necessidade
de estabelecer o dialogo critico e consciente das relagdes existentes na sociedade
entre alunos e professores em uma tentativa de “libertacdo dos oprimidos [com] a sua
reflexao no ato desta libertacido”.

Do que vimos até aqui, podemos concluir que a Educagao Critica e a Pedagogia
Critica convergem para a mesma diregdo: a transformacgao social e a educagao como
instrumento pedagodgico e politico de superacdo das desigualdades e injusticas
sociais.

Embasados nas discussbdes que deram sustentacdo a Educagcdo Matematica
Critica, passemos a compreender melhor essa vertente da Educacdo Matematica.

Formulada pelo dinamarqués Ole Skovsmose, a EMC vem sendo delineada
desde a década de 1980, tendo como proposta inicial de analise a realidade europeia.
A partir da década de 1990, Skovsmose expande seu campo de acgao e reflexdo por
meio de visitas e relagdes académicas com a Inglaterra, a Africa do Sul, o Brasil e a
Colémbia, tornando-se um dos principais responsaveis por anunciar 0 movimento da
Educacao Matematica Critica pelo mundo através das suas vastas publicacdes, entre
elas algumas publicadas em Portugués, tais como: Educagao Matematica Critica: A
questado da democracia (2001), Dialogo e aprendizagem em Educagdo Matematica
(2006), Educacao Critica: incerteza, matematica, responsabilidade (2007) e Desafios

da reflexdo em Educacao Matematica (2008).
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A necessidade de uma profunda reflexdo sobre o papel da Matematica na
sociedade marcou o interesse desse intelectual. Isso foi revelado em uma entrevista
realizada por Ceolim e Hermann (2012) e publicada pela Revista Paranaense de
Educacdo Matematica (2012) quando, ao ser questionado sobre o porqué da
Educacao Matematica Critica, Skovsmose (2012) responde que na verdade, o correto
€ dizer o porqué da EMC e menciona motivos relacionados a Matematica, a Educacgao
Matematica e a sociedade.

O primeiro motivo diz respeito a glorificagdo da Matematica, seja pela adogao
de objeto unico para a compreensido da natureza, seja pela crenga desta area do
conhecimento como instrumento indispensavel para o progresso tecnoldgico ou até
mesmo pela representagao da objetividade e neutralidade.

Segundo Skovsmose (2012, p. 5):

Todas estas glorificagdes se integram a perspectiva moderna sobre a
Matematica. Pode-se mesmo falar de uma ideologia da Modernidade,
em que a Matematica é colocada no papel de um idolo, no que diz
respeito a Ciéncia, e como super agente no que diz respeito a
tecnologia e ao progresso. (SKOVSMOSE, 2012, p.5)

Para a EMC é importante questionar qualquer tipo de glorificagcdo da
Matematica, uma vez que esta deve ser “problematica, questionavel, brilhante,
benevolente, arriscada, perigosa, cara, soélida, brutal, cinica etc. Nao ha garantia de
‘progresso’ automatico ligado aos empreendimentos tecnologicos que tomam a
Matematica por base.” (SKOVSMOSE, 2012, p. 5)

Em relacdo a Educacdo Matematica, esse mesmo autor traz a EMC como
superagao da pratica de exercicios tdo comuns no ensino da Matematica que se
caracterizam pelo “adestramento” dos alunos, levando-os a alienagdo. A seu ver a
Educacdo Matematica tem que estar a servigo da justica social e isso perpassa pela
necessidade de proporcionar autonomia aos estudantes para que eles possam pensar
na Matematica como aliada no combate as desigualdades. Skovsmose (2008, p. 101)
nomeia Educacdo Matematica Critica “como a expressao das preocupacdes sobre os
papeéis sociopoliticos que a Educagao Matematica pode desempenhar na sociedade”.
Portanto, também é pensando no papel sociopolitico da educagao que a EMC esta
constituida.

Skovsmose (2012) reconhece que trabalhar na perspectiva da EMC envolve

alguns desafios e enumera-os:
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1) Mostrar que a Matematica representa uma racionalidade que
poderia servir a muitos interesses diferentes. Isso se aplica a
quaisquer formas de Matematica: matematica académica,
matematica ndo académica, matematica aplicada, matematica
pura, matematica escolar etc.

2) Reconhecer que a Educagao Matematica pode servir a fungdes
muito diferentes em diferentes contextos socioeconémicos,
inclusive a uma disciplina.

3) Explorar em que medida é possivel, por meio da Educagao
Matematica, fazer a diferenga para alguns alunos em algumas
situacbes, e dessa forma tentar realizar uma Educacao
Matematica para a justica social. (SKOVSMOSE, 2012, p. 7)

Os desafios apresentados por Skovsmose retratam uma negacéo dos métodos
tradicionais que presenciamos nas nossas escolas e anuncia como forma de
libertacdo a alfabetizacdo matematica, denominada por ele de matemacia, uma
intencional referéncia a literacia proposta por Paulo Freire, que disseminou a ideia de
que a leitura do mundo precede a leitura da palavra e que o aprendizado desta nao
pode prescindir da leitura daquele. Nas palavras de Freire (1992), “linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreensao do texto, a ser alcancada por
sua leitura critica, implica a percepgéo entre o texto e o contexto” (FREIRE, 1992,
p.11). Essa ligagdo € fundamental para o desenvolvimento das competéncias de
leitura, pois € essa compreensao critica que promove a emancipacao do pensamento,
amplia a capacidade de reflexao e atuacao efetiva nas praticas sociais. Desse modo,
a alfabetizagdo vai muito além do desenvolvimento das habilidades leitoras e escritas,
ela se efetiva no desenvolvimento da competéncia de ler e interpretar criticamente
uma situacao social e tentar transforma-la, quando se fizer necessario.

Ampliando o pensamento de Freire para o campo matematico, D’Ambrésio
define literacia como “a capacidade de processar informacgao escrita, o que inclui
escrita, leitura e célculo, na vida cotidiana” (D’AMBROSIO, 2004, p. 36). Ou seja, para
ele a literacia esta relacionada aos usos cotidianos de todo tipo de informacéao escrita,
0 que inclui habilidades matematicas basicas, como ver pregos, horarios, utilizar
unidades de medida comuns e mesmo efetuar algumas operagdes basicas.

Em se tratando de matemacia, Skovsmose (2008) anuncia que esta ndo pode
ser captada em uma unica definicdo, mas enumera algumas indicagdes que se espera
de um sujeito alfabetizado matematicamente: 1) perceber que a matematica se refere

a diferentes competéncias; 2) lidar com as diversas nogdes matematicas; 3) aplicar
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essas nogoes em diferentes contextos; 4) refletir sobre essas aplicagbes e; 5) ter
condi¢des de se reconhecer e agir como cidadao critico.

Para alcancgar este fim, Skovsmose (2001) propde trés tipos de saberes, quais
sejam: o conhecer matematico, o conhecer tecnoldgico e o conhecer reflexivo. Sendo
esse ultimo imprescindivel na Educagao Matematica Critica, ja4 que nessa vertente
tedrica a alfabetizagcao matematica “nao se refere apenas a habilidades matematicas,
mas também a competéncia de interpretar e agir numa situagdo social e politica
estruturada pela matematica” (SKOVSMOSE, 2008, p. 16)

Desse modo, as aulas de Matematica, na perspectiva da matemacia, devem
ser pautadas na investigacao e caracterizadas pela colaboracgao, pelo questionamento
e pelo dialogo na busca de ambientes de aprendizagem que oferegcam aos alunos a
oportunidade para novos caminhos e reflexdes.

E sé&o estas novas e coerentes formas de conceber a aprendizagem
matematica que nos remete a necessaria reflexdo sobre o seu ensino, motivo pelo

qual dedicaremos uma atencgao especial no préximo tépico discursivo.

1.2.2 O ensino de Matematica nos anos iniciais

Dentro ou fora da escola ha razoavel entendimento sobre a necessidade de se
ensinar e aprender matematica, uma vez que as nogdes matematicas estdo na base
de boa parte das atividades desenvolvidas na vida. Tal compreensao esta expressa
na legislacdo sobre educagdo e ensino na escola basica, nas justificativas e
fundamentagdo dos curriculos oficiais, nas formulagdes encontradas em estudos
realizados e textos produzidos em diferentes tempos e por diferentes autores, a
exemplo de Almeida e Lima (2012), Curi (2004), Fiorentini (2005), Nacarato (2005),
Nacarato, Mengali e Passos (2009), entre outros.

Neste trabalho, daremos énfase as discussdes a respeito do ensino da
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental por dois motivos: primeiro
devido a importdncia que a base matematica construida nos anos iniciais de
escolarizacao tem para a pratica dos professores e para o processo formativo dos
estudantes em uma época de constantes transformacgdes de ideias, pensamentos e,
consequentemente, do modo de ensinar e aprender. O segundo motivo se da pela

aproximacgao dessa tematica com os sujeitos desta pesquisa: professores formadores



45

de professores que atuam neste segmento de ensino, dos quais é exigida uma
formacao que atenda as demandas de uma sociedade em constante transformacao.
Esses dois motivos esbarram nas exigéncias da contemporaneidade, como enfatiza
Freitas et al (2005):

Em toda a histdria da escolarizagao, nunca se exigiu tanto da escola
e dos professores quanto nos Uultimos anos. Essa pressdao é
decorrente, em primeiro lugar, do desenvolvimento das tecnologias de
informacdo e comunicagdao e, em segundo lugar, das rapidas
transformacdes no processo de trabalho e de produgao da cultura. A
educacao e o trabalho docente, face a sua fungéo social, passaram
entdo a ser considerados pecgas-chave na formacdo do novo
profissional do mundo informatizado e globalizado. (FREITAS, et al.,
2005, p. 89)

Para iniciarmos uma reflexao sobre o ensino da Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, precisamos compreender os meandros que permeiam esta
tematica. Para isso, nos reportaremos as mudancas curriculares ocorridas no Brasil a

partir da década de 1980, momento em que:

[...] a maioria dos estados brasileiros elaborou suas propostas
curriculares tanto no sentido de atender a uma necessidade interna do
Pais — fim de um periodo de ditadura militar e reabertura democratica
— quanto com vistas a acompanhar o movimento mundial de reformas
educacionais. (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 16)

Essas propostas foram influenciadas pelos movimentos curriculares que
ocorriam ao redor do mundo como oposicdo critica ao Movimento Matematica
Moderna® em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica escolar.

Em suas pesquisas, Santos (2008) aponta documentos, que, segundo ele,
serviram de referéncia para as discussdes curriculares relacionadas ao ensino de
Matematica, dentre eles estd o produzido pelo National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM), intitulado “Agenda para Ac¢ao”, que apresentou oito
recomendagdes destinadas a reestruturar a organizagcédo curricular da Matematica

escolar basica.

8 O Movimento da Matematica Moderna (MMM) foi desencadeado em ambito internacional na década
de 1950. Segundo Pinto (2007), esse movimento atingiu ndo somente as finalidades do ensino, mas
também os conteldos tradicionais da Matematica, atribuindo uma importancia primordial a
axiomatizagao, as estruturas algébricas, a légica e aos conjuntos.
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[...] tais orientacbes tinham a finalidade de atender melhor as
necessidades matematicas de uma populacdo diversificada de
estudantes em uma sociedade marcada progressivamente pela
presenca de tecnologias. As recomendacbes foram: a resolugao de
problemas como foco; as destrezas basicas deveriam ir além do
calculo; obter vantagens do uso de calculadoras e computadores;
aplicar Standards rigorosos de eficacia e rendimento; avaliar o éxito
dos programas de Matematica; desenvolver curriculo flexivel para
promover o acesso com grande variedade de opgdes; ajuda publica
para o ensino de matematica para se alcancar niveis compativeis com
a importancia da compreensao matematica. (SANTOS, 2008, p. 4).

A compreenséo da relevancia de aspectos sociais, antropolégicos e linguisticos
na aprendizagem da Matematica proposta neste documento imprimiu novos rumos as
discussoes curriculares e influenciaram as reformas em todo mundo.

No Brasil, os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica assumiram
esta influéncia ao anunciar os aspectos comuns nas propostas elaboradas no periodo

de 1980/1995, em diferentes paises:

1) direcionamento do ensino fundamental para a aquisicdo de
competéncias basicas necessarias ao cidadao e ndo apenas voltadas
para a preparacao de estudos posteriores; 2) importancia do
desempenho de um papel ativo do aluno na construcdo do seu
conhecimento; 3) énfase na resolugdo de problemas, na exploragao
da Matematica a partir dos problemas vividos no cotidiano e
encontrados nas varias disciplinas; 4) importancia de se trabalhar com
um amplo espectro de conteudos, incluindo-se, ja no ensino
fundamental, elementos de estatistica, probabilidade e combinatéria,
para atender a demanda social que indica a necessidade de abordar
esses assuntos; 5) necessidade de levar os alunos a compreenderem
a importancia do uso da tecnologia e a acompanharem sua
permanente renovacdo. (PCNs DE MATEMATICA, 1997, p. 21)

Para atender a essa nova demanda educacional do pais, esse mesmo

documento convoca o professor a:

1) identificar as principais caracteristicas dessa ciéncia, de seus
métodos, de suas ramificagdes e aplicagdes; 2) conhecer a histéria de
vida dos alunos, sua vivéncia de aprendizagens fundamentais, seus
conhecimentos informais sobre um dado assunto, suas condigbes
socioldgicas, psicoldgicas e culturais; 3) ter clareza de suas proéprias
concepgdes sobre a Matematica, uma vez que a pratica em sala de
aula, as escolhas pedagdgicas, a definicdo de objetivos e conteudos
de ensino e as formas de avaliagao estao intimamente ligadas a essas
concepgdes. (PCNs DE MATEMATICA, 1997, p. 29)
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Esse documento trouxe questdes inovadoras para o ensino, dentre as quais
Pires (2000, p. 57) destaca:

[...] a matematica colocada como instrumento de compreensdo e
leitura de mundo; o reconhecimento dessa area do conhecimento
como estimuladora do interesse, curiosidade, espirito de investigagao
e o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas.

Recentemente no Brasil, presenciamos a homologacdo da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (2017) que traz o letramento matematico como
compromisso do Ensino Fundamental na garantia dos direitos de aprendizagem das
criangas, permitindo-lhes reconhecer o papel que a Matematica exerce no mundo e
tornar-se cidadaos criticos, engajados, reflexivos e competentes para tomar decisodes.

Do exposto até aqui, podemos notar muitas inovacdes nas praticas discursivas
curriculares do ensino de Matematica, em especial nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, fazendo-nos lembrar do questionamento feito por Nacarato, Mengali e
Passos (2009, p. 21): “[...] a formagao que vem sendo oferecida as professoras das
séries iniciais tem levado em consideragao esses documentos curriculares — tanto
para conhecimento e compreensio quanto para criticas? ”

A resposta, mesmo que parcial a este questionamento nos remete a Serrazina
(2002), quando define que dois elementos s&o fundamentais para a atuagao
profissional no ensino da Matematica nos anos iniciais. O primeiro refere-se ao
dominio do conteudo que sera ensinado e o segundo refere-se ao dominio pedagdgico
deste conteudo, ou seja, refere-se a forma de ensinar este conteudo. Para a autora, é
essencial que o professor tenha clareza dos conteudos que ira ensinar, disto
dependera todo o processo de ensino e de aprendizagem.

Concordamos com Curi quando afirma que:

[..] As especificidades proprias do ensino/aprendizagem de
Matematica pelas criangas e as caracteristicas dos professores
polivalentes® devem ser consideradas nos projetos de formagéo. O
atendimento a essas especificidades demanda nova organizacao dos
cursos e indica a necessidade de subsidios para essas mudancas.
(CURI, 2006, p. 01)

9 O termo polivalente, segundo Houaiss (2001), significa assumir multiplos valores ou oferecer varias
possibilidades de emprego e de fungéo, a saber: ser multifuncional; que executa diferentes tarefas; ser
versatil, que envolve varios campos de atividade; plurivalente; multivalente. Seria polivalente, entao, a
pessoa com multiplos saberes capaz de transitar com propriedade em diferentes areas (Lima, 2007).
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De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1997), os problemas
referentes ao ensino de matematica estao relacionados a formacgao do professor; tanto
na formacao inicial como na formacido continuada. Com isso, a avaliagdao da
aprendizagem matematica também deve ser considerada visto que o professor
desenvolva situagdes de aprendizagem buscam garantir a construgao e reconstrugao
do conhecimento, bem como a reconstrucdo de seu processo de formagao,
desenvolvendo competéncias no que diz respeito a aprender e apreender.

E importante buscar alternativas que dinamizem o processo de ensino-
aprendizagem no qual professor e alunos sejam sujeitos que partilham descobertas
do novo, dando sentido aos conhecimentos adquiridos.

Ao encerramos esta se¢ao, nos fica evidente que as tematicas aqui abordadas
convergem ao pensamento de que é preciso pensar uma formacédo, tanto inicial,
quanto continuada, que privilegie esse novo pensar e fazer docente, com vistas a
atender as demandas da educagao contemporanea, ao mesmo tempo em que se

valorizem os saberes, a identidade e a profissionalidade dos professores.

1.3 O letramento matematico como relagao entre os conhecimentos

matematicos e as praticas sociais

Como vimos anteriormente, a pluralidade de letramentos a qual a sociedade
atual esta envolta ultrapassa os muros da escola e desafia os sistemas de ensino a
direcionar um novo olhar para os modelos de educacgao vigentes. As competéncias
linguisticas e matematicas, as compreensdes, as interagcbes comunicativas e as
praticas discursivas compdem 0s novos espagos sociais. Desse modo, para saber ler
informagdes matematicas ndo basta conhecer a sua linguagem, mas o seu sentido e
significado. Segundo Miguel (2005, p. 01), “essa preocupacgao resulta de pressao
sobre a escola para que a formacao dos alunos zele pelo desenvolvimento de
habilidades que vao muito além dos conhecimentos especificos nessa area do
conhecimento”.

Lorensatti (2009) traduz a linguagem matematica como um sistema de
simbolos proprios e que se relacionam de acordo com regras préprias. Sendo assim:

“‘Esse conjunto de simbolos e regras deve ser entendido pela comunidade que o
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utiliza. A apropriagdo desse conhecimento € indissociavel do processo do
conhecimento”. (LORENSATTI, 2009, p. 90).

E no entendimento de que aprender Matematica vai além da decifracdo do
cbdigo e da utilizacdo desses em formulas e axiomas que se configura o conceito de
letramento matematico, que, recentemente, no campo da educagao matematica, vem
sendo ampliado e disseminado nos documentos educacionais e nas formacdes de
professores que ensinam matematica.

A BNCC (2017), em seu texto introdutorio da area de Matematica, reforgca a
ideia de que o letramento matematico € o responsavel por assegurar aos alunos a
compreensao de que os conhecimentos matematicos sdo fundamentais para a

atuacao dos sujeitos no mundo. E completa:

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento
do letramento matematico, definido como as competéncias e
habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulagédo e a resolugao de problemas em uma
variedade de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e
ferramentas matematicas. (BRASIL, 2017, p. 222)

Essa definicdo de letramento matematico proposta pela BNCC comunga com
as ideias de Machado (2003) que, em sua tese de doutorado, chega a um conceito de
letramento matematico a partir da discussdo entre alfabetizacdo e letramento,

traduzindo da seguinte forma:

(...) podemos explicitar nosso entendimento para “letramento
matematico” como expressao de categoria que estamos a interpretar,
como: um processo do sujeito que chega ao estudo da Matematica,
visando aos conhecimentos e habilidades acerca dos sistemas
notacionais da sua lingua natural e da Matematica, aos conhecimentos
conceituais e das operacdes, a adaptar-se ao raciocinio légico-
abstrativo e dedutivo, com o auxilio e por meio das praticas
notacionais, como de perceber a Matematica na escrita
convencionada com notabilidade para ser estudada, compreendida e
construida com a aptidao desenvolvida para a sua leitura para a sua
escrita. (MACHADO, 2003, p. 135)

Em outras palavras, o autor elege a leitura e a escrita como subsidios para a

aquisi¢ao do conhecimento matematico.
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De maneira mais objetiva, o relatério do Programme for International Student

Assessment — PISA'9, define letramento matematico como:

[...] a capacidade do individuo de formular, aplicar e interpretar a
matematica em diferentes contextos, o que inclui o raciocinio
matematico e a aplicagdo de conceitos, procedimentos, ferramentas e
fatos matematicas para descrever, explicar e prever fendmenos. Além
disso, o letramento em matematica ajuda os individuos a reconhecer
a importancia da matematica no mundo, e agir de maneira consciente
ao ponderar e tomar decisdes necessarias a todos os cidadaos
construtivos, engajados e reflexivos. (INEP, 2012, p. 18)

Desse mesmo modo, Gongalves (2005, p. 10) da sua contribuicdo ao afirmar
que o letramento matematico é “a condigao a partir da qual um individuo compreende
e elabora de forma reflexiva, textos orais e escritos que contém conceitos matematicos
e transcende esta compreensao para uma esfera social e politica”.

O letramento matematico tem como premissa permitir que os individuos
compreendam e analisem criticamente os diferentes dados numéricos, simbdlicos,
graficos, entre outras representagdes matematicas que se apresentam no seu
cotidiano, tanto na escola, quanto nos diversos espacos por eles frequentados.

De acordo com a UNESCO (2016, p. 14):

Esse letramento deve permitir que eles realizem escolhas racionais,
fundamentadas na compreensdo, na modelagem, na predigdo e no
controle de seus efeitos, diante de situacdes inéditas e muitas vezes
cheias de incertezas. Portanto, é essencial, principalmente, que todos
os individuos sejam, no curso de sua educagcdo basica em
matematica, colocados progressivamente em contato com a
complexidade do mundo numérico (digital) atual, que aprendam a se
referir a esse mundo e a agir, familiarizando-se com a diversidade dos
modos de representacdo que sdo utilizados nele. Também é
importante que os individuos sejam progressivamente familiarizados
com os modos de pensamento probabilistico e estatistico, que sao
necessarios para colocar a matematica a servigco da compreensao de
inumeros fendmenos que, nas ciéncias e na vida social, trazem
incerteza e risco.

Todas as concepgdes acima reforcam a fungcao essencial que a Matematica

tem na capacitagcao do individuo para atuar positivamente no mundo moderno. Fazer

100 Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes — PISA — é desenvolvido pela Organizagao
para Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmicos — OCDE —, entidade que congrega 34 paises. Além
dos paises filiados, a organizagdo tem parceria para aplicacdo do PISA com outros 30 paises e
economias, entre os quais o Brasil. (INEP, 2012, p. 10)
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julgamentos bem embasados, resolver problemas, realizar com destrezas as
operacgoes, conhecer os conceitos e reconhecer dados e procedimentos matematicos,
ambos combinados, sdo condi¢cdes necessarias para satisfazer as necessidades dos
sujeitos na sociedade. Isso nos conduz a acreditar que € preciso uma educagéo
matematica que considere a interdependéncia entre a alfabetizacdo e letramento
matematico, a fim de que a alfabetizacao incorpore a experiéncia da pratica social do
letramento.

Nessa perspectiva, o conceito de letramento matematico esta entrelagado a
concepcao de alfabetizacdo matematica. Este entendimento pode ser observado nos
Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definigdo dos Direitos e Objetivos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdo '" (2012) quando

conceituam o letramento matematico como:

(...) o processo de organizacao dos saberes que a crianca traz de suas
vivéncias anteriores ao ingresso no Ciclo de Alfabetizagao, de forma a
leva-la a construir um corpo de conhecimentos matematicos
articulados, que potencializem sua atuagdo na vida cidada.
(MEC/SEB, 2012, p.60)

Ocsana Danyluk (1998) conceitua o termo Alfabetizacdo Matematica como: “[...]
um ato natural, onde o ser humano tem a possibilidade de desenvolver sua real
inteligéncia e o educador pode contribuir para que a apropriagdo do sistema de
representacdo das linguagens, convencionalmente adotada pelos homens, seja
adquirida de forma significativa [...].

A mesma autora lembra que:

[...] o termo alfabetizagdo matematica ndo se refere apenas e somente
as criangas, na educacao infantil ou nos anos iniciais. Consideramos
que uma pessoa esta alfabetizada matematicamente quando
consegue realizar o ato de ler a linguagem matematica encontrando
significado. E a escrita faz com que a compreenséao existencial e a
interpretacdo sejam desenvolvidas, fixadas e comunicadas pelo
registro efetuado. Dessa forma, ser alfabetizado em matematica é
entender o que se |é, 0 que se escreve e 0 que se entende a respeito
das primeiras no¢des de aritmética, geometria, ldgica e algebra, dentre
outros temas significativos para a construcdo de um conhecimento
solido nessa area. (DANYLUK, 2015, p. 15)

11 Documento elaborado pelo Ministério da Educagao (MEC), através da Secretaria de Educagdo Basica
(SEB), com a contribuicdo da Diretoria de Curriculo e Educacéao Integral (DICEI) e da Coordenagao
Geral do Ensino Fundamental (COEF), com vistas a fazer um tragado das especificagdes curriculares
para o Ciclo de Alfabetizagéo (1° ao 3° anos do Ensino Fundamental).
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Lendo e analisando a definicdo de alfabetizacdo, percebemos uma
familiaridade com o conceito de letramento matematico. Na verdade, a depender dos
discursos dos estudiosos destas tematicas, em alguns momentos esses conceitos se
fundem. Sendo assim, para tentar distanciar minimamente estes dois conceitos,

partilharemos da ideia de Fonseca (2009, p. 47), ao afirmar que:

O uso do termo letramento se deu pela necessidade de distinguir o
discurso sobre a compreenséao da alfabetizagao como uma tecnologia
de aquisicao do coédigo de registro escrito da lingua; de entender o
letramento como aquisicdo desse cddigo; e de caracterizar a leitura e
a escrita como praticas sociais que se dao por meio de uma cultura
escrita.

Outro conceito que vem ganhando espago no campo da Educagao Matematica
€ o Numeramento. De acordo com Mendes (2007), esse termo surgiu pela
necessidade de distinguir suas atribuigbes especificas dentro do dominio da
alfabetizacdo matematica. Para essa autora os eventos de numeramento na pratica
escolar apresentam caracteristicas proprias e, também, sdo marcados por
concepgdes, papéis, atitudes e objetivos especificos desse contexto, fazendo com que
a pratica escolar também possa ser entendida como uma pratica social.

Para Toledo (2004), o conceito de numeramento ganha sentido quando as
questdes do cotidiano exigem dos individuos a aplicabilidade de registros
matematicos em diversas atividades em seu contexto social. E fundamental
importancia, nas mais simples tarefas do dia a dia, “pelos sujeitos, de um amplo
conjunto de habilidades, crengas e disposigdes, para que haja o manejo efetivo e o
engajamento autbnomo em situagées que envolvem numeros e dados quantitativos
ou quantificaveis” (TOLEDO, 2004, p. 94).

Essa ideia de aliar as praticas de numeramento as praticas sociais nos remete
ao conceito de letramento matematico ja definido anteriormente. De fato, n&o
podemos dissociar as praticas de numeramento das de letramento. E isso Mendes

(2007, p.25) nos esclarece ao afirmar que:

Ao focalizarmos o numeramento, podemos nos reportar as diversas
praticas sociais, presentes na sociedade, que moldam os eventos de
numeramento em contextos diversos. Na verdade, creio que, talvez,
nao seja possivel identificar um evento exclusivamente de
numeramento, pois de algum modo a escrita e a leitura podem estar
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associadas a realizacdo desses eventos. Indo além, as formas de
representacao escrita nos diversos eventos de humeramento podem
ir além da escrita numérica, abarcando outras formas de
representacdo como, por exemplo, a visual (leitura de gréficos,
representagdes geomeétricas, representagdes de espaco, etc.). [...] as
praticas de numeramento podem ser entendidas a partir de padroes
relacionados a crengas, valores, concepgdes, papéis e atitudes que
constituem os eventos e sao por eles constituidos. Existe uma relagao
de complementaridade entre eventos e praticas.

Fonseca (2009) considera ser relevante discorrer sobre as contribuigbes do
numeramento como pratica social, mas entende também como necessario que nao
se permita restringir esse conceito a apenas um unico campo do conhecimento. Para

ela:

[...] descrever e analisar adequadamente as experiéncias de
producdo, uso, ensino e aprendizagem de conhecimentos
matematicos, seria necessario considera-las como praticas sociais.
Assim, no sentido de destacar o carater sociocultural dessas
experiéncias, seria importante demarcar que a abordagem pretendida
guando se adota a perspectiva do numeramento nao se voltaria para
a identificacdo de competéncias e habilidades associadas ao ensino
formal de uma unica disciplina escolar ou de um Unico campo do
conhecimento. (FONSECA, 2009, p. 48-49).

Compreendemos que os diversos termos utilizados para definir a relacédo entre
os conhecimentos e os usos sociais da Matematica dependem das concepgdes de
cada estudioso, em determinados espacos e tempos. Neste trabalho, achamos
oportuno nos apropriar do termo ‘“letramento matematico”, em detrimento do
‘numeramento” ou “alfabetizacdo matematica”, por considerar que o letramento
matematico nos da uma ideia mais ampla sobre o uso da matematica nas praticas

sociais.

1.4 Pacto pela Educagao

O Programa Estadual Pacto pela Educacéo foi instituido através do Decreto
12.792/2011, visando garantir parceria com 0s municipios baianos para, em regime
de colaboragao, garantir a alfabetizagdo dos estudantes até, no maximo, os oito nos
de idade, “pautando-se nos principios de equidade e reciprocidade, tendo como

fundamento a cooperagao no ambito educacional.” (BAHIA, 2011)
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Segundo Santana (2012), tudo comegou quando o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/2012) divulgou o indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB) dos alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental das escolas publicas baianas no ano de 2009: 3,8. Abaixo dos 4,4
pontos da média nacional. Esse resultado demonstrava a baixa proficiéncia das
criangas em Lingua Portuguesa e Matematica, o que preocupou pais, professores e
governantes.

Miranda (2016, p. 55), em sua tese de doutorado intitulada: Alfabetizacdo de
criangas na Bahia: o Programa Pacto pela Educacédo nos da uma ideia da gravidade
do problema ao revelar trechos da entrevista que realizou com a coordenacao do
programa a respeito da motivacdo do Estado da Bahia para implementag¢ao do Pacto

pela Educacao:

Os indicadores educacionais do estado no campo da alfabetizagao
sdo muito ruins. Entdo, o governo do estado, como resposta a esse
cenario dificil, de indicadores muito frageis, resolveu instituir a uma
politica de garantia da alfabetizacdo de criangas, por meio da parceria
com o0s municipios. A ideia era dar conta de combater esses
indicadores tdo ruins no campo da alfabetizacdo, apoiando os
municipios na qualificagao do atendimento a demanda de criangas de
6 a 8 anos. Essa, portanto, se construiria numa politica estruturante na
melhoria da qualidade da educacdo no estado, uma vez que
favoreceria uma qualificagéo no ciclo da alfabetizagéo, possibilitando
melhor desempenho dos estudantes na base. [...] Considerando que
a matricula dos anos iniciais do ensino fundamental ja foi,
praticamente, municipalizada, mais de 97%-98% ja estdo nas redes
municipais, a ideia era, portanto, se aproximar das redes municipais,
estabelecendo agdes de parceria que pudessem contribuir com o
processo de fortalecimento do trabalho desenvolvido no ciclo de
alfabetizacao.

Pelo relato acima, € possivel perceber que, motivado pelo desejo de reverter
essa lamentavel situagéo e assegurar as criangas do sistema estadual de ensino os
meios necessarios para a formagao basica no Ensino Fundamental, o Governo do
Estado da Bahia, através do Decreto 12.792/2011, em regime de colaboragao
federativa com os municipios baianos, instituiu o Pacto Pela Educacdo, cujas
diretrizes visam a erradicagao do analfabetismo escolar, a alfabetizacdo em Lingua
Portuguesa e Matematica das criangas até os (08) anos de idade, a promogéo de
formacéao continuada dos professores que atuam no ciclo de alfabetizacao, a selegao,

producao e distribuicdo de material didatico para os municipios adidos, a formalizacao
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dos processos sistémicos de avaliagdo dos estudantes, a integragdo colaborativa
entre as agdes alfabetizadoras dos municipios e a garantia da autonomia pedagdgica
desses entes federados. Desde a data da sua implantacdo, até os dias atuais, o
Programa Pacto pela Educagdo vem promovendo ag¢des no sentido de alcangar as
suas metas.

Miranda (2016), em outro trecho da entrevista com a coordenadora geral do
programa na época, nos revela que o Pacto pela Educagédo sofreu influéncia do
Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa no Ceara (PAIC). Segundo a entrevistada,

0 programa baiano:

E fruto do didlogo com a experiéncia do Ceara, mas ele ndo se
constitui numa politica que reproduz as mesmas estratégias do Ceara.
Ha uma inspiragdo na politica desse estado, mas ha uma organizagao
de uma politica com caracteristicas préprias, com modos especificos
de operacionalizar o trabalho. Apesar da similaridade do Programa na
Bahia com a sua estrutura do PAIC, ha uma especificidade no
processo metodolégico e no processo de operacionalizagdo.
Instituimos uma politica voltada para a organizagao de um processo
de formagao continuada de professores alfabetizadores, trazendo do
Ceara um material didatico especifico como um dos instrumentos que
integram o processo formativo. Outro aspecto, também organizado a
partir da experiéncia do Ceara, € a estruturagdo do programa em
eixos. No Ceara, o Programa de Alfabetizagdo esta organizado em
eixos, sendo esses: o de gestdo, o eixo de avaliagdo, o eixo de
literatura infantil, e um eixo de formacao. Entdo Ia, tem 4 eixos. Na
Bahia, estruturamos como eixo de formacgao, eixo de gestao e eixo de
avaliagao. Nao temos o eixo de literatura infantil. Integramos o trabalho
com literatura infantii ao processo formativo de professores.
(MIRANDA, 2016, p. 62)

Segundo dados coletados nos documentos da Coordenagdo de Projetos
Especiais (COPE), atual instituicdo responsavel pela execugao do Pacto no estado,
no momento de instituicdo e implementagcdo do Pacto pela Educagcédo na Bahia, o
Programa tinha como principal preocupacgao atender as turmas de 1° ano do Ensino
Fundamental através da formacgao dos professores, acompanhamento pedagogico e
distribuicdo de material didatico de Lingua Portuguesa. Além disso, nesse mesmo
ano, o programa realizou a avaliagado do nivel de alfabetizagdo dos estudantes do 2°
ano do Ensino Fundamental.

No ano seguinte, 2012, houve um aumento significativo dos municipios adidos
ao Programa, saindo dos atuais 217 para 329 municipios. Com isso, o Pacto Pela

Educacao passa atender a, aproximadamente, 79% dos municipios da Bahia.
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No ano de 2013, o Pacto concentrou suas atengdes na formacido dos
professores e na distribuicdo de material didatico para Alfabetizacdo Matematica aos
alunos e professores do 1° ano do Ciclo de Alfabetizacdo. Neste mesmo ano, foi
implantada na Bahia o Pacto Nacional pela Alfabetizagado na Idade Certa (PNAIC) e
lancado edital para selecado de livros de literatura infantil para o acervo da Colecao
Pactos de Leitura. Em 2014 foi feita a superposicdo da politica de alfabetizagcao no
Estado: Pacto e PNAIC.

Em 2015, o governo da Bahia institui o Programa Educar para Transformar —
um Pacto pela Educacao e nele, como eixo prioritario, aparece a alfabetizacdo na
idade certa. Nesse contexto, o publico alvo do Programa é estendido também para os
professores do Ciclo Complementar (4° e 5 anos) e os coordenadores pedagdgicos
escolares. Além disso, o processo de formacao de professores e coordenadores é
acrescido do acompanhamento pedagdgico no locus da sala de aula. Neste mesmo
ano, acontece, a partir de novembro, a integragcéo das ag¢des entre o Pacto Estadual
e o0 Pacto Nacional pela Alfabetizacado a Idade Certa, que vem a se efetivar no ano de
2016, com a distribuicdo da Colecao Pactos de Leitura e a instituicdo dos Nucleos de
Estudos em Alfabetizagao e Letramento (NALFA).

Em 2017, o Pacto pela Educacao reassumiu a formacao dos professores do
Ciclo de Alfabetizagao e Coordenadores Escolares e elegeu, a partir dos indices do
IDEB 2015, os municipios prioritarios das suas ag¢des de acompanhamento e
monitoramento. Dos 381 municipios adidos ao Programa, 133 s&o considerados
prioritarios e 9 sao considerados mais prioritarios pela baixa proficiéncia apresentada

pelos estudantes desses municipios em Lingua Portuguesa e Matematica.

1.4.1 Acgloes politicas, tedricas, metodolégicas e praticas do Pacto pela

Educacgao

Como dito anteriormente, o Pacto pela Educagéo se configura como um acordo
de colaboragédo entre o Estado da Bahia e os municipios baianos, cujo objetivo é
garantir os diretos de aprendizagem — Lingua Portuguesa e Matematica — das criangas
até, no maximo, os oito anos de idade.

Nesse sentido, cada ente federado, no ato de ades&o, segundo o Decreto
12.792/2011, assumira as suas atribuicdes assim definidas:

O art. 4° deste documento legal registra que cabe ao Estado da Bahia:
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|. assessorar e acompanhar o desenvolvimento do
programa no municipio; Il. produzir e/ou adquirir e distribuir
materiais pedagodgicos as escolas estaduais e municipais
integrantes do ajuste; Ill. Produzir e/ou disponibilizar
conteudos e objetos educacionais por meio de plataforma
tecnolégica as escolas estaduais e municipais integrantes
do ajuste; IV. dotar as salas de aula com cantinhos de
leitura e incentivar a implantacéo de salas de leitura ou
bibliotecas as escolas estaduais e municipais integrantes
do ajuste; V. desenvolver agbes que garantam a formagao
de professores estaduais € municipais nas atividades do
programa; VI. orientar a implantacdo de sistema de
avaliagdo de desempenho envolvendo estudantes
concluintes do 2° ano do ensino fundamental das escolas
estaduais e municipais integrantes do ajuste; VII. promover
atividades coletivas regionais de  orientacao,
acompanhamento, formagao e avaliagdo do trabalho; VIII.
fomentar o reforco do ensino da lingua portuguesa e
matematica nos anos finais do ensino fundamental.
(BAHIA, 2011)

No que condiz ao municipio, 0 mesmo documento (Decreto 12.792/2011), no
seu art. 5° define que, ao aderir ao Programa, devera tomar as seguintes providéncias:

I. designar equipe gestora do Programa no ambito
municipal; Il. designar professores alfabetizadores com
perfil adequado para atuar nos 02 (dois) anos iniciais do
ensino fundamental; Ill. acompanhar e avaliar o
desempenho dos estudantes do ensino fundamental,
identificando, desde o inicio do ano letivo, aqueles que
apresentem dificuldades; IV. oferecer reforgo escolar para
aqueles estudantes que encontrem dificuldades na
aprendizagem; V. participar de atividades coletivas
regionais de orientagdo, acompanhamento, formagéo e
avaliagdo do trabalho; VI. zelar pela manutencdo dos
cantinhos de leitura nas salas de aula e nas escolas; VII.
indicar professores dos seus quadros, viabilizando sua
participacdo nas atividades de formacdo referentes ao
Programa “Pacto pela Educacao”; VIII. assegurar a
implantacdo do sistema de avaliagdo das escolas das
redes municipais de ensino. (BAHIA, 2011)

Ao analisar os artigos do Decreto 12.792/2011 acima citados, pode-se perceber
que cada ente federado possui suas responsabilidades distribuidas em diversas
atribuicdes, mas todas voltadas para assegurar os direitos de aprendizagem das
criangas. Essas iniciativas, de cunho governamental, embora possam apresentar

muitos desafios no contexto da gestdo da politica de alfabetizagc&o, recolocam uma
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questao crucial para a educacao baiana, que é: a alfabetizagao de todas as criancas
no ciclo inicial de alfabetizagao (os trés primeiros anos do Ensino Fundamental). Sobre

isso, Miranda (2016) nos da a sua contribuicdo ao afirmar que:

O ainda inalcangcavel sucesso escolar pelos sujeitos do sistema
educacional em alfabetizar as criangas de classes populares no Brasil
suscita a necessidade de conhecer e compreender as complexas
questdes envolvidas nos contextos em que se circunscreve a politica,
desde a sua instituicao até a sua trajetéria no /6cus de funcionamento.
A ideia é n3o tratar a problematica de modo isolado. E necessario
considerar a complexidade das variaveis que permeiam as instancias
de trabalho no processo de escolarizagao das criangas. (MIRANDA,
2016, p. 79)

Isso nos remete a necessidade da efetivacado das redes de formacao docente,
um dos eixos do Programa Pacto pela Educagéo e que se configura como importante
estratégia de alcance dos objetivos almejados. Sobre isso, Imbernén (2011) nos
chama a atengao porque, para ele, nao é qualquer tipo de formagao que garantira a
transformagdo dessas realidades. E preciso, antes de tudo, pensar em um tipo de

formacéo em que:

Abandonam-se o conceito obsoleto de que a formacgéao é a atualizagao
cientifica, didatica e psicopedagdgica do professor para adotar um
conceito de formagdo que consiste em descobrir, organizar,
fundamentar, revisar e construir a teoria. Se necessario, deve-se
ajudar a remover o sentido pedagdgico comum, recompor o equilibrio
entre os esquemas praticos predominantes e os esquemas teoricos
gue o sustentam. Esse conceito parte da base de que o profissional
da educagao é construtor de conhecimento pedagogico de forma
individual e coletiva. IMBERNON, 2011, p. 51)

A nosso ver, a formagao proposta pelo Pacto pela Educacéo busca assegurar
0 que Imberndén (2011) chama de formagao colaborativa, ao mesmo passo que
respeita as especificidades dos contextos locais e as singularidades de cada um dos
vinte e sete Nucleos Territoriais de Educagdo da Bahia. O modelo de formacao
adotado pelo Pacto procura superar a ideia de levar para os professores
alfabetizadores pacotes prontos de formacgao para o trabalho com a alfabetizagao das
criangas.

Sendo assim, consolidar a alfabetizacdo na perspectiva do letramento e da

alfabetizacdo matematica para todos os estudantes dos anos iniciais do ensino
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fundamental através da formacgao de professores € uma das principais estratégias do
Programa Pacto pela Educacgéo.

Esse movimento também é apoiado pelo material didatico-pedagdgico,
confeccionado e distribuido pelo Estado da Bahia, através da Secretaria da Educacao:
a Proposta Didatica para Alfabetizar Letrando (PDAL) e a Proposta Didatica de
Alfabetizagdo Matematica (PDAM).

Magda Soares (2003) diz que os processos de alfabetizagéo e letramento sdo
complexos, pois envolvem as “facetas” linguistica, sociolinguistica, psicolinguistica e
psicoldgica, condicionadas a fatores socioculturais, econémicos e politicos. Essa
autora considera a especificidade do processo de letramento e a especificidade do
processo de alfabetizacdo de modo distinto e explica que defender as questdes
especificas do processo de alfabetizacdo ndo significa separar alfabetizagdo do
processo de letramento.

No prefacio, a autora apresenta consideragdes importantes referentes a
proposta didatica de alfabetizacdo e letramento e revela que a PDAL esta
fundamentada nas contribui¢des tedrico-metodologicas dos cursos de formagao do
Ministério da Educagéao, nos Elementos Conceituais e Metodoldgicos para definigao
dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacédo (2012) e
nas publicacdes de centros de estudos e pesquisas sobre alfabetizacao e letramento.

O destaque desse material, além das atividades motivadoras de aprendizagem,
fica por conta das rotinas didaticas propostas pela autora: tempo para gostar de ler,
tempo de leitura e oralidade e tempo de aquisi¢ao da escrita.

O tempo para gostar de ler tem como objetivo didatico a leitura, ja que a
finalidade do letramento na escola € possibilitar aos alunos praticas de leitura e escrita
com sentido e significado. Para Simonetti (2015) a inser¢cédo dos alunos na escrita n&o
deve acontecer de modo espontdneo. Ha a necessidade da mediagdo e
intencionalidade pedagodgica do professor. Sobre o tempo de leitura e oralidade, a
autora caracteriza esse momento como crucial na aquisicdo da leitura e do
desenvolvimento da fala, ambos com compreensao do que se |é e do que se fala.

Sobre o tempo da aquisicdo da escrita, Simonetti (2015) traz as seguintes

consideragdes:

[...] o principal objetivo didatico desse momento é a apropriagdo do
sistema alfabético, ou seja, o(a) professor(a) vai realizar as atividades
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de escrita propostas no caderno do aluno. E importante dizer que a
leitura, a oralidade e a compreenséo do aluno sdo fundamentais nesse
momento, pois caminham juntos no processo de aprendizagem,
embora ler e escrever apresentem suas especificidades de
aprendizagem. (SIMONETTI, 2015, p.30)

Dessa forma, a Proposta Didatica para Alfabetizar Letrando permite ao
estudante descobrir e se apropriar da Lingua Portuguesa e da cultura escrita de
maneira dialégica, com compreensdo, sentido, criatividade e dentro do contexto
sociocultural de oralidade, leitura e escrita.

Utilizando-se do mesmo esquema de pensamento, a Proposta Didatica de

Alfabetizacdo Matematica (PDAM)'? foi elaborada na perspectiva de que:

O direito de aprender, permanecer estudando, desenvolver-se e
concluir a Educacao Basica na idade adequada é questao orientadora
na implementacdo do direito a educagdo de qualidade, e, nesse
contexto, a Alfabetizacdo Matematica integra a base do direito de
aprender e se apropriar de numeros, operagdes, grandezas e
medidas, espaco e forma, bem como do tratamento da informagéao
como conceitos que potencializam o raciocinio l16gico-matematico da
crianca. Tais blocos de conteudos constituem tempos e espagos
propicios para instrumentalizar a crianga no processo de apropriagao
da matematica. (SANTANA; AMARO; LUNA, 2012, p .3)

A PDAM ¢ constituida por: caderno do professor e do aluno, contendo jogos,
fichas e montagem; cartazes didaticos; caderno de atividades do aluno e um manual
do professor, estruturado com orientagdes didaticas para o desenvolvimento das
atividades que visam auxiliar na construgcao dos saberes matematicos das criancas a
partir de trés tempos didaticos: matematizar com jogos e desafios, matematizar na
roda da conversa e matematizar com registros.

O primeiro tempo prioriza o fazer matematico por meio de jogos, brincadeiras,
atividades em grupos, contagdo de historias, proposicdo de desafios e situagdes-
problema. O segundo tempo da prioridade ao fazer matematico por meio da
socializacio dos saberes das criancas e suas concepgoes espontaneas acerca de um
determinado quadro conceitual. E um momento de o professor explorar as
potencialidades dos conceitos matematicos que as criangas ja trazem do seu

cotidiano. O terceiro e ultimo tempo didatico prioriza o fazer matematico por meio do

2 A "proposta didatica de alfabetizagdo matematica" tem como autoras: Eurivalda Ribeiro dos Santos
Santana, Fernanda de Oliveira Soares Taxa Amaro, Ana Virginia Aimeida Luna, Roberta D'Angela
Menduni Bortoloni e Ana Paula Perovano.
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reqgistro individual da crianga no caderno de atividades e, a partir da sua producéo,
realizar a conexdo entre as notacdes pessoais e a formalizagdo dos conceitos
matematicos.

Para Santana, Amaro e Luna (2012, p. 8) essa proposta didatica, assim

constituida considera:

[...] o percurso historico de propostas ja elaboradas e veiculadas
oficialmente, seja em nivel estadual ou pelas indicagdes do Ministério
da Educacgao, ou ainda pela implantacdo do curriculo transversal na
Espanha. Partimos da analise de alguns pressupostos conceituais
preconizados pelas propostas curriculares em matematica e, a partir
deles, constituimos a nossa proposta didatica considerando as
especificidades dos dados oficiais sobre desempenho matematico dos
alunos do Estado da Bahia, buscando trazer elementos regionais, a
fim de aproximar a crianga de uma aprendizagem com significagdo no
campo dos saber matematico que ja possui, valendo-nos, assim, de
sua vivéncia e da ampla e diversa cultura baiana em particular.

Do que vimos até aqui, € possivel compreender que o Pacto pela Educagéo do
Estado da Bahia € um programa destinado a melhorar a qualidade educacional no
estado, mais especificamente no ciclo de alfabetizacdo, através da formacgao
continuada de coordenadores pedagdgicos e professores que atuam nos primeiros
anos do Ensino Fundamental, mediante o regime de colaboragdo com os municipios

baianos.

1.4.2 O Pacto pela Educacgao no NTE do Sertdao do Sao Francisco

De acordo com documentos disponibilizados pela Coordenagao do Programa,
a exemplo de relatorios de formagéao e de gestao, disponiveis no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA-PACTO), desde a implementagdo do Programa em 2011 até o
ano de 2015, os municipios adidos ao programa eram organizados em formato de
Polos de Formacéo, agrupados pela proximidade geografica. A exemplo dos
municipios que compunham os Nucleos Territoriais de Juazeiro (Sertdo do Sao
Francisco) e Senhor do Bonfim (Piemonte Norte do Itapicuru), ambos formavam o
Nucleo 09.
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Em 2016, atendendo a solicitagdo dos cursistas e dos dirigentes municipais de
educacao, o NTE de Juazeiro foi desmembrado do Polo 09, em Senhor do Bonfim e
se constituiu como Polo independente, sendo identificado como Polo 20.

No inicio de 2017, o Governo do Estado da Bahia, por meio do Decreto n°
17.377, de 01 de fevereiro de 2017, criou a Coordenagdo de Projetos Especiais
(COPE), da Secretaria de Educacao (SEC), com a finalidade de coordenar a execugao
de projetos especiais prioritarios e, em regime de colaboragao, apoiar os Municipios
na implementagao de politicas e programas educacionais no Estado. Nesse sentido,
foi mantida a articulagdo com os programas do Ministério da Educacéo, integragcao
das acbes e assessoramento técnico-pedagdgico aos municipios e a continuidade do
Pacto Estadual pela Educacéo, com o desenvolvimento de formagéao de profissionais
da educagao envolvidos na implantagdo da Politica do Ciclo de Alfabetizagao (1°. ao
3°. Ano) do Ensino Fundamental, com o objetivo de alfabetizar criancas na faixa etaria
de 6 a 8 anos.

A partir dai a organizagao das formagdes passou a considerar cada um dos 27
Nucleos Territoriais de Educagao como local de formagado do Programa Pacto pela

Educacao, conforme mostra o mapa a seguir:

Figura 1 — Nucleos Territoriais de Educacgao do Estado da Bahia em 2017
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Fonte: Superintendéncia de Estudos Sociais € Econémicos da Bahia (BAHIA, 2017)
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Cada um dos 27 territérios indicados acima possui, n0O minimo, um
representante da COPE, denominado formador estadual, que é responsavel pela
formacgao do Pacto pela Educagao no territorio junto aos coordenadores pedagogicos
dos municipios adidos, que atendem aos perfis e atribuigdes indicados a seguir:

Figura 2 — Perfil e atribuicbes dos coordenadores pedagdgicos do Pacto pela

Educacao

Perfil: ATRIBUICGES:

O  Coordenador  Pedagogico
Escolar sera indicado  pela
respectiva Secretaria Municipal de
Educacio e devera ser selecionado’
preferencialmente dentre agqueles i =
que atendam  ds  seguintes b Integrar o Mucleo Municipal de Estudos em Alfabetizacao e Letramento (MALFA);

caracteristicas cumulativas: L - y . =
v planejar as agdes formativas para os professores em articulagio com o Coordenador Local;

»  participar dos encontros presenciais de formagdo do Programa, bem como das atividades formativas
do Ambiente Virtual de Aprendizagem, alcangande. noe minimo, 75% de frequéncia e avaliagio final
igual ou superior a 7 (sete), para certificagio;

¥ realizar a formagdo dos Professores Alfabetizadores. conforme diretrizes dos circulos formativos do
| — ser servidor efetivo da rede Programa;

municipal; .
acompanhar a sala de aula. no que concerne ao fazer pedagogico dos professores . considerando as

I —  ser  coordenador formagdes realizadas;

Pedagdgico: : 3 T
b assegurar o apoio aos Professores Alfabetizadores do Ciclo inicial (1° ao 3° anos) no processo de

Il — possuir experiéncia na drea
de formagio de professores
alfabetizadores;

Il — ter atuado como professor
alfabetizador;

IV — ser formado em Pedagogia
ou dreas afins, ou ter
Licenciatura;

¥V — ter disponibilidade para o
acompanhamento do
trabalho pedagogica nas salas
de aula

planejamento e organizagio das priticas alfabetizadoras;
atuar no acompanhamento acs Professores do |® a0 3° ano, participantes da formagio continuada:

auxiliar o professor no processo de avaliagdo da aprendizagem dos estudantes, bem como no
registro e analise dos dados das avaliagdes externas, tendo em vista o planejamento das intervengdes
necessarias de meodo a garantir tanto a progressio do ensino como da aprendizagem:

analisar as atividades dos professores, favorecendo intervengdes, devolutivas e reflexdes que os
auxifiem quanto as agdes do Programa;

problematizar as situagdes didaticas. de forma que o Professor possa pensar sobre seus saberes-
fazeres;

fazer uso do Ambiente Virtual de Aprendizagem para aprofundamento, socializacdo, registro e
monitoramento das experiéncias de formagio e acompanhamento.

organizar a memoria, relatérios & registro fotogrifico do trabatho referente as formagdes,
acompanhamento a sala de aula.

Fonte: Slides da Coordenacio de Formacao do Pacto pela Educagao, 2017.

Em relagao a abrangéncia do Programa Pacto pela Educagdo no NTE do Sao
Francisco em 2017, esta pode ser verificada no quadro abaixo, extraido do Relatério

Anual das Agdes do Programa:
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Figura 3 — Abrangéncia das a¢des do Programa Pacto pela Educagéo no NTE
do Sertdo do Séo Francisco

N® DE N® DE ALUNOS N® DE PROFESSORES N% DE OUTROS PROFISSIONAIS
MUNICIPIOS ESCOLAS ALFABETIZADORES ENVOLVIDOS

URE | RUR | 1fana 2t ana 3tana mMuLT Tano | 25ama | 3amo | MAT | g P Coord, | dwtan

Escolarge | Terien
CANUDOS 05 06 174 182 223 27 10 10 12 02 01 01 08 07
CASA MNOWVA o7 150 6ES 673 773 2024 44 41 52 105 01 09 21 23
CURACA o7 53 518 560 706 702 12 12 16 73 01 01 23 32
JUAZEIRO 36 S8 2658 3084 | 3038 | 2710 143 148 | 158 | 48 01 01 B9 54
PILAC ARCADO 03 | 148 474 380 GEb 2670 18 15 13 178 | 01 07 19 18
REMANSO 14 &l 727 766 796 711 35 27 25 105 | 01 01 22 37
SENTO 5E 06 40 354 625 661 177 26 25 24 36 01 04 18 27
SOBRADINHO 06 06 337 338 422 60 14 14 16 11 01 02 06 o7
UAUA 05 22 332 330 326 255 09 11 17 29 01 02 15 20
TOTAL 89 | 564 | 6503 | 7144 | 7637 | 7227 311 303 | 5334 | 587 | 09 28 222 275

*CL: Coordenador Local

** CP: Coordenador Pedzgagico

Fonte: Relatério Anual das A¢des do Pacto no NTE 10 em 2017.

No NTE do Sertdo do Sao Francisco, em 2017, ao todo, foram atendidos pelo
Programa Pacto pela Educagdo: 653 escolas, 21.224 alunos (1° o 3° anos), 1.535
professores alfabetizadores, 222 coordenadores pedagdgicos escolares, 28
coordenadores pedagogicos'® (locais), 09 Coordenadores Locais e 20 gestores e
Técnicos.

Cabe ressaltar que no ano relatado o municipio de Campo Alegre de Lourdes
nao aderiu ao programa. Por esse motivo, os dados so6 revelam os indicadores de 09
dos 10 municipios que compdem o Nucleo Territorial de Educacéo do Sertdo do Sao
Francisco.

Dos 09 municipios adidos ao Pacto pela Educacdao em 2017, 05 foram

considerados “prioritarios” por nao terem alcangado a meta do IDEB projetada para o

13 Embora a maioria absoluta dos coordenadores pedagdgicos que atuam no Pacto pela Educagao seja
do sexo feminino, para facilitar a leitura deste trabalho, optamos pelo uso do masculino genérico.
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ano de 2015. Além desses, 01 foi denominado de “mais prioritario”, porque além de
nao alcancar a meta, ainda apresentou indice inferior ao periodo anterior, conforme

consta no quadro abaixo:

Figura 4 — IDEB projetado e alcangado nos municipios que compdem o NTE 10

MUNICIPIO IDEB 2013 IDEB 2015 META PROJETADA 2015
CANUDOS 34 3,8 4,0
CASA NOVA 34 3,7 3,8
CURACA 36 4,3 3,7
JUAZEIRO 4,3 4.9 4,0
PILEOQ ARCADO 3,5 3,3 4,2
REMANSO 3,6 4,2 4,0
SENTO SE 3,7 4,1 4,0
SOBRADINHO 3,8 4,3 4,8
UAUA 4,1 4,7 4,8

FONTE: Portal QEdu.org.br

Os dados acima foram extraidos do Relatério Anual das agdes do Pacto pela
Educacao no NTE 10 em 2017.

Com base na denominagao da Coordenacgéo de Projetos Especiais (COPE) e
nos indices apresentados na figura acima, foram considerados prioritarios os
municipios de Canudos, Casa Nova, Sento Sé, Sobradinho e Uaua. E mais prioritario

0 municipio de Pilao Arcado, cujo IDEB de 2015 foi de 3,3, inferior ao indice de 2013.
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CAPITULO II: PERCURSO METODOLOGICO

Curiosidade, criatividade, disciplina e especialmente paixdo sdo
algumas exigéncias para o desenvolvimento de um trabalho
criterioso, baseado no confronto permanente entre o desejo e a
realidade.

Mirian Goldenberg

Pesquisar exige do pesquisador indagagdo minuciosa do objeto a ser
desvelado, que esta localizado no tempo, no espago e nas relagdes. Luna (1988)
denomina a pesquisa como “uma atividade de investigagao capaz de oferecer (e,
portanto, produzir) um conhecimento ‘novo’ a respeito de uma area ou fenédmeno,
sistematizando-o em relagédo ao que ja se sabe”. (LUNA, 1988, p. 71-72)

Minayo (2002) reafirma a importancia da pesquisa ao afirmar que esta é:

[...] a atividade basica da Ciéncia na sua indagacgéo e construgao da
realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza
frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja uma pratica
tedrica, a pesquisa vincula o pensamento e acao. Ou seja, nada pode
ser intelectualmente um problema, se nao tiver sido, em primeiro lugar,
um problema da vida pratica (MINAYO, 2002, p. 17).

Este capitulo apresenta a descricdo do caminho metodoldgico tragado para a
realizacdo da pesquisa com o fim de atender ao seu objetivo que é o de analisar os
saberes matematicos que fundamentam a acado dos coordenadores pedagogicos que
atuam no Programa Pacto pela Educagao na formagao dos professores do Ciclo de
Alfabetizagado do Territério do Sertdo do S&o Francisco.

A pesquisa que deu subsidios para a realizagdo deste trabalho foi aprovada
pelo Parecer Consubstanciado do CEP da UPE/PROPEGE sob o numero 2.600.391,
em 16 de abril de 2018, e esta inserida no ambito do Programa de Pés-Graduagao de
Formacdo de Professores e Praticas Interdisciplinares da Universidade de
Pernambuco, campus Petrolina e teve como aporte tedrico os estudos de renomados
autores que tratam dos conceitos, concepgodes e praticas do letramento matematico,
dos saberes docentes e da formacao de professores que se constituem formadores

de professores do Ciclo de Alfabetizagéo.
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A pesquisa foi desenvolvida dentro de uma abordagem qualitativa por ndo se
apresentar como uma proposta minuciosamente estruturada e permitir que a
criatividade e a liberdade conduzam os investigadores a percorrer caminhos e
enfoques diversos.

Concordarmos com Chizzotti (1991, p. 79) quando afirma que:

A pesquisa qualitativa considera que ha uma relagao dindmica entre o
mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel entre o mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito, que ndo pode ser traduzido em
nuameros. A interpretagdo dos fendmenos e a atribuigdo dos
significados sao basicas no processo de pesquisa qualitativa. Nao
requer o uso de métodos e técnicas estatisticas. O ambiente natural é
a fonte direta para a coleta de dados e o pesquisador & o instrumento-
chave. O processo e seu significado sdo os focos principais de
abordagem.

A presente pesquisa preocupou-se com aspectos da realidade que nao podem
ser quantificados. Para Minayo (2001), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo
de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde
a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos fenbmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagao de variaveis.

Com o intuito de alcangar os objetivos propostos, este trabalho foi embasado
em referenciais tedricos que tratam da formacao continuada, dos saberes docentes,

do letramento matematico e da formacao de professores que ensinam Matematica.

2.1 O locus da pesquisa

A Secretaria da Educacao do Estado da Bahia possui 27 Nucleos Territoriais
de Educacdo. Os Nucleos representam a Secretaria na administragdo regional e
recebem apoio da sede, bem como desenvolvem programas que fortalecem a agao
da Secretaria junto aos municipios do Estado. Os Nucleos acompanham os Territorios
de ldentidade da Bahia.

A regionalizagao dos Territorios de Identidade foi adotada pela Secretaria de
Planejamento do Estado da Bahia (Seplan) através da Lei n° 10.705, de 14 de
novembro de 2007, quando langou o Plano Plurianual 2008-2011, e contava a época
com 26 Territérios de Identidade que abarcavam os 417 municipios. Desde entao,
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atendendo os objetivos do governo estadual e as necessidades dos municipios
baianos sofreu ajustes e atualmente esta consolidada conforme Lei n® 13.468, de 29
de dezembro de 2015, que aprova o Plano Plurianual 2016-2019, contanto com 27
Regides. (BAHIA, 2017)

Em sua pagina da internet, a Superintendéncia de Estudos Econdmicos e

Sociais da Bahia (SEIl) revela que:

[..] o conceito de Territorio de Identidade surgiu a partir dos
movimentos sociais ligados a agricultura familiar e a reforma agraria,
sendo posteriormente adotado pelo Ministério de Desenvolvimento
Agrario para a formulagao de seu planejamento. A adogdo como
unidade de gestdo para o estado da Bahia foi ajustada conceitual e
metodologicamente para a formulagao do planejamento em todas as
dimensoes, incluindo a realidade urbana e as atividades dos setores
econdmicos secundario e terciario. (BAHIA, 2017)

Por esse viés, o Estado da Bahia, visando identificar prioridades tematicas
definidas a partir da realidade local, de forma a desenvolver as regides de forma
equilibrada e sustentavel, reconheceu a existéncia de vinte e sete Territérios de
Identidade™, entre os quais esta o Territorio do Sertdo do Sdo Francisco, composto
por dez municipios, a saber: Campo Alegre de Lourdes, Canudos, Casa Nova,
Curaca, Juazeiro, Pildo Arcado, Remanso, Sento Sé, Sobradinho e Uaua.

Na estrutura da Secretaria Estadual de Educacao da Bahia, ficou definido no
Decreto n° 17.378/2017 a denominacido dos “Nucleos Territoriais de Educacgao”,
ficando o NTE do Sertdo do Sdo Francisco caracterizado como o de numero 10.

O NTE 10 esta localizado em Juazeiro, Bahia, cidade sede do Territorio do
Sertdo do Séo Francisco.

Devido as atividades formativas do Pacto pela Educacdo serem inicialmente
desenvolvidas nas instalagcbes do NTE 10 para, posteriormente se disseminarem
pelos municipios do territério, consideraremos o Nucleo Territorial de Educagao do

Sertdo do Sao Francisco como /ocus da nossa pesquisa.

14 Com o objetivo de identificar prioridades tematicas definidas a partir da realidade local, possibilitando
o desenvolvimento equilibrado e sustentavel entre as regides, o Governo da Bahia, através do Decreto
n° 12.3547/2010, passou a reconhecer a existéncia de 27 Territérios de Identidade, constituidos a partir
da especificidade de cada regido. Sua metodologia foi desenvolvida com base no sentimento de
pertencimento, onde as comunidades, através de suas representagdes, foram convidadas a opinar.
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2.2 Os sujeitos da pesquisa

O publico alvo desta investigagédo foi composto por 12 (doze) formadores de
professores, no Pacto pela Educagado denominados de Coordenadores Pedagdgicos,
que participaram do Programa no ano de 2015 e que permaneceram atuando em
2017.

O numero fixado na amostra foi obtido a partir da triagem realizada na planilha
de frequéncia do curso, onde constatamos que apenas 12 dos 28 cursistas do Pacto
pela Educacdo atendiam ao carater de permanéncia no Programa (periodo
compreendido entre os anos de 2015 a 2017). A definicdo temporal se deu pelo fato
de que foi nessa época que ocorreu 0 movimento e a instituicdo do NTE 10 como Polo
formador das a¢des do Pacto pela Educagao no Sertdao do S&o Francisco.

Considerando a amostra selecionada — 12 coordenadores pedagdgicos que
atuaram no Pacto pela Educacgao no Territério Baiano do Sertdo do S&o Francisco no
periodo de 2015 a 2017 — apresentamos a seguir o perfil desses sujeitos a partir dos
dados coletados na aplicagdo do questionario de identificacao.

Quadro 6 — Perfil identitario do Grupo de Coordenadores pesquisados

IDENTIFICAGAO IDADE SEXO FORMAGAO ACADEMICA TEMPO DE TEMPO DE EXERCICIO
(em anos) EXERCICIO NA NO PACTO PELA
DOCENCIA EDUCAGCAO
Graduacio Péos-Graduacio (em anos) (em anos)
Alfazema 47 Feminino | Matematica / Especializacio em: 10 o7
Pedagogia (em | Psicopedagogia/
Ccurso) Gestdo Escolar
Amarilis 46 Feminino FPedagogia Especializacio em: 15 06
Psicopedagogia
Amor-Perfeito RS Feminino | Histaria Especializacdo em: 18 06
(licenciatura) Psicopedagogia
Cravo 45 Masculino | Fisica Méo possui 16 05
(licenciatura)
Dalia Rosada 36 Feminino FPedagogia Especializacdo em: 10 05
Gestdo Escolar
Jasmim 45 Feminino Pedagogia Especializacdo em: 13 05
Gestdo Escolar
Lavanda 48 Feminino Pedagogia Especializacio em: 15 05
Educacdo do Campo
Magndlia 44 Feminino | Pedagogia Mo possui 27 03
Margarida 41 Feminino Pedagogia Especializacdo em: 13 05
Psicopedagogia
Rosa 38 Feminino Pedagogia Especializacdo em: 19 05
Educacao Politica e
Meio Ambiente
Tulipa 39 Feminino Pedagogia Especializacdo em: 18 05
Educacao Politica e
IMeio Ambiente
Violeta 39| Feminino Letras Especializacdo em: 17 05
Pedagogia Escolar

Fonte: Questionario utilizado na pesquisa, 2018
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Para preservar a identidade dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa, os
identificamos ficticiamente por nomes de flores, por entender que as flores € que dao
cor e aroma ao ambiente e muito raramente elas passam despercebidas. Assim, estes
serdo identificados por: Alfazema, Amarilis, Amor-Perfeito, Cravo, Dalia Rosada,
Jasmim, Lavanda, Magndlia, Margarida, Rosa, Tulipa e Violeta.

Com base na analise do perfil identitario dos coordenadores pedagdgicos,
podemos perceber que o grupo € formado exclusivamente por adultos, com idades
compreendidas entre 36 e 58 anos, com ampla maioria do sexo feminino (apenas um
coordenador pedagdgico € do sexo masculino).

Quanto ao aspecto da formacdo académica, aproximadamente 66,7% dos
entrevistados possuem graduagao em Pedagogia e os demais possuem licenciatura
plena em Matematica, Historia, Fisica e Letras. Apenas 2 dos 12 coordenadores
pesquisados ndo possuem curso de Especializacdo. E nenhum deles fez cursos de
Po6s-Graduacgao Stricto Sensu (mestrado ou doutorado).

Em relagédo ao tempo de docéncia, esta se configura entre 10 e 27 anos, sendo
este compreendido também nas acgdes do Pacto pela Educacgao, cujo periodo varia
entre 5 e 7 anos.

O perfil identitario apresentado serviu ndo apenas para conhecer os sujeitos
pesquisados, como também foi utilizado como parédmetro para a analise das respostas

apresentadas na entrevista semiestruturada.

2.3 Instrumentos de coleta de dados

Em virtude da natureza subjetiva do objeto em estudo optamos pela pesquisa
documental, e pelas entrevistas semiestruturadas, razées pelas quais relatamos a

sequir.

2.3.1 Pesquisa documental

Um dos instrumentos utilizados para a coleta de dados desta pesquisa foi a

pesquisa documental, ja que “este instrumento de coleta de dados pode servir para
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complementar informacgdes obtidas com a pesquisa, ou para desvelar aspectos novos
relacionados ao tema” (LUDKE, ANDRE, 1986, p. 38).

Nessa perspectiva, buscamos em documentos como o Decreto 12.792/2011
que da sustentagcdo ao Programa Pacto pela Educagao, os Parametros Curriculares
Nacionais e a Base Nacional Comum Curricular identificar os elementos legais,
tedricos e metodoldgicos que dao sustentagdo ao ensino de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e a formacgao continuada de professores que atuam

no Ciclo de Alfabetizacao.

2.3.2 Entrevista semiestruturada

A entrevista semiestruturada foi outro instrumento de coleta de dados utilizado
para a realizagao desta pesquisa. A opcao por este instrumento se deu pela crenca
de que esta permite ao entrevistado expor suas experiéncias, concepgdes e opinides
sobre o0 assunto foco da pesquisa, uma vez que ela se configura como um “processo
de interacao social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por
objetivo a obtengao de informagdes por parte do outro, o entrevistado.” (HAGUETTE,
1998, p. 86)

Ainda sobre a entrevista semiestruturada, vale a pena também reforcarmos a
nossa opcado por este método de coleta de dados por corroborarmos com o

pensamento de Rosa e Arnoldi (2008, p. 31) quando afirmam que:

O questionamento é mais profundo e, também, mais subjetivo,
levando ambos, entrevistador e entrevistado, a um relacionamento
reciproco, muitas vezes, de confiabilidade. Frequentemente, elas
dizem respeito a uma avaliagdo de crencgas, sentimentos, valores,
atitudes, razdes e motivos acompanhados de fatos e comportamentos.
Exigem que se componha um roteiro de topicos selecionados. As
questdes seguem uma formulacido flexivel, e a sequéncia e as
minucias ficam por conta do discurso dos sujeitos e da dinamica que
acontece naturalmente. (ROSA; ARNOLDI, 2008, p. 31, grifo nosso)

Para a realizagdao das entrevistas foi elaborado um questionario contendo a
solicitagcdo de dados para a identificacao dos entrevistados, além de um roteiro com
12 (doze) questionamentos direcionadores das entrevistas.
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As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas pela pesquisadora
para fins de analises. Desse modo, esta pesquisa se configurou como qualitativa,
tendo como ponto de partida a analise dos saberes matematicos adquiridos e
constituidos pelos professores formadores no seu cotidiano e nos cursos de formagao
inicial e continuada.

Os materiais coletados e documentados, assim como as respectivas analises,
foram organizados em relatorio de pesquisa. Esta opgao se justifica pela crenga de
que, se tratando de educacéo, € necessario que se estabeleca uma maior intimidade
entre o pesquisador e seu objeto de pesquisa, de modo a “identificar e obter provas a
respeito de objetivos sobre os quais os individuos ndao tém consciéncia, mas que
orientam seu comportamento”. (LAKATOS, 1996, p. 79)

2.4 Procedimentos de analises de dados

A verificagdo dos discursos dos sujeitos pesquisados ocorreu por meio da
analise das entrevistas, sustentada pelo didlogo constante com o referencial tedrico e
com os objetivos propostos para este trabalho.

Para fins de sistematizagao das informacgdes, os dados foram distribuidos em

trés categorias e sete subcategorias de analises, conforme a figura a seguir:

FIGURA 5 — Esquema de categorias e subcategorias de analises

‘ Formacédo matematica dos coordenadores pedagogicos.

» Experiéncias matematicas adquinidas no Ensino Superior,
» Qualificacdo matematica dos sujeitos para exercer a funcio de formador de professores alfabetizadores.

—l Os saberes adquiridos e mobilizados para a realizacdo das formacoes. ]|

» O contexto das formacdes;

+» Avaliacdo em larga escala e proficiéncia matematica;

+ A importancia da Matematica no Ciclo de Alfabetizacio;

» Os Direitos de Aprendizagem da Matematica no Ciclo de Alfabetizacdo.

—‘ Letramento matematico no Ciclo de Alfabetizagéo. J

* A formagdo em Matematica do Pacto pela Educacéo.

Fonte: Dados da pesquisa (2018)
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CAPITULO IIl: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Ha uma idade em que se ensina o que se sabe; mas vem em seguida outra,
em que se ensina o que nao se sabe: isso se chama pesquisar. Vem talvez
agora a idade de uma outra experiéncia, a de desaprender, de deixar
trabalhar o remanejamento imprevisivel que o esquecimento impde a
sedimentacio dos saberes, das culturas, das crengas que atravessamos.
Essa experiéncia tem, creio eu, um nome ilustre e fora de moda, que ousarei
tomar aqui sem complexo, na prépria encruzilhada de sua etimologia:
Sapientia: nenhum poder, um pouco de saber, um pouco de sabedoria, e 0
maximo de sabor possivel.

(ROLAND BARTHES)

As palavras de Barthes (1996) dao o tom ao processo de reflexdo e analise das
informacdes apresentadas nesta parte do trabalho, que foram obtidas a partir da
revisao da literatura, da analise de documentos e da escuta sensivel do que foi dito e
do que ficou oculto nas respostas dos doze sujeitos pesquisados ao longo da
realizagcao das entrevistas, cujo objetivo foi analisar quais sdo os saberes matematicos
que fundamentam a agao dos coordenadores pedagdgicos que atuam no Programa
Pacto pela Educagao na formacao dos professores do Ciclo de Alfabetizacao do
Territério do Sertdo do Sao Francisco.

Para fins de sistematizacdo dessas informagdes, organizamos os dados
obtidos em categorias e subcategorias de analises.

E importante salientar que neste processo de fragmentagdo de um texto
necessariamente se perde parte da informagao do material analisado e que nessa
etapa o que apresentamos representa uma perspectiva do pesquisador elegida pela
consciéncia de que nao existe uma leitura objetiva e completa de um objeto sem a
perda de informacido e aprofundamento na busca de compreensdo que a analise
possibilita.

A categorizagdo (conforme apresentada na figura 5 do Capitulo Il) que
apresentamos na continuagao deste texto, agrupa e classifica por semelhanga ou
analogia, segundo critérios previamente estabelecidos no processo investigativo.
Buscamos facilitar a analise das informagdes obtidas e paralelamente fundamentar o
problema, os objetivos e os elementos utilizados na analise dos dados.

A categorizagdo € aqui assumida como uma operagao de classificagédo dos
elementos de uma mensagem seguindo determinados critérios pré-definidos e que

nos permitem compreender que a analise do material se processa de forma ciclica e
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circular, e nao de forma sequencial e linear. Como os dados nao falam por si,
buscamos extrair deles significados que constituem um processo nunca inteiramente
concluido, em que a cada ciclo pode atingir novas camadas de compreensao. As
categorias elencadas a seguir sdo: i - A formagdo matematica dos coordenadores
pedagadgicos; ii — Os saberes adquiridos e mobilizados para realizagdo das formacgoes;

iii — Letramento matematico no Ciclo de Alfabetizacao.

3.1 A formagao matematica dos coordenadores pedagoégicos

Iniciamos a entrevista buscando identificar a formagdo em Matematica dos
sujeitos pesquisados, pois de acordo com Cury (1999) as experiéncias que o0s
professores trazem de sua trajetéria escolar sdo fundamentais na sua forma de
conceber e ensinar Matematica.

Para isso, fizemos aos coordenadores o seguinte questionamento: “Como se
deu o ensino de matematica na sua formacgao, enquanto discente da educagao
basica?”

Por unanimidade, os entrevistados definiram suas experiéncias discentes na
Educacdo Basica como tradicionais, centradas nas quatro operagbes e na
descontextualizagao do ensino, como mostra o relato da Professora Alfazema quando
questionada sobre como se deu o ensino de Matematica nos seus anos de

escolaridade na Educacgao Basica:

O ensino de matematica se deu na minha formacgdo, enquanto
discente, de forma tradicional, onde tinhamos que estudar e decorar a
tabuada, realizar exercicios repetitivos, ou seja, mecanizados, sem
nenhuma contextualizagdo do conteudo, sem se preocupar com 0
interesse da turma. N&o havia incentivo a criagdo de estratégias
pessoais nem a valorizagdo da nossa maneira de pensar. Alguns
conteudos ficavam no final do livio como a geometria e ndo dava
tempo de estudar, sem falar que era limitado as figuras geométricas.
Lembro-me que sO passava para a quinta série quem aprendesse
divisdo com dois ou mais algarismo que apés memorizar a tabuada
me apropriei e foi assim que passei para a quinta série acompanhada
de um colega, sendo que esta professora reprovou o restante da turma
em razdo da prova de matematica. (Professora Alfazema, Entrevista,
2018)

A fala da coordenadora revela as concepgodes, crencas ou mitos existentes em

torno da Matematica e de seu ensino, que por muito tempo esteve presente nas
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escolas de forma desarticulada com a vida cotidiana dos alunos, caracterizando-se,
dessa forma, como uma atividade mondétona, fria e descontextualizada ou como afirma
Fonseca (1995, p. 50): “uma concepgéo de conhecimento estatico, pronto, arido, [...]
formalizado e fechado em si mesmo”.

Levando em conta a faixa etaria dos coordenadores pesquisados (36 a 58 anos,
com média de 43 anos de idade), podemos inferir que a grande maioria deles cursou
a educacgao basica nas décadas de 1970, 1980 e inicio de 1990, periodo em que
predominava um ensino cuja énfase era dada no detalhamento dos conteudos e nos
algoritmos das operagdes, em detrimento da aprendizagens de conceitos.

Sobre o ensino de Matematica neste periodo, Nacarato, Mengali e Passos

(2009) nos chamam a atengao para o fato de que:

Ha que considerar também que nessa época as professoras das
séries iniciais, em sua maioria, tinham uma formagéao em nivel médio
— antigo curso de habilitacdo ao magistério que lhes dava certificacao
para atuar na educacéo infantil e séries iniciais do ensino fundamental.
[...] Na maioria deles (dos cursos) nao havia educadores matematicos
que trabalhassem com as disciplinas voltadas a metodologia de ensino
de Matematica. [...] Decorria dai, muitas vezes, uma formacao
centrada em processos metodolégicos, desconsiderando os
fundamentos da matematica. (NACARATO; MENGALI; PASSOS,
2009, p. 17-18, grifo nosso)

Para efeito de complementacédo das informagdes, destacamos o substantivo
feminino utilizado pelas autoras (professoras) pelo fato da grande maioria dos
professores que atuam nos anos iniciais, principalmente no ciclo de alfabetizacéao,
serem do sexo feminino, como comprovado pelos sujeitos desta pesquisa, que estéo

em uma proporgao de 1(um) do sexo masculino para 11(onze) do sexo feminino.

3.1.1 Experiéncias matematicas adquiridas no Ensino Superior

Dando continuidade a investigacdo sobre a formagdo matematica dos
coordenadores pedagogicos, fizemos para eles a seguinte pergunta: “Vocé teve aulas
de Matematica no Ensino Superior? Conte-me como foi? Em qual ou quais
disciplinas?”

Dez dos doze entrevistados afirmaram que tiveram aulas de Matematica no

Ensino Superior. Desses dez, dois tiveram mais de duas disciplinas no curso e oito
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(os que cursaram Pedagogia) disseram que o numero de disciplinas voltadas para o
ensino de Matematica na graduacao foi bastante reduzido, o que ja havia sido
constatado por Curi (2004) ao afirmar que, em geral, sdo oferecidas entre uma e trés
disciplinas nesta area do conhecimento e que predomina disciplinas envolvendo o
estudo de Metodologias de Ensino da Matematica. Na maioria das vezes, a unica
disciplina presente no curriculo deste curso em muitas Instituicdes de Ensino Superior
do Brasil é justamente a de Metodologia do Ensino da Matematica.

Essa constatagdo veio também na fala da Professora Dalia Rosada ao ser
questionada sobre a forma como se deu o trabalho com Matematica na Educacgao
Superior:

Eu me lembro que essa disciplina chamada de Metodologia
Matematica e foi breve e o que trabalhava era apenas conceitos. A
parte conceitual. De que forma deveriamos abordar matematica na
sala de aula. Entdo ndo houve nenhum ensino propriamente dito nos
conteudos ou como trabalhar cada contetdo na sala de aula com o
aluno, que o aluno precisasse aprender. Dava a impresséo que eu ja
deveria estar sabendo desses conteludos e aqui era apenas
relembrando como a gente vinha do magistério que era como foi
colocado uma das vezes pela professora na época que a gente
apenas estava aprendendo como dar essas aulas, como era a forma
de dar essas aulas, mas ndo como praticar mesmo numa sala de aula,
nem relembrando conteudos, enfim. (Professora Dalia Rosada,
Entrevista, 2018)

O relato da professora nos chamou a atengao porque compreendemos que a
formacao de professores deve proporcionar aos docentes pelo menos o0 minimo de
conhecimentos que ele estara utilizando na sua pratica pedagogica. Concordamos
com Pires (2000) quando afirma que os professores além do conhecimento da
Matematica, devem possuir também conhecimentos sobre a Matematica, incluindo ai
a compreensao do deu processo de aprendizagem dos conteudos pelos alunos. E
pela analise dos dados apresentados nesta pesquisa isso ndo ocorreu com a

formacéo inicial dos professores entrevistados.

3.1.2 A qualificagdo matematica dos sujeitos para exercer a funcao de
formadores do Ciclo de Alfabetizagao

Quando questionamos aos entrevistados se eles consideravam que a
experiéncia adquirida nos anos de escolaridade lhes capacitou para exercer o trabalho
de formadores de professores que ensinam matematica para as criancas do Ciclo de



77

Alfabetizacdo eles responderam que ndo. Essa capacitacdo s6 veio através da
experiéncia adquirida na docéncia e na formacao continuada.

Como afirmam os coordenadores:

Né&o para o contexto atual, no entanto, na minha caminhada enquanto
professora estive aberta a novos conhecimentos que me permitiram a
enxergar a Matematica em varios contextos e a perceber como ela é
necessaria para vida. (Professora Amor-Perfeito, Entrevista, 2018)

Né&o. Porque durante a experiéncia de escolaridade ndo houveram
momentos de reflexées, vivéncias, discussoes de tematicas. Embora
tenha a experiéncia de sala de aula, precisa-se desses momentos,
inclusive a troca e confecgdo de materiais. (Professora Alfazema,
Entrevista, 2018)

Nao. De forma alguma. Eu entrei no Pacto e a partir dai sim eu fui
aprendendo cada vez mais. Hoje se eu voltar para a sala de aula a
minha pratica vai ser outra. Totalmente diferente daquilo que eu vi até
mesmo na faculdade. Daquilo que eu aprendi enquanto aluna e
daquilo que eu aprendi também mesmo cursando graduag¢do. A minha
formagéo do Pacto me mostrou muitas coisas novas. Me ensinou a ler,
a estar inovando. Ndo tem comparagdo do que aprendi ao longo
desses quatro anos [no Pacto] do que eu tinha aprendido até a
faculdade. (Professora Tulipa, Entrevista, 2018)

As reflexdes e percepgdes dos nossos entrevistados nos levam a acreditar que
0 ensino a eles ofertado, tanto na educacgido basica, quanto na superior, ndo lhe
garantiram um dominio amplo e profundo desta area do conhecimento. Isso se revela

um problema, ja que:

[...] aforma como conhecemos e concebemos os conteldos de ensino
tem fortes implicagbes no modo como os selecionamos e os
reelaboramos didaticamente em saber escolar, especialmente no
modo como os exploramos/problematizamos em nossas aulas.
(FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 1998, p. 316-317)

Entretanto, é valido trazer para esta analise o pensamento dos entrevistados
de que muitos daqueles conhecimentos matematicos estudados na educacgao basica
nao podem ser ensinados da mesma forma que elas aprenderam. Precisam ser
ressignificados pedagogicamente para que fagam sentido para os alunos. Para eles,
aproximar o conhecimento matematico do seu cotidiano auxilia na atribuicdo de

significado aos conteudos trabalhados.
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A maturidade pedagdgica demonstrada na fala dos coordenadores nos conduz
ao pensamento de que eles buscaram, e continuam buscando, autbnoma ou
colaborativamente, subsidios tedricos e praticos para vencer as suas dificuldades
conceituais e epistemologicas no que se refere ao ensino de Matematica,

especialmente no Ciclo de Alfabetizagéo, ou seja, eles reconhecem que:

[...] para realizar um bom ensino de matematica, necessita de um
conhecimento que vai além do dominio formal ou técnico do conteudo
matematico; ou seja, o dominio de uma forma mais adequada a seu
trabalho e mais voltada as necessidades de sua profissdo. (MELO,
2005, p. 39)

Compreendemos assim que os coordenadores estdo buscando, via formagao
continuada, superar os seus limites e entraves para promover uma educagao
matematica distinta da que demonstraram ter presenciado ao longo da sua vida

escolar.

3.2 Os saberes adquiridos e mobilizados para realizagao das formagoes

A segunda categoria de analise diz respeito aos saberes docentes que os
coordenadores pedagogicos mobilizavam no momento da formacdo junto aos
alfabetizadores do seu municipio.

Para compreender o que eles entendem como “saberes”, fizemos o seguinte
questionamento: “Quais saberes vocé mobiliza para ministrar a formacédo de
Matematica junto aos professores da sua rede?

A resposta predominante colocou no topo o saber da experiéncia como
elemento principal das ag¢des realizadas, validando o que Tardif, Lessard e Lahaye
(1991) revelam ao afirmarem que os professores tendem a validar os saberes
adquiridos ao longo da sua pratica educativa e os tomam como referéncia para a
avaliacdo do seu desenvolvimento profissional.

Vejamos alguns desses depoimentos:

Para ministrar a formacado de Matematica mobilizo conhecimentos de
outras areas do conhecimento, sem essas, ndo conseguiria articular e
organizar 0s conhecimentos matematicos especialmente porque sem
a contextualizagdo esta disciplina continuaria sem propoésito e
incipiente. (Professora Amor-Perfeito, Entrevista, 2018)
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Ao longo da vida a gente vai adquirindo experiéncia de como ensinar
aos alunos, do que eles precisam aprender e entdo a gente vai lendo,
estudando, construindo conhecimentos que nos permitem realizar um
trabalho que atenda as necessidades nossas e dos nossos alunos.
(Professor Cravo, Entrevista, 2018)

Como ja disse anteriormente, todos os saberes adquiridos ao longo da
vida sdo mobilizados quando a gente vai aprender ou ensinar. Os
saberes se transformam. Mas eu destaco os saberes da minha
vivéncia enquanto professora, o que eu aprendi na escola, na
faculdade, com meus colegas, na minha familia, enfim tudo que adquiri
ao longo da vida. (Professora Lavanda, Entrevista, 2018)

Da fala dos coordenadores, podemos extrair que os saberes da experiéncia
sao saberes construidos na pratica cotidiana, nos diversos espacgos de vivéncia e que
varia de acordo com a histoéria de vida de cada um. O que nos conduz ao pensamento
de Nunes (2002) de que os professores “em sua trajetéria, constréi e reconstroi seus
conhecimentos conforme a necessidade de utilizagdo dos mesmos, suas
experiéncias, seus percursos formativos e profissionais” (NUNES, 2002, p. 27).

Outro saber que também mereceu destaque na fala os entrevistados foi o saber
adquirido na formacao continuada. Para eles, a formagao do Pacto se constituiu como
grande facilitador do seu aprendizado sobre o ensino da Matematica, distintamente

das vivéncias matematicas vividas ao longo da sua trajetoria discente.

3.2.1 O contexto em que se dao as formagoes de Matematica no Pacto pela

Educacao

Aproveitando da fala dos coordenadores pedagdgicos sobre a aquisigdo dos
saberes matematicos via formacgao continuada, inquirimos aos entrevistados: Como
se da o contexto da sua formagao com os professores das classes de alfabetizacao,
no que diz respeito ao conteudo, metodologia, recurso e avaliagao?

Segundo eles, os encontros formativos s&o pensados a partir das
necessidades apresentadas pelos professores alfabetizadores e das diretrizes
formativas encaminhadas pela formagédo no NTE.

Essa revelagao nos reporta a ideia de Nacarato, Mengali e Passos (2009) de

que a formacéao continuada deve levar em conta “o saber que a professora traz de sua
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pratica docente, ou seja, a pratica docente precisa ser tomada como ponto de partida
e de chegada da formagéao docente.” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 36)

Segundo Imbernon, a formagao continuada, além de partir da pratica do
professor, deve ajuda-lo:

[...] a desenvolver um conhecimento profissional que lhe permita:
avaliar a necessidade potencial e a qualidade da inovacéo educativa
que deve ser introduzida constantemente nas instituicdes; desenvolver
habilidades basicas no ambito das estratégias de ensino em um
contexto determinado, do planejamento, do diagndstico e da
avaliacdo; proporcionar as competéncias para ser capazes de
modificar tarefas educativas continuamente, numa tentativa de
adaptacao a diversidade e ao contexto dos alunos e comprometer-se
com o meio social. (IMBERNON, 2011, p. 75-76)

O contexto acima esta evidenciado na fala da coordenadora quando afirma:

A preocupacgéo primaria € compreender os direitos de aprendizagem
para o ciclo, apds isso atento para os fundamentos e pressupostos
tedricos metodoldgicos com base na contextualizagdo para ministrar a
formacao e estes sdo disponibilizados na formagao que tenho com o
Pacto. (Professora Amor-Perfeito, Entrevista, 2018)

Ao estabelecer a relacédo entre a formagao dos alfabetizadores, os direitos de
aprendizagem das criangas e a contextualizagao dos aspectos tedrico e metodoldgico
do programa de formagao continuada do qual faz parte, a coordenadora contesta o

que Tardif (2014, p. 41) chama de “relagédo de exterioridade”, na qual:

[...] as universidades e os formadores universitarios assumem suas
tarefas de producdo e de legitimagdo dos saberes cientificos e
pedagdgicos, ao passo que aos professores compete apropriar-se
desses saberes, no decorrer da sua formacdo, como normas e
elementos de sua competéncia profissional, competéncia essa
sancionada pela Universidade e pelo Estado.

Dessa forma, compreendemos que estd comegando a acontecer um
movimento para a efetiva mudanga de postura em relagdo ao que os professores

almejam para si no que tange a sua formacao.
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3.2.2 Avaliagao em larga escala e proficiéncia matematica

Ap6s a promulgagdo da Constituicdo de 1988, com a abertura para a
democratizagdo do ensino, o Brasil levou muitas criangas e jovens para as salas de
aula, reduzindo significativamente as taxas de pessoas nessas faixas etarias que
estavam fora da escola.

Entretanto, os sistemas de avaliagdo em larga escala (ANA, Prova Brasil e
ENEM) tém revelado que o pais ndo tem conseguido elevar a qualidade do ensino
nem tampouco alavancar um sistema educacional eficaz, no qual o aluno aprenda,
evolua no processo de escolarizacdo e conclua a educacado basica dotado de
competéncias para construir, transformar e aplicar os conhecimentos adquiridos.

Por este motivo, buscamos analisar se a formacdo do Pacto privilegia o
conhecimento e a analise critica dos coordenadores pedagdgicos em relagao a estas
avaliagdes que subsidiam a efetivagao das politicas publicas educacionais no pais.

Para este fim, questionamos os entrevistados sobre a visdo que eles tém da
baixa proficiéncia em Matematica de grande parte das criangas brasileiras, como eles
acompanham os resultados das avaliagdes em larga escala e quais indicadores
consideram em sua apreciacao/avaliacao.

Por unanimidade, os coordenadores responderam que acompanham as
publicacdes das avaliagdes promovidas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP e as utilizam como objetos de analise
na preparacao das formacoes, principalmente os resultados da Avaliagao Nacional da
Alfabetizagdo — ANA'S.

Esta resposta € compreensivel por ser eles formadores de professores que
atuam no Ciclo de Alfabetizacao.

Em relagcdo as razdes da baixa proficiéncia em Matematica, na visao dos
coordenadores, ha uma série de fatores envolvidos, entres eles os socioecondmicos
dos alunos e a pouca atencédo dada ao ensino de matematica, motivada pelas atuais

condicdes de trabalho docente e a pouca formacdo matematica dos professores.

15 |Instituida pela Portaria 482, de 7 de junho de 2013, pelo Ministério da Educagao, a Avaliagdo Nacional
da Alfabetizagdo — ANA tem como finalidades: avaliar o nivel de Alfabetizacdo dos educandos do 3°
ano do Ciclo de Alfabetizagao, produzir indicadores sobre as condigdes de oferta de ensino e melhorar
a qualidade de ensino visando reduzir as desigualdades.
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3.2.3 A importancia da Matematica no Ciclo de Alfabetizagao

Quando questionamos os coordenadores pedagodgicos sobre o que eles
consideravam relevante destacar no ciclo de alfabetizacdo para que as criancas
aprendessem Matematica e melhorasse o desempenho dos alunos nesta area do
conhecimento, obtivemos respostas variadas, mas que convergiram para a
importancia da ludicidade como meio de aprendizagem das criangas, a necessidade
de mudanca nas praticas docentes e a contribuicdo do Pacto pela Educacao para a
efetivagdo de tais mudancas.

Isso pode ser detectado nas falas das Professoras Margarida e Jasmim:

Eu acho que o professor precisa se organizar melhor. Se preocupar
com o planejamento. Porque tudo parte do planejamento. Se eu
planejo bem as minhas aulas, com certeza eu vou ter um bom
resultado na minha sala de aula. (Professora Margarida, Entrevista,
2018)

A Matemaética que a gente viu la no passado era muito tradicional e
nao surtiu muito efeito. A gente s6 sabia armar, efetuar, resolver um
problema. Era tudo de uma forma mecanica. Mas hoje a gente percebe
que a Matematica ela tem que acontecer de uma forma ludica. Trazer
a ludicidade para dentro das aulas da Matematica e o Programa Pacto
ele nos traz esse suporte, de deixar as aulas mais prazerosas.
(Professora Jasmim, Entrevista, 2018)

O professor precisa trabalhar a Matematica com os alunos através de
jogos, brincadeiras, de forma ludica, porque o que a gente observa,
até nos dias de hoje, é o caderno do menino cheio de contas,
entendeu. Contas sem sentido, contas sem significado e dessa forma
fica dificil aprender de verdade. (Professora Violeta, Entrevista, 2018)

Os depoimentos acima nos levam a acreditar em um caminhar para a mudanga
na forma como a Matematica vem sendo trabalhada nas classes de alfabetizacao. De

acordo com Miguel (2007):

O cotidiano escolar tem mostrado que pouco se trabalha com a
Matematica no inicio da escolarizagdo. Seja na Educacgao Infantil nas
séries iniciais do Ensino Fundamental a prioridade no trabalho dos
professores sdo 0s processos de aquisi¢cao da leitura e da escrita e,
como se nao fosse componente fundamental da Alfabetizagado, a
Matematica é relegada a segundo plano, e ainda assim tratada de
forma descontextualizada, desligada da realidade, das demais
disciplinas e até mesmo da lingua materna. (MIGUEL, 2007, p. 416).
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A fala de Miguel (2007), inclusive, nos reporta para ser esta uma das possiveis
causas da baixa proficiéncia dos alunos em Matematica e a ndo garantia dos direitos

de aprendizagem e desenvolvimento das criangas no Ciclo de Alfabetizagao.

3.2.4 Os direitos de aprendizagem matematica no Ciclo de Alfabetizagao

Precedendo a Base Nacional Comum Curricular — BNCC, homologada em
dezembro de 2017, o documento “Os Elementos Conceituais e Metodoldgicos para
Definicdo dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagao
(1°, 2° e 3° Anos) do Ensino Fundamental” foi elaborado pelo Ministério da Educagao
— MEC para auxiliar as redes de ensino na criagao dos curriculos e garantir uma base
comum as escolas brasileiras.

No que concerne a alfabetizagdo matematica, este documento a atrela a

compreensao dos fendbmenos da realidade, uma vez que esta compreensao:

[...] oferece ao sujeito as ferramentas necessarias para que ele possa
agir conscientemente sobre a sociedade na qual esta inserido. E papel
da escola criar as condigdes necessarias para que o sujeito possa
servir-se dessas ferramentas em suas praticas sociais. Assim, o
conceito de letramento matematico esta diretamente ligado a
concepcao de Educacdo Matematica e tem como espinha dorsal a
resolucéo de situacdes-problema e o desenvolvimento do pensamento
l6gico. (MEC/SEB, 2012, p. 60)

Sendo este documento um dos balizadores das propostas didaticas do Pacto
pela Educacéo (PDAL e PDAM), questionamos aos coordenadores pedagdgicos:
“Quais suas consideragdes sobre os direitos e objetivos de aprendizagem para o
ensino de Matematica no Ciclo de Alfabetizagao?”

Todos os entrevistados afirmaram ser de grande valia para balizar o trabalho

docente, pois se tornaram, na opinido da Professora Alfazema:

[...] referéncias para a articulagcdo entre as praticas e as necessidades
colocadas pelo cotidiano da escola, conhecimentos e habilidades que ja
dominam e os que tém direito de dominar. Por meio dessa organiza¢ao
de conhecimentos essenciais que todos os alunos devem aprender no
ciclo de alfabetizacdo sendo introduzido, aprofundado e consolidado,
respeitando o tempo de aprendizagem de cada educando
independentemente do lugar onde estudam ou residem ajuda a diminuir
as desigualdades de aprendizado, onde todos os educandos terdo a
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mesma oportunidade de aprender o que é de fundamental importancia.
(Professora Alfazema, Entrevista, 2018)

A Professora Dalia Rosada afirma que ao estudar esse documento percebeu

que:

[...] lhe foram negados muitos direitos matematicos, inclusive a
deficiéncia que ha em mim em Matematica é por causa desses direitos
que me foram negados. E ha a necessidade de uma observagdo por
parte de nés professores, dos nossos professores alfabetizadores de
dar importéancia, de estar realmente garantindo para os alunos esses
direitos para que o aluno possa construir esse saber matematico.
(Professora Dalia Rosada, Entrevista, 2018)

A fala da professora revela a necessidade de os professores alfabetizadores
conhecerem esse documento e direcionarem seus planejamentos com vistas a

garantir os direitos de aprendizagem das criangas, os quais estdo assim definidos:

I. Utilizar caminhos préprios na construgdo do conhecimento
matematico, como ciéncia e cultura construidas pelo homem, através
dos tempos, em resposta a necessidades concretas e a desafios
préprios dessa construgao;

Il. Reconhecer regularidades em diversas situagdes, de diversas
naturezas, compara-las e estabelecer relagdes entre elas e as
regularidades ja conhecidas;

lll. Perceber a importancia da utilizagdo de uma linguagem simbdlica
universal na representacao e modelagem de situagdes matematicas
como forma de comunicagao;

IV. Desenvolver o espirito investigativo, critico e criativo, no contexto
de situagdes-problema, produzindo registros proprios e buscando
diferentes estratégias de solugéo;

V. Fazer uso do calculo mental, exato, aproximado e de estimativas.
Utilizar as Tecnologias da Informagao e Comunicagao potencializando
sua aplicagao em diferentes situagdes. (BRASIL, 2012, p. 66-69)

Ao analisar os direitos supracitados € possivel perceber que eles estédo
ancorados na ideia do letramento matematico, pois estabelecem uma real integracéo
do conhecimento matematico com a realidade sociocultural do aluno, buscando a
superagao da cultura conteudista, formal, elitista e excludente que durante muito
tempo predominou e que, ainda hoje, apresenta fortes repercussées no ensino e
aprendizagem da Matematica, como é possivel perceber no depoimento supracitado

da Professora Dalia Rosada.
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3.3 Letramento matematico no Ciclo de Alfabetizagao

Para compreender a ideia que os coordenadores pedagogicos do Pacto pela
Educacao tém sobre o letramento matematico langcamos um questionamento sobre a
existéncia ou nao nas suas abordagens pedagdgicas de uma articulagdo entre o
conhecimento matematico e as praticas sociais.

Todos os entrevistados caracterizaram o termo letramento matematico como
um conceito novo, mas que ja se configura como uma realidade necessaria para a
insercao dos alunos na sociedade atual.

Essa necessidade converge com a ideia da UNESCO (2016, p.14), assim
traduzida:

Nos dias atuais, ndo é suficiente dominar os saberes basicos
referentes aos numeros e as grandezas, que, por um longo tempo,
constituiram a condicdo matematica para a integracao social. A cultura
de numeros — ou cultura digital — em que as sociedades atuais estao
cada vez mais imersas, as novas responsabilidades que os individuos
devem assumir, como cidaddaos ou como pessoas, as incertezas
crescentes que marcam o mundo em que vivemos, exigem uma
revisdo da ideia de letramento matematico.

Outro fato revelado pelos entrevistados diz respeito a importancia de um ensino
de Matematica que seja condizente com a realidade dos alunos e as suas praticas

sociais.

O letramento matematico é tudo que a gente tem visto, que realmente
tem dado certo. Porque é uma forma de ensinar diferente, ndo atrelado
somente ao conteudo e ao livro didatico. Ela vai estar trazendo essas
praticas sociais de matematica dentro do contexto do qual ele esta
inserido. O aluno vai comegar a ver que a matematica ndo esta
desvinculada do viver, do que ele tem passado. Quando ele vai no
supermercado, quando ele vai comprar alguma coisa ou quando ele
vai fazer uma receita que requer gramas, medidas. Tudo isso esta
dentro da matematica. Entdo a Matematica esta intimamente ligada ao
contexto social. (Professora Rosa, Entrevista, 2018)

No mundo em que estamos vivendo, repleto de informagbées para
todos os lados, esta mais do que claro de que ndo tem como continuar
ensinando Matematica como eu aprendi la atras. Tudo hoje pede o
letramento, a capacidade de usar o que aprendeu na escola no
cotidiano. Na rua, no supermercado, na feira, em todos os lugares a
Matematica esta presente. Entdo o ensino de Matematica deve
privilegiar o conhecimento prévio do aluno e as relagbes sociais que
fazem parte da sua vida. (Professora Amarilis, Entrevista, 2018)
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A colocagdo acima comunga com a definicdo do PISA para o letramento
matematico que, entre outras capacidades, esta a de “[...] empregar a matematica de
formas que satisfagam as necessidades gerais do individuo e de sua vida futura como
um cidadao construtivo, preocupado e reflexivo” (OCDE/PISA, 2003, p. 41)

Quando perguntado sobre a possibilidade de um trabalho no municipio voltado
para o letramento matematico, todos os entrevistados responderam que, embora haja
muita dificuldade e resisténcia dos professores, eles acreditam que € possivel sim
realizar um ensino de matematica na perspectiva do letramento, conforme afirmam as

professoras:

Eu acredito que os professores precisavam sair mais um pouco
também da sala de aula... estar levando os alunos para outros
ambientes. Estar vivenciando a Matematica la fora, porque eles veem
todo tempo, ndo s6 na sala de aula. Na sua casa, no meio familiar, na
sociedade... eles percebem o letramento la. Entéo é interessante que
o professor também esteja levando a questao da matematica para um
campo de pesquisa com o seu aluno. I1sso eu acredito que vai deixar
o aluno preparado para a vida. (Professora Lavanda, Entrevista, 2018)

No meu municipio os professores estdo comegando a compreender
essa necessidade de promover um ensino de Matematica que nao
esteja centrado apenas nos codigos, nas contas, nos problemas sem
significado. Hoje eles ja sabem da importancia do cantinho da
Matematica, dos jogos, da elaboragdo de problemas contextualizados.
Claro que muitos ainda resistem e continuam fazendo exatamente
como aprenderam ha vinte anos atras, mas acredito que aos poucos
essa resisténcia vai se quebrar e eles vao se convencer de que 0s
tempos séo outros e que precisam se desapegar do velho para
acompanhar o novo modo de ensinar Matematica. (Professora
Magnodlia, Entrevista, 2018)

Na perspectiva apontada pela professora o letramento matematico nao se limita
ao conhecimento dos dados, dos simbolos, da terminologia e dos procedimentos
matematicos, nem tampouco se limita as destrezas para realizar as operacdes e
aplicar técnicas pois as “competéncias matematicas implicam na combinagao desses
elementos para satisfazer as necessidades da vida real dos individuos na sociedade”
(PISA, 2010, p.1). Para o Pisa, letramento matematico refere-se a capacidade de
identificar e compreender o papel da Matematica no mundo moderno de tal forma a
utiliza-la com o objetivo de atender as necessidades do individuo no cumprimento de

seu papel de cidadao consciente, critico e construtivo.
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3.3.1 Formagao em Matematica do Pacto pela Educagao

Durante a realizacdo da entrevista, a todo momento os entrevistados se
reportavam aos conhecimentos tedricos, metodologicos e praticos do ensino de
Matematica adquiridos na formac&o continuada, via Pacto pela Educacdo. Isso
facilitou a analise das contribuicbes do Programa para o trabalho formativo dos
coordenadores pedagogicos junto aos professores alfabetizadores e destes com os
alunos do Ciclo de Alfabetizacao.

As falas dos entrevistados nos d&o a ideia de como o Pacto tem contribuido em
suas agdes docentes:

[...] fora a nossa formacgéao inicial a gente ndo tinha respaldo nenhum
como lidar com o ensino com nossos alunos na sala de aula. A
formagé&o veio nos orientar passo a passo como a gente deve trabalhar
os principios dos saberes em todas as areas, tanto de Lingua
Portuguesa como de Matematica, nas diversas &areas do
conhecimento. A formagdo tem sido assim relevante nesse processo
de ensino aprendizagem porque a partir das formagbes a gente se
depara com as experiéncias de professores. E até muitos professores
que eram resistentes a mudancgas de praticas hoje a gente ja os vé
com outro olhar, com outras préticas em sala de aula.” (Professora
Lavanda, Entrevista, 2018)

[...] o programa fez com que toda minha vivéncia em pratica de sala
de aula fosse revista por mim, fosse reavaliada. E estando com meus
professores nas minhas formacgées, quando eles trazem as vivéncias
deles também e a gente percebe nessa troca a necessidade de
estarmos revendo toda a nossa pratica. (Professora Dalia Rosada,
Entrevista, 2018)

[...] o Pacto me preparou como pessoa para estar dando formagéo
para professores como uma professora, porque eu Sou uma
professora alfabetizadora. E digo que no dia que concluir meu tempo
como formadora e eu retornar para a minha sala de aula, vocé pode
ter certeza que eu estarei levando comigo uma riqueza e que vai ser
passado para aqueles alunos que eu vou estar trabalhando.
(Professora Margarida, Entrevista, 2018)

Na minha pratica enquanto profissional o Pacto tem causado muita
mudanga. Porque sempre a gente sempre tem um olhar diferente.
Hoje a gente ndo tem mais aquele olhar que a gente tinha quando
comegou de achar que ¢é sempre daquela mesma forma de
aprendizagem. A gente tem sempre que estéd sempre buscando essa
reflexdo sobre a nossa pratica. [...] Entdo para mim foi de fundamental
importancia porque a gente hoje vé de uma outra forma. A gente pode
estar ajudando mais esse professor. Porque sdo muitas as
inquietagbes deles também. Eles querem de certa forma serem
ajudados. E quando a gente alcanga esse objetivo de ajudar, de poder
chegar la na ponta a gente percebe o quanto isso tem mudado. O
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quanto isso tem sido importante para a gente. (Professora Rosa,
Entrevista, 2018)

A leitura desses depoimentos revela o que Imbernén (2011) caracteriza como
fundamental na formagao continuada: a capacidade de reflexdo em grupo sobre o
ensino, tanto da atuagado técnica, quanto da regulacdo das agdes que venham a
possibilitar mudanga de atitudes.

Nesta perspectiva, o autor completa:

[...] a formagcdo assume um papel que transcende o ensino que
pretende uma mera atualizagao cientifica, pedagdgica e didatica e se
transforma na possibilidade de criar espacos de participacao, reflexao
e formacéao para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder
conviver com a mudanga e a incerteza. (IMBERNON, 2011, p. 15)

A metodologia do Programa no que se refere a Matematica — Proposta Didatica
de Alfabetizacdo Matematica — também foi um item muito lembrado pelos
entrevistados, em especial no que se refere aos tempos de didaticos:

[...] os tempos pedagogicos da PDAM... realmente ali a agente
percebe uma estrutura. Matematizar com jogos e desafios, antecipa o
ensino dos contetdos. Depois vocé tem matematizar na roda de
conversa, onde vocé vai conversar com seu aluno sobre o jogo, sobre
o desafio que foi realizado em sala de aula. E vocé déa a oportunidade
para seus alunos falarem e até, mesmo que o aluno tenha uma ideia
formada e ele ouve o coleguinha também ja comega a formar as suas
opiniées. E os livros de atividades que é matematizar com registro,
que ja vem naquelas atividades estruturadas, tudo baseado na
dindmica que vocé trouxe anteriormente. Aquilo ali é realmente um
material maravilhoso para se trabalhar com as criangas. E eu acredito
que o professor que estuda esse material e procura realizar suas aulas
baseados nele, que ndo sao todos os dias, porque a proposta séo trés
dias na semana, nos primeiros momentos das aulas. E acredito que
os alunos serdo mais capacitados.” (Professora Jasmim, Entrevista,
2018)

[...] o Pacto ele traz muito os tempos da Matematica. Eu creio que ele
foi muito bem elaborado e trabalhando dessa forma vai ajudar
bastante o aluno. Porque primeiro ele traz o matematizar com jogos e
desafios. Entdo a crianga ja é levada a um momento ludico, a um
momento de estar descobrindo essa matematica de forma mais
prazerosa. E de certa forma também esta buscando esse desafio para
0 aluno néao ficar simplesmente ali parado. S6 recebendo essa
informagdo. Ele esta sendo parte dessa informacgdo. Ele esta
construindo esse conhecimento junto com o professor. O professor vai
ser s6 um mediador do conhecimento. E essa forma que a gente
trabalha o Pacto que eu acho bem relevante que vem todo esse
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processo de trabalhar com jogos, trabalhar com a ludicidade, trabalhar
com desafio. De estar matematizando na roda de conversa. De estar
vendo o que o aluno aprendeu e o que ele ndo aprendeu. E o
matematizar com registros. Entdo tudo isso eu acho que contribui
bastante. E bem relevante todos esses passos para que o aluno
aprenda melhor a matematica. (Professora Rosa, Entrevista, 2018)

Segundo Santana (2015), a Proposta Didatica de Alfabetizacdo Matematica —
PDAM —foi estruturada com o objetivo de complementar a formagao curricular na area
e proporcionar o desenvolvimento profissional dos professores, com vistas a
apropriagdo do conhecimento didatico-pedagdgico no campo da alfabetizagéo
matematica através de um desenho didatico que contempla a perspectiva da
transversalidade.
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PRODUTOS

De acordo com a Portaria Normativa n°® 17, de 28 de dezembro de 2009, que
dispde sobre o mestrado profissional no ambito da Coordenacéo de Aperfeicoamento
de Pessoas de Nivel Superior — CAPES, esta € uma modalidade de Pds-Graduagao
stricto sensu que enfatiza estudos e técnicas diretamente voltadas para a capacitagao
de profissionais, nas diversas areas do conhecimento, mediante o estudo de técnicas,
processos ou tematicas que atendam a alguma demanda do mercado de trabalho.

Por conta dessas demandas profissionais, o trabalho final do curso segundo a
CAPES (2018), deve ser sempre “vinculado a problemas reais da area de atuacgéo do
profissional-aluno e de acordo com a natureza da area e a finalidade do curso,
podendo ser apresentado em diversos formatos.” (CAPES, 2018)

Sob esse enfoque, apresentamos trés produtos como resultado do curso. O
primeiro, produzido por meio da pesquisa, a dissertacdo que traz respostas para os
questionamentos sobre os saberes matematicos que fundamentam a atuagdo dos
coordenadores pedagogicos na formagado dos professores alfabetizadores que
participam do Programa Pacto pela Educacgao.

O segundo, um capitulo intitulado “Reflexées sobre saberes da docéncia:
formacao e profissionalizagdao de professores” no livro organizado por minha
orientadora cuja tematica é Formagao de Professores na Contemporaneidade:
enfoques, sentidos e desafios (ISBN 978-85-444-2784-2, Editora CRV, Curitiba).
Nesse capitulo foi abordada de forma aprofundada a revisao teérica sobre Formacéao
de Professores a luz do aporte tedrico adotado nessa investigacao.

O terceiro produto, fruto dos estudos tedricos e das analises parciais das
entrevistas realizadas até o presente momento, trata da criagdo de um blog

educacional, intitulado “BlogMatematizA¢ao”, como mostra a figura abaixo:
Figura 6 — Layout da pagina inicial do BlogMatematizA¢ao

BlogMatematizAgao

BNCC em FOCO <
- .

FONTE: BlogMatematizAgao, 2018. Disponivel em: https://blogmatematizacao.blogspot.com/
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A escolha desse recurso e do nome BlogMatematizAgao se justifica pelos
seguintes motivos:

1 — Os coordenadores pedagdgicos possuem poucos conhecimentos tedrico-
metodologicos sobre a Matematica e seu ensino. Portanto, necessitam de
instrumentos que facilitem a aquisicao desses conhecimentos;

2 — Com o avango da tecnologia da informagdo e da comunicagao, as
interagdes e compartilhamentos virtuais de saberes tornaram-se parte integrante da
vida dos professores. Aliar essa nova forma de aquisicdo de conhecimentos a pratica
docente se constitui como possibilidade de preencher lacunas tedricas e
metodoldgicas para o ensino de Matematica.

Dentre as varias ferramentas interativas existentes na web, o blog se destaca
por ser um ambiente virtual de criacado, edicdo e publicacdo de facil utilizacdo e
acesso.

Outro motivo que justifica a utilizagdo do blog é que, segundo Gomes (2005):

Ao constituirem espacos de publicagdo na web os blogs permitem
tornar visivel a produgao escrita dos seus autores dando assim “voz”
as suas ideias, interesses e pensamentos. Participar num blog que
tenha uma audiéncia pode ser um estimulo a reflexao e producgao
escrita desde que exista uma orientagdo e acompanhamento nesse
sentido. (GOMES, 2005, p. 313)

Além disso, o blog propicia interlocu¢des interdisciplinares, por se constituir
como um ambiente aberto e colaborativo.

3 — A definicdo do nome do blog se deu a partir da recorrente referéncia dos
entrevistados aos tempos didaticos da Proposta de Alfabetizacao Matematica do
Pacto pela Educagao: matematizar com jogos e desafios, matematizar na roda de
conversa e matematizar com registros.

Essa alusdo ao tema “matematizar” também nos reportou ao conceito proposto
por Ole Skovsmose (2001), para quem matematizar significa formular, criticar e
desenvolver maneiras de entender os conceitos matematicos.

Dessa forma, o BlogMatematizA¢ao se propde a ser uma ferramenta virtual e
interativa de divulgacdo de materiais que possibilitem aos internautas, em especial
aos coordenadores pedagdgicos e professores que atuam no Ciclo de Alfabetizagao,
subsidios teodricos/metodolégicos para o ensino da Matematica com vistas a

matematizagéo e ao letramento matematico.
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CAPITULO IV: CONSIDERAGOES FINAIS

A concretizagao da pesquisa teve a finalidade de coletar dados para analisar
os saberes matematicos dos coordenadores pedagdgicos que atuam no Pacto pela
Educacao no ambito do Territério do Sertdo do S&o Francisco.

A partir dessa coleta de dados, que se deu com o preenchimento de um
questionario identitario e a aplicacido de uma entrevista semiestruturada, percebemos
que os doze coordenadores pedagdgicos pesquisados séo servidores efetivos do
municipio em que residem, desses: oito cursaram Pedagogia, um Letras, um
Matematica e um Fisica e todos possuem experiéncia docente no Ciclo de
Alfabetizagdo e atuam no Programa ha, no minimo, cinco anos.

Ao longo das entrevistas, pudemos identificar algumas similaridades nas falas
dos entrevistados: a primeira diz respeito a pouca instrucdo matematica, tanto na
formacgao basica, quanto na superior, 0 que, segundo eles, provocou e ainda provoca
dificuldades no ensino dessa disciplina. Esses depoimentos evidenciam que, de certa
forma, essa fragilidade influencia na formagdo matematica dos professores
alfabetizadores.

Outro pensamento analogo dos entrevistados diz respeito ao reconhecimento
de que o mundo atual requer dos professores e alunos novas competéncias e
habilidades e que, em se tratando de Matematica, ndo basta saber as quatro
operagdes e aplicar técnicas, é preciso que o0 ensino e a aprendizagem estejam
pautados na realidade, no dialogo e na reflexdo. Em suas afirmativas, os
coordenadores relataram que buscam se especializar via formagao continuada, pois
€ necessario desenvolver sua pratica pedagdgica a partir da autonomia docente,
procurando metodologias que aprimorem o0 processo de ensino-aprendizagem dos
discentes.

Em se tratando do letramento matematico, pudemos também perceber
semelhancas nas declaragdes dos coordenadores ao definir esse conceito como o “ir
além” da identificagdo dos cddigos matematicos e da operacionalizagdo dos numeros.
Identificamos também, a partir dos argumentos expostos, a compreensao que eles
tém da necessidade de realizar um ensino que possibilite desenvolver nos alunos a

capacidade de identificar e compreender o papel da Matematica no mundo moderno,
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de tal forma que os permita a resolver, com embasamento e desenvoltura, os
problemas apresentados no seu cotidiano.

Outro aspecto relatado pelos entrevistados foi sua pratica em sala: eles
consideram importantes as experiéncias adquiridas para a consolidagao dos saberes
construidos nos cursos de graduacao e pés-graduagao, mas atribuem ao Pacto pela
Educacdo a responsabilidade por suas mudancas de postura, pela aquisicao de
conhecimentos teoricos e metodologicos préoprios do Ciclo de Alfabetizagao e pela
oportunidade de refletir, individual e coletivamente, os seus saberes e praticas
docentes.

Pelas falas e siléncios dos coordenadores pedagdgicos, pudemos perceber
que seus saberes matematicos tém passado por muitas construgdes e
(re)construgdes, o que consideramos benéfico, uma vez que as mutagdes sao
essenciais para o desenvolvimento humano e, em se tratando de educacao
matematica, isso se constitui de fundamental importancia, ja que a sociedade atual
demanda por cidadaos criticos, conscientes e construtivos, tornando inviavel
continuarmos realizando um ensino de Matematica rigido, fechado, operacional e
desligado da realidade dos alunos.

Considerando o debate sobre a necessidade de firmar cada vez mais o estatuto
cientifico da educacgao, urge indicar que precisamos de maior sistematizacado e
divulgacao dos resultados das investigagdes para que impactos ocorram nas politicas
€ no acumulo do conhecimento no campo das ciéncias da educacéo.

Concluimos que, conhecer como as pessoas percebem, avaliam e agem com
relacdo ao fendmeno pesquisado nos obriga a uma vigilancia constante. Nessa
assertiva encontramos a importancia do blog em desenvolvimento por ser locus de
acompanhamento dos desafios da profissdo docente e subsidio tedrico e

metodoldgico aos sujeitos envolvidos nessa investigagao.
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APENDICE A

PARTE 1 — DADOS DE IDENTIFICAGAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

1 — Dados de Identificacao:

Nome do(a) professor(a):
Idade: Sexo:
Estado Civil: Cor:

2 — Dados Institucionais:
Local de lotacao:
Funcéo que exerce: Carga horaria:
Vinculo empregaticio: () Contratado ( ) Efetivo

Tempo de vinculo na rede:
Tempo de exercicio da docéncia:
Tempo de exercicio na fungédo de coordenagao pedagogica no programa:

3 — Formacao académica:
3.1 Graduacgao

Curso:
Instituicao:
Duracéo do curso:
Modalidade do ensino:

Inicio: Término:

3.2 P6s-Graduagao
Especializacio:
Instituicéo:
Inicio: Término:

3.3 Mestrado:
Instituicéo:
Inicio: Término:

3.4 Doutorado:
Instituicéo:
Inicio: Término:




103

PARTE 2 — ROTEIRO DE ENTREVISTA

1)

2)

3)

Como se deu o ensino de matematica na sua formacgao, enquanto discente da
educacao basica?

Vocé teve aulas de Matematica no Ensino Superior? Conte-me como foi? Em
qual ou quais disciplinas?

Vocé considera que a experiéncia adquirida nos seus anos de escolaridade lhe
capacitou para exercer o trabalho de formador de professores que ensinam
matematica para as criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental?
Justifique/Explique!

Quais saberes vocé mobiliza para ministrar a formag¢ado de Matematica junto
aos professores da sua rede?

Como se da o contexto da sua formagao com os professores das classes de
alfabetizacdo, no que diz respeito ao conteudo, metodologia, recurso e
avaliagcao?

Como vocé analisa a baixa proficiéncia em Matematica de grande parte das
criangas brasileiras? Vocé acompanha os resultados das avaliagdes em larga
escala? Quais indicadores considera em sua apreciagao/avaliagao?

O que vocé considera relevante destacar no ciclo de alfabetizacédo para que as
criangas aprendam Matematica?

Quais suas consideragdes sobre os direitos e objetivos de aprendizagem para
o ensino de Matematica no Ciclo de Alfabetizacao?

O que vocé poderia me dizer sobre o tema “Letramento Matematico™? Ha em
sua abordagem uma busca de articulagao entre o conhecimento matematico e
as praticas sociais?

10) Vocé acredita que € possivel realizar um ensino de Matematica que privilegie

o letramento matematico das criancas de sua rede de ensino? Como?
Explique-me!

11)As formagdes do Pacto Pela Educagédo tém contribuido ou n&o para o seu

trabalho junto aos professores? De que forma se da essa contribuigao?
Descreva-me como ocorre e o que gostaria de destacar em relagdo a essas
formacoes.

12) A partir da formagdo, o que vocé percebe ter mudado na concepgédo dos

professores sobre letramento matematico? Vocé percebe/identifica mudanca
nas praticas docentes?



104

ANEXO 1 — Decreto que instituiu o Pacto pela Educa¢ao no Estado da Bahia
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