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RESUMO

O estudo que aqui se apresenta é resultado de uma pesquisa desenvolvida junto ao Programa
de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em Ensino de Ciéncias e Matematica, da Universidade do
Estado de Mato Grosso (UNEMAT), Campus de Barra do Bugres-MT, com foco na trajetoria
de professores pedagogos, que ensinam Matematica nos anos iniciais no municipio de S&o
Félix do Araguaia-MT. O objetivo principal é realizar um estudo panoramico da trajetéria do
ensino de Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental do Municipio de S&o Félix do
Araguaia-MT, ponderando sobre como foi no passado, como esta sendo no presente e 0 que se
espera deste ensino no futuro, levando-se em consideracdo as politicas educacionais dos
ultimos 20 anos. De abordagem qualitativa, com o método de historia oral e da pesquisa
documental temos: PCN (BRASIL, 2001), BNCC (BRASIL, 2018), Freire (1993/2003/2006),
Novoa (2009), Smole (2014), Tardif (2002/2008), D’Ambrosio (2005), Soares (2018),
Nacarato, Mengali e Passos (2011) como principais pilares desta pesquisa. A produgdo dos
dados realizou-se por meio de consulta em documentos/arquivos disponiveis em sitios do
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), arquivos da Secretaria Estadual de Educacdo e
Cultura-SEDUC-MT, Secretaria Municipal de Educacdo-SMEC-SFA e entrevistas realizadas
com um grupo de cinco professoras pedagogas de escolas publicas, estaduais, municipais,
urbanas e rurais do municipio de Séo Félix do Araguaia-MT. O marco temporal foi de 20 anos
(2000/2020). Dessa forma, buscamos desvelar as concepcdes e percepcdes dos professores
referentes as praticas pedagogicas no ensino de Matematica dos anos iniciais, verificar qual é
a importancia que os professores atribuem a tal ensino e a relacdo deste com os movimentos
formativos, as condi¢des de ensino e a aprendizagem dos alunos. A andlise revela que é no
exercicio da profissdo que se fortalece o processo de tornar-se professor, pois a constituicdo
da docéncia se faz agregando conhecimentos e saberes do complexo universo do ser, do
conhecer, do fazer e do conviver, histdrica e socialmente constituido.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Anos Iniciais (EF). Historia Oral.



ABSTRACT

The study presented is the result of a research developed in the Stricto Sensu Postgraduate
Program in Science and Mathematics Teaching, at the Universidade do Estado de Mato
Grosso (UNEMAT), at the Campus of Barra do Bugres-MT, focusing on the trajectory of
pedagogues teachers, who teach Mathematics in the initial years in the city of Sdo Félix do
Araguaia-MT. Our main objective was a panoramic study of the trajectory of Mathematics
teaching in the early years of elementary school in the Municipality of Sdo Félix do Araguaia-
MT, pondering how it was in the past, how it is being in the present and what is expected of
this teaching in the future, considering the educational policies of the last 20 years. The
approach was qualitative, with the method of oral history and documentary research, based on
the following references: PCN (BRASIL, 2001), BNCC (BRASIL, 2018), Freire
(1993/2003/2006), Novoa (2009), Smole (2014), Tardif (2002/2008), D'Ambrosio (2005),
Soares (2018), Nacarato, Mengali and Passos (2011). Data were obtained by consulting
documents/files available on websites of the Ministry of Education and Culture (MEC),
archives of the State Department of Education and Culture-SEDUC-MT, Municipal
Department of Education-SMEC-SFA and interviews with a group of five pedagogues from
public, state, municipal, urban and rural schools in the municipality of Sdo Félix do Araguaia-
MT. The timeline was 20 years (2000/2020). In this way, we wanted to identify the teachers'
conceptions and perceptions about pedagogical practices in Mathematics teaching in the early
years, also to verify the importance that teachers attribute to such teaching and its relationship
with the formative movements, the teaching conditions and student learning. The analysis
reveals that it is in the exercise of the profession thet processo f becoming a teaching is
strengethened, since the constituition of teaching is by adding knowledge and knowlwdge of
trhe complex universe of being, konowing, doing and living togeher, historically and socally,
constituted.

Keywords: Teaching Mathematics. Initial Years (EF). Oral History.
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INTRODUCAO

A introducdo que aqui se apresenta tem a finalidade de pontuar, em principio, a
trajetoria percorrida pela pesquisadora. Em seguida, os motivos que direcionaram a realizagdo
desta pesquisa, que tem no ensino de Matematica dos anos iniciais 0 ponto prevalecente de
estudo. Tratou também da delimitacdo e problematica da pesquisa, evidenciando os objetivos
e questdo de estudo. Por fim, retratou os caminhos percorridos e, objetivamente, apresentou

cada um dos capitulos que compde o trabalho de pesquisa.

TRAJETORIA PERCORRIDA PELA PESQUISADORA

Porque andei sobre meus pés, doeu-me as vezes viver.
Mia Couto

Venho de uma familia muito pobre. Dos cinco irmaos vivos, sou a Unica a concluir o
ensino superior. Sou filha de pai pedo de fazenda, mée cozinheira/lavadeira/faxineira.

A minha infancia foi pobre e sofrida assim como a dos meus irmdos. NOs nos
mudamos para o distrito de Santo Antdnio do Rio das Mortes - MT (atualmente municipio de
Novo Santo Ant6nio), quanto eu tinha sete anos de idade. Quando chegamos, nos instalamos
numa casinha cedida por um amigo do meu av0. Papai dizia que tinhamos que morar em
algum lugar que tivesse escola, porque “0s meninos precisavam estudar”. Quando iniciei na
primeira série, com oito anos de idade, ja sabia 0 ABC e ja conhecia algumas silabas. Minha
tia Maria era professora na escola e me ensinava nas horas vagas (por minha prépria iniciativa
e insisténcia).

Papai e mamde sabiam ler, ainda que precariamente. Mamae estudou até a segunda
série. Ja papai contava que, na época dele, quem quisesse que os filhos aprendessem a ler,
tinha que contratar uma professora. Foi o que fez meu avd: contratou uma professora para
ensinar os filhos a ler. Esse foi o contato do meu pai com a escola.

Abidon, meu pai, era o mais doce e afavel dos seres, homem calmo, resiliente,
compassivo e generoso, gostava de nos contar histdrias e de ler os romances de cordel. Eu me
lembro que sentavamos em roda, eu, meus irmaos € meus primos, para ouvir ora os “causos”,
ora historias dos romances de cordel que papai recitava para nos. Esses momentos ficaram
eternizados nas lembrancas da minha infancia. Penso que herdei dele um certo amor pelo

s0ssego, uma certa alegria intelectual entre estantes de livros.
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Mas os bons momentos em que meu pai nos contava histérias eram também raros,
porque ele estava sempre trabalhando nas fazendas da regido. Trabalhava duro, derrubando
pasto na foice, cuidando do gado do patrdo. Chegava em casa queimado do sol, cansado e
sempre reclamando que o patrdo ndo pagou, ou pagou menos do que o combinado (era
trabalho escravo mesmo).

A vida da minha mée, dona Raimunda, ndo era muito diferente. Vivia no rio lavando
roupa para as familias mais abastadas do povoado. Logo cedo, descia o barranco do rio com
uma bacia enorme na cabeca, transbordando de roupas sujas. Uma tdbua de madeira fixada
um pouco acima da &gua era sua maquina de lavar. Um ritual em pleno sol. No final do dia,
minha mée devolvia as roupas limpas e secas. Era assim que ela, uma mulher pequena, quase
and de tdo miuda, garantia comida na mesa para os seis filhos.

Por uns tempos papai teve que ficar direto nas fazendas trabalhando, as vezes passava
trés, quatro meses sem aparecer. Muito tempo depois eu descobri que ele demorava voltar
para casa porque o patrdo ndo pagava e ele ficava com vergonha, constrangido de voltar sem
dinheiro.

Devido as auséncias prolongadas do meu pai, mamae resolveu ir junto para as
fazendas. Foi assim que meus irmdos mais velhos foram abandonando a escola para
acompanhar meus pais. Nao chegaram a concluir a 42 série (hoje terceiro ano) do EF. Para ndo
ter que que deixar a escola, eu, uma irméd e um irmao ficamos morando de favor em casas de
pessoas conhecidas. Foram tempos muito duros, marcados pelos sentimentos de medo,
inseguranca, abandono, solid&o, convivendo com pessoas muitas vezes estranhas, pelas quais
ndo tinhamos qualquer afeto. Das dores da infancia, essa passagem foi de longe a mais cruel.
Tempos depois minha mée voltou para o povoado e comecou a trabalhar como faxineira na
escola.

Apesar da infancia pobre e condicdo de marginalizacdo social em que viviamos, a vida
naquele lugar onde passei parte da minha infancia e adolescéncia guarda muitos encantos.
Tinha pescarias, piquenique, banhos de rio, brincadeiras de roda ao luar e tinha a escola, meu
lugar preferido.

A Escola Rural de Santo Antonio do Rio das Mortes - MT foi criada no contexto de
luta pela terra e pela reforma agraria. Na minha meninice, ndo tinha muita no¢do do que
representava a escola. Hoje vejo que aquele lugar era também um espaco de resisténcia. Judite
Albuquerque (querida Ju), era quem a comandava. Ali, penso eu, ela acumulava muitas

funcbes: ministrava aulas, orientava os professores, pensava e desenvolvia projetos educativos
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que envolviam a comunidade escolar. Tais projetos consideravam a cultura local, a luta pela
terra, a condicdo de exclusdo social dos seus sujeitos.

Minhas memorias daquela escolinha pequena num pequeno povoado sdo de um
cotidiano irradiador de cultura. Um lugar em que pulsavam sonhos, vontade de viver, crescer
e de aprender. Lugar de encontros, interagdes, aprendizagens e tantos outros significados. Eu
sei que fui feliz naquele espaco, onde melei, cai, brinquei, cantei, participei de oficinas de
bonecos, dramatizei, recitei versos e poesias. Foi assim até terminar a quarta série e ndo ter
mais como estudar, uma vez que a escola oferecia apenas o ensino primério (12 a 4%), como
era chamado na época.

Né&o tendo como continuar os estudos, comecei a trabalhar com 12 anos de idade como
baba e empregada doméstica. Ao completar 16 anos de idade, passei a ser auxiliar de turma na
escola e logo depois assumi uma turma. Nessa fase, eu tive a oportunidade de ingressar no
ginasio ou ensino secundario (5° a 8% série, como era chamado na época, 0 ensino
fundamental anos finais, através do Projeto Logos I. O ensino era a distancia, com apoio de
professores no Polo de Séo Félix do Araguaia.

Logo depois me casei e fui morar em Sdo Félix do Araguaia - MT. L& continuei
trabalhando como professora em uma escola do municipio e dei continuidade aos estudos.
Conclui o ensino secundario (5% a 8% em um ano e meio.

Quanto tive meu primeiro filho, ficou dificil conciliar trabalho, estudo, cuidados com
0 bebé. Entrei no ensino médio (magistério) e tive que parar de trabalhar. Na época o ensino
médio profissionalizante era de quatro anos. Nesse percurso tive o meu segundo filho. Foram
anos dificeis. As aulas aconteciam no periodo noturno, eu morava um pouco longe da escola e
a bicicleta era meio de transporte. Muitas vezes tive que levar as criangas para a escola.

Antes de concluir o ensino médio profissionalizante, voltei a lecionar em uma escola
particular, pois precisava trabalhar e concluir as horas de estagio. A escola utilizava o método
tradicional, cuja orientacdo era seguir a risca o livro didatico adotado na escola (no caso da
minha turma, cartilha Caminho Suave). Foi frustrante para mim, que andava cheia de ideias.
Durou até eu arrumar trabalho em outra escola, uma Cooperativa de Ensino de pais que se
juntaram para construir uma escola que pudesse oferecer aos filhos um ensino diferenciado,
significativo. Virei sdcia e fiquei por 11 anos lecionando nessa escola. S6 sai quando assumi o
concurso da prefeitura, em 2004.

Por varios motivos ndo pude ingressar num curso superior logo ap6s terminar o ensino
médio, em 1993. Ter filhos pequenos era o impedimento para estudar em outra cidade, como

fizeram muitas amigas que foram estudar em Luciara, Confresa e Vila Rica. Sentia uma
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grande frustacdo por ter parado de estudar. Desde crianca, estudar era algo que dava muito
sentido a minha existéncia. Como diz a musica de Flavio Venturini: “dava para encher 0
universo com a vida que eu quis para mim”.

Somente no ano 2000, ja com 30 anos de idade, ingressei no ensino superior, No curso
de Bacharelado em Ciéncias Contébeis, viabilizado pelo projeto de extensdo Universitaria da
UFMT, em parceria com a prefeitura de S&o Félix do Araguaia - MT. Conclui em 2005. Aos
35 anos de idade eu finalizava minha primeira graduacdo. De 14 para c4, nunca mais parei.

Ainda em 2004, portanto, antes de concluir o curso de Ciéncias Contabeis, houve a
oferta do curso de Pedagogia pela UNEMAT. Outro projeto de extensdo Universitaria, desta
vez parceria da UNEMAT com a prefeitura de Sdo Félix do Araguaia. Finalmente eu pude
ingressar no curso na minha area de atuacdo, conclui o curso de Pedagogia em 2009. Tempos
depois fiz segunda licenciatura em Letras/Espanhol pela UNEMAT, no Campos de Luciara, e
também conclui duas especializacBes na area de educacao.

Ingressei no municipio por meio de concurso em 2004. Neste percurso atuei em varias
funcBes pedagdgicas e administrativas na educacdo municipal. No ano de 2009 fiz concurso
para o Estado de Mato Grosso para a vaga de professor pedagogo. Fui aprovada e comecei a
trabalhar em 2010. Desde entdo, acumulo as duas cadeiras de professora pedagoga na
educacdo béasica. Nos primeiros anos como professora do Estado, me dediquei a alfabetizacéo
das criangas do 1° ciclo, e nos ultimos anos atuei na funcdo de coordenadora do Polo de
Educacéo a Distancia, ficando 14 até sair o afastamento para qualificagdo profissional.

O mestrado era um sonho e uma necessidade. Acredito que toda a formacéo docente, e
nela a pesquisa é indispensavel, deve ser continua, porque o0 processo de construcdo da
competéncia pedagdgica é uma necessidade permanente. Consegui ingressar no Mestrado na
terceira tentativa. Uma experiéncia valiosa, transformadora, instigante e desafiadora. Acredito
muito na frase (ndo sei qual o autor), que diz: “Quando se nasce pobre, ser estudioso € um ato
de rebeldia”. Quero ser esse exemplo de rebeldia para meus filhos, sobrinhos, € especialmente
para meus alunos de escola publica. Trilhar esse caminho é também uma forma de reafirmar
meu compromisso com o ideal de educacdo, como ferramenta de emancipacdo humana,
afirmacéo das liberdades e transformacao da realidade. Nesses tempos tdo sombrios nunca foi

tdo importante essa afirmacao.
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MOTIVACAO PARA O ESTUDO

A motivacdo para este estudo surge, em boa parte, pela trajetoria percorrida ao longo
da minha vida profissional atuando na educagdo bésica, participando de estudos e debates
sobre a formacdo de professores, e sobre 0s aspectos e contextos relacionados a pratica
docente, especialmente aqueles que tratam de politicas educacionais, articulacdo teoria-
pratica, condicdes de trabalho e experiéncias docentes.

O desejo de trazer a discussdo para o ensino de Matematica dos anos iniciais a partir
das vozes dos professores alfabetizadores, possivelmente, emerge das experiéncias e
vivéncias em diversos espacos, tempos e projetos de formacédo de professores na regido do
Araguaia, tanto como professora dos anos iniciais como em outras func¢des dentro da escola.

Nos ultimos anos participei de varios debates e momentos de formagGes, nos quais
foram pontuadas questBes praticas formativas. As discussdes sobre a organizacdo do trabalho
docente, os conhecimentos e praticas pedagdgicas exercidas nas escolas estaduais e
municipais tém nos inquietado a estudar em profundidade os fundamentos tedrico-
metodoldgicos do ensino e da organizacdo do trabalho docente dos anos iniciais.

Nesta perspectiva, evidenciar as vozes de professores alfabetizadores, ouvi-las e
registra-las, acredito ser um exercicio valiosissimo no sentido de compreender 0s processos de
ensino e de aprendizagem de Matematica desse segmento de ensino.

Por outro lado, no meu percurso profissional, trabalhando com criangas dos anos
iniciais, me deparei com inumeras situacdes de ensino e de aprendizagem envolvendo
alfabetizacdo das criancas, dentre elas, as situacfes que envolviam o processo de construcdo
do conhecimento matematico. Especificamente esse aspecto da alfabetizacdo das criancas
sempre me causou inquietacdes e reflexdes sobre o meu fazer pedagégico.

Nas escolas em que trabalhei durante mais de 20 anos, sempre ouvi 0s professores,
principalmente dos anos finais do ensino fundamental, manifestarem as dificuldades dos
alunos em relacdo ao componente curricular de Matematica, de forma que acabamos por nos
acostumar com o discurso da Matematica como uma area complexa, de dificil aprendizagem.
Né&o obstante, observava que a tematica da dificuldade de aprendizagem em Matematica, por
muito tempo, ndo se constituiu em uma preocupacdo coletiva, levada em conta, por exemplo,
na formagéao continuada na escola.

De outro modo, percebia que as criancas em fase de alfabetizacdo, principalmente as

do primeiro ano (onde trabalhei por mais tempo), demonstravam uma certa facilidade com a
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aprendizagem dos conteddos matematicos, visto que, nesta fase, esses momentos sdo
apresentados de forma ludica, podendo ser, de certa forma, prazeroso para 0s pequenos.

Esse universo contraditério que permeia o ensino e aprendizagem de Matematica, de
alguma forma, foi o que mais motivou meu interesse por compreender o fazer pedagogico
desse segmento. Interesse que foi crescendo ao longo do tempo em que trabalhei o primeiro
ano do ciclo de alfabetizacdo, e também por ter participado do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) em 2014 como orientadora de estudos, em que pude
me aprofundar na tematica da alfabetizacdo Matematica. Os estudos do programa e de
trabalno com os professores alfabetizadores foram fundamentais para compreender a
amplitude do conceito de alfabetizacdo, ou seja, entender que alfabetizacdo ndo estéa restrita a
aquisicdo da escrita, mas a todas as areas de ensino que envolvem o processo inicial da
escolarizacdo, dentre eles a Matematica.

Ao perceber a amplitude desse conceito, estendi o meu olhar sobre o processo de
Alfabetizacdo Matematica, entendendo que, da mesma forma que as criancas se apropriam do
conhecimento que envolve o sistema de escrita alfabética, também sdo capazes de
compreenderem e se apropriarem da linguagem matemética. De forma que, além de se
apropriarem dos codigos e notagdes dessa linguagem, as criangas também conseguem
estabelecer relacdo entre esses conhecimentos e as situacdes cotidianas. Tendo como base
essa reflexdo fui constituindo minha compreensédo referente ao processo de Alfabetizacdo
Matematica.

Essas concepgBes ganharam mais sentido com o aprofundamento das leituras sobre as
normativas que transformaram o Ensino Fundamental para nove anos, as quais consolidaram
o ciclo de alfabetizacdo. Entender essas mudancas e seus contextos também foi importante
para a realizacao deste estudo.

A consolidacdo do ciclo de alfabetizacdo e o papel do professor alfabetizador nos
propBe muitas reflexdes a respeito do processo de ensino de Matematica dos anos iniciais ao
longo nas Gltimas décadas. Considerando esse contexto, surgem questionamentos como: Qual
a concepcdo do professor sobre suas praticas e vivéncias no Ensino de Matematica dos anos
iniciais do ensino fundamental? Como o professor orienta/conduz o ensino de Matematica? O
ensino de Matematica dos anos iniciais € abordado com frequéncia na formacéo continuada da
escola? O que mudou na préatica pedagdgica do professor dos anos iniciais desde o inicio da
vida profissional até os dias atuais? Essas e outras inquietacbes me motivaram a buscar

respostas e conhecimentos sobre o processo de ensinar e aprender matematica, bem como a
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possibilidade de refletir e avaliar a minha propria pratica pedagogica como professora
alfabetizadora.

Vi no Programa de Pés-Graduacdo Stricto Senso em Ensino de Ciéncias e Matematica
(PGCM) da Universidade do Estado de Mato Grosso, na linha de pesquisa Ensino,
Aprendizagem e Formacdo de Professores em Ciéncias e Matematica, Campus de Barra do
Bugres-MT, a oportunidade de aprofundar as minhas reflexdes sobre essa tematica, tendo em
vista que o programa oferece embasamento tedrico e direcionamento académico no sentido de
estabelecer relacfes entre a teoria e a pratica pedagogica, além de qualificacdo profissional do
professor da Educacgéo Basica.

Ressalto, todavia, que esta pesquisa ndo se trata de construcdo de médo Unica, mas sim
coletiva, mediada pelo didlogo permanente entre mim e a minha orientadora de estudos, pelas
reflexBes concernentes as muitas leituras que embasam este estudo, entre elas as pesquisas
que envolvem o ciclo de alfabetizacdo e o processo de Alfabetizacdo Matematica, pelas
formacdes e vivéncias no ambito profissional, e principalmente pela interacdo com as
professoras participantes da pesquisa.

Antes, contudo, um registro se faz necessario: o quanto foi dificil escrever em tempos
de pandemia. Tive COVID em fevereiro de 2021, foram dias dificeis, mas que felizmente nédo
precisei de internacdo. Desde entdo, estou tendo que lidar com as sequelas dessa doenga.
Entre elas: esquecimento, dores fisicas e emocionais, insdnia, a pior das sequelas. Desde
fevereiro o sono tem sido um companheiro fugaz e esporadico.

No meio disso tudo, perdi pessoas muito proximas, parentes, amigos, um colega do
mestrado e trés colegas de trabalho. Pessoas da familia contrairam a doenca e ficaram em
estado critico. Foram longos dias de angustia (a morte rodeando a gente).

Alguns dos meus participantes desistiram de participar da pesquisa, seja porque
estavam devastados pela perda de pessoas préximas ou porque adoeceram. Com outros perdi
0 contato.

Ademais, o municipio de Sdo Félix do Araguaia passou/passa por um periodo
conturbado, que intensificou no final de 2021, com a implementacdo do Redimencionamento/
Municipalizacdo da Escola Estadual Severiano Neves, a maior escola do Municipio, e 0
encerramento das atividades do Centro de Formacdo e Aperfeicoamento de Professores
(CEFAPRO). Apesar das muitas mobilizagOes e protestos por parte dos servidores da escola,
pais, estudantes, agentes politicos, sindicatos, s6 foi possivel adiar a municipalizacdo da
Escola. Ou seja, 0s anos iniciais serdo passados para 0 municipio gradativamente e ndo de

uma vez sé, conforme pretendia o Governo do estado. Contudo, o fechamento das atividades
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do CEFAPRO no municipio, infelizmente, se consolidou no inicio de 2022, deixando um
vacuo na formacdo permanente dos professores do municipio e da Regido. Tudo isso

impactou sobremaneira nesse processo de construcdo/escrita.

DELIMITANDO A SITUACAO PROBLEMA

O contato das criancas com a matematica acontece desde muito cedo. E comum
observar os pequenos realizarem contagem aleatorias, representacdo da idade com os dedos
das maos, entre outras formas de manifestacdes que ocorrem nos momentos de brincadeiras,
nos jogos, nos dialogos com os familiares e em circunstancias que interpelem o pensamento
sobre algum acontecimento.

Para além desses fatores, as criancas, desde cedo, também séo capazes de realizarem
comparagOes referentes a quantidades, grandezas e medidas, empregando conceitos como
“grande, pequeno”, “muito, pouco”. Assim também acontece com as brincadeiras livres onde
as criancas utilizam objetos, blocos ou outros materiais manipulaveis. Nesses momentos, elas
manifestam conhecimentos sobre diferencas e semelhancas nas formas, tamanhos e cores,
dentre outras caracteristicas desses materiais. De forma que as manifestagdes matematicas,
por fazerem parte do cotidiano da crianca, acontecem espontaneamente, mesmo que elas nao
compreendam a formalidade dessas relagfes matematicas.

Todavia, essas experiéncias/conhecimentos matematicos que permeiam a vida da
crianca antes mesmo dela entrar na escola, por muito tempo foram ignorados pela escola.
Muitas vezes as criancas se deparavam com situacdes envolvendo a Matematica, descolados
do saber cotidiano, tornando o processo de ensino e de aprendizagem dispendioso e pouco
atrativo para 0s pequenos.

Foi a partir das consideracdes sobre os estudos psicolégicos de Piaget (1995) e de
Vigotski (2001), os quais evidenciam que as experiéncias extraescolares sao importantes para
desenvolver nas criancas uma relacdo positiva com a matematica ao entrar na escola, que a
discussdo sobre os saberes prévios das criangas passou a fazer parte da formacdo e pratica
pedagbgica dos professores alfabetizadores. Tais estudos, para além de ressaltarem a
importancia de a crianca ser protagonista na construcdo do seu conhecimento, destacam a
potencialidade do fazer pedagdgico no processo de ensinar e aprender. Esses estudos
contribuiram sobremaneira para as transformacfes nas praticas pedagdgicas do ensino da

matematica nos anos iniciais nas ultimas décadas.
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De acordo com Smole, Diniz e Candido (2003), em se tratando de ensino de
matematica, cabe a escola fazer com que o aluno va aléem do que parece saber. Deve também
buscar compreender como ele pensa, quais 0s conhecimentos trazem de suas vivéncias e
experiéncias no mundo para, entdo, realizar as interferéncias no sentido de ampliar
progressivamente suas no¢des matematicas.

Sabemos que nos primeiros anos escolares € fundamental que a escola crie as
condicBes necessarias no intuito de ampliar o pensamento matematico. Nesse sentido, Smole,
Diniz e Candido (2014, p. 59) reiteram que:

A forma como o aluno sente a Matemética e sua condi¢do de aprendé-la tém uma
consequéncia direta em seu comportamento em situacfes de aprendizagem e nos
resultados que obtém nessa disciplina ao longo da escola. Assim, por exemplo, se
um aluno acredita que aprender Matematica seja resolver muitos exercicios
centrados em técnicas de célculo, ao deparar-se com problemas que exijam
pensamento mais abrangente, que ndo se relacionem diretamente com aquilo que ele
pensa ser uma aula de Matematica, sua reacdo € de repulsa ou de aparente
desinteresse.

Tendo em conta essas consideracdes sobre o ensino de Matematica na fase de
alfabetizacdo, buscou-se refletir sobre o processo de alfabetizagdo, procurando compreender
como se da esse processo de forma continua, considerando as mudancas ocorridas nos ultimos
tempos, as politicas educacionais implementadas e a perspectiva do letramento, defendida por
Santana (2014) como a possibilidade de ir além de operar ou de realizar contagem simples,
podendo envolver o sujeito ou individuo em formacao no contexto de vida, para que possa
atuar efetivamente na sociedade como cidaddo, fazendo escolhas, resolvendo problemas e
estabelecendo relagdes.

Nesse sentido, as principais inquietacdes que nos instigaram a realizar esta pesquisa
foram retomadas: qual a concepcéo do professor sobre suas praticas e vivéncias no ensino de
matematica dos anos iniciais do ensino fundamental? Como o professor orienta/conduz o
ensino de matematica? O ensino de matematica dos anos iniciais € abordado com frequéncia
na formacéao continuada na escola? O que mudou na pratica pedagogica do professor dos anos
iniciais desde o inicio da vida profissional até os dias atuais?

Ressalta-se, todavia, que tais inquietacbes ndo se resumem nos objetivos e questdes
deste estudo, mas sdo importantes para entender a trajetéria e mudancas que se deram no ciclo
de alfabetizacdo, e juntamente com 0s demais questionamentos, compdem o roteiro da
entrevista direcionada aos professores alfabetizadores que constituem a mola propulsora desta

pesquisa.
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Cabe salientar que as reflexdes abordadas neste estudo vdo muito além desses aspectos
introdutorios. A continuacdo dessa reflexdo sobre o ensino de matematica nos anos iniciais
sera apresentada no decorrer de todo o trabalho. Todavia, considerando as primeiras
ideias/pensamentos/concepcBes provocadas pelos dialogos estabelecidos, os objetivos e as
questdes de pesquisa foram apresentados a seguir.

Como objetivo geral buscou-se conferenciar um estudo da trajetoria do ensino de
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental da rede publica de Séo Félix do Araguaia
- MT, considerando o que foi, 0 que é e 0 que se espera desse componente curricular nesse
nivel. Como objetivos especificos buscou-se: conhecer as concepcBes e percepcbes dos
professores referente ao ensino de matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
compreender como 0s movimentos formativos influenciam na préatica do professor
alfabetizador; verificar se as condicdes de ensino favorecem o trabalho pedagdgico,
fomentando as discussdes sobre o ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

QUESTAO DE PESQUISA

Os estudos voltados para memorias e trajetdrias de professores se fazem importantes,
por serem esses profissionais diretamente responsaveis pelos processos de ensino e
aprendizagem nas institui¢fes escolares. No desenvolver de sua profissao, o professor, a partir
de suas vivéncias, no contexto econémico e cultural que envolve também seus alunos e das
caracteristicas e oportunidades do meio social, produz suas relacfes pedagogicas, criando e
recriando suas praticas.

Nesse contexto, sua atividade profissional ndo se limita a aplicacdo de metodos de
ensino e de materiais instrucionais, nem mesmo de dominio dos contetdos que ele ministra
em suas aulas. Sua acdo é consequéncia de um processo de formagéo e profissionalizacdo que
vai além dos bancos da escola normal, sendo construido em uma trajetoria de vida, em que a
formacgédo de habitus e as relagdes culturais e sociais ultrapassam a esfera profissional e
académica.

Assim, os estudos sobre memorias de trajetorias docentes se fazem importantes, pois
por esse meio podemos desvendar os meandros da profissdo em diferentes épocas, analisar o
presente olhando para o passado e fazer projecdes para o futuro dessa profissdo. Dessa forma,
resgatar as memorias sobre o ensino de matematica dos anos iniciais, dando voz as

professoras, se faz necessario e significativo. Segundo Guimaraes (2006), as historias de vida,
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manifestadas pela memdria, sdo importantes, pois contribuem para recuperar os diferentes
sentidos e significados que os sujeitos pesquisados ddo as suas experiéncias vivenciadas em
suas trajetorias profissionais.

Considerando todos esses fendmenos, a proposta foi conduzir um estudo que pudesse
responder e/ou verificar o seguinte questionamento: qual a percepcdo e a concepgdo dos
professores pedagogos da rede publica de ensino de Sdo Félix do Araguaia - MT sobre suas
praticas e vivéncias no ensino de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental?

Mediante o0s objetivos e questdo de pesquisa apresentados, em seguida,

demonstraremos o caminho percorrido para a realiza¢do do estudo.

ESTRUTURA DA PESQUISA

O inicio deste estudo buscou evidenciar, de forma reflexiva, as motivacGes que
levaram a realizacdo desta pesquisa e a definicdo dos objetivos e questbes levantadas,
construindo-se o primeiro capitulo.

O primeiro capitulo traz a contextualizacdo do ensino de matematica nos anos iniciais,
pontuando, em principio, as principais tendéncias que influenciaram/influenciam o ensino de
matematica no Brasil. Foi tracado também, de forma breve, o processo histérico da
alfabetizacdo no Brasil, ressaltando as convergéncias mais recentes desse segmento escolar,
que tem como principio os conceitos de alfabetizacdo e letramento. Ao apresentar 0S
conceitos de alfabetizacdo e letramento foi possivel demonstrar as possiveis relagoes
referentes aos conceitos de “numeramento” e “alfabetizacdo matematica”, concebendo a
alfabetizacdo matematica na perspectiva de uma constru¢do historico-social, onde o0s
saberes/conhecimentos estéo inseridos no cotidiano.

Ja o segundo capitulo apresenta um panorama histérico de fomentagdo para o ensino
da matematica nas orientacbes curriculares oficiais, resgatando de inicio os Parametros
Curriculares Nacionais — Matematica (BRASIL, 1997) e o Referencial Curricular Nacional
para a Educagédo Infantil — RCNEI (BRASIL, 1998b), primeiros documentos de orientacéo e
organizacdo curricular apos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394, de 1996,
com foco nas criangas de seis, sete e oito anos, faixa etaria que compde o ciclo de
alfabetizacdo. De forma breve, esta analise evidencia 0s pontos convergentes que
corroboraram na elaboragdo dos documentos pertinentes ao atual ciclo de alfabetizacdo e de

alfabetizacdo matematica.
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O terceiro capitulo apresenta o aporte metodoldgico da pesquisa, evidenciando a opg¢ao
metodologica adotada, metodologia essa que se respalda na abordagem qualitativa, numa
perspectiva exploratoria/descritiva. Também foi descrito o instrumento utilizado para recolher
0s dados (entrevista) e 0 universo e sujeitos participantes do estudo.

No quarto e ultimo capitulo desta investigacdo, apresentamos 0 municipio de Sé&o
Felix do Araguaia contextualizando fatos historicos. Tragcamos também o perfil pessoal e
profissional dos sujeitos participantes e, por fim, trazemos a analise extraida das memdrias

das professoras alfabetizadoras e nossas consideracoes.
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CAPITULO 1
CONTEXTUALIZACAO - ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

Este capitulo apresenta a contextualizagdo do ensino de matematica dos anos iniciais,
pontuando desde as tendéncias pedagogicas que influenciaram/influenciam o ensino nesse

segmento até as abordagens mais recentes.

1.1 O ENSINO DE MATEMATICA: TENDENCIAS PEDAGOGICAS

A categorizacdo de tendéncias de ensino da matematica pode ser pensada a partir de
movimentos que sucederam no Brasil em um determinado periodo da histdria, os quais
tiveram reflexos diretos na educacdo. Para evidenciar as concepg¢des do ensino da matematica
no Brasil, buscamos fundamentacdo nos estudos de Fiorentini (1994), em que o autor
apresenta/compde categorias, levando-se em conta ndo apenas a forma de ensinar matematica,
como também valores/interesses impostos em cada época, e o fim para a qual o ensino da
matematica deveria destinar-se.

Fiorentini (1994), todavia, ressalta a impossibilidade de precisar a diversidade de
tendéncias das praxis pedagogicas da matematica, propondo tdo somente identificacdo e
discussdo das principais tendéncias que marcaram o ideério da educacdo no Brasil, de forma a
colaborar com as pesquisas relacionadas a préatica pedagdgica dos professores segundo suas
concepcdes de mundo, de homem e de educacdo. Luckesi (1991) observa que ha
semelhancas/complementacdo e divergéncias em tais tendéncias. Todavia, as tendéncias
principais serdo apresentadas de forma a ressaltar as caracteristicas mais marcantes de cada
uma delas.

De acordo com Libaneo (1985), a escola é uma extensdo da sociedade, e como tal,
segue os interesses/funcdes constituidos por ela. Sendo assim, a pratica do professor, de certa
forma, também se relaciona com os interesses de classe dessa sociedade, perpassando 0s
pressupostos tedricos/metodolégicos que orientam o ensino. Dessa forma, segundo o autor, a
pratica pedagogica é um condicionamento social, politico e ideologico do professor. Logo, a
forma como o professor concebe e conduz o ensino e a aprendizagem em sala de aula, tem
relacdo, implicita ou explicitamente, a uma determinada concepg¢éo de escola e da sociedade
na qual ela esta inserida.
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Segundo Fiorentini (1994), seis tendéncias representam as categorias que identificam
a educacdo matematica: a formalista classica, a empirico-ativista, a formalista moderna, a

tecnicista e suas variacdes, a construtivista e a socioetnoculturista.

1.1.1 Tendéncia Formalista Classica

Nasceu no contexto das profundas transformaces ocorridas a partir da década de 30
do século XX. As alteracbes ocorridas no modelo socioeconémico decorrentes da crise
mundial da economia capitalista, suscitaram as crises cafeeiras no Brasil e,
consequentemente, a necessidade de instalacio de um modelo socioecondmico para a
substituicdo de importacoes.

Nesse contexto, o0 movimento de reorganizacdo das forcas econdmicas e politicas
desencadeou o conflito que resultou na Revolucdo de 30, servindo como referencial para uma
nova fase na histéria da Republica do Brasil.

Esse periodo, que se estendeu até os anos 50, é marcado por um ensino da matematica
alicercado no modelo euclidiano, centrado na sistemética I6gica para o conhecimento da
matematica. Um dos fatores que caracterizam esse sistema é a utilizacdo de elementos
primitivos (definicdes, axiomas, postulados) e uma concepc¢do platonica da matemaética:
estatica e a-historica, ou seja, como se as ideias matematicas existissem independentemente
dos homens, num mundo ideal.

A perspectiva de ensino de tendéncia formalista classica centrava-se na figura do
professor como detentor, transmissor e expositor de contetidos prontos e determinados. Ao

aluno estava destinada a reproducéo desses conteudos.

1.1.2 Tendéncia Empirico-Ativista

A tendéncia empirico-ativista nasceu da negacdo ao modelo de escola classica
tradicional. No entanto, tal tendéncia ndo apresentou uma ruptura efetiva com a concepc¢éo
idealista e elitista do conhecimento, ao passo que considera o desenvolvimento das
caracteristicas psicologicas e biologicas em cada individuo, enfatizando as diferengas de
desenvolvimento entre os estudantes, compreendendo o aprendizado da matematica de forma
particular/individual.

Tal tendéncia é definida por Luckesi (1991) como liberal renovada progressista.

Compreende uma forma de transicdo entre as concepgdes de ensino consideradas tendéncias
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formalistas classicas e modernas. Essa tendéncia emergiu com o movimento escolanovista,
apesar de ter surgido na década de 20. Fiorentini (1994) evidencia, ainda, que a concepcao de
ensino e de aprendizagem empirico-ativista aparece também no final da década de 70,
sobretudo nos centros de ciéncia, devido, principalmente, ao fracasso das tendéncias de ensino
ligadas ao tecnicismo, a qual trataremos mais adiante.

Lib&neo (1985) caracteriza a tendéncia empirico-ativista como a forma de possibilitar
satisfacdo no ensino e na aprendizagem, gerando interesses por parte dos alunos e
atendimento das exigéncias sociais. Tal tendéncia, na visdo de Libaneo (1985), considera o
aluno como um ser ativo e faz dele a figura central no processo de aprendizagem.

A tendéncia empirico-ativista, a0 mesmo tempo que se distancia de uma relacéo
professor-aluno baseada na competéncia exclusivamente técnica do professor, exige ainda
mais desse professor, cabendo a ele uma postura de pesquisador, a qual prima pela
experimentacdo, descoberta, manipulacdo, comparacdo, bem como relaciona a educacdo
matematica com as outras areas de conhecimento e leva em conta aspectos subjetivos para a

aprendizagem significativa.

1.1.3 Tendéncia Formalista Moderna

Essa tendéncia nasceu de um movimento p6s Segunda Guerra Mundial, que teve como
intuito a superacgédo da discrepancia existente entre o progresso da ciéncia e da tecnologia de
uma sociedade pos-guerra e o curriculo escolar. De acordo com os estudos de Veiga (2002),
esse periodo, no Brasil, se caracteriza pela ampliacdo, diversificacdo e substituicdo de
produtos de importacOes e, consequentemente, pela entrada do capital estrangeiro. Esse
cenario resultou em mudancas econémicas: modelo politico inclinado para os padrdes da
democracia liberal, Estado populista, desenvolvimentista.

Tais mudancas provocaram divergéncia entre as tendéncias populistas e antipopulistas,
de forma que o periodo entre 1948 e 1961 foi marcado por lutas ideolégicas em torno da
oposicao ao apoio a escola particular e aos defensores da escola publica.

O modelo desenvolvido nos Estados Unidos, propondo novos curriculos escolares para
0 ensino de matematica, tinha por finalidade a modernizagdo na perspectiva do
desenvolvimento tecnolégico. Mas o que ocorreu de mais marcante no ensino da época foi a
volta ao formalismo matematico rigoroso, com a necessidade de provas e propriedades bem

definidas.
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Fiorentini (1994) salienta que esta tendéncia ndo trouxe mudancas consideraveis em
comparacdo ao modelo formalista classico, de forma que o0 ensino continuou centrado na
figura de um professor autoritdrio e detentor do saber. Houve predominancia da aula
expositiva com demonstragdes no quadro negro, passividade do aluno e reproducdo de
contetdo. Contudo, hd um fator que caracteriza a principal diferenca entre a tendéncia
formalista moderna e a formalista classica, ou seja, o fato de a primeira enfatizar a pesquisa

sobre a construcdo histdrica dos conhecimentos matematicos.

1.1.4 Tendéncia Tecnicista

Como reflexo do periodo pds-guerra e da necessidade de desenvolvimento industrial
surge a Tendéncia Tecnicista. De origem americana, essa corrente nasceu com pretexto de
eficiéncia, utilidade e funcionalismo na educacdo para atender a politica de producdo
capitalista.

Na perspectiva da tendéncia tecnicista, o fundamento social e filoséfico se respalda no
funcionalismo. Ou seja, um imaginario de sociedade em que existiria um todo
organizado/funcional, ndo havendo Ilugar para conflitos, pois estes revelariam
anomalias/ameagas para sustentacdo e progresso desse projeto. Logo, a educacdo escolar e sua
fundamentacdo deveria partir dessa premissa para cumprir sua finalidade de preparar
individuos para compor o sistema social vigente. Assim, limitava-se a formacdo dos
individuos com contetdos técnicos especificos, sem qualquer preocupacdo com uma
formagéo mais ampla.

Dessa forma, a proposta tecnicista considera a aprendizagem matemaética baseada no
desenvolvimento de habilidades para a resolucdo de problemas-padrdo, posto que a base no
formalismo prima por recursos humanos ‘“competentes”. Ou Seja, Sujeitos treinados
tecnicamente para a atender uma funcionalidade almejada. Sendo assim, na Tendéncia
Tecnicista inexiste a preocupacdo com a formacdo critica e reflexiva dos estudantes.
Conforme aponta Luckesi (1991, p. 61), os conteudos abordados na tendéncia tecnicista sao
principios cientificos estabelecidos e ordenados numa sequéncia logica e psicoldgica
preparados por especialistas.

Luckesi (1991) afirma que na educagdo tecnicista prevalece o autoritarismo do
professor, bem como a negligéncia as caracteristicas e processos individuais de aprendizagem
do aluno. A formacdo profissional do professor nessa tendéncia priorizou competéncia em

areas especificas, distanciando o saber pedagdgico da pratica docente. Ha, portanto, a
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promocdo da ideia de que para ensinar basta saber “o que” ¢ ndo, necessariamente, “como”.
“A figura do professor funciona como um elo entre a verdade cientifica e o aluno e ambos séo
espectadores de uma verdade objetiva” (LUCKESI, 1991, p. 62).

No contexto da abordagem tecnicista ndo houve lugar para afetividade, relagdes
pessoais: interacdo, cooperacgdo, socializacdo. A educacdo sob tal tendéncia se resumia em
preparar os estudantes para servirem ao sistema politico vigente, cabendo a instituicdo escolar

0 papel de adestradora de individuos.

1.1.5 A Tendéncia Construtivista

Conforme Fiorentini (1994), o construtivismo como tendéncia pedagdgica trouxe
proposicdes inovadoras para a educacdo matematica, o que, segundo o autor, pode ser
considerado positivo pelo teor apresentado.

Na perspectiva da tendéncia construtivista, o conhecimento é resultado da acédo
interativa e reflexiva entre homem e mundo. Para Fiorentini (1994), tal proposta considera
mais 0 processo de construcdo do que o produto do conhecimento. Nesse contexto, o0 suposto
erro do aluno é visto como uma condi¢do muito relevante, por ser um elemento que possibilita
0 processo de reflexéo e revisdo. Ou seja, eleva a condi¢do do “aprender a aprender” por meio
da construcdo de relacdes entre objetos e acontecimentos (situagfes) que possibilitam a
compreenséo de diferentes significados.

Dentre as tendéncias de ensino apresentadas, a construtivista se destaca por apostar
num ambiente democratico em sala de aula, em que as atividades sdo interativas e centradas
no aluno. Nesse ambiente o papel do professor € imprescindivel, pois a sua postura e sua
posicdo representam o saber social. Logo, suas atribuicdes ndo podem ser confundidas com
nenhum tipo de autoritarismo.

Dessa forma, a consolidacdo do conhecimento construido pelo estudante passa pela
orientacdo e encaminhamento dados pelo professor, e tanto mais desafiadora sera a proposta
quanto maior forem a credibilidade do professor e o vinculo deste com os alunos.

O construtivismo oferece ao professor maior liberdade para o desenvolvimento de
contetdos e melhores condi¢bes para o processo de avaliagdo do aluno. A concepcao
construtivista para a educacdo proporciona as possibilidades de o professor entender o que
acontece na sala de aula, permitindo melhores condig¢Ges de ensino e de aprendizagem.
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1.1.6 A Tendéncia Progressista

Para Fiorentini (1994), que considera a tendéncia progressista como
“socioetnocultural”, essa concepgdo de ensino surgiu a partir da década de 70, propondo-se a
trazer para o0 ensino da matematica os aspectos sociais e culturais das classes economicamente
desfavorecidas. Dessa forma, essa tendéncia se distancia das concepcd@es elitizadas, como as
formalistas e tecnicistas, e propde a democratizacdo da escola e da matematica, ou seja,
proporciona compreensdo e aprendizado da matematica as classes sociais economicamente
menos favorecidas.

Nessa perspectiva, a corrente progressista esta voltada para a valorizacdo dos saberes
produzidos sobre a realidade que o aluno traz para escola, o que ndo necessariamente implica
num redimensionamento de conceitos matematicos, mas na exposic¢do e difusdo de contetdos
“vivos”, ndo abstratos, e, portanto, indissociaveis da realidade. Ea concepgao de uma nova
abordagem sobre 0s mesmos modelos matematicos. Considerando o0 carater
antropologico/politico/social, segundo Fiorentini  (1994), a tendéncia progressista
socioetnocultural relaciona a matematica as atividades humanas no contexto em que sdo
realizadas.

O conceito da Etno Matemética de D’Ambrosio (1996) pode ser percebido na
tendéncia progressista conforme apresenta Fiorentini (1994). A Etno Matematica define-se, de
modo geral, como a matematica produzida e aplicada por grupos culturais especificos
(indigenas, agricultores, favelados). Assim, na perspectiva de D’Ambroésio (1996, p. 81), a
aplicacdo da matematica ganha amplitude quando considera “a arte ou técnica de explicar, de
conhecer, de entender (a matematica e a educacdo matematica) nos diversos contextos
culturais”.

E importante destacar as tendéncias que nortearam/norteiam o ensino de matematica
no Brasil. Todavia, ponderamos que, conforme assinala Fiorentini (1994), tais tendéncias de
ensino ndo sdo facilmente identificAveis. No que diz respeito ao trabalho do professor
alfabetizador, objeto deste estudo, fica evidente que € ainda mais dificil captar a

multiplicidade de praticas pedagogicas desses educadores.

1.3 A ALFABETIZACAO DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Um dos mais importantes periodos do processo educacional, a alfabetizacdo € a fase

em que a crianca tem a possibilidade de ampliar e aprimorar seu universo ja letrado, pois
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desde 0 nascimento esse universo comega a ser constituido com as experiéncias sociais. E 0
momento de fundamental importancia na trajetdria escolar e sociocultural dos estudantes, e
ndo pode ser compreendido de maneira superficial, tendo em vista o alcance nos aspectos

politicos e sociais dos mesmos. Nesse sentido, Freire e Macedo (2015, p. 120) enfatizam que:

0 conceito de alfabetizacdo vai além de conteido etimoldgico, tampouco se limita a
experiéncias ndo criativas, nas quais o trabalho se reduz a decodificacdo de letras e
palavras mecanicamente, ou seja, a alfabetizacdo compreende a relagdo entre
educandos e 0 mundo, mediada pela prética transformadora desse mundo que ocorre
exatamente no meio social mais amplo/geral no qual os estudantes transitam [...].

De acordo com Soares (2000), na trajetéria da alfabetizacdo no Brasil, o baixo
desempenho escolar tem sido o fator impulsionador das mudangas periddicas de concepcdo e
métodos de ensino, no sentido de proporcionar as criangas o efetivo dominio da leitura e da
escrita. Soares (2000) destaca que até os anos 1980, 0 método era visto como a solugdo para
superar o déficit da alfabetizacdo, que na época era centralizado na classe ou série inicial do
ensino fundamental, resultando em altos indices de reprovacdo, repeténcia e evasdo. No
entanto, podemos perceber que a discussdo em torno dos métodos de alfabetizacdo permanece
no contexto educacional da atualidade (MORTATTI, 2004, SOARES, 2000).

E importante ressaltar, contudo, que a tematica da alfabetizagdo no Brasil vem
ganhando abrangéncia nas Ultimas décadas, como evidenciam os estudos de Soares (2000),
indo além da discussdo a respeito dos métodos.

Para as autoras, a alfabetizacdo tem alcancado amplitude nos espacos educacionais e
ndo se reduz a iniciativas tomadas por meio do sistema operacional de ensino (seminarios e
encontros sobre alfabetizacdo, capacitacdo de professores alfabetizadores, desenvolvimento
de projetos e programas nos niveis estadual e municipal etc.), mas sobretudo na esfera
cientifica e académica, em que houve um avanco qualitativo e quantitativo de producdes
cientificas relacionado a alfabetizacdo, ou seja: “a cada ano Sdo mais numerosas as
publicacGes (artigos de periddicos, livros) e as investigacOes (teses e dissertacdes, pesquisas
financiadas por agéncias diversas) sobre o tema” (SOARES, 2000, p. 7).

Ressaltamos que, ao se tratar do tema alfabetizacdo atual, necessariamente, precisamos
considerar a sua trajetoria histdrica. Nesse sentido, segue um esboco dos principais momentos
historicos da trajetoria da alfabetizacédo brasileira nos paragrafos subsequentes.

De inicio, carece observar que o acesso a educacdo até o final do século XIX era
privilégio de poucos. A leitura e a escrita estavam longe de ser parte dos contextos culturais
da época. Somente com a ampliacdo do acesso, em virtude da universalizacdo da escola, esse
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cenario passou a sofrer modificacBes. Foi quando o ler e o escrever passaram a Ser
organizados, estruturados, sistematizados e ensinados por professores nas respectivas
instituicbes (MORTATTI, 2011).
No entanto, conforme observa Saviani (2010), implantar um sistema educacional no
Brasil no século XIX foi extremamente dispendioso, e ndo somente pelos aspectos
pedagbgicos, mas também pelos investimentos financeiros necessarios para 0
desenvolvimento da educacdo. O autor ressalta que em um periodo demasiado extenso
(Segundo Império - 1840-1888), o investimento anual em educacéo era infimo, ou seja, 1,8%
do orcamento, e desse percentual, somente 0,47% foi destinado para educacdo basica, ou
instrucdo primaria, como era denominado o0 segmento de ensino na época. Nesse contexto, as
condicOes para implantar um sistema de ensino no Brasil eram nulas. Sem um sistema
Educacional consolidado, o pais foi acumulando um grande déficit historico em relagdo ao
ensino. Ndo obstante as limitages materiais, havia também o problema concernente a
concepcao pedagogica:
Entendida como a unidade entre a forma e o conteldo das ideias educacionais, a
mentalidade pedagdgica articula a concepcédo geral de homem, do mundo, da vida e
da sociedade com a questdo educacional. Ou seja, as diferentes forgas sociais,
dependendo das posi¢des ocupadas, determinam as concepgdes filosdfico-educativas

as quais correspondem especificas mentalidades pedagdgicas (SAVIANI, 2010, p.
167-168).

Nesse contexto, as mudangas sofridas na educagdo, e consequentemente na
alfabetizacdo, ganharam forgas, sobretudo, no final do século XIX, especialmente em relacdo
a concepcdo pedagogica que fundamenta as praticas docentes, implicando, assim, no
desenvolvimento de métodos no sentido dos processos de ensinar a ler e a escrever.

Esse mesmo periodo é marcado também pelo surgimento da Psicologia, motivo pelo
qual iniciou-se se a discussdo a respeito do carater psicolégico da crianca no processo de
alfabetizacdo. Dessa forma: “empreendida por educadores, essa discussao prioriza as questdes
didaticas, ou seja, 0 como ensinar, com base na definicdo das habilidades visuais, auditivas e
motoras do aprendiz” (MORTATTI, 2011, p. 44).

Especificamente sobre as concepgdes pedagogicas, iniciou-se “[...] uma acirrada
disputa entre partidarios do entdo novo e revolucionario método analitico para o ensino da
leitura e os que continuavam a defender e utilizar os tradicionais metodos sintéticos,
especialmente o da silabagdo” (MORTATTI, 2006, p. 8), com algumas divergéncias no
sentido de tentar se enquadrar a alfabetizacdo a partir de alguns métodos — sintéticos (das



30

partes para o todo), analiticos (do todo para as partes), mistos, entre outros — imbricados nos
contextos atuais relacionados a alfabetizacéo.

Diante disso, estava posto o desafio de construir modelos, métodos e concepg¢des na
diregdo de impulsionar o processo da leitura e escrita as criangas nos primeiros anos escolares.
Um desafio que se estende até os dias atuais (FRAGO, 1993).

Nessa perspectiva, ao abordar as concepcdes acerca da alfabetizacdo, Mortatti (2006)
divide-as em quatro fases marcantes, que se estendem de 1876 até a atualidade. A primeira
fase desse periodo foi denominada pela autora como “A metodizacdo do ensino da leitura”,
perdurando de 1876 a 1890. De acordo com a autora,

[...] para o ensino da leitura, utilizavam-se, nessa época, métodos de marcha
sintética (da “parte” para o “todo”): da soletracdo (alfabético), partindo do
nome das letras; fénico (partindo dos sons correspondentes as letras); e da
silabacdo (emissdo de sons), partindo das silabas. Dever-se-ia, assim, iniciar
0 ensino da leitura com a apresentacdo das letras e seus nomes (método da
soletracdo/alfabético), ou de seus sons (método fonico), ou das familias
sildbicas (método da silabacgdo), sempre de acordo com certa ordem crescente
de dificuldade. Posteriormente, reunidas as letras ou os sons em silabas, ou
conhecidas as familias silabicas, ensinava-se a ler palavras formadas com
essas letras e/ou sons e/ou silabas e, por fim, ensinavam-se frases isoladas ou
agrupadas. Quanto a escrita, esta se restringia a caligrafia e ortografia, e seu
ensino, & copia, ditados e formagdo de frases, enfatizando-se o desenho
correto das letras (MORTATT], 2006, p. 5).

Segundo Sganderla e Carvalho (2010, p. 2), os testes do ABC tinham a finalidade de
“[...] medir a maturidade da crianca para a alfabetizacdo”, visando “[...] diminuir os altos
indices de repeténcia das criangas nos primeiros anos de escolarizagdo”, assim serviram para
organizar as classes a partir de critérios.

Conforme as mesmas autoras, no periodo de 1920 a 1970, o entendimento que se tinha
sobre alfabetizacdo no Brasil era restrito ao dominio da leitura e escrita, e 0 método de ensino
utilizado levava em conta o nivel de maturidade das criangas. Ou seja, 0 suposto “nivel de
maturidade levava a classificacdo das criancas e agrupamento em classes homogéneas para a
alfabetizagdo” (SGANDERLA; CARVALHO, 2010, p. 8). Assim, os alunos eram submetidos
a classificagdes/agrupamentos conforme critérios estabelecidos: “Classe forte para os
inteligentes, classes fracas para os que tivessem mais dificuldade [...]” (SGANDERLA;
CARVALHO, 2010, p. 11).

Soares (2012, p. 13) assinala que, a época, de cada mil criangas que ingressavam na 12
série, “[...] apenas 449 chegavam a 2° série, em 1964; em 1974 — portanto, dez anos depois —
de cada mil criancas que ingressavam na 12 série, apenas 438 chegavam a 22 série”. Dessa

forma, chegou-se aos anos 1980 com dados semelhantes, ou seja, com pouco ou nenhum
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progresso nesses dados. Foi quando se iniciou no Brasil a organizacdo por ciclos, segundo 0s
quais “[...] a 1* série correspondia a sériec de alfabetizagdo — SO 0 aluno considerado
‘alfabetizado’ era promovido a 2* série” (SOARES, 2012, p. 14).

Os estudos de Franco e Raizer (2012, p. 785), sobre os caminhos da alfabetizacdo no

Brasil, evidenciam que:

Em virtude de urgéncias politicas e sociais que acabaram por influenciar o
campo da educacdo, especialmente no inicio da década de 1980, o baixo
desempenho escolar no processo de alfabetizacdo das criancas, passou a ser
questionado, situacdo que deu origem ao quarto momento da alfabetizacéo,
denominado de Desmetodizacéo do ensino.

Conforme a analise de Mortatti (2006, p. 10), foi nesse periodo que

[...] introduziu-se no Brasil o pensamento construtivista sobre alfabetizacdo,
resultante das pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita desenvolvidas
pela pesquisadora argentina Emilia Ferreiro e colaboradores. Deslocando o
eixo das discussdes dos métodos de ensino para o processo de aprendizagem
da crianca (sujeito cognoscente), o construtivismo se apresenta ndo como um
método novo, mas como uma ‘revolugdo conceitual’, demandando, dentre
outros aspectos, abandonarem-se as teorias e praticas tradicionais,
desmetodizar-se 0 processo de alfabetizagcdo e se questionar a necessidade
das cartilhas. Assim, a partir de 1980 inicia-se 0 quarto momento,
caracterizado como “alfabetizacéo: construtivismo e desmetodizac¢ao”.

Neste sentido, conforme Franco e Raizer (2012), incorporou-se o construtivismo a
praticas pedagogicas de todo o Brasil, fato este que pode ser percebido, também, nos novos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Foi nessa fase que ganhou espaco a discusséo de
um novo conceito no campo da educacdo: o letramento. Embora a alfabetizacdo e o
letramento sejam conceitos distintos nos processos de ensino e de aprendizagem, ambos estao
intimamente ligados, de modo que ndo seria mais possivel pensar esses processos separados
na acdo de ensinar e aprender (FRANCO; RAIZER, 2012; SOARES, 2004).

Assim, a discussdo acerca do conceito de letramento foi ganhando corpo, nos
contextos educacionais, a partir da concepcao de que ndo basta dominar os cédigos da leitura
e escrita, ou apenas saber ler e escrever para inserir-se em um mundo letrado. Faz-se
necessario que os sujeitos adquiram habilidades, competéncias e conhecimentos suficientes, a
fim de que possam fazer uso desses conhecimentos da leitura e da escrita em suas praticas
cotidianas no exercicio da cidadania (MORTATTI, 2011; SOARES, 2004). Nesse contexto,
as discussdes sobre as concepcdes e métodos utilizados estavam postas, visto as necessidades
de se avaliar se estes atenderiam as expectativas do letramento.

Sabe-se que incansaveis sdo as buscas por parte de muitos educadores e pesquisadores

por compreender como se desenvolvem 0s processos de aquisicdo da alfabetizacdo e do
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letramento, processos esses distintos, mas interligados (SOARES, 2001), e que ocorrem
através de experiéncias diferenciadas nos diversos momentos da histéria.

Conforme explicam Bordignon e Paim (2017), nos seus estudos sobre Alfabetizacao
no Brasil, em meados dos anos de 1980, a partir dos estudos da Psicologia e da Linguistica,
passou a ser questionada a maneira como a alfabetizacdo estava sendo desenvolvida,
momento em que chegaram ao Brasil as discussdes sobre letramento, bem como a
necessidade de alfabetizar e letrar os sujeitos inseridos em contextos cada vez mais letrados.
O termo letramento é considerado bastante atual no campo da educacéo brasileira e sera mais
aprofundado no préximo topico.

1.3.1 Conceitos de Alfabetizacdo e Letramento

A alfabetizacdo é a etapa escolar em que as criangas se apropriam, mais
especificamente, da aprendizagem da leitura e da escrita. Dessa forma, a preparacdo para a
atuacdo em uma sociedade letrada passa a ser foco de atencdo, ndo somente dos setores
educacionais, mas de outros setores da sociedade. Assim, as necessidades sociais de uma
sociedade letrada véo além de saber ler e escrever, ou seja, 0s sujeitos precisam fazer uso das
praticas de leitura e escrita no seu universo cotidiano. Neste contexto, as inquietagcdes acerca
de uma alfabetizacéo incipiente, frente as diferentes demandas da sociedade moderna, fizeram
emergir no Brasil, a partir dos anos 80, a discusséo sobre o conceito de letramento.

Como ja enfatizado, a alfabetizacdo e o letramento séo conceitos compreendidos de
formas diferentes na literatura de alguns estudiosos sobre o assunto. Consequentemente, na
efetividade do trabalho pedagdgico, hd muitas duvidas acerca da possibilidade de desenvolver
propostas pedagdgicas na perspectiva de alfabetizar e letrar. Na teia dessas relac6es, buscou-
se dialogar sobre o assunto principalmente a partir dos estudos de Soares (2000), Mortatti
(2004), Tfouni (2010), Smolka (1988), sobre a conceituacdo dos termos alfabetizacdo e
letramento, evidenciando as mudancas que houve nos ultimos tempos com relacdo a esses
temas.

De inicio, notou-se a necessidade de uma compreensdo conceitual e teodrica da
designacéo de alfabetizagéo e letramento para a construcdo e o desenvolvimento de propostas
metodoldgicas de ensino que possibilitem efetivar acdes pedagdgicas na perspectiva de
atender ao que se propde atualmente para a educacao, principalmente nos anos iniciais de

escolaridade. O desconhecimento ou 0 pouco conhecimento tedrico que envolve os conceitos
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de alfabetizacdo e de letramento interferem diretamente no fazer do professor. Por outro lado,
para Koerner (2010, p. 22),

[...] a difusdo de novas concepcoes leva um significativo tempo até chegar ao espaco
de sala de aula. Enquanto isso, predominam aquelas concepg¢des nas quais 0S
professores se sentem seguros e, no caso da alfabetizacdo, a énfase recai no codigo
escrito e no reconhecimento dos sinais graficos, as letras.

Isso posto, retomamos algumas consideracGes das autoras que fundamentam o dialogo
acerca da alfabetizacdo e do letramento, na perspectiva de auxiliar a apropriacdo desses
conceitos tdo fortemente discutidos, principalmente no contexto educacional.

Para Soares (2004, p. 47), o letramento ¢ o “[...] estado ou condi¢do de quem ndo
apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita”. O
letramento, portanto, seria um conjunto de situacfes praticas sociais em que a leitura e a
escrita se fazem presentes nos mais diversos espacos da vida cotidiana dos sujeitos, nao

havendo exclusivamente um “tipo” de letramento; pelo contrario, diferentes seriam o0s niveis

de complexidade que ele apresenta. De acordo com autora,

[...] eventos e préaticas de letramento surgem em circunstancias da vida social ou
profissional, respondem a necessidades ou interesses pessoais ou grupais, Sao
vividos e interpretados de forma natural, até mesmo espontanea; na escola, eventos e
praticas de letramento sdo planejados e instituidos, selecionados por critérios
pedagogicos, com objetivos predeterminados, visando a aprendizagem e quase
sempre conduzindo a atividades de avaliagdo (SOARES, 2004, p. 106).

A autora ainda observa que nem sempre o sujeito alfabetizado é letrado, tendo em
vista que “[...] alfabetizado ¢ aquele individuo que sabe ler e escrever”, e letrado ¢ o sujeito
“[...] que vive em estado de letramento, é ndo sO aquele que sabe ler e escrever, mas aquele
gue usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente
as demandas sociais de leitura e de escrita” (SOARES, 2001, p. 39). Porém, é importante

compreender as especificidades, as proximidades e os entrelagamentos dos processos de
alfabetizacéo e de letramento.

Porque alfabetizacdo e letramento sdo conceitos frequentemente confundidos e
sobrepostos, € importante distingui-los, a0 mesmo tempo que é importante também
aproxima-los: a distingdo é necessaria porque a introdugdo, no campo da educagdo,
do conceito de letramento tem ameacado perigosamente a especificidade do
processo de alfabetizagdo; por outro lado, a aproximagao é necessaria porque nao sé
o0 processo de alfabetizagdo, embora distinto e especifico, altera-se e reconfigura-se
no quadro do conceito de letramento, como também este é dependente daquele
(SOARES, 2003, p. 90).

Esse apontamento de Soares (2003) reitera o entendimento de que a alfabetizacdo e o

letramento sdo processos diferentes, mas complementares. Contudo, existem muitos
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questionamentos sobre como identificar o sujeito alfabetizado e letrado. Soares (2010, p. 66)
sugere que, diante da sutileza e complexidade que envolvem o conceito de letramento, torna-
se dificil contempla-lo “[...] em uma unica definigao”.

A autora também chama atencdo para as duas principais dimens6es do letramento: a
individual e a social. Na dimensao individual, “[...] o letramento ¢ visto como atributo
pessoal, considerando o processo de como cada um se apropria da habilidade do ler e do
escrever”. No entanto, quando o foco esta na “[...] dimensdo social, o letramento é visto como
um fenémeno cultural, um conjunto de atividades sociais que envolvem a lingua escrita, e [...]
exigéncias sociais da lingua escrita” (SOARES, 2010, p. 66-67). Dessa forma, ainda que se
leve em conta as duas dimensdes de letramento apontadas por Soares (2010), se torna dificil
uma definicdo precisa para conceito do termo, devido as inimeras interpretacdes decorrentes
de diferentes perspectivas e contextos.

Contudo, podemos observar nos apontamentos da autora, que no letramento social o
sujeito vivencia praticas de letramento em situacdes cotidianas; ja no escolar € preciso
planejamento pedagdgico, intencionalidade no sentido de possibilitar que os sujeitos
adquiram conhecimentos, habilidades e competéncias de leitura e de escrita para além da sala
de aula, atendendo as necessidades desses individuos frente a uma sociedade cada vez mais
letrada (SOARES, 2004).

Dessa forma, a condicdo de letramento do sujeito esta relacionada ao contexto, pois
“[...] @ medida que as condigdes sociais € econdmicas mudam aqueles classificados como
alfabetizados ou letrados em determinado momento podem ndo ser em outro” (SOARES,
2010, p. 90). Ou seja, o conceito de letramento pode ser variavel, uma vez que “[...] as
atividades sociais que envolvem a lingua escrita dependem da natureza e estrutura da
sociedade e dependem do projeto que cada grupo politico pretende implementar, elas variam
no tempo ¢ no espago” (SOARES, 2010, p. 78).

Observa-se, dessa forma, a importancia de se conceber alfabetizagdo e letramento
como processos distintos, mas que podem desenvolver-se paralelamente.

Essa perspectiva pressupde a superacdo de algumas crencas, segundo as quais, para ser
letrado, é preciso que a crianca domine a técnica da escrita. Por outro lado, pouco adianta
colocar a criangca em contato com textos, com préticas de letramento, sem desenvolver
praticas pedagdgicas que deem conta da apropriacdo de habilidades de leitura e de escrita por
parte dela, tendo em vista que “[...] a alfabetizacdo ¢ algo que deveria ser ensinado de forma
sistematica, ela ndo deve ser diluida no processo de letramento” (SOARES, 2003, p. 16).

Além disso, 0 letramento ¢ o processo de “[...] apropriagdo da cultura escrita fazendo um uso
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real da leitura e da escrita como praticas sociais” (SOARES, 2004, p. 24). Assim, na

perspectiva de Soares (2004, p. 435),

se alfabetizar significa orientar a prdpria crianca para o dominio da tecnologia da
escrita, letrar significa leva-la ao exercicio das praticas sociais de leitura e escrita.
Uma crianca alfabetizada é uma crianca que sabe ler e escrever, uma crianca letrada
[...] € uma crianga que tem o habito, as habilidades e até mesmo o prazer da leitura e
da escrita de diferentes géneros de textos, em diferentes suportes ou portadores, em
diferentes contextos e circunstancias [...] Alfabetizar letrando significa orientar a
crianga para que aprenda a ler e a escrever levando-a a conviver com préaticas reais
de leitura e de escrita.

Tfouni (2010, p. 16) corrobora com tal afirmacdo quando discorre que “[...] enquanto a
alfabetizacdo ocupa-se da aquisicdo da escrita por um individuo, ou grupo de individuos, o
letramento focaliza os aspectos socio-historicos da aquisicdo de um sistema escrito por uma
sociedade”. Para a autora, 0 conceito de alfabetizacdo pode ser entendido sob dois aspectos,
“[...] alfabetizagdo: como um processo de aquisic¢ao individual de habilidades requeridas para
a leitura e escrita, ou como um processo de representacdo de objetos diversos, de naturezas
diferentes” (TFOUNI, 2010, p. 16).

E importante ressaltar que os pré-requisitos acerca do conceito sobre o que seja estar
alfabetizado, pouco alfabetizado ou nao alfabetizado, mudaram no decorrer do tempo. Neste
sentido, Silva (2007) considera alfabetizada “[...] a pessoa que aprendeu a operar com o
sistema da escrita”, enunciando sequéncias escritas, “[...] mesmo que pequenas frases ou listas
isoladas de palavras”, além de escrever palavras, frases e fazer calculos, ainda que estas agdes
desrespeitem o “padrao ortografico” (SILVA, 2007, p. 25). A autora acrescenta que “a pessoa
alfabetizada é capaz de reconhecer a relagdo entre simbolo escrito e as formas faladas; a
acepcdo atual de alfabetismo, ser alfabetizado é, portanto, mais que simplesmente ser capaz
de ler e escrever o proprio nome e de reconhecer simbolos isolados como se fossem
desenhos” (SILVA, 2007, p. 25).

Podemos perceber que o conceito de alfabetizagdo tem sofrido alteragdes no decorrer
do tempo e vem ganhando aspectos de amplitude. Conforme Bordignon e Paim (2017), no
inicio do século XIX era considerada alfabetizada a pessoa que sabia apenas escrever seu
nome. Em meados de 1940 era considerado alfabetizado quem conseguisse ler e escrever, por
exemplo, um simples bilhete. Silva (2007, p. 20), citando pesquisa realizada pela UNESCO,
escreve que, por volta de 1958, “[...] alfabetizada seria a pessoa capaz de ler e escrever com
compreensdo uma frase simples e curta sobre sua vida cotidiana”.

Assim, evidencia-se que a alfabetizacdo se desenvolve nas sociedades modernas de

maneira lenta e desigual, e de forma mais contundente no Brasil, tendo em vista que o
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formato a que a expansdo da escolaridade serve, na maioria das vezes, “[...] resulta das
necessidades do proprio modelo de sociedade” (SILVA, 2007, p. 23). Esse mesmo autor

observa também que:

Do ponto de vista do sistema, a escolarizacdo € necessaria para que o individuo seja
mais produtivo, para que saiba seguir instru¢cGes e movimentar-se no espago urbano-
industrial, para que possa consumir produtos e respeitar ou assumir os valores
hegemonicos. Por outro lado, do ponto de vista do trabalhador, enquanto individuo,
a escolarizacdo se imp&e como condicdo de participagdo no mercado de trabalho. Se
a escolarizagdo ndo garante 0 emprego de ninguém, nenhuma ou pouca

escolarizagéo é um fator de impedimento ao trabalho (SILVA, 2007, p. 23).
Trazendo o dialogo para a concepcgdo de Silva (2007, p. 23), a autora pontua que
enquanto a alfabetizacao refere-se as préaticas de aprendizagens da leitura e da escrita pelo
sujeito, no aspecto mais individualizado, de carater pedagdgico escolarizado, o letramento,
para além de focalizar os aspectos “[...] socio-histéricos da aquisi¢cdo da escrita, também
estuda e descreve o contexto social e as demandas de que tipo de letramento emerge das

praticas sociais”. Nesse sentido, Smolka (1988, p. 50) observa que

a leitura e a escrita produzidas pela/na escola pouco tém a ver com as experiéncias
de vida e de linguagem das criancas. Nesse sentido, € estéril e estética, porque
baseada na repeticdo, na reproducdo, na manutencao do status quo. Funciona como
um empecilho, um blogueio & transformacéo e a elaboragéo do conhecimento critico.
A alfabetizacdo, na escola, reduz-se a um processo, individualista e solitario, que
configura um determinado tipo de sujeito e produz a ‘ilusdo da autonomia’
(‘autbnomo’ é aquele que ‘entende o que a professora diz; aquele que realiza,
sozinho, as tarefas; é aquele que ‘ndo precisa perguntar’; é aquele que ‘ndo precisa
dos outros’). Revela-se o mito da autossuficiéncia que, além de camuflar a
cooperacéo, aponta e culpa os ‘fracos e incompetentes’.

Essa autora colabora com as discussdes afirmando que o ensino da escrita, quando
ensinado e apresentado aos sujeitos como uma simples técnica, “[...] serve e funciona num
sistema de reproducao cultural e produ¢do em massa”. Por consequéncia, os efeitos disso “[...]
sdo tragicamente evidentes”, tanto para os indices de evasdo quanto para os indices de
repeténcia, na medida em que resultantes de “[...] uma alfabetizagdo sem sentido que produz
uma atividade sem consciéncia: desvinculada da praxis e desprovida de sentido, a escrita se
transforma num instrumento de selegdo, dominagao e alienacao” (SMOLKA, 1988, p. 38).

Assim, a partir do didlogo proposto entre as autoras supracitadas, pode-se aferir que a
alfabetizacédo e o letramento sdo processos que superam a aquisi¢cdo de habilidades de leitura e
de escrita, bem como seu uso nas praticas sociais.

Todavia, tais processos carecem de anélises mais aprofundadas, no intuito de superar a
perspectiva individual do conhecimento. Conforme Smolka (1988), “[...] 0 processo de

internalizacdo dos papéis, e funcbes sociais apontados por Vigotski”, pressupde levar em
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conta todo um processo intersubjetivo, no qual a crianca elabora processos mentais acerca dos
conhecimentos necessarios para apropriar-se da leitura ¢ da escrita, “[...] que inicialmente
passa pela linguagem falada”. Assim, podem ocorrer dificuldades quando “[...] a escrita
apresentada na escola é completamente distanciada da fala das criancas, e, na maioria das
vezes, € 0 que ndo se pensa, o que nao se fala” que se pretende ensinar (SMOLKA, 1988, p.
58).

Acredita-se, portanto, que muito embora se busque desenvolver a alfabetizacdo e o
letramento nas escolas, ainda ha um distanciamento entre o discurso e a pratica, ou seja, “é
preciso, na pratica, conhecer e conceber formas de alfabetizacdo condizentes com 0 momento
historico em que vivemos para operar transformagdes” (SMOLKA, 1988, p. 113).

Concordando com esse ponto, Street (1984, p. 1) observa que “[...] as praticas
particulares e as concepgdes de leitura e escrita séo para uma dada sociedade dependendo do
contexto; elas estdo embutidas em uma ideologia e dela ndo podem ser desvinculadas ou
tratadas como neutras ou meramente técnicas”. Dessa forma, torna-se evidente que, para o
conceito de letramento, muito mais que a dimensao individual esta a social. Nesse contexto, a
dimens&o social ganha importancia devido as necessidades de utilizagdo da leitura e da escrita
pelos sujeitos em seus cotidianos, nos diferentes contextos sociais, uma vez que esses
individuos precisam, no exercicio da cidadania, interagir em contextos cada vez mais letrados.

Assim, de acordo com autoras citadas, a compreensdo sobre os conceitos de
alfabetizacdo e letramento ganha amplitude, uma vez que considera a importancia da leitura e
da escrita numa sociedade em constante desenvolvimento cientifico e tecnologico, bem como
a utilizagdo dessas habilidades no exercicio da cidadania nas sociedades letradas.

Para corroborar o dialogo, Freire (1996, p. 7) aponta para o conceito de alfabetizacdo
numa perspectiva de letramento quando afirma que “[...] aprender a ler, a escrever,
alfabetizar-se €, antes de mais nada, aprender a ler o mundo, compreender o seu contexto, ndo
numa manipulagdo mecénica de palavras, mas numa relagdo dindmica que vincula linguagem
e realidade”. Sendo assim, faz-se necessario compreender a alfabetizacdo com suas
especificidades como processo de aquisicdo do sistema de escrita alfabética; porém, torna-se
imprescindivel que ela seja planejada e desenvolvida a partir de praticas de letramento. Ou
seja, 0 ensino e a aprendizagem realizados em contextos escolares nos anos iniciais de
escolaridade, no ensino da escrita e da leitura, devem estar relacionados com as experiéncias
cotidianas dos sujeitos inseridos em contextos letrados.

Dessa forma, conforme as contribuicdes dos autores, a alfabetizacdo vai muito além de

um dominio das habilidades de leitura e de escrita; ao contrario, € algo que ndo se esgota no
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processo de aquisicdo dessas aprendizagens, mas que se estende por toda a vida do sujeito
como praticas de letramentos. No proximo topico aborda a alfabetizacdo matematica na

perspectiva do letramento.

1.3.2 Conceito de Alfabetizacdo Matematica e Letramento Matematico

Pensadores da area da educacdo como Piaget e Vigotski propdem uma abordagem
alicergada na ideia de que o conhecimento é construido e organizado por estruturas analiticas
e interpretativas, proporcionadas pelas interagcbes da crianga com 0s objetos e com 0 meio.
Para os autores, a crianga nasce com habilidades que sdo desenvolvidas e potencializadas de
acordo com estimulos recebidos do meio cultural, social, econdmico e politico em que estdo
inseridas.

Considerando esses apontamentos, ressaltamos as possibilidades de conhecimento
potencializado pela sociedade, entendendo que tal sociedade se encontra inserida em uma
cultura letrada. Assim, as criangas, desde o nascimento, tém contato com as mais variadas
formas de registros como gibis, livros, jornais, revistas, receitas, calendarios, entre outros, que

acabam por intervir na organizacao pessoal e social das pessoas, assim como com o mundo.

Essa vida social marcada pela cultura escrita apresenta, pois, demandas — e também
oportunidades — para adultos e para criangas, por exigirem um compromisso da
escola com uma alfabetizagdo num sentido amplo que se refere & aprendizagem do
sistema de escrita e também & apropriagdo do conhecimento sobre as praticas, sobre
os usos e funcbes da leitura e da escrita em diversos campos da vida social
(BRASIL, 2014a, p. 28).

Nesse contexto, pode-se perceber o alcance de nog¢bGes matemaéticas, bem como
eventos de simbologias e termos tipicos da linguagem matematica que se ensina na escola, no
arranjo de textos de circulacdo em massa, nos mais variados campos de atividades de adultos
e também de criancas.

Sendo assim, faz-se necessario diferenciar alfabetizacdo e letramento e como essas

praticas se ajustam e se sobrepdem durante o processo educativo da educagdo matematica.
Ribeiro (2005 apud COLELLO; SILVA, 2005), entdo, ressalta que:

A alfabetizacdo é o processo pelo qual se adquire o dominio de um cddigo e das
habilidades de usa-lo para ler e escrever, ou seja, 0 dominio da tecnologia, - do
conjunto das técnicas - para exercer a arte e a ciéncia da escrita. Ao exercicio efetivo
e competente da tecnologia da escrita denomina-se Letramento, que implica
habilidades varias, tais como: capacidade para ler e escrever para atingir diferentes
objetivos (RIBEIRO, 2005, apud COLELLO; SILVA, 2005, p. 3).
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Logo, é preciso desenvolver uma educacdo matematica que considere a
interdependéncia entre a alfabetizacdo e o letramento matematico, a fim de que a
alfabetizacdo incorpore a experiéncia da préatica social do letramento.

Nesse sentido, a alfabetizacdo matematica ndo se restringe ao ensino do sistema de
numeracdo e das quatro operagdes aritméticas fundamentais, mas sobretudo na compreensao
de situacdes numéricas que abarcam uma sequéncia de conhecimentos, capacidade e
competéncias que interligam a interpretacdo dos diversos tipos de relagcdes conectadas ao
contexto social de uso.

Fonseca (2004, p. 12) compreende a educacdo matematica de acordo com a
perspectiva do letramento como responsavel por proporcionar 0 acesso e o desenvolvimento
de estratégias e possibilidades de leitura do mundo para as quais conceitos e relagdes, critérios
e procedimentos, resultados e culturas matematicas possam contribuir.

Nesse sentido, o trabalho pedagdgico se propde de forma a contemplar as relagGes
com o espaco e forma, processo de medicdo, registro e uso de medidas, bem como estratégias
de producdo, reunido, organizacao, registro, divulgacao, leitura e andlise de informacdes,
comparacgéo, classificacdo e ordenacdo. Tais situacOes devem ser realizadas em situagdes
significativas para as criangas.

Para tanto, nos primeiros anos do ensino fundamental, o papel da escola para a
educacdo matematica é o de proporcionar a compreensdo do mundo e, de acordo com o
caderno de apresentacdo para alfabetizacdo matematica PNAIC (BRASIL, 2014a, p. 29),
“estabelecer relacdes, elaborar julgamentos e tomar decisdes, frente as praticas que envolvem
vivéncias culturais mais amplas”.

Nessa mesma dire¢do, o Ministério da Educacdo (MEC), por meio dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (1998a) ressalta a importancia da estimula¢do da comunicacéo,
uma vez que, segundo essa perspectiva, deve fundamentar-se na constru¢do do conhecimento
baseada na reflex&o e ndo na simples transmissao do conhecimento.

Assim, o documento observa a importancia de se levar em conta que a crianca cria
sistemas de representacdo para absorver entendimentos sobre 0 mundo que a cerca, uma vez
que a matematica € um objeto cultural, historico, social, aos quais os sujeitos desenvolvem
esquemas cognitivos para compreendé-lo e, consequentemente, ela se apropria da mesma
antes mesmo de sua vinda a escola. A funcédo social da matematica é, portanto, concebida nas
relacdes e interagdes em suas variadas possibilidades (BRASIL, 1998a).

Dessa forma, faz-se necessario proporcionar possibilidades didaticas que conduzam o

aluno a “[...] a aprender conceitos e procedimentos matematicos, produzindo significados
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compativeis [...]” (BRASIL, 2014a, p. 37), tendo em conta que a vida cotidiana do mesmo €
rica em situacdes matematicas, e possibilita “o entendimento ¢ a importancia daquilo que
estdo aprendendo na escola e, para isso, certamente, € preciso uma escola, proposta em
matematica que estabeleca os elos e conexfes do que se esta trabalhando na escola da vida
[...]” (MACARINI, 2007, p. 13)

As orientacbes do MEC para o ensino fundamental de nove anos sugerem um olhar
sensivel para criacdes dos pequenos, a ponto de se fazer perceber quais 0s conhecimentos que
0S mesmos estdo se apropriando, de acordo com seus interesses e também dos elementos
culturais referentes ao grupo social em que estdo imersos. A partir desse olhar sera possivel
desenvolver um trabalho pedagdgico inovador.

Para D’Ambrosio (2005, p. 66 apud MACARINI, 2007, p. 13), espera-se do
profissional que ensina matematica que este seja um observador e, junto com o aluno, procure
explicacbes sobre o que estd passando e, ao fazer essa procura, conduza as explicacdes
utilizando a linguagem que ele conhece sobre a matematica.

D’ Ambrosio (1996) relata ainda sobre as possibilidades pedagdgicas que consideram a
matematica numa perspectiva situada, em que se lida com nimeros como prego, medidas,
calendarios, ao qual o préprio autor expde sobre tais possibilidades do trabalho pedagdgico
com a matematica, e que acabam por demonstrar como a demanda social perpassa a mera
codificacéo e decodificacéo.

De acordo com esse pensamento, a alfabetizacdo deve colaborar para que os alunos
entendam as intengbes dos textos lidos por eles, no contexto das praticas de sua vida
cotidiana, seja no recinto escolar ou fora dele, para as quais a educa¢do matematica poderia
contribuir. Nesse sentido, “um olhar mais atento para a nossa sociedade mostra a necessidade
de acrescentar a esses conteidos aqueles que permitem o cidaddo ‘tratar’ informacOes que
recebe cotidianamente [...]” (BRASIL, 1998a, p. 38)

Compreendemos, a partir do dialogo desses autores, a importancia de saber fazer o uso
da linguagem matematica, bem como de interpretar os diferentes textos, nas mais diferentes
situacBes concernentes a sociedade, diferenciando-se o letramento da alfabetizacdo e
comprovando que um processo ndo exclui o outro, mas sim que ambos intercorrem

simultaneamente.
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1.3.3 Alfabetizacdo Matematica e Numeramento

Assim como o conceito de letramento apresentado por Soares (2004) esta relacionado
as praticas sociais de leitura e escrita, em Moretti e Souza (2015, p. 20) encontramos a
expressao letramento matematico associada “a processos de uso de conceitos matematicos em
praticas sociais”, aproximando-se do conceito de numeramento, termo do campo da educacgéo
matematica, surgido em fungdo das demandas sociais.

Assim, o composto de habilidades essenciais, tanto da matematica como do

letramento, compreende o conceito de numeramento como:

[...] um agregado de habilidades, conhecimentos, crencas e habitos da mente, bem
como as habilidades de comunicacédo e resolucdo de problemas, que os individuos
precisam para efetivamente manejar as situacdes do mundo real ou para interpretar
elementos matematicos ou quantificaveis envolvidos em tarefas (CUMMING; GAL;
GINSBURG, 1998, p. 2, apud TOLEDO, 2004, p. 94, grifo nosso).

Faz-se importante ressaltar que a expressdéo mundo real, na citagdo acima, ndo se
limita ao cotidiano da crianca fora da escola, pois ndo podemos esquecer que a escola também
faz parte desse mundo real, estando nela presentes, além de conhecimentos a serem ensinados
e aprendidos, jogos e brincadeiras que fazem parte do cotidiano da crianca.

Moretti e Souza (2015) também chamam a atencdo para a existéncia de uma vertente
da Educacdo Matematica que relaciona numeramento a uma ideia mais ampla de letramento,
incluindo tanto as praticas sociais quanto as condi¢des do sujeito para se inserir socialmente e
atender as demandas das praticas perpassadas pela linguagem escrita.

Para as autoras, ao se compreender a nogdo de letramento de uma forma mais
abrangente, o conceito de numeramento assumiria outra dimensdo, ndo mais caracterizado
como um letramento matematico, paralelo ao letramento, mas um fendmeno proprio de
numeramento como uma dimensdo do letramento. Isso implicaria rever a propria visao de
escrita, que seria ampliada para além do dominio de codigos alfabéticos, mas abrangendo
também os codigos numericos e simbolicos.

Todavia, Moretti e Souza (2015) advertem que, apesar de 0s termos numeramento,
alfabetizacdo matematica e letramento matematico ja serem recorrentes em diferentes
publicacdes, os autores ndo tém um consenso sobre esses conceitos, que ora se aproximam,
ora se afastam, apresentando caracteristicas proprias segundo o contexto. Entretanto, qualquer
que seja a compreensdo desses conceitos no meio educacional, é aceitavel que o ensino de

matematica para as criancas, atualmente, € visto como de grande importancia para o
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desenvolvimento dos estudantes nessa area, da mesma forma como € consenso gque 0 ensino
de matematica nao pode se dar de forma isolada, como destaca o Caderno de Apresentacdo do

programa PNAIC:

Entender a Alfabetizagdo Matematica na perspectiva do letramento impde o
constante didlogo com outras areas do conhecimento e, principalmente, com
as praticas sociais, sejam elas do mundo da crianga, como 0s jogos e
brincadeiras, sejam elas do mundo adulto e de perspectivas diferenciadas,
como aquelas das diversas comunidades que formam o campo brasileiro
(BRASIL, 20144, p. 15).

Sendo assim, devemos compreender que a matematica escolar deve estar conectada as
praticas sociais do mundo da crianca, fazendo parte de sua vida, uma vez que a mesma,
muitas vezes, passa mais tempo na escola do que fora dela, desenvolvendo, a todo momento,
habilidades matemaéticas em outros espacos além dos limites da sala de aula.

Nesse sentido, compreende-se ‘“habilidades matematicas” como a capacidade de
mobilizacdo de conhecimentos associados a quantificacdo, ordenacédo, operagdes, realizacéo
de tarefas ou resolugdes de problemas relativos a matematica, tendo sempre como referéncia
as tarefas e situacdes cotidianas. Assim, lidar com nimeros, compreender tabelas e gréaficos,
trabalhar com nog¢des de escala, régua e proporcao sdo exemplos de habilidades que
realizamos e que influenciam a nossa compreensdo e comunicagao.

E fato que, mesmo antes de sua vida escolar, as criangas participam de diversas
situacbes envolvendo ndmeros, relagdes entre quantidades, nocdes sobre espaco. E fato
também que essas criangas recorrem a contagem e operacdes para resolver problemas
cotidianos, bem como observam e atuam no espacgo ao seu redor, e possivelmente identificam
posi¢cdes e comparam distancias e massas.

Dessa forma, cabe a escola articular essas experiéncias extraescolares, assistematicas
(experiéncias que ndo sdo organizadas nem seguem uma sequéncia didatica elaborada) e
heterogéneas (cada crianca tera desenvolvido diferentes habilidades, de acordo com o0s
estimulos aos quais é exposta) com 0s conhecimentos matematicos socialmente construidos,
por meio de situaces que desafiem os conhecimentos iniciais das criangas, ampliando-os e

sistematizando-o0s, considerando, principalmente, que:

[...] uma vez que a aprendizagem dos conceitos cientificos ndo se da de maneira
espontanea, cabe a escola organizar situacGes de ensino que coloquem as criangas
diante de situagdes cuja resolucdo necessite do conceito que se deseja ensinar e, ao
mesmo tempo, de forma mediada pelos professores, possibilitem a superacdo da
superficialidade do contexto e da exploracdo de caracteristicas essenciais dos
conceitos, em direcdo a abstracdo (MORETTI; SOUZA, 2015, p. 25).
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Com isso, as autoras afirmam que educar pressupde a mediacdo entre a cultura e os
estudantes, ou seja, educar compreende considerar 0 conhecimento prévio das criangas, mas
de um modo que as leve a interiorizar, transformar e garantir a continuidade dessa cultura que,
nas escolas, torna-se objeto de ensino validado socialmente como conteido escolar.

Encontramos em Moretti e Souza (2015) que, apesar de os termos “alfabetizacao
matematica”, “numeramento” e “letramento matematico” aparecerem em diferentes
documentos e publicacfes, tanto 0s seus usos quanto 0s seus sentidos ndo sé@o consensuais,
mas esta presente nos dois Ultimos, com certeza, uma preocupacdo com a funcdo social da
matematica.

Trazendo a discussdo para um contexto mais amplo, encontramos os estudos de
Fernandes e Santos Junior (2015), onde os autores destacam que, ao discorrer sobre
numeramento, faz-se necessario se reportar as habilidades matematicas e as condicdes
necessarias para aplica-las nos diversos contextos sociais. Nesta perspectiva, é possivel
estabelecer a comunicacdo, bem como ler, escrever e desenvolver conexdo com conceitos
quantitativos e condicdes plenas para expressar-se sobre, por meio ou com ele. Compreende-
se que o numeramento pode ser entendido como um fendémeno de grande importancia, que se
atem ao dominio das habilidades, tanto matematicas quanto do letramento.

Neste sentido, Cumming, Gal e Guinsburg (1998), entendem que tais habilidades
compdem um conjunto, tendo em seus elementos “conhecimentos, crencas e habitos da
mente, bem como as habilidades gerais de comunicacdo e resolucdo de problemas,
necessarios para efetivamente manejar as situagdes do mundo real ou para interpretar
elementos matematicos ou quantificaveis” envolvidos em tarefas.

De acordo com esse pensamento, 0 conceito de numeramento pode ser observado, em
situacGes onde se faz necessario ir além de simplesmente utilizar e aplicar as capacidades
bésicas e elementares das relacfes e registros matematicos. 1sso depende de como 0s sujeitos
aplicam o numeramento em seus afazeres, nos contextos em que vivem, de acordo com as
demandas sociais.

Diante do exposto, compreendemos que, para que a matematica exerca sua funcédo
social, deve ser apresentada as criancas a necessidade de organizar e de comunicar
informacdes de maneira eficaz, atraves do contato com os diversos meios de comunicacao e
informacdo, de modo que elas possam reconhecer, interpretar e fazer uso dessas informagdes

matematicas em diferentes contextos.
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1.4 FORMACAO DOCENTE

Nos estudos de Shulman (2014) sobre formacdo docente, encontramos apontamentos
que versam sobre os principais conhecimentos que o professor precisa ter dominio no
exercicio da sua profissdo. Em tais estudos o autor considera a ideia de ensino numa
perspectiva de compreensdo e raciocinio, transformacdo e reflexdo. Nesse sentido, para
articular e justificar esse entendimento, o autor prop6e algumas indagacdes, quais sejam:
quais sdo as fontes da base de conhecimento para o ensino? Em que termos essas fontes
podem ser conceituadas? Quais sdo 0s processos de raciocinio e acdo pedagogicos? E, quais
sdo as implicacOes para a politica de ensino e a reforma educacional? As respostas vdo muito
além das atuais premissas e iniciativas relacionadas a questdo de reforma, pois, para Shulman
(2014), o atendimento dessas demandas pedagdgicas se insere: no aprofundamento do
conhecimento para o ensino, nas fontes deste conhecimento, na complexidade do processo
pedagdgico, no redirecionamento do modo de entender o ensino e na formacdo dos
professores.

Ainda segundo, Shulman (2005), hé trés categorias de conhecimentos do professor: o
contetdo da matéria ensinada, o pedagogico da matéria e o curricular. Para o autor, 0 ensino
merece status profissional, sendo baseado na premissa de que fundamentalmente os padrbes
pelos quais a educacdo e o desempenho dos professores devem ser julgados podem ser
elevados e mais claramente articulados, necessitando, portanto, do dominio de trés
ferramentas fundamentais: o conhecimento do conteddo da disciplina, o conhecimento
didatico do contetido da disciplina e o conhecimento do curriculo.

Nessa direcdo, Fiorentini e Lorenzato (2012), em seus estudos sobre os saberes ou
conhecimentos profissionais dos professores, destacam: a natureza da realidade das praticas
pedagodgicas, 0 processo de aprendizagem, as crencas presentes acerca do ensino, aléem dos
conteddos a serem ministrados.

Ja os estudos de Negreiros (2013), respaldado em André (2010), observando o cenario
da educacdo brasileira, evidenciam que a formagdo docente carece ser pensada como um
aprendizado profissional ao longo da vida, o que implica em envolvimento de professores em
processo, intencionais e planejados, que possibilitem em mudancas em dire¢do a préatica
efetiva em sala de aula.

Nesta perspectiva, os referenciais curriculares para formacdo de professores
consideram que o aperfeicoamento profissional compreende: [...] um processo continuo, de

permanente desenvolvimento, o que pede do professor disponibilidade; da formacéo, que o
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ensine aprender, e do sistema escolar no qual se insere como profissional, condi¢Ges para
continuar aprendendo (BRASIL, 2002, p. 63). Ou seja, segundo o documento, ser profissional
implica ser capaz de aprender sempre.

Também os estudos de Bitencourt (2017), alicercados em Garcia (1992), ao tratar da
aprendizagem e formacéo docente, repercute a especificidade de conhecimento do professor:

Na profissdo docente, em qualquer nivel de ensino, h4 uma criacdo que € ligada a
acdo, ou seja, a pratica docente, tendo o professor, caracteristicas e capacidades
especificas da profissdo, que devem estar em constante evolucao, visto que vive e
ensina numa sociedade em constante mudanga (BITENCOURT, 2017, p. 64).

Ja& Freire (2007), ao discutir sobre a natureza formadora da docéncia, adverte que esta
perspectiva ndo poderia reduzir-se ao puro processo técnico e mecéanico de transferir
conhecimentos. Para o autor, esta natureza formadora deve, sobretudo, ressaltar a exigéncia
ético-democratica do respeito ao pensamento, aos @ostos, aos receios, aos desejos, a
curiosidade dos educandos. Neste sentido, a tarefa do professor é a de ensinar eticamente 0s
conteudos e de “desvelar o mundo da opressdo” (FREIRE, 2007, p. 54). Conforme o autor
essas tarefas ndo acontecem de maneira separada. Para isso, o carater formador do professor
ndo pode se reduzir a um conhecimento cientifico e técnico, mas necessita de clareza politica.
Exige-se, portanto, do professor uma postura ética e democréatica e um trabalho voltado para
uma formagcéo critica de seus alunos que resulte em uma mudanca social.

Os autores supracitados nos convidam a refletir sobre a formacdo docente num
contexto amplo. No entanto, para tratar sobre a formacdo do professor dos anos iniciais, foco

do nosso estudo, buscamos nos aprofundar na especificidade desta formacao.

1.5 A FORMACAO DA PROFESSORA QUE ENSINA MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS: A PROFESSORA POLIVALENTE

A professora que atua nos anos iniciais do EF tem sua formagdo contemplada
prioritariamente no curso de Licenciatura em Pedagogia e, eventualmente, em Magistério
Superior e Magistério de nivel médio. Considerando que o curso de Pedagogia € a principal
formacédo do professor dos anos iniciais, a pedagoga é a profissional docente qualificada para
atuar diretamente nas duas primeiras etapas da Educacdo Basica: Educacdo Infantil e anos
iniciais do EF.

Essa profissional também é conhecida como professora polivalente, caracteristica

conferida a esta profissdo. Segundo Saviani (2010), o carater polivalente resume a forma de
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como se constituiu a formacao do pedagogo ao longo da histéria da Educacdo no Brasil. O
mesmo autor também avalia que “a questdo do preparo de professores emerge de forma
explicita apds a independéncia, onde o governo brasileiro buscou agir para promover a
organizacéo da instrugéo popular” (SAVIANI, 2010, p. 143).

Para Houaiss (2001), o termo polivalente compreende assumir diversos valores ou
oferecer multiplas possibilidades de emprego e de funcdo, a saber: ser multifuncional; que
executa diferentes tarefas; ser versatil, envolvendo varios campos de atividade; plurivalente;
multivalente.

O parecer 16/1999 contempla a definigdo de Houaiss (2001) para o termo polivalente
caracterizando-o como: “o atributo de um profissional possuidor de competéncias capaz de
superar as barreiras de uma ocupagdo ou campo restrito de trabalho no sentido de percorrer
por outros campos ou ocupacOes da mesma area profissional ou de areas afins” (BRASIL,
19984, p. 37).

Na concepcdo de Lima (2007), a professora polivalente é a profissional que atua nos
anos iniciais do EF, a qual na sua formacdo se apropriou de conhecimentos basicos das
diferentes areas do conhecimento que compBem atualmente a base comum do curriculo
nacional dos anos iniciais do Ensino Fundamental, para desenvolver um trabalho
interdisciplinar. Ou seja, as professoras polivalentes séo professoras com formacéo generalista
(Pedagogia ou Normal Superior), em gque os estudos estdo mais voltados para 0s processos de
apropriacdo do sistema de leitura e escrita, sem muita preocupagdo ao conhecimento
matematico a ser desenvolvido nos anos iniciais.

Em suma, a professora dos anos iniciais ou professora polivalente se caracteriza como
a profissional com formac&o e habilidade para apropriar-se de saberes/conhecimentos basicos
nas diversas areas de conhecimento concernentes aos iniciais do EF, capaz de articula-los no
desenvolvimento de praticas pedagogicas interdisciplinares.

Lima (2007) evidencia uma variedade de denominacfes dadas & professora

polivalente que, muitas vezes, se apresentam como identificagoes:

O professor polivalente dos anos iniciais vem recebendo, ao longo da histdria,
diferentes identificagbes como ‘mestre-escola’, ‘mestre régio’, professor das
primeiras letras, professor de instrucdo primaria, professor do ensino primario,
professor unidocente, professor multidisciplinar, professor polidisciplinar, professor
das quatro séries iniciais do 1° grau, professor das quatro séries iniciais do Ensino
Fundamental e professor polivalente (LIMA, 2007, p. 65).

Para a autora, essas denominacOes se referem em principio ao professor responsavel

pelo ensino da leitura, e somente mais adiante vai assumindo outras atribuicdes para além da
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leitura, como a escrita e 0s processos de operacGes matematicas, até chegar na amplitude que
converge no ensino da cultura geral e formacao da cidadania.

J& os estudos de Pimenta (2009), o tratar da formacdo de professores, chamam a
atencéo para o fato de que esses cursos de licenciatura, entre eles o de Pedagogia, possibilitam
0 aspecto pratico, a medida que oportuniza o treinamento (nos estagios supervisionados por
exemplo), e em situacBes experienciais de determinada habilidade necessaria ao desempenho
docente, mas embora essas habilidades sejam importantes, elas ndo abarcam a compreensao
do processo de ensino, pois tal processo é complexo e compreende situacdes especificas.

Para a autora, a atividade docente é sempre praxis, pois se faz mediante o
estabelecimento de uma intencionalidade que da sentido da ac¢&o, o conhecimento do objeto
que se quer transformar e a intervencao planejada na perspectiva da transformacao social.

Nesse contexto, Passos (2000) compreende a acdo educativa como aquela que
proporciona o crescimento pela interlocucdo, em resposta ao desafio desequilibrador e
problematizador que encontra caminho inédito e singular na solu¢do dos mesmos problemas
universais, a0 mesmo tempo que se deixa interpelar pelo tempo social, econdmico, politico e
cultural das conjunturas, das questdes sociais que a todos envolvem. Para o autor, a identidade
docente é construida conflitivamente, no vértice dos acontecimentos que intercruzam com 0s
sentidos que produzimos. Segundo Passos, somos uma universidade humana dita na
singularidade da experiéncia vivida de cada um/a, em espaco (carne), em tempo
(historia/projeto), em sexualidade (género/convivialidade); refletida, (re)significada e
conceitualizada {...} (PASSOS, 2000, p. 87).

Neste sentido, conforme Pimenta (2009) o conhecimento do professor se desenvolve
na formacdo e na pratica, a medida que se busca teorias que deem significacdo a essa pratica.
Assim, a formacdo docente ndo se limita a concretizagcdo da graduacao, ela se faz também no
processo de formacdo continua, de forma que, a medida em que as praticas vao permeando a
formagdo do professor, também véao possibilitando reflexdes sobre essa prética, consolidando
conhecimento docente. Pois, conforme Sacristan (1999), ndo é a acdo, mas a reflexdo sobre

ela, que revela melhor seu significado.
1.6 FORMACAO MATEMATICA
A formacdo da professora dos anos iniciais, no percurso historico, vem sofrendo

alteracdes em relacdo a legislacdo brasileira para educacdo, tanto em nivel médio

profissionalizante como em nivel superior. Ou seja, se antes a professora dos anos inicias
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poderia ter formacdo em nivel médio (profissionalizante/magistério), hoje a legislacdo exige a
formacg@o em nivel superior em cursos de licenciatura em Pedagogia ou Normal Superior.
Assim, a LDBEN/5.692/71, art. 30, trouxe a exigéncia de uma formacdo minima para a
atuagdo docente “no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau”.
Contudo, a implementacdo da lei 9394/96 (BRASIL, 1996) alterou essa exigéncia minima,
indicando como formacéo bésica para o exercicio da docéncia nos anos iniciais a formacéo
em nivel superior. Dessa forma, embora a existéncia do curso normal de nivel médio continue
valendo para aqueles que ingressaram na carreira (por concurso) com nivel médio, atualmente
as vagas, tanto para concursos, como para contratos temporérios do professor dos anos
iniciais, exige formacdo minima em Pedagogia ou Normal Superior.

Os estudos de Curi (2005) trazem analises referentes as orientacdes oficiais das
instituicdes de ensino superior, concernente a formacdo docente do professor dos anos
iniciais, evidenciando os componentes curriculares ofertados por tais instituicdes, com foco na
formacgdo especifica em matematica direcionada aos futuros professores. Tais estudos
enfatizam que esses componentes curriculares estdo voltados para os aspectos metodoldgicos,
considerados basilares a formacéo docente do professor dos anos iniciais.

Nesse sentido, o Art. 29 da LDB (BRASIL, 1996) propde que a formacdo de
professores que atuam no ensino fundamental priorize a elevacdo progressiva e ajustamento
as diferencas culturais das regides do Brasil. O mesmo artigo traz orientagdes concernentes
aos objetivos especificos de cada segmento de ensino, bem como as especificidades do
componente curricular, areas de estudo, atividades e fases de desenvolvimento dos educandos.

Considerando os aspectos da Lei mencionada e outros estudos sobre a formacgéo de
professores dos anos iniciais, a pesquisa de Curi (2005) nos convida a refletir sobre aspectos
de tal formacédo, evidenciando a auséncia de indicacBes de que os futuros professores
vivenciam a pratica de pesquisas em educacdo matematica voltadas especialmente para o
ensino e a aprendizagem nos anos iniciais. Nesse sentido, também os estudos de Nacarato,
Mengali e Passos (2011) chamam atencédo para o fato de que a formacdo das professoras dos
anos iniciais nao oferece o devido suporte pedagdgico para o ensino de matematica. Ou seja,
as disciplinas destinadas ao ensino de matematica sdo incipientes em relacdo as exigéncias da
sociedade atual. Para as autoras, quando a formacéo inicial contempla essa formacdo, ela se
limita aos aspectos metodoldgicos.

A pesquisa de Rangel (2017) pontua a necessidade de a formacéo de professores dos

anos iniciais contemplar de forma consistente 0s conceitos das areas de ensino deste segmento
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(anos iniciais), entre eles a “historicidade, sua articulagdo com outros conhecimentos e o
tratamento didatico” (RANGEL, 2017, p. Q7).

Considerando os saberes matematicos necessarios aos professores dos anos iniciais,
Nacarato, Mengali e Passos (2011) trazem um repertorio que contempla: (I) saberes do
conteddo matematico; (I1) saberes pedagdgicos dos conteldos matematicos; e (l11) saberes
curriculares. Segundo as autoras, o nao dominio desses conceitos/saberes inviabiliza sua
pratica pedagogica, pois ndo Ihe € possivel ensinar aquilo que ndo se tem dominio conceitual.

O repertorio de saberes elencado pelas autoras evidencia a importancia de o ensino da
matematica ser articulado a diferentes metodologias, integrando 0os campos matematicos as
diferentes areas de ensino, e ainda, a importancia das professoras dos anos iniciais se
apropriarem de teorias e conceitos concernentes aos documentos oficiais curriculares e, em
especial, do livro didatico, lancando um olhar critico sobre esses documentos, para que sua
acao nao se limite a reproducdo de contetdo e algoritmos vazios de significado.

Ao tratarmos da formacdo do professor que ensina matematica nos anos iniciais,
consideramos também a concep¢ao historico cultural, a qual compreende a educagdo, como
forma de humanizar os sujeitos. Nesse contexto, a escola € vista como 0 espago propicio para
consolidagcdo dos conhecimentos construidos pela humanidade, que também inclui o
conhecimento matematico.

Considerando essa perspectiva, Arroyo (2000) adverte que o simples dominio de
habilidade e competéncias empobrece a histéria os conteldos (entre eles os contetdos
matematicos), a formacdo dos professores (incluindo a formacdo da professora dos anos
iniciais) e a vivéncia humana na escola. Conforme o autor, podemos aprender a ler e escrever
sozinhos, porém ndo aprendemos a ser humanos, sem o convivio com outros humanos, que
tenham aprendido essa dificil tarefa (ARROYO, 2000, p. 54). Logo, segundo o autor,
“somente em clima humano nos tornamos humanos” (ARROYO, 2000, p. 65), e sendo assim,
é imprescindivel ao professor propor e planejar didaticamente o tempo na escola, de modo a
contemplar a aprendizagem da cultura humana e ndo somente dos contetdos. Ademais, esse
tempo na escola deve propiciar também ao professor perceber seus alunos como humanos.

Nessa perspectiva, 0s estudos de D’ Ambrosio (1993, p. 97) assinalam que “o conceito
de formagdo de professor exige um repensar”. Faz-Se necessario, entdo, pensar numa
formagdo permanente, continua, ja que ¢ praticamente impossivel “formar” um professor ou
qualquer profissional pronto e acabado. Nao sera por meio de sujeitos bem treinados, aos

quais se dara direito e capacidade, ou até mesmo habilitacdo para trabalhar, que se construird
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uma sociedade critica e capaz de valorizar 0s seus componentes culturais por meio da
educacéo.

Tendo em conta essas ponderacfes ressalta-se a importancia do professor dos anos
iniciais de estar em constante aperfeicoamento, em progressivas adapta¢des para enfrentar as
adversidades da atualidade. E primordial que esse professor também se mantenha em
formacgdo continuada, a qual deve se propor no sentido da consolidacdo de um espaco de
discussoes e reflexdes sobre a pratica pedagdgica no ensino de matematica e na perspectiva de
apropriacdo de conhecimentos matematicos, consistentes e eficazes, para que possa assegurar
aos alunos dos anos iniciais aprendizagens solidas e significativas. Logo, segundo Passos
(2002), a constituicdo docente, ou a “identidade (docente), ndo € algo estavel, mas um
processo, uma producdo, algo em movimento, em transformacdo, sempre inacabado e

construido socialmente”.
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CAPITULO 2
O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS OFICIAIS SOBRE A ALFABETIZACAO
MATEMATICA

Este capitulo apresenta um panorama histérico de fomentacdo para o ensino da
matematica nas orientagdes curriculares oficias concernentes aos anos inicias, com destaque

para alfabetizacdo matematica.

2.1. A ALFABETIZACAO MATEMATICA SOB A OTICA DOS DOCUMENTOS
OFICIAIS

Resgatamos de inicio os Pardmetros Curriculares Nacionais — Matematica (BRASIL,
1997) e o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantii — RCNEI (BRASIL,
1998b), por terem sido os primeiros documentos de orientacdo e organizacao curricular apos a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394, de 1996, e também pelo fato de esses
documentos atenderem as criangas de seis, sete e oito anos, faixa etaria que compde o ciclo de
alfabetizacdo. A intengdo € apenas evidenciar 0s pontos convergentes que corroboraram na
elaboracdo dos documentos pertinentes ao atual ciclo de alfabetizacdo e de alfabetizacdo
matematica, os quais trataremos mais adiante.

Faz-se importante assinalar que o uso do termo “Alfabetizagdo Matematica” de
maneira formalizada é recente. De acordo com Maia (2013, p. 23, grifos do autor), “[...] a
alfabetizacdo matematica ‘chegou’ as escolas embora ela ja existisse [...]. Porém, nas escolas
e principalmente no Ensino Fundamental, esse termo n&o fazia parte do cotidiano escolar
[...]”. Por esse motivo, pode-se observar na analise desses documentos a “esséncia” do
conceito de alfabetizacdo de matematica, entendendo-o ndo apenas como a aquisicdo dos
codigos matematicos, mas na perspectiva de provocar reflexdo desses conhecimentos e sua
utilizacdo nos contextos e praticas sociais.

Cronologicamente, os PCN (BRASIL, 1997) antecederam ao RCNEI (BRASIL,
1998b). Contudo, consideramos pertinente observarmos primeiro 0 RCNEI pelo fato de esse
documento apresentar mais proximidade com o conceito de alfabetizagdo matematica. Essa
opcao se deve ao fato de que o RCNEI atendia as criangas de seis anos, que hoje se encontram

no primeiro ano do ensino fundamental. Nessa direcéo, o orientativo evidencia que:
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Fazer Matematica é expor ideias proprias, escutar as dos outros, formular e
comunicar procedimentos de resolucdo de problemas, confrontar, argumentar e
procurar validar seu ponto de vista, antecipar resultados de experiéncias nao
realizadas, aceitar erros, buscar dados que faltam para resolver problemas, entre
outras coisas. Dessa forma as criancas poderdo tomar decisBes, agindo como
produtoras de conhecimento e ndo apenas como executoras de instru¢des. Portanto,
o trabalho com a Matematica pode contribuir para a formagdo de cidadaos
autdbnomos, capazes de pensar por conta propria, sabendo resolver os problemas
(BRASIL, 1998b, p. 207).

De acordo com o referido documento, o ensino de matematica ndo deve se limitar a
aquisicdo de cddigos matematicos. Tal ensino precisa se propor como um conhecimento
reflexivo, abrindo-se em possibilidades de construgdo de conhecimento para o aluno. Ou seja,
0 ensino deve possibilitar 0 uso dos conhecimentos matematicos nas praticas sociais, haja
vista que essas praticas se fazem presentes principalmente na constituicdo de cidadaos
autbnomos. Dessa forma, o ensino da matematica, especialmente nos anos iniciais, necessita
proporcionar as nog¢des que possibilitem a transformacéo e construcao da cidadania.

Na mesma direcdo, os PCN trazem, j& na apresentacdo (direcionada aos docentes), a
seguinte proposta: “nosso objetivo é auxiliad-lo na execucgdo de seu trabalho, compartilhando
seu esforco diario de fazer com que as criangas dominem os conhecimentos de que necessitam
para crescerem como cidaddos plenamente reconhecidos e conscientes de seu papel em nossa
sociedade” (BRASIL, 1997, p. 5).

O documento se coloca como um auxilio orientativo ao professor no sentido de
propiciar as condi¢Bes para que o ensino de matematica seja efetivo. Ou seja, que o aluno
tenha dominio do conhecimento matematico e possa utilizad-lo na promogdo da consciéncia
social e cidada no seu contexto de vivéncia. O mesmo documento ainda traz uma visdo ampla
sobre o conhecimento matematico: “[...] a matematica desempenha papel decisivo, pois
permite resolver problemas da vida cotidiana, tem muitas aplicacdes no mundo do trabalho e
funciona como instrumento essencial para construcdo de conhecimentos em outras areas
curriculares [...]” (BRASIL, 1997, p. 15).

Os dois documentos convergem com a ideia de alfabetizacdo matematica defendida
por Galvdo e Nacarato (2013, p. 84, grifo nosso): “[...] ser alfabetizado [matematicamente]
significa saber ler, escrever, interpretar textos e possuir habilidades matematicas que o fagcam
agir criticamente na sociedade”.

De acordo com o RCNEI (BRASIL, 1998b), as primeiras noc¢des matematicas
trabalhadas na escola pelo professor alfabetizador devem partir do principio de que estas
deverdo atender as necessidades sociais do cotidiano da crianca. Os PCN também trazem

apontamentos que corroboram com essa visdo de ensino, quais sejam:
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Um curriculo de matematica deve procurar contribuir, de um lado, para a
valorizacdo da pluralidade sociocultural, impedindo o processo de submissdo no
confronto com outras culturas; de outro, criar condi¢fes para que o aluno transcenda
um modo de vida restrito a um determinado espaco social e se torne ativo na
transformagdo do seu ambiente (BRASIL, 1997, p. 25).

As consideracOes descritas apresentam as noc¢des basicas do que entendemos ser a
alfabetizacdo matematica. Essas noc¢des enfatizam a importancia da mesma como ferramenta
para a transformacéo da sociedade.

Os documentos também tratam da relacdo entre a lingua materna e a linguagem
matematica, ou seja, “[...] se para a aprendizagem da escrita o suporte natural ¢ a fala, que
funciona como elemento de mediacdo, [...] na aprendizagem da matematica a expressao oral
também desempenha um papel fundamental” (BRASIL, 1997, p. 45-46).

J&4 0 RCNEI (1998b) traz especificamente a relacdo lingua materna e linguagem como
objetivo de aprendizagem. Desta forma: “comunicar ideias matematicas, hiptese, processos
utilizados e resultados encontrados em situacfes problema relativas a quantidades, espaco
fisico e medida, utilizando a linguagem oral e a linguagem matematica” (BRASIL, 1998b, p.
215).

Dessa maneira, segundo o documento, abrem-se as possibilidades para que as criancas
pensem, falem e escrevam sobre matematica, empregando elementos da lingua materna, de
forma que o uso da linguagem matematica se torne mais facil de ser compreendida.

Nessa perspectiva, consideramos que as relagbes de ensino e aprendizagem
transcendem a compartimentalizagcdo ou hierarquizacdo dos conhecimentos matematicos,
dando lugar a transdisciplinaridade no ensino nos anos iniciais.

Dentre os diferentes aspectos apresentados pelos documentos, reiteramos a
importancia da histéria da matematica como um recurso para 0 seu ensino na fase de

alfabetizacéo:
O conhecimento matematico deve ser apresentado aos alunos como historicamente
construido e em permanente evolugdo. O contexto histérico possibilita ver a
Matematica em sua pratica filoséfica, cientifica e social e contribui para a
compreensdo do lugar que ela tem no mundo (BRASIL, 1997, p. 19).

Nessa perspectiva, 0 documento pontua que o professor precisa dar especial atencéo
aos conteudos matematicos que fardo parte do seu planejamento, bem como as acdes
pedagdgicas no sentido de intervir na aprendizagem e na construcdo dos conhecimentos
matematicos. Outro aspecto importante, de acordo com o documento, consiste na necessidade
de reverenciar os conhecimentos prévios dos alunos, procurando integra-los com a

matematica do cotidiano (BRASIL, 1998b).
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O mesmo documento ainda destaca a importancia de o professor “[...] ter a clareza de
suas préprias concepcdes sobre a matematica, uma vez que a pratica em sala de aula, as
escolhas pedagdgicas, a definicdo de objetivos e contetddos de ensino e as formas de avaliagédo
estdo intimamente ligadas a essas concepgdes” (BRASIL, 1997, p. 29).

Ou seja, é necessario que o professor esteja seguro sobre a matematica que quer/sabe
ensinar, pois essa seguranca lhe possibilitara refletir sobre a sua pratica. Por outro lado, se 0
professor concebe o conhecimento matematico fechado, linear, sem relacdo/interacbes com o
contexto, tende a desenvolver um ensino por meio de procedimentos de memorizagdo e
repeticdo, negligenciando o processo reflexivo das criancgas. Todavia, os PCN propdem que o
professor busque caminhos que possibilitem o ensino da matematica de forma reflexiva,
interativa, considerando os processos de construcdo, de maneira que “[...] estimule os alunos a
desenvolver atitudes de organizagdo, investigagdo, perseveranca” (BRASIL, 1997, p. 49)
perante a matematica. E ainda:

Além de organizador, o professor também é consultor nesse processo. N&o mais
aquele que expde todo o conteddo aos alunos, mas aquele que fornece as
informagdes necessarias, que o aluno ndo tem condi¢es de obter sozinho. Nessa
funcdo faz explanages, oferece materiais, textos etc. (BRASIL, 1997, p. 31).

Na concepcdo de Maia (2013), os PCN ndo expdem uma preocupagdo com um
modelo/proposta de trabalho a ser seguido pelo professor alfabetizador, e sim trazem
orientacdes para que este conheca/desenvolva metodologias de ensino de matematica de
forma a alcancar autonomia. Autonomia essa que seja critica-reflexiva da sua pratica, em que
as estratégias sdo pensadas/organizadas com a finalidade de alcancar os objetivos de ensino
dos anos iniciais.

No que concerne aos conteddos propostos para 0 ensino de matematica dos anos
iniciais, o RCNEI apresenta trés “blocos de contetidos”: Numeros ¢ Sistema de Numeracao,
Grandezas e Medidas e Espaco e Forma. Segundo o documento, o ensino de matematica, a
partir desses contetdos, deve ser desenvolvido no sentido da construcdo de conceitos e
procedimentos especificos da disciplina. Nessa direcao:

Propde-se a abordagem desses contetdos de forma ndo simplificada, tal como
aparecem nas préaticas sociais. Se por um lado isso implica trabalhar com contetidos
complexos, por outro lado, traz implicita a ideia de que a crianca vai construir seu
conhecimento matematico por meio de sucessivas reorganizacoes ao longo da sua
vida (BRASIL, 1998b, p. 217).
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Ja os PCN apresentam o0s conteudos de matematica em quatro blocos: NUmeros e
Sistema de numeracdo, Grandezas e Medidas, Espaco e Forma e Tratamento da Informacéo.
Embora os contelidos estejam organizados em blocos, o documento recomenda que professor

procure trabalhar tais conteidos de maneira integrada, posto que:

o0 primeiro ciclo tem, portanto, como caracteristica geral, o trabalho com atividades
que aproximem o aluno das operagdes, dos nimeros, das medidas, das formas e
espaco e da organizagdo de informacdes, pelo estabelecimento de vinculos como os
conhecimentos com que ele chega a escola. Nesse trabalho, é fundamental que o
aluno adquira confianga em sua propria capacidade para aprender Matematica e
explore um bom repertdrio de problemas que lhe permitam avancar no processo de
formacéo de conceitos (BRASIL, 1997, p. 50).

Observamos nas leituras e andlises que o conceito de alfabetizacdo matematica é
tratado de maneira subliminar, tanto nos PCN quanto no RCNEI. O proximo topico desta
analise buscou refletir sobre o que dizem os documentos mais recentes que, assim como 0S
que aqui foram analisados, envolvem o ensino da matemética dos primeiros anos de

escolarizacéo.

2.2 0 CICLO DE ALFABETIZACAO E A ALFABETIZACAO MATEMATICA

Este topico buscou compreender de que forma foi composto o ciclo de alfabetizacéo
atual e como se constituiu a alfabetizacdo matematica de acordo com essas diretrizes.

Para tanto, analisamos as seguintes publicacdes oficiais: Planejando a prdxima
década, conhecendo as 20 metas do Plano Nacional da Educagdo (BRASIL, 2014a); o plano
decimal Ensino Fundamental de Nove Anos — Orientacbes Gerais (BRASIL, 2004);
“Orientag¢des Gerais para o EF”, Ensino Fundamental de Nove Anos — Orientacfes para a
incluséo da crianga de seis anos (BRASIL, 2007); “Orienta¢des para inclusdo do EF”; e
Elementos Conceituais e Metodoldgicos para a definicdo dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° Anos) do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2012); Definicdo de Direitos de aprendizagens (DDA).

O ensino fundamental de nove anos se encontra referenciado nas trés primeiras
publicacdes. No Plano Decimal optou-se em dar maior atencdo a sua origem. Ja nas
OrientacOes Gerais para o EF e nas Orientacdes para inclusdo do EF, a atencdo se baseou nos
encaminhamentos propostos na direcdo das alteracfes pedagdgicas para atendimento das
criancas de seis anos. O ultimo documento, Defini¢do de Direitos de aprendizagens (DDA),
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envolve a conceituacdo e constituicdo do ciclo de alfabetizacdo e, consequentemente, da
alfabetizacdo matematica.

Em virtude da aprovacdo do Plano Nacional da Educagdo (PNE) para cumprimento de
uma exigéncia constitucional, estados e municipios também tiveram que elaborar os seus
planos educacionais, tendo como base o PNE. O Plano Decenal apresenta de forma
contextualizada as 20 metas educacionais, as quais deverdo ser concretizadas no final do
decénio.

Tendo em vista a necessidade de universalizacdo da alfabetizacdo e da ampliacdo da
escolaridade, foi estabelecida a meta 02: “[...] universalizar o ensino fundamental de 9 (nove)
anos para toda a populacdo de 6 (seis) a 14 (catorze) anos e garantir que pelo menos 95%
(noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até o
ultimo ano de vigéncia deste PNE” (BRASIL, 2014a, p. 9).

Conforme o plano decenal (BRASIL, 2014a), a meta 02 integra as principais
deliberagcbes politicas educacionais visando avancar qualitativamente nos processos de
escolarizacdo dos estudantes. Nessa perspectiva, foi instituida a Lei 11.274/2006, estendendo
para nove anos o ensino fundamental com a finalidade de

assegurar a todos um tempo mais prolongado de permanéncia na escola, oferecendo
maiores oportunidades de aprendizagem, de modo que 0s alunos prossigam nos seus
estudos e concluam, com qualidade, a educacdo basica. Essa qualidade implica
assegurar um processo educativo respeitoso e construido com base nas multiplas
dimensdes e na especificidade do tempo da infancia (BRASIL, 2014a, p. 19).

Ressalta-se, contudo, que a meta 02, para além da garantia de permanecer por mais
tempo na escola para os alunos, também se apresentou como um desafio, posto que a
ampliacdo do ensino fundamental implicaria em reorganiza-lo, repensa-lo e reconstrui-lo.

Nesse direcionamento, as orientacOes gerais para o Ensino Fundamental foram
redefinidas compreendendo que: “[...] ndo se trata de transferir para as criangas de seis anos
0s conteldos e atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma nova estrutura
de organizacdo dos contetdos em um Ensino Fundamental de nove anos, considerando o
perfil de seus alunos” (BRASIL, 2004, p. 17).

De acordo com o documento, ndo se poderia pensar em assegurar as especificidades
das criancas sem considerar a infancia como fase importante no desenvolvimento da
aprendizagem. Ou seja, houve uma mudanca com a inclusdo das criancas de 06 (seis) anos
que precisava ser considerada. A respeito da inclusdo dessa faixa etéria, as orientagdes gerais

para o EF pontuam que sdo as “[...] caracteristicas das criancas de 06 anos que as distinguem
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das outras faixas etarias, sobretudo pela imaginacéo, curiosidade, movimento e desejo de
aprender aliados a sua forma privilegiada de conhecer o mundo por meio do brincar”
(BRASIL, 2004, p. 19).

Podemos observar que, ao ler o documento, com a mudanga do Ensino Fundamental,
houve uma maior preocupacdo com o primeiro ciclo de alfabetizacdo e, sobretudo, com as
criancas de 06 anos, dando atencdo as necessidades do tempo da infancia do ciclo de
alfabetizacéo ser levado em conta no processo educativo, assegurando, assim, a qualidade do
ensino em suas dimensdes diversas.

Por outro lado, o documento trouxe para o cenario educacional as discussdes sobre
mudancas nos curriculos e préaticas pedagogicas como condicdo para a implementacao de suas
metas: “[...] é a oportunidade de rever curriculos, conteudos e préaticas pedagogicas ndo
somente para o primeiro ano, mas em todo o ensino fundamental” (BRASIL, 2007, p. 8).

Nessa perspectiva, os documentos ressaltam a necessidade de observancia em aspectos
qgue sdo especificos da infancia, por exemplo, as constantes descobertas sobre o mundo
letrado. Ou seja, as criancas dessa fase, tendo passado ou ndo pela educagédo infantil,
apresentam as “inquietacdes conscientes” a respeito dos simbolos (letras e nimeros), sendo
necessario um ambiente alfabetizador que potencialize acesso e interacdo a esse mundo
letrado.

Observamos que as orientagdes gerais, assim como 0 orientativo que trata
especificamente sobre a inclusdo, sdo documentos que enfatizam a importancia da
alfabetizacdo no primeiro ciclo. Dessa forma, as Orientacdes Gerais para 0 EF (BRASIL,
2007, p. 8) assinalam que “a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos significa,
também, uma possibilidade de qualificacdo do ensino e da aprendizagem da alfabetizacdo e
do letramento, pois a crianga tera mais tempo para se apropriar desses conteudos”.

Nessa direcdo, o documento evidencia a importancia do trabalho do professor
alfabetizador no sentido de apresentar a escrita de forma contextualizada, significativa,
desafiadora, de maneira que contemple os conhecimentos escolares e sociais: “[...] ao
trabalhar o processo de alfabetizacdo das criangas, apresentar a escrita de forma
contextualizada nos seus diversos usos (BRASIL, 2004, p. 21).

Na teia dessas discussdes, foi possivel perceber que os documentos que tratam da
ampliacdo do ciclo de alfabetizacdo, ddo maior atencdo a alfabetizacdo na lingua escrita.
Todavia, a consonancia com a alfabetizacdo matematica também pode ser observada,
considerando que, no contexto educacional contemporéneo, alfabetizagdo ganha aspecto de

amplitude.
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A partir deste ponto, este estudo tentou direcionar a discussdo para a alfabetizacédo
matematica especificamente, a qual se encontra respaldada nos Elementos Conceituais e
Metodoldgicos para a definicdo dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo
de Alfabetizacéo (1°, 2° e 3° Anos) do Ensino Fundamental (2012) - DDA.

A respeito da organizacdo do documento, podemos perceber a observancia da histéria
da alfabetizacdo brasileira e 0 movimento do seu curriculo como pontos de partida para a
definicdo dos direitos de aprendizagem. A partir de muitas e calorosas discussodes, e sobre a
orientacdo do Ministério da Educacdo (MEC) “[...] foram estabelecidos alguns principios
acerca da alfabetizagdo nas escolas publicas” (BRASIL, 2012, p. 16).

No bojo das discussdes acerca dos principios de alfabetizacdo, houve a necessidade de
uma acdo conjunta entre a federacdo, estados e municipios pela alfabetizacdo. E a partir das
discussdes sobre tal necessidade constituiu-se o programa Pacto Nacional pela Alfabetizacédo
na Idade Certa (PNAIC), no ano de 2012, inicialmente voltado para a lingua portuguesa.
Tratava-se de uma acdo macro no sentido de alfabetizar todas as criancas até oito anos de
idade. O principio norteador dessa acdo conjunta entre os trés entes federativos estava
respaldado na meta 05 do PNE: “[...] alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do
3° (terceiro) ano do ensino fundamental”.

Com a finalidade de implementar o ciclo de alfabetizacdo, e consequentemente

assegurar os direitos de aprendizagem das criancas, formalizou-se a meta/compromisso,

[...] de alfabetizar/letrar todas as criangas do Brasil até seus 08 anos de idade (meta
05 do PNE), o que demanda que a implantacdo do Ciclo de Alfabetizacdo constitua-
se em um grande empenho relativo as metas e condi¢Ges para e exequibilidade do
Programa (BRASIL, 2012, p. 18).

O programa PNAIC apoiou suas a¢fes em quatro eixos especificos de atuacdo: 1.
Formacdo continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus orientadores de
estudos; 2. Materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e
tecnologias educacionais; 3. AvaliacOes sistematicas; 4. Gestdo, controle social e mobilizacédo
(BRASIL, 2014a).

O principal eixo do programa se encontrava na formacdo continuada dos professores
alfabetizadores, cuja finalidade era: “[...] contribuir para o aperfeicoamento da formagao dos
professores alfabetizadores” (BRASIL, 2012, p. 5), para que 0os mesmos fossem os principais
protagonistas e articuladores do processo de alfabetizacao das criancas.

Além da formacdo dos professores alfabetizadores, outras acdes foram implementadas

no intuito de auxiliar o trabalho do professor alfabetizador. Entre elas, a disponibilizacdo de



59

documentos contendo: referéncias curriculares e pedagogicas, informacédo a respeito do ciclo
de alfabetizacdo e detalhamento sobre meta de alfabetizacdo (tanto na linguagem escrita,
como demais componentes curriculares, como a matematica).

Ainda na perspectiva de orientar e colaborar na organizacao do trabalho do professor
alfabetizador, o DDA desenvolveu Eixos Estruturantes e Objetivos de Aprendizagens para
cada area de conhecimento. Os objetivos foram organizados de forma sequencial e
progressiva para cada ano do ciclo de acordo com a escala de desenvolvimento continuo,

conforme o Quadro 1 abaixo.

Quadro 1: Escala e significado dos objetivos dos Eixos Estruturantes do DDA

ESCALA SIGNIFICADO

| — Introduzir Mobilizar as criancas para que iniciem,
formalmente, a relacdo com os conhecimentos
referentes aos objetivos a ele associados.

A — Ampliar Mobilizar as criangas a expandir esta relacéo.

C — Consolidar Mobilizar as criancas para  sistematizar
conhecimentos no processo de aprendizagem.

Fonte: Brasil (2012, p. 22)

Segundo o documento, a escala foi pensada no intuito de possibilitar que o professor
pudesse acompanhar o desenvolvimento da crianca no percurso dos trés anos do ciclo de
alfabetizacdo, e também para servir como um instrumento motivador de avaliacdo continua,
em que o professor pudesse sempre ter conhecimento da evolucdo da crianga ou de quais
acOes ainda seriam necessarias para que ela estivesse de fato alfabetizada.

No que concerne a alfabetizacdo matematica, consideramos importante discorrer sobre
os direitos de aprendizagem. Para tanto, apresentamos em principio o que o DDA traz como
objetivo para ensino de matematica dos anos iniciais:

O objetivo do trabalho com a Matematica nas séries/anos iniciais € dar a
oportunidade para que as criangas coloquem todos os tipos de objetos, eventos e
acbes em todas as espécies de relacbes, sendo importante que as atividades
propostas sejam acompanhadas de jogos e de situacdo-problema e promovam a troca
de ideias entre as criancas. Especialmente nessa area é fundamental o professor fazer
perguntas as criancas para poder intervir e questionar a partir de suas logicas
(BRASIL, 2012, p. 23-24).

Como podemos observar, o documento traz alguns conceitos sobre a alfabetizacdo
matematica, 0s quais estdo alinhados com a proposi¢cdo de “alfabetizar letrando”, defendida
por Soares (2009), em que os processos de alfabetizacdo e letramento sdo integrados e

consideram a bagagem de conhecimento que as criangas trazem para escola. Assim, o DDA
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assinala que alfabetizacdo matematica consiste no “[...] processo de organizacdo dos saberes
que a crianca traz de suas vivéncias anteriores ao ingresso no Ciclo de alfabetizacéo, de forma
a leva-la a construir um corpo de conhecimentos matematicos articulados, que potencializem
sua atuacdo na vida cidada (BRASIL, 2012, p. 60).

Nesse contexto, a DDA ainda chama atencdo para alguns aspectos que devem ser

observados no processo de alfabetizacdo matematica:

A Alfabetizacdo Matematica demanda a passagem por situacfes que promovam a
consolidacdo progressiva das ideias matematicas, evitando antecipar respostas a
problemas e questionamentos vindos da crian¢a em um processo cuja caracteristica é
desenvolver o pensamento 1dgico. No entanto, convem notar que a sistematizacéo
excessiva e 0 abuso da linguagem matematica podem ser prejudiciais ao
desenvolvimento auténomo da crianca em periodo de alfabetizagdo (BRASIL, 2012,
p. 61).

Observamos que a perspectiva apresentada pelo DDA (BRASIL, 2012) para a
alfabetizacdo matematica esta articulada ao que propde os PCN (BRASIL, 1997) e o RCNEI
(BRASIL, 1998b) referente ao ensino da matematica nos anos iniciais, ou seja, a matematica
contextualizada com os saberes do cotidiano das criancas. Saberes que precisam ser
valorizados enquanto conhecimentos prévios, no sentido de ampliacdo e apropriagdo dos
contetdos matematicos, tanto na escola, como nas praticas sociais.

Depois de apresentar a conceituacdo da alfabetizagdo matematica, este estudo trata, a
partir desse ponto, dos Direitos de Aprendizagem referentes a area de matematica e suas
respectivas fundamentagdes de acordo com o documento.

Segundo o DDA, conhecimento matematico consistente deve ser capaz de servir e
intervir no mundo. Nessa perspectiva, 0 documento traz Direito 01: “Utilizar caminhos
proprios na construcdo do conhecimento matematico, como ciéncia e cultura construida pelo
homem, através dos tempos, em resposta a necessidades concretas e desafios proprios dessa
construgio” (BRASIL, 2012, p. 66).

Vimos que para assegurar esse direito, faz-se importante inserir a historia da
matematica no ciclo de alfabetizacdo, para que as criangas tenham conhecimento de que a
matematica é uma construcao e reconstrugdo dos homens, nascida de suas necessidades reais.
Quando apresentamos a matematica como construgéo historica, possibilitamos que as criangas
se sintam como parte desse processo de construcao.

Ademais, o conhecimento matematico aguca a curiosidade, potencializa o
desenvolvimento do raciocinio légico, favorece regularidades que viabilizam a estruturagéo

do pensamento. Na direcdo de um ensino que assegure essas possibilidades, o DDA traz o
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Direito 02: “Reconhecer regularidades em diversas situagdes, de diversas naturezas, compara-
las e estabelecer relagdes entre elas e as regularidades ja conhecidas” (BRASIL, 2012, p. 67).

Nesse sentido, pontuamos a importancia de proporcionar as criangas situacdes em que
elas possam manipular objetos, desenhar, construir e desconstruir sequéncias, medir,
comparar, classificar, pois sdo esses processos que vao possibilitar o desenvolvimento do eixo
dos numeros, espaco e forma, além dos primeiros passos para o calculo algébrico.

A linguagem matematica tem sido destacada nos documentos que tratam do ciclo de
alfabetizacdo como construcdo indispensavel. Nesse contexto, a oralidade matematica, por ser
constituida do falar/conversar sobre matematica, ganha importancia na alfabetizacdo. Por esse
motivo o DDA trouxe o Direito 03: “Perceber a importancia da utilizacdo de uma linguagem
simbolica universal na representacdo e modelagem de situacdes matematicas como forma de
comunica¢do” (BRASIL, 2012, p. 67).

A linguagem matematica, por ser especifica e universal, é composta por signos e
simbolos que possuem seus proprios significados, e no processo de alfabetizacdo matematica,
0 uso dessa linguagem é necessario para a formacdo dos conceitos matematicos.

A discussdo que permeia o Ciclo de Alfabetizagdo evidencia a importancia da
investigacdo matematica dos anos iniciais, por meio de situacGes problemas. Nessa
perspectiva 0 DDA traz o Direito 04: “Desenvolver o espirito investigativo, critico e criativo,
no contexto de situacBes-problema, produzindo registros préoprios e buscando diferentes
estratégias de solugao” (BRASIL, 2012, p. 68).

Possibilitar situaces-problema que envolvam a reflexao, discussdo, comparacgéo, na
perspectiva do conhecimento matematico é imprescindivel nos anos iniciais, considerando
que sdo momentos ricos de significados e aprendizagem para as criangas dessa fase, sobretudo
quando elas consolidam a sistematizacgdo/registro daquilo que aprendeu e utiliza esse dado
para comunicar sua ideia.

Finalizando os direitos de aprendizagem para a area de matematica no ciclo de
alfabetizacéo, o documento pontua a importancia do trabalho com o calculo mental (exato ou
aproximado) no ciclo de alfabetizacdo, de forma contextualizada, com situacdes cotidianas
das criangas como garantia do Direito 05: “Fazer uso de calculo mental, exato, aproximado e
de estimativas. Utilizar as Tecnologias da Informacédo e da Comunicacéo potencializando sua
aplicacdao em diferentes situagdes” (BRASIL, 2012, p. 69).

No préximo topico trataremos do ensino de Matematica nos anos iniciais a partir do
Documento Curricular para o Estado de Mato Grosso (DRC) e da Base Nacional Comum
(BNCC).
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2.3 ENSINO DE MATEMATICA DOS ANOS INICIAIS A PARTIR DO DOCUMENTO
CURRICULAR PARA O ESTADO DE MATO GROSSO (DRC) E BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR (BNCC)

Em julho de 2018 iniciou-se a implementacdo da BNCC em Mato Grosso e a
elaboracdo do Referencial Curricular, com abertura da leitura e consulta pablica, com a
participacdo da sociedade mato-grossense. De acordo com dados apresentados no documento,
foram 53 dias de consulta publica e um quantitativo de 11.350 cidad&os participantes.

A sistematizacdo do documento se deu em setembro de 2018, assim como a
elaboracdo pelas equipes técnicas regionais e estaduais. O documento também passou por
analise e organizacdo, antes da versdo final, que foi enviada ao Conselho Estadual de
Educacdo (CEE), em outubro. A devolutiva do CEE, com parecer final, aconteceu em
novembro e ja no més de dezembro houve o encontro estadual de encaminhamentos para a
implementacao do documento no ano de 2019.

Na ocasido do encontro, reuniram-se grupos de professores, membros representantes
de cada esfera educacional do estado, para participarem da elaboracdo do DRC-MT, que foi
construido por parceria entre instituicdes e a sociedade mato-grossense. Foi homologado em
19 de dezembro de 2018 pelos seguintes 6rgdos: Secretaria de Educacdo de Mato Grosso
(SEDUC-MT), Conselho Estadual de Educagcdo (CEE), Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME), Uni&o Nacional dos Conselhos Municipais de Educagéo
(UNCME), Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e Sindicado dos
Trabalhadores no Ensino Plblico de Mato Grosso (SINTEP/MT)?.

Assim, o Documento Referencial Curricular para Mato Grosso foi
pensado/organizado/construido na perspectiva de subsidiar o processo de reorganizacao
curricular da Secretaria Estadual, bem como nas Secretarias Municipais e instituigdes/escolas
que atendem o Ensino Fundamental no estado.

Entre os parametros de cuidado que o documento agrega, destacamos: a preocupagéo
com a formacéo do professor, a discussdo sobre a infancia (especialmente no tocante aos seus
tempos e formas de aprender) e a necessidade de a escola construir um alicerce no sentido de
preservar as particularidades da infancia.

O documento também pontua a necessidade e importancia da escola desenvolver
atividades que viabilizem o convivio entre alunos, escola e comunidade, como a feira de

Ciéncias, feira de artes, semana literaria.

! Documento BNCC em MT. Disponivel em: https://sites.google.com>bncemt. Acesso em: 31 maio 2021.
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Podemos observar que o documento, de modo geral, trouxe apontamentos importantes
para reelaboracdo dos curriculos escolares, especialmente na observancia e respeito aos
aspectos fisicos, cognitivos, afetivos, sociais e emocionais dos estudantes.

Em se tratando das orienta¢des para o ensino de matematica dos anos iniciais, as DRC
compreendem que “a educacdo matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental deve
contribuir para a formacao integral dos estudantes, tornando-os protagonistas da sua propria
aprendizagem, capazes de compreender e transformar a sua realidade, a partir da interacdo
com o outro e com o meio sociocultural” (MATO GROSSO, 2018, p. 11).

O documento ainda enfatiza que a matematica deve ser vista na perspectiva de uma
construcdo social entrelacada com a histdria da humanidade, visto que se relaciona com outras
areas de conhecimento, tendo, portanto, um papel importante na resolucdo de problemas, ao
passo que ndo se restringe as aplicacGes de férmulas e técnicas, vai além disso, quando se
propde a ampliar o universo de compreensdo, interpretacdo e avaliagdo do mundo que nos

rodeia. Logo, a alfabetizacdo matematica, a partir do Documento Referencial:

[..] ndo se restringe ao ensino do sistema de numeracdo e das quatro operacOes
aritméticas fundamentais, mas, em sentido amplo, visa proporcionar a crianca uma
relacdo com a leitura e escrita, de forma a possibilitar a resolucéo de problemas que
envolvam numeros e operagdes, grandezas e medidas, espago e forma e tratamento
de informagdo (MATO GROSSO, 2018, p. 11).

Nessa perspectiva, propde uma alfabetizacdo matemaética capaz de romper com as
barreiras de ensino supostamente fragmentado, gerador de aprendizagem matematica
carregada de falhas conceituais e lacunas, as quais sdo evidenciadas nos resultados das
edi¢Oes das avaliagOes externas.

No intuito de superar essas possiveis falhas, as DRC-MT propdem o ensino de
matematica para 0s anos iniciais na perspectiva do letramento, citando o programa do PNAIC
como referencial: “Em face a esses pressupostos, vale destacar os cadernos formativos do
Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, que j& traziam como proposta

a alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento” (BRASIL 20144, p. 31), a saber:

A Alfabetizagdo Matematica que aqui se propde, por se preocupar com as
diversificadas préaticas de leitura e escrita que envolvem as criangas e nas quais as
criancas se envolvem no contexto escolar e fora dele, refere-se ao trabalho
pedagdgico que contempla também relagdes com o espaco e as formas, processos de
medicdo, registro e uso das medidas, bem como estratégias de producéo, reunido,
organizacdo, registro, divulgacdo, leitura e analise de informagdes, mobilizando
procedimentos de identificacdo e isolamento de atributos, comparacéo, classificacéo
e ordenacdo (BRASIL, 2014a, p. 31).
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Quanto a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que orienta as diretrizes para
estados e municipios, o documento traz mais detalnamento a respeito do ensino de
matematica para 0s anos iniciais. Pontuam-se inovacOes dessa area de conhecimento com
destaque em trés aspectos importantes: a meta de fazer com que a escola atue pelo letramento
matematico como uma competéncia a ser desenvolvida nos alunos; a alteracdo das areas
tematicas; as implicacGes que ambas podem trazer para o ensino.

Outra mudanca que a BNCC trouxe para a matematica foi torna-la, simultaneamente,
area de conhecimento e disciplina. Nessa perspectiva, 0 documento apresenta um conjunto de
competéncias que se espera que os estudantes desenvolvam ao longo de sua trajetoria escolar,
bem como a descri¢do das habilidades previstas, numa estrutura organizada em trés grandes
blocos constantes do texto introdutério da area/disciplina, descricdo das areas tematicas
(anteriormente nomeada de eixos ou campos) e, finalmente, os quadros de conceitos e
habilidades por ano.

O documento pontua, logo no texto introdutério, 0 compromisso com O
desenvolvimento integral do aluno, alinhado ao ensino de matematica. A BNCC apresenta,
nessa direcdo, um posicionamento em favor do letramento matematico, definido com
competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulacdo e a
resolugéo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos, procedimentos,

fatos e ferramentas matematicas (BRASIL, 2018). De acordo com a BNCC:

E o letramento matematico que assegura aos alunos reconhecer que tais
conhecimentos sdo fundamentais para a compreensdo e a atuacdo no mundo. Além
disso, por meio do letramento é possivel desenvolver o carater de jogo intelectual da
Matematica como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio légico e
critico, estimula a investigaco e pode ser prazeroso (BRASIL, 2018, p. 264).

Nessa perspectiva, a BNCC assinala que aspectos como resolucdo de problemas, a
formacdo do leitor e do escritor em matematica, o desenvolvimento da capacidade de
argumentar e justificar raciocinios corroboram com o letramento matematico e ddo sentido ao
ensino.

A partir dessa valorizagdo do letramento desenvolve-se o direcionamento para o que
sera aplicado na pratica pedagogica do professor em sala de aula, mesmo que a Base nao trate
especificamente de metodologia de ensino. Tais direcionamentos apontam para a necessidade
de acOes no sentido de que as criangas resolvam problemas, argumentem, aprendam a ler,

escrever e falar matematica. O fazer pedagdgico do professor alfabetizador, primeiramente,
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precisa possibilitar atividades desafiadoras, problematizadoras e colaborativas, bem como a
articulacdo de pontos de vista, agdes de leitura, representacdo de pensamentos e conclusdes
(BRASIL, 2018).

Outro aspecto alterado pela Base incide nas areas tematicas, que considera o
desenvolvimento de forma integrada. Os PCN traziam quatro grandes blocos/eixos/campos; a
BNCC modificou, passando para cinco: quatro mantidos dos PCN, com pequenas mudancas
na nomenclatura. Agora, passam a se chamar Numeros (incluindo operac@es), Grandezas e
Medidas, Geometria (antes Espaco e Forma), Probabilidade e Estatistica (antes Tratamento da
Informago) e um bastante novo para os anos iniciais: a Algebra.

As inovacdes mais importantes trazidas pela Base Nacional Comum para o ensino de
matematica dos anos iniciais se encontram nas areas tematicas de Probabilidade e Estatistica e
Algebra. Na area de Probabilidade e Estatistica houve mais que a troca de nomes, passando
para uma valorizagdo de conceitos, procedimentos e habilidades que serdo abordados ano a
ano, sendo que a Probabilidade se sobrepde a Estatistica, pois aparece com enfoque maior. Ja
a area de Algebra é totalmente nova para esse segmento, ou seja, nunca tinha sido trabalhada
sistematicamente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A BNCC trouxe a Algebra para os anos iniciais, direcionando o desenvolvimento
algébrico para exploracdo de padrGes e regularidades. Ao incorporar essa area tematica,
assinala que ndo pretende “adiantar” o contetdo, mas trabalhar desde a fase de alfabetizag¢do
uma forma de pensar que serda utilizada mais tarde, quando conteidos como Equacdes — tipico
da algebra — ou calculos de probabilidade entrarem em cena.

Modificou-se também a forma de descrever objetivos e habilidades. Enquanto nos
PCN utilizava-se verbos como “reconhecer”, “identificar” e “utilizar” (para o trabalho com
ferramentas e procedimentos de calculo), na BNCC tais palavras foram substituidas por
“interpretar”, “classificar”, “comparar” e “resolver”, ou seja, palavras que tem mais sentido de
acao, deixando mais evidente a finalidade de fazer o aluno refletir sobre as informacdes
recebidas, ao ponto de analisa-las e de respondé-las com postura ativa.

Houve mudancas também na forma de tratamento dos objetos de conhecimento ano a
ano. O texto mostra preocupacdo em tornar a progressao mais suave e natural, considerando a
complexidade dos temas (do mais simples ao mais complexo), as provaveis conexdes entre
conceitos matematicos e o tempo de aprendizagem do aluno. Considera-se também a
possibilidade de que um conceito ndo possa ser assimilado em um ano de estudo e necessita
ser continuado nos anos seguintes com algum grau de complexidade, ao passo que um

conteddo trabalhado no primeiro ano, por exemplo, tem continuidade nos anos subsequentes,
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mas com expectativas de aprendizagem acrescentadas a cada novo ano. Da mesma forma, as
habilidades que se espera desenvolver a partir do conhecimento construido em sala de aula
também sdo mais complexas a cada ano.

Além de todos os aspectos ja mencionados, a BNCC pontua a importancia de a escola
preparar a crianca desde a fase de alfabetizacdo para compreender a aplicabilidade da
matematica em situacdes da vida cotidiana. Para tanto, faz-se necessario atribuir significado
ao ensino dessa area, bem como estabelecer relacdes entre o conhecimento ensinado na escola
e 0 conhecimento que o aluno possui.

Este capitulo buscou apresentar o conceito de alfabetizacdo matematica (implicito ou
explicito) sob a luz das publicac@es oficiais, e ainda a constituicdo do ciclo de alfabetizacéo.
Consideramos importante destacar as alteracbes que consolidaram o novo ciclo de
alfabetizacdo, incluindo as criancas de seis anos no ensino fundamental e constituindo o
Ensino Fundamental de nove anos. No contexto dessas alteracdes, discutiu-se também as
mudancas curriculares no sentido de garantia dos Direitos de Aprendizagem, implicando nova
organizacao de objetivos e conteudos matematicos para 0s anos iniciais.

Sob o ponto de vista das politicas publicas, vimos que a alfabetizagdo matematica
corresponde a um determinado periodo, ou seja, aos trés primeiros anos escolares ou ciclo de
alfabetizacdo. E nesse periodo especifico que ocorre o processo de alfabetizacdo matematica,
gue também leva em conta o processo do aluno, seus tempos e forma de aprender, no sentido
da apropriacdo (aquisicdo e uso) dos conceitos basicos da matematica, em relacdo ao
conhecimento de numero, nocdes de relacGes espaciais, no¢des basicas de medidas, entre
outros conhecimentos matematicos. Todavia, ressaltamos que para todo processo de
ensino/aprendizagem na escola se faz importante o trabalho do professor, foco da nossa

pesquisa, que sera tratado mais adiante, no capitulo sobre anélise dos dados.
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CAPITULO 3
CAMINHOS METODOLOGICOS

Este capitulo trata do percurso metodoldgico trilhado na perspectiva de responder a
nossa pergunta de investigacdo: qual a percepcéo e a concepcao dos professores pedagogos da
rede publica de ensino de S&o Félix do Araguaia - MT sobre suas praticas e vivéncias no
ensino de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental? Para tanto, apresentamos a

opcao metodoldgica, os instrumentos e procedimentos de producdo e analise dos dados.

3.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Optamos por realizar nossa pesquisa por meio da abordagem qualitativa, que de
acordo com Lakatos e Marconi (2004) “preocupa-se em analisar e interpretar aspectos mais
profundos, descrevendo a complexidade do comportamento humano”. Dentre os principais
aspectos da pesquisa qualitativa, estdo: “a probabilidade de métodos e teorias, perspectivas
dos participantes e sua diversidade, reflexividade do pesquisador e da pesquisa e a variedade
de abordagens e métodos” (FLICK, 2004, p. 20).

Para Creswell (2014, p. 50), a pesquisa qualitativa “envolve maior atengdo a natureza
interpretativa da investigacdo, situando o estudo dentro do contexto politico, social e cultural
dos pesquisadores e a reflexdo ou ‘presenca’ dos pesquisadores nos relatos que eles
apresentam”. De acordo com Minayo (2009, p. 05), “é¢ o que se aplica ao estudo [...] das
percepcOes e das opinides, produtos das interpretacfes que os humanos fazem a respeito de
como vivem, constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem e pensam”. Nesse sentido, n0Sso
olhar se assenta sob a perspectiva de quem investiga e também pertence ao contexto
investigado.

Para a producdo dos dados utilizamos também a pesquisa documental. De acordo com
Gil (2016, p. 31), trata-se de uma forma de pesquisa que “vale-se de toda sorte de
documentos, elaborados com finalidades diversas, tais como assentamentos, autorizagéo,
comunicagdo etc.”. Para 0 autor, a modalidade de pesquisa documental se assemelha a
pesquisa bibliografica. Contudo, chama atencdo para aspectos que as diferenciam: “0 que
geralmente se recomenda é que seja considerada fonte documental quando o material
consultado € interno a organizacdo, e fonte bibliografica quanto for obtido em bibliotecas ou
bases [...]” (GIL, 2016, p. 31). Dessa forma, consideramos como pesquisa documental os

dados/informacdes referentes ao ensino de matematica dos anos iniciais do EF, em fontes
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governamentais tais como: Ministério da Educacdo (MEC), Secretaria de Estado de Educacgéo
(SEDUC), Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (SMEC), de Sao Félix do Araguaia -
MT, dentre outros.

Consideramos o carater subjetivo, o qual considera a interacdo do pesquisador e
pesquisados e a ndo necessidade de precisdo numérica, aspectos estes presentes nas pesquisas
qualitativas, dentre elas as de cunho narrativo. Na perspectiva de Creswel (2014, p. 70), trata-
se de “estudo biografico, autoetnografia, historia de vida e historia oral”. Assim, observando
0s métodos citados por Creswel (2014), optamos pela Histdria Oral (HO) para a producgéo dos
dados com os sujeitos em nosso estudo, para buscar as concepgdes e percepcdes dos sujeitos
professores pedagogos a respeito do ensino de matematica, centralizando a producdo e a
analise de dados na narrativa e descri¢do desses. De acordo com Alberti (2004), a HO é uma

metodologia cientifica que:

Privilegia a realizacdo de entrevistas com pessoas que participaram de, ou
testemunharam acontecimentos, conjunturas, visGes de mundo, como forma de se
aproximar do objeto de estudo. [...] trata-se de estudar acontecimentos histdricos,
institui¢des, grupos sociais, categorias profissionais, movimentos, conjunturas etc. a
luz de depoimentos de pessoas que deles participaram ou os testemunharam
(ALBERTI, 2004, p. 18).

Na perspectiva da HO as entrevistas podem ser teméticas ou de historia de vida, ou
seja, “as entrevistas tematicas sdo aquelas que versam especificamente sobre a participacdo do
entrevistado no tema escolhido [...]” (ALBERTI, 2013, p. 48). Neste sentido, um grupo de
sujeitos que vivenciaram uma experiéncia comum se enquadram nesta modalidade
metodoldgica de pesquisa. Em nosso estudo, a temética que envolve os sujeitos participantes
¢ a trajetdria de professoras referente ao ensino de matematica dos anos iniciais do ensino
fundamental, nos Gltimos 20 anos (2000 a 2020) no municipio mato-grossense de Sdo Félix
do Araguaia, e tudo que se relaciona a atuagdo docente no ensino de matemética desse
segmento.

A metodologia da HO consiste em entrevistas que servem como embasamentos para
compreensdo do passado, juntamente com documentos escritos e outros registros. De forma
gue o conjunto de documentos, ao lado das memorias, permite compreender como 0s sujeitos
experienciaram e como interpretam os acontecimentos por eles vivenciados. Isso tudo
converte o estudo a partir de HO, mais préximo do real, facilitando a compreenséo do passado
e dos fatos/experiéncias vividas por outros, de maneira que a analise e registro dessas
narrativas ganham materialidade e concretude passando a existir enquanto documentos pela

acao do pesquisador.
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Tendo em conta esse entendimento, optamos pelo metodo da Historia Oral,
reconhecendo a importancia de dar voz aos sujeitos participantes, evidenciando suas
historias/experiéncias vividas. Ao registra-las e documenta-las pela producdo de arquivos é
possivel enxergar o passado, compreender o presente e olhar o futuro. Por outro lado, a HO
permite ouvir e registrar as vozes de sujeitos excluidos da historia oficial para inseri-los

dentro dela, conforme enfatiza Guedes-Pinto (2002):

A HO preocupa-se fundamentalmente em criar diversas possibilidades de
manifestacdes para aqueles que sdo excluidos da histéria oficial, tanto a tradicional,
quanto a contemporanea, e que ndo possuem formas suficientemente fortes para o
enfretamento das injusticas sociais (GUEDES- PINTO, 2002, p. 95).

Cabe ressaltar, todavia, que a definicdo de historia oral sofreu alteragdes no percurso
histérico. Em principio, conforme evidencia Alberti (1989, p. 03), a HO propunha-se a
“ampliar o conhecimento sobre acontecimentos e conjunturas do passado através do estudo
aprofundado de experiéncias e versdes particulares [...]”. Contudo, substituiu o termo versao
por narrativa, tentando evitar que se tome ‘“versdao” como algo muito particular, e preferindo
“narrativa” para aproximagdo do conceito na literatura, porém ndo na conotacdo ficcional,
mas a narrativa histdrica que necessita de um aparato documental (ALBERTI, 2012, p. 163).
Na proposi¢ao de troca de termos defendida por Alberti (2012, p. 163) “a narrativa historica
necessita centralmente de um aparato documental, coisa de que a narrativa ficcional nédo
necessita”, e para tanto, a pesquisa da HO conta com a materializacdo das narrativas por meio
da produgdo de um arquivo que possa servir de ‘“aparato documental” ao servico de
comprovagdes ou consultas.

Dessa forma, em virtude da publicacdo da terceira versdo do Manual de Historia Oral,
houve a incorporagdo do termo narrativa no método. Na concepcédo de Alberti (2012, p. 164),
a amplia¢do da perspectiva tem como finalidade “valorizar aquilo que a entrevista ou o trecho

da entrevista documenta”. Para a autora:

Deve ser importante, diante do tema e das questdes que o pesquisador se coloca,
estudar as narrativas dos entrevistados acerca do assunto analisado. [...] Assim, uma
pesquisa de historia oral pressupde sempre a pertinéncia da pergunta “como o0s
entrevistados viam e veem o tema em questdo?” Ou: “o que a narrativa dos que
viveram ou presenciaram o tema pode informar sobre o lugar que aquele tema
ocupava (e ocupa) no contexto histérico e cultural dado? (ALBERTI, 2013, p. 38,
grifo nosso).

Essa perspectiva considera que os acontecimentos de ontem ja se configuram como

passado, embora sejam também representagdes da atualidade. “De modo geral, qualquer tema,
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desde que seja contemporaneo — isto €, desde que ainda vivam aqueles que tém algo a dizer
sobre ele —, é passivel de ser investigado através da historia oral” (ALBERTI, 2013, p. 38). A
partir dessas concepc@es, consideramos 0 método da Historia Oral a forma mais adequada
para a producédo de dados de nossa pesquisa por meio das narrativas dos entrevistados. Assim,
através da rememoracdo dos professores alfabetizadores buscamos captar as percepgdes e
concepcdes em sua agdo docente em um recorte temporal que comtempla professores com
muitos anos de servico, outros com poucos, tendo em vista que na trajetdria das praticas
pedagodgicas, mesmo 0s acontecimentos recentes, ja pertencem ao passado.

Considerando 0s pressupostos acima nos pautamos em um roteiro previamente
elaborado para conduzir as entrevistas tematicas. “Assim, em primeiro lugar, 0 momento da
elaboracdo do roteiro geral encerra a oportunidade de reunir e estruturar todos os pontos
levantados durante a pesquisa, seguindo os objetivos estabelecidos no projeto” (ALBERTI,
1989, p. 47). O referido roteiro compds 0 nosso projeto de pesquisa defendido e
posteriormente aprovado pelo Comité de Etica em pesquisa CEI-UNEMAT.

Depois da aprovacao/liberacdo da pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP-
UNEMA), em 25 de janeiro de 2021, validado pelo parecer de n°® 4.510.069 e CAAE n°
40508020.8.0000.5166, iniciamos a pesquisa.

Para compor o0 conjunto de sujeitos participantes, consideramos um grupo de
professoras pedagogas da rede publica de ensino. J& na composi¢do da amostra utilizamos o
seguinte critério: ser ou ter sido professor atuante nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental na rede estadual ou municipal de Sdo Félix do Araguaia — MT, sentido

fundamentado no que manifesta o autor:

Essa [...] € uma amostra intencional que exemplificara propositadamente um grupo
de pessoas que pode melhor informar o pesquisador sobre o problema da pesquisa
que estda em exame. Assim, 0 pesquisador precisa determinar qual tipo de
amostragem intencional serd usado melhor (CRESWELL, 2014, p. 122).

Seguindo critérios qualitativos, elaboramos uma planilha com nomes e contatos de
professores com potencial para participarem da pesquisa, totalizando 20 professores. Para
tanto, nos pautamos em Alberti (1989) e em Creswell (2014). O primeiro enfatiza que “a
escolha dos entrevistados de uma pesquisa de histdria oral segue critérios qualitativos, e ndo
quantitativos de sele¢ao” (ALBERTI, 1989, p. 18). O segundo evidencia que: “[...] é preciso
encontrar um ou mais individuos para estudar, individuos esses que sejam acessiveis,

dispostos a dar informagdes peculiares quanto as suas realizagoes [...]” (CRESWEL, 2014, p.

123).
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Considerando tais pressupostos foi necessaria uma segunda delimitacdo que resultou
na exclusao dos nomes que nao se enquadravam no perfil adequado para nosso estudo. Apds a
delimitacdo obtivemos uma relacdo de nomes contendo 12 professores com potencial para
serem entrevistados. A partir desse ponto, estabelecemos contato telefénico para o convite
informal e pesquisa prévia de aceitacdo ou ndo, sendo que dos 12 possiveis participantes, ndo
conseguimos contato com apenas um.

De acordo com Alberti (1989, p. 18), “€ somente durante o trabalho de produgéo das
entrevistas que o nimero de entrevistados necessarios comega a se descortinar [...]”. Assim,
dois professores foram excluidos da lista de participantes: um por ndo termos conseguido
contato e o outro por ter atuado por mais tempo em funcbes administrativas na escola ou fora
dela. No percurso, mais duas professoras desistiram de participar: uma por ter perdido pessoas
da familia para COVID-19, e se encontrava desmotivada, destrocada pela perda de seu ente
querido; a outra desistiu devido ao adoecimento de COVID-19 e sequelas da doenca. Com
outros dois professores ndo conseguimos restabelecer um contato. Assim, os que de fato
participaram, efetivamente, foram 06 professoras. Depois da entrevista decidimos por deixar
de fora mais uma participante, visto que o seu depoimento ndo trouxe dados relevantes para
nossa analise. A composicdo da amostra de nosso estudo se respalda no pensamento de

Creswell (2014, p. 129), que pontua que:

em um estudo narrativo, o pesquisador reflete mais sobre quem incluir na amostra —
individuo pode ser conveniente para estudar porque estd disponivel, ser um
individuo politicamente importante que atrai a aten¢do ou é marginalizado, ou uma
pessoa comum. Todos esses individuos precisam ter historias para contar sobre as
suas experiéncias (CRESWELL, 2014, p. 129).

A participacdo das professoras foi totalmente voluntaria, ndo havendo qualquer
espécie de constrangimento devido a desisténcia no percurso do levantamento de dados. Em
conformidade com a ética em pesquisa, a realizagdo da entrevista se deu ap0s 0s participantes
terem sido devidamente esclarecidos sobre o projeto, por meio do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), termo este que comp®e os dados das pesquisadoras (mestranda e
orientadora), descri¢do da pesquisa, riscos, beneficios, além de outras informaces relevantes.
Apenas mediante o conhecimento do total do conteudo pertinente e diante da afirmativa
consentida de participacdo, a professora assinava 0 TCLE em duas vias, autorizando
livremente a coleta e uso das informacdes.

No intuito de manter o anonimato das participantes, elas ndo foram identificadas.

Optamos por caracterizar o depoimento de cada professora por nome de flores: Margarida,
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Magndlia, Flor de maio, Orquidea e Jasmim. Esse critério foi previamente combinado com os
participantes, levando em consideracdo que, por se tratar de municipio pequeno, 0S
professores tém uma relacdo muito proxima, e possivelmente os membros do grupo se
conhecem.

As entrevistas foram realizadas entre marco a junho de 2021 e, devido a pandemia do
novo coronavirus, ficamos impedidos do contato presencial e as entrevistas forma realizadas
pelo recurso do Google Meet e Whatsapp.

Todas as entrevistas foram gravadas, nomeadas, para compor o arquivo desta pesquisa,
sendo tal arquivo de inteira responsabilidade da pesquisadora. As transcricdes foram sendo
feitas mediante a coleta das entrevistas, considerando a afirmacao de Alberti (1989, p. 102),
ou seja, “na passagem do documento da forma oral para a escrita, a transcricdo constitui a
primeira versdo escrita do depoimento, base de trabalho das etapas posteriores”.

O processo de constituicdo do arquivo foi realizado de forma cuidadosa, mantendo a
integralidade e fidelidade dos depoimentos, conforme preconiza Alberti (1989, p. 111), a
saber: “a conferéncia da fidelidade da transcricdo de um depoimento deve ser feita
preferencialmente em periodo proximo a realizagdo da entrevista [...]”.

Considerando esses critérios e tendo a transcricdo dos arquivos extraidos das
entrevistas, estabelecemos as discussdes sobre as praticas docentes referentes ao ensino de
matematica dos anos iniciais em diferentes tempos, espacos e contextos, que serdo

apresentadas no Gltimo capitulo desta dissertacao.

3.2 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Como destacado anteriormente, o material documentado para analise constituiu-se de
textualizacdo das entrevistas e transcri¢cdo das gravagdes. A leitura e a releitura do material
possibilitaram a identificacdo de alguns eixos tematicos. E importante destacar que esses
eixos ndo sdo excludentes, muitas vezes alguns depoimentos das professoras inserem-se em
mais de um eixo. Contudo, optamos por separa-los para facilitar o processo analitico.

Foram construidos quatro eixos de analise, com seus respectivos sub-eixos. Esses

eixos e sub-eixos compuseram o Ultimo capitulo desta investigacéo.

Eixo 1: O Desenvolvimento Profissional Docente e Movimentos Formativos das Professoras.

1.1 O inicio da trajetdria profissional
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1.2 Formacdo Permanente: experiéncias vivenciadas no desenvolvimento profissional e seus
impactos no fazer docente

1.3 As mudancas ocorridas no percurso da docéncia em relagdo a formacéao

Eixo 2: Percepces e concepcdes sobre o componente curricular (Matematica) em relagéo:

2.1 A valorizacdo do ensino de matematica nos anos iniciais / Tratamento dado ao
componente curricular na formacao continuada do professor alfabetizador

2.2 Os desafios e possibilidades do ensino de matematica nos anos iniciais

2.3 Os saberes inovadores mobilizados pelo programa PNAIC

2.4 O letramento matematico/concepcao/desconhecimento

Eixo 03: Abordagens Pedagdgicas do Componente Curricular Matematica
3.1 Materiais manipulaveis / ludicidade / jogos

3.2 Interdisciplinaridade

3.3 Valorizacao do protagonismo do aluno

3.4 Aprendizagens significativas

Eixo 04: Recursos, Espacgos, Condicdes de ensino

4.1 Materiais didaticos

4.2 Espacos de aprendizagens

4.3 Passado - Falta de recurso e diretrizes pedagogicas incipientes
4.4 Presente - Tecnologias digitais

4.5 Impactos da pandemia no ensino de matematica dos anos iniciais
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CAPITULO 4
ANALISE DOS DADOS

Este capitulo contextualixa a area de estudos, apresenta as professoras participantes da
pesquisa, e a analise extraida das narrativas dessas professoras, na perspectiva de responder a
problematica levantada para este estudo: qual a percepgdo e a concepgdo das professoras
pedagogas da escola publica de ensino de Sdo Félix do Araguaia - MT sobre suas praticas e

vivéncias no ensino de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental?

4.1 O MUNICIPIO DE SAO FELIX DO ARAGUAIA - MT

Nesta terra é facil nascer e morrer; dificil é viver.
Dom Pedro Casaldaliga (2000)

Por meio dessas palavras, Dom Pedro Casaldaliga descreveu o municipio de So Feélix
do Araguaia na década de 70. Assim como muitos municipios brasileiros, possui uma histéria
marcada por muitas dificuldades, conflitos, disputas, conquistas, sonhos, esperangas e
dedicacdo de muita gente.

Foi nesse contexto que surgiu 0 municipio de Sdo Félix do Araguaia - MT, localizado
a uma latitude de 11°37'02, sul e a uma longitude de 50°40'10" oeste, estando a uma altitude
de 195 metros. Possui uma area de 16.848,221 km2.

Legalmente, o distrito de Sdo Félix foi criado através da Lei n.° 163, de 25 de outubro
de 1948, como extensdo do municipio de Barra do Garcas - MT. No entanto, foi através da
Lei n.° 3.689, de 13 de maio de 1976, de autoria do deputado Cristiano Cortes, que o distrito
foi considerado um municipio, alterando o seu nome para Sao Félix do Araguaia, a fim de se
distinguir de outro existente no estado da Bahia, com denominag¢&o homdnima.

A populacdo do municipio, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) em 2010, e de 10.625 habitantes, sendo que destes, 6.582 estdo na zona
urbana, e os outros 4.439 residem na zona rural.

Ainda hoje o municipio € pouco movimentado durante parte do ano, mas durante 0s
meses de julho e agosto, o cenario se altera e a cidade fica povoada de turistas. O que atrai
turistas para a pequena cidade as margens do Rio Araguaia sdo as belezas naturais, entre elas
as praias que sempre aparecem no periodo da seca, de junho a setembro. A cidade é considerada

um dos recantos ambientais ainda preservados no estado de Mato Grosso.
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4.2 FORMACAO DE PROFESSORES NO MUNICIPIO DE SAO FELIX DO ARAGUAIA -
MT

Figura 1: Mapa dos municipios da Prelazia de Sao Félix do Araguaia-MT
Fonte: Arquivo da Prelazia de S&o Félix do Araguaia

A microrregido do Norte-Araguaia, conforme representada no mapa acima, é
composta por 15 municipios localizados no Nordeste do estado de Mato Grosso. A regido é
conhecida pelos conflitos agrérios envolvendo variadas praticas e representacoes sobre a terra.
Conforme os estudos de Oliveira (2016), essas representacdes incluem: povos indigenas,
posseiros e grandes fazendas, empresas que, atraidas pelos incentivos do Governo na década
de 70, adquiriram enormes proporcdes de terra e, com isso, novas praticas de controle do
espaco.

Assim, nos anos 70, quando a regido comecou a ser povoada, a maior preocupacao dos
sujeitos que ali se instalaram, era ter como se estabelecerem e garantirem sua permanéncia, ja
ameacada pelos controladores do capital que habitavam o mesmo espaco.

Por causa desses processos que se desenvolveram no campo, as cidades da regido
guardam conflitos e diferencas que se fizeram num contexto de exploracdo e marginalizacao
social. Foi nessas circunstancias que se constituiu a prelazia de Sdo Félix do Araguaia - MT.
Conforme Sousa (2016, p. 66):

De inicio, ndo havia organizacGes representativas dos trabalhadores rurais na regido.
Em 1970 é constituida oficialmente a Prelazia de Sao Félix do Araguaia e o padre
Pedro Casaldaliga € sagrado bispo em 1971. Na sua ordenacdo episcopal,
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Casaldaliga lanca uma carta pastoral intitulada — Uma Igreja da Amaz6nia em
Conflito com o Latifandio e a Exclusdo Social.

Machado, Renzo, Souza e Alves (2019), em um estudo que trata dos aspectos da
educacdo na regido do Araguaia, nas décadas de 80 e 90 do século XX, contextualizam o
cenario encontrado por Dom Pedro Casaldaliga e o inicio de sua luta a favor dos

marginalizados do Araguaia:

Pedro Casaldaliga, ao chegar a regido do Araguaia, nordeste de Mato Grosso, em
1968, onde predominava o analfabetismo, auséncia de politicas publicas de saude,
educacdo, trabalho e uma intensa concentracdo de terras, cujas consequéncias
eram/sdo a exploracdo da classe trabalhadora e frequentes conflitos pela Reforma
Agréria viu na educagdo um instrumento de luta e uma possibilidade de libertagéo
da populacdo pobre e marginalizada dos programas sociais (MACHADO; RENZO;
SOUSA; ALVES, 2019, p. 58).

Assim, conforme Sousa (2016), apoiada em Leite (1993, p. 8), a luta dos trabalhadores
da regido do Araguaia comegou com a luta pela terra e, a partir dela, “ampliou-se para outras
instancias, ganhando dimens6es politicas [...]. A identidade de cidaddo é construida a partir
dessa experiéncia de vida: do direito a terra passaram a reivindicar o direito a educacdo, a
salide e a opinar na politica.

Nesse contexto, a regido do Araguaia, na década de 80, sofreu importantes
transformacg6es nos aspectos econémicos, sociais, politicos e 0s pequenos povoados ganharam
novos formatos. As novas configuracdes ocorridas na regido eram interpretadas pelos
moradores como a chegada do “progresso”, mas ao lado do suposto “progresso”, afloravam os
problemas sociais e a disputa pela terra. A Prelazia, juntamente com as organizacdes dos
trabalhadores rurais em todos os povoados da regido, entendeu a importancia da escola na luta
do povo. Dessa forma, paralelamente a luta pela Reforma Agraéria, desenvolveu-se a luta por
educacéo, saude e assisténcia social (SOUSA, 2016).

Foi nesse contexto que no inicio dos anos 1970 foi instituido o Ginasio Estadual do
Araguaia (GEA), em Sdo Félix do Araguaia, sede da Prelazia. A partir da Criacdo do GEA
foram realizados os cursos de formacdo de jovens e adultos na perspectiva do método Paulo
Freire, e no mesmo espaco, a formacgdo em nivel de 8?2 série, antigo ginasio para os jovens da
cidade que se encontravam excluidos do processo de ensino por falta de oportunidade
(SOUSA, 2016).

A partir desse marco, Sdo Félix do Araguaia - MT foi palco de grandes projetos
educacionais que se intensificaram com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacado Nacional de 1996, a qual nasceu da necessidade de reforcar os investimentos na



77

formacéo de professores leigos, pois com a sua promulgacdo (Lei 9.394/96) foi instituida a
Lei n° 9.424/96, a qual dispde sobre o Fundo de Manutencgédo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEB), que determinou a prioridade de parte
do recurso do Fundo, para o pagamento do salario educacéo.

Nos primeiros cinco anos, a contar da publicacdo da LDB/1996, foi permitida a
aplicacdo de parte dos recursos da parcela de 60%, prevista no citado artigo, na formacéo de
professores leigos, na forma prevista no art. 9°, § 1°2. Por meio da legislacéo, os sistemas de
ensino foram se adequando as exigéncias da LDB/1996 e dos organismos internacionais para
0 desenvolvimento de acgdes, com vistas a formacdo dos docentes. Foi a partir dessas
configuracdes que surgiram os primeiros cursos de formacao de professores leigos na regido
do Araguaia - MT.

Com a finalidade de melhorar os indicadores de desempenho escolar que nas décadas
de 1980 a 1990 apresentavam declinio da educacdo, a equipe da Secretaria de Educacdo e
Cultura - SEC - MT iniciou a implantacdo de Projetos de Formacdo de Professores Leigos
para 0 Magistério. Foi a partir dessa realidade que foram constituidos os projetos Inaja,

GerAcao e Logos IlI.

4.3 COMO NASCERAM OS PROJETOS

Conforme foi mencionado no inicio deste tdpico a presenca efetiva da Igreja Catolica
e a fixacdo de missionarios levaram a criacdo da Prelazia?® de Sdo Félix do Araguaia - MT em
1970, na regido do Médio Araguaia. A formacédo da equipe pastoral tinha como uma de suas
mais importantes metas assessorar 0 povo da regido, investindo na area de educacdo,
concentrando esforcos na educacdo de adultos (alfabetizagdo, principalmente) (MATO
GROSSO, 1987). A emancipac¢do do municipio de S&o Felix do Araguaia se deu em 1976 e, a
partir desse marco, Albuquerque e Oliveira (1993) assinalam o inicio de articulacdo junto a
Secretaria de Estado de Educacgéo e Cultura (SEC-MT), apoio para melhorar a educacdo na

regido do Araguaia. Dessa articulagdo, resultou, em 1978, o curso chamado Capacitagéo de

2 Prelazia de Sédo Félix do Araguaia foi criada em 1970 com o intuito de apoiar o direito dos posseiros, indios e
pedes, acdo que resultou na prisdo e expulsdo do pais do Padre Jentel, acusado, em 1975, de incitar conflitos, e
no assassinato do Padre Penidio Burnier, em 1976. O posicionamento da Prelazia em favor de uma Igreja ligada
as causas dos oprimidos valeu ao bispo Pedro Casaldaliga adverténcias do Vaticano.
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Recursos Humanos para o Exercicio do Magistério em nivel de 1° grau, realizado pela SEC-
MT, na regido do Médio Araguaia.

Albuquerque e Oliveira (1993) ressaltam que o referido curso atendeu os professores
leigos de toda a regido e incluia no curriculo disciplinas de 52 a 82 série especificas do curso
de Magistério. O periodo de duracdo do curso foi de trés anos, cujas etapas aconteciam nos
periodos de férias escolares (janeiro-fevereiro-julho). Esse foi o inicio de um compromisso
maior com a educacdo na regido, constituido em articulacdes para buscar a continuidade do
processo de capacitacdo dos professores.

Nessa direcdo, os planos de governo (especificamente do ano de 1983), das prefeituras
de S&o Félix do Araguaia, Santa Terezinha e Canarana convergiam ao eleger como uma de
suas prioridades a continuidade de capacitacdo profissional para os professores, que na época
eram todos leigos (ALBUQUERQUE; OLIVEIRA, 1993).

No intuito de concretizar o compromisso assumido com a formacéo de professores, em
1984, os municipios supracitados articularam parceria com a Universidade de Campinas, em
Sdo Paulo (UNICAMP), com professores da area de Matematica e Ciéncias, com
especialidades nas tendéncias da Etnomatematica e Etnociéncia (MATO GROSSO, 1987).
Dessa articulacdo, nasceu um projeto de assessoria nas areas citadas, nos municipios de S&o
Felix do Araguaia, Santa Terezinha, Canarana, Porto Alegre do Norte e a Aldeia Tapirapé.
Tal projeto foi denominado Ensino de Ciéncias e Matematica nos contextos Urbanos, Rural e
Indigena no Vale do Araguaia, com duracao de dois anos e meio.

O projeto de assessoria das prefeituras junto a Unicamp teve resultados exitosos, pois
trouxe novas perspectivas metodoldgicas para o ensino de Ciéncias e Matematica. Isso
motivou as equipes das Secretarias Municipais das prefeituras da regido a buscar um curso de
habilitacdo em nivel de 2° grau para professores junto a SEDUC-MT. Dessa forma, nasceu o
Projeto INAJA, em 1987, na regido do Médio Araguaia, resultado da parceria da SEDUC, dos

municipios envolvidos e da Unicamp.

Em 1987, com a mudanga do governo estadual, foi possivel avangar a discussdo e
conseguiu-se o apoio do Estado. Foi firmado um convenio entre a Prefeitura
Municipal de Santa Terezinha em nome das quatro Prefeituras, a Secretaria Estadual
de Educacio e a UNICAMP, para darmos inicio ao PROJETO INAJA, em agosto de
1987 (MATO GROSSO, 1987, p. 2).

Conforme Sousa (2016), a proposta curricular do Projeto Inaja foi elaborada a partir de
uma ampla pesquisa feita num esforgo conjunto entre professores dos municipios conveniados

e professores pesquisadores da UNICAMP — que se referenciavam na historia da regido, das
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escolas ali existentes e tinham como principio a valorizacdo dos saberes e da experiéncia de
cada sujeito para chegar ao conhecimento cientifico e universal. Os sujeitos do projeto
definiram como objetivo formar educadores que ajudassem o aluno a compreender a realidade
concreta, tornando-o capaz de criticar e interferir no contexto em que viviam.

Ja o Projeto GerAcdo (MATO GROSSO, 1995) surgiu a partir de iniciativa da equipe
da Secretaria de Educacéo e Cultura do Estado, em parceria com o0s municipios contemplados
pelo projeto (entre eles o Municipio de Sdo Félix do Araguaia - MT), para atender as
necessidades formativas de professores da regido, haja vista a constatacdo de um namero
significativo de professores em exercicio ainda sem formacdo no magistério, especialmente na
zona rural. O objetivo do referido projeto foi promover a profissionalizacdo do magistério a
nivel de Estado, de forma a valorizar a historia, agregando aspectos filosoficos e
metodoldgicos de experiéncias de projetos exitosos, como o Inaja e outros (MATO GROSSO,
1995).

O Projeto Logos IlI, implementado em meados da década de 1980, com nucleo
regional no Municipio de Sdo Félix do Araguaia - MT, nasceu de iniciativas do MEC e
funcionava em parceria com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, cuja
finalidade era habilitar professores néo titulados, mediante ensino a distancia, em nivel de 2°
grau, em Mato Grosso, para que pudessem alcancar a qualificacdo exigida, atendendo o
disposto na Lei 5.692/71, a qual determinava as diretrizes e bases para o ensino do 1° e 2°
graus.

Seguindo 0s mesmos, ou quase 0S mesmos, pressupostos tedrico-metodologicos do
Projeto Inaja, em 1992, ap6s muitas articulacdes e disputas politicas, foi aprovado para a
cidade de Sdo Félix do Araguaia um campus da Universidade Estadual de Mato Grosso —
UNEMAT que, por questdes politicas e ideoldgicas, acabou sendo implantado em outro
municipio (Luciara) da mesma regido e que, de imediato, passou a oferecer 03 cursos de
Licenciaturas na modalidade Parceladas*®. A chegada da UNEMAT na regido com 0s cursos
na modalidade parceladas garantiu a oportunidade aos educadores, inclusive aos das escolas

rurais, de cursar o ensino superior (SOUSA, 2016, p. 72).

4 As Parceladas sdo cursos de licenciaturas plenas oferecidas no interior do estado de Mato Grosso,
exclusivamente para professores em exercicio e que ainda ndo tiveram a oportunidade de se qualificar para a
profissdo que exercem, através de um curso superior. Os tempos curriculares nas parceladas séo distribuidos de
forma intensiva nos meses de janeiro, fevereiro e julho, periodo de férias e recessos escolares, com a presenca do
professor da area e de monitores e coordenadores de curso; e de forma continuada (etapas intermediarias entre
uma intensiva e outra), abrangendo os periodos de trabalho escolar.
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Paralelo a esses movimentos formativos, conforme assinala Sousa (2016), no final dos

anos 90 foi criado o Férum permanente de Educacédo do Araguaia:

Os secretarios municipais de educacdo e a UNEMAT — Campus do Médio
Araguaia criaram o Férum Permanente de Educacdo do Araguaia. O férum
apontou como questdo central a ser atacada, a curto e médio prazo, a
formacéo dos professores das escolas publicas da regido. Como forma de dar
inicio as discussbes, em funcdo de um grande projeto Regional de Educacéo,
0 Férum realizou, em 1997, a | Mostra Regional de Educagdo do Araguaia. O
evento tinha como objetivo articular de modo compartilhado, fortalecer e
socializar as experiéncias de educacdo no/do Araguaia (SOUSA, 2016, p.
73).

Ferreira e Lopes (2004, p. 170-171), ao tratar da importancia da Mostra Regional de
Educacéo do Araguaia, pontuaram:

E um movimento que se afirma entre os educadores, administradores,

politicos, pais, alunos e a prefeitura de Sdo Felix do Araguaia, através da

Secretaria Municipal de Educacdo, que orgulhosamente vem sediando,

acolhendo e promovendo junto com 0s municipios que circunscrevem a
regido, a construcao de focos de resisténcia e de esperanga para o Brasil.

Conforme Sousa (2016), a Mostra Regional de Educagdo do Araguaia chegou a sua
52 versdo, reunindo mais de 1.500 participantes da regido e do estado, inclusive, com a
participacdo de Ministros da Educacdo e do Meio Ambiente. Na ocasido, 0s ministros
receberam um documento denominado “Carta do Araguaia”, que foi elaborado pelas
liderancas politicas e representantes das diferentes organizacGes populares dos municipios
participantes, que nela apresentavam os desafios da regido na area de educagdo e do meio
ambiente (SOUSA, 2016, p. 74).

Os desafios da Regido do Araguaia concernentes ao ensino publico, principalmente
na zona rural, continuaram ocupando as discussdes no Forum da Regido do Araguaia,
concentrando os debates nas necessidades formativas dos professores que atuavam em sala de
aula sem formacdo em licenciatura. Conforme Souza (2016), 0os municipios, em observancia
as demandas apresentadas pelo forum, buscavam suas maneiras de enfrentar os problemas
locais. Foi a partir dessas discussdes que foi criado o Nucleo da Coordenadoria de Educacédo a

Distancia no Municipio de Sdo Félix do Araguaia, conforme assinala Sousa:

Séo Félix do Araguaia, por exemplo, se langou na luta por ampliar as possibilidades
de os professores da rede municipal cursarem o ensino superior, e considerando que a
UNEMAT através dos cursos na modalidade parceladas ndo atenderia, em curto
prazo, toda a demanda da regido por curso superior, os dirigentes municipais de Sdo
Félix, com o aval e em parceria com outros doze municipios da regido, reivindicaram
a UNEMAT um nucleo da Coordenadoria de Educacdo a Distancia — CEAD. O
processo de articulagdo durou quatro anos €, em 2004, foi implantado o ndcleo da
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EAD, com sede em S&o Félix, com o curso de Pedagogia, com Habilitacdo para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando, aproximadamente 650
ggc))fessores, a maioria deles da zona rural da regido do Araguaia (SOUSA, 2016, p.

Assim, o nlcleo da UNEMAT constituido no municipio de Sdo Félix do Araguaia -
MT concretizou, no ano de 2009, a formacdo de mais de 600 (seissentos) pedagogos na
Regido do Araguaia.

Em 2008, foi instituido no municipio de Sdo Félix do Araguaia - MT o Polo de
Educacdo a Distancia do Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB). No entanto, apesar
do objetivo principal deste programa se inserir prioritariamente na formacéo de professores, a
oferta de cursos em licenciaturas so se concretizou em 2017. O edital 075/2014 consolidou a
oferta de 03 cursos de graduacdo para professores: Licenciatura em Letras/Habilitacdo em
Lingua Inglesa, Licenciatura em Matemaética e Licenciatura em Pedagogia.

Esses cursos ofertados pela UNEMAT (Alberto Reis Maldonado - UNEMAT, no
Polo UAB de Sao Félix do Araguaia - MT) atenderam cerca de 80 alunos. Ressalta-se que
desde a instituicdo do Polo em 2008 foram ofertados alguns cursos a nivel de especializacdo
para professores: Relacdes Raciais e Educacdo na Sociedade Brasileira (2013), Educacao
Inclusiva - LIBRAS (2017), especializagdo em PROEJA (2017).

Considera-se relevante essa breve caracterizacdo dos projetos de Formacdo de
Professores na regido do Araguaia, especificamente no municipio objeto desta pesquisa, pois
segundo Le Goff (2000) o fundamental ndo é conhecer o passado em profundidade, mas ter

ideia dele para que, ao se comparar aspectos do passado, se possa compreender o presente.

4.4 AS ESCOLAS

Quanto ao sistema educacional, a rede publica estadual conta com trés escolas
estaduais: Escola Estadual Professora Hilda Rocha Souza, Escola Tancredo de Almeida,
Escola Estadual Severiano Neves. Sdo aproximadamente 1.400 alunos atendidos pela Rede
Estadual.
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Quadro 2: Escolas estaduais no municipio de Sao Félix do Araguaia-MT

Etapa/modalidade

Nome da Escola atendida Localizacdo
Escola Estadual Professora
Hilda Rocha Souza Centro
Ensino Fundamental
Centro

Obs: A escola atende os distritos de Espigdo do
Leste, Pontindpolis e Vila Sdo Sebastido com
salas anexas.

Escola Estadual Tancredo de Ensino Médio

Almeida Neves

Escola Estadual Severiano
Neves

Ensino Fundamental e
Educacdo de Jovens e

Adultos-EJA Vila Santo Antdnio

Fonte: Secretaria de Estado de Educacdo - Assessoria Pedagdgica (2020)

A Rede Municipal na sede do municipio oferece apenas a Educacdo Infantil, que
conta com uma Creche/Escola que atende mais de 300 crianc¢as com idade de zero a seis anos.
Também s@o de responsabilidade do municipio as escolas localizadas nos distritos e
assentamentos rurais (Zona Rural). Essas escolas ofertam a Educacgéo Infantil (quatro anos) e
Ensino Fundamental, contando com aproximadamente 1.300 alunos. No municipio ha ainda

duas escolas particulares, ambas de Ensino Fundamental.

Quadro 3: Institui¢des de Ensino da Rede Municipal de Séo Félix do Araguaia - MT

Nome da Escola Etapa/Modalidade que atende Localizacéo
Ensino Fundamental- 1° Ciclo-
Alfabetizacdo
Creche Municipal Dona Elza Pre-escola
Mendes de Freitas Educacéo Infantil Centro

Educacéo de Jovens e Adultos -
EJA

Ensino Fundamental

Escola Municipal de Educacdo N i
Educacéo Infantil

Bésica Professora Luiza Lira
Amorim

Distrito -Vila Sdo Sebastido
- Zona Rural

Escola Municipal de Educacdo
Basica de Pontindpolis

Ensino Fundamental
Educacdo Infantil

Distrito de Pontinépolis
- Zona Rural

Escola Municipal de Educacéo
Basica Alberto Nunes da Silveira

Ensino Fundamental
Educagéo Infantil

Distrito de Espigdo do Leste -
Zona Rural

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura de Sao Félix do Araguaia-MT (2020)



Quadro 4: Escolas particulares no municipio de Sao Félix do Araguaia - MT

Etapa/modalidade

Feliz

Nome da Escola atendida Localizacdo
Instituto Educacional
Integracéo Ensino Fundamental Centro
Educacdo Infantil
Ensino Fundamental e
Escola Particular Caminho Educagéo Infantil Centro

Fonte: Assessoria Pedagdgica (2020)

4.5 OS SUJEITOS

83

Os sujeitos desta pesquisa sdo professoras alfabetizadoras que atuam ou atuaram nas

turmas de primeiro ciclo, sendo trés da rede municipal e trés da rede estadual. O levantamento

introdutério sobre o perfil dessas professoras demonstrou que algumas delas possuem

formacéo a nivel médio em magistério e ja atuavam como professoras dos anos iniciais antes

de concluir o ensino superior em Pedagogia; uma das professoras possui outra licenciatura.

Observamos, também, que todas possuem especializacdo na éarea de atuacdo, sendo esse 0

maior nivel de formacdo das participantes. Essas e outras informacdes e os paragrafos

subsequentes compdem os perfis das professoras, demonstrados no quadro abaixo, as quais

serdo identificadas no nosso estudo por nomes de flores, como forma de preservar as

identidades das mesmas.
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Identificacdo da
professora

Formacao

Tempo de docéncia

Tempo de atuacgéo
Nnos anos iniciais

Margarida

- Nivel médio -Técnico de enfermagem e
Magistério

-Nivel Superior: Licenciatura em Pedagogia
- Especializacdo em psicopedagogia clinica
e profissional

21 anos

11 anos

Magnolia

- Ensino Médio: Propedéutico
- Superior: Licenciatura em Pedagogia,
Licenciatura em Matemética

- Especializacdo em Informatica na
Educagdo IFMT e Metodologias no Ensino
de Matematica - FAVENI

18 anos

09 anos

Flor de Maio

- Ensino Médio: Magistério
- Superior: Licenciatura em Pedagogia

- Especializacdo em Psicologia Educacional
e em Educacdo a Distancia

20 anos

10 anos

Orquidea

- Ensino Médio: Propedéutico

- Superior: Licenciatura em Pedagogia do
Campo

- Especializa¢do em Educacéo Inclusiva

28 anos

6 anos

Jasmim

Ensino Médio: magistério
Superior:

- Licenciatura em Pedagogia

- Especializacdo em psicopedagogia

23 anos

18 anos

Fonte: Dados da entrevista (2021)

Margarida

E professora na rede estadual de ensino desde 2010. Anteriormente trabalhou como

auxiliar de turma na Creche Municipal. Possui graduacdo em Pedagogia pela Universidade do

Estado de Mato Grosso (UNEMAT), concluida em 2009, e especializagdo em Psicopedagogia

pela Universidade Paulista (UNIP). Atualmente trabalha com uma turma de segundo ano.

Magndlia
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E professora da rede municipal de ensino desde 2013. Tem graduaco em Pedagogia e
Matematica pela Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), sendo a primeira
graduacdo concluida em 2009 e a segunda em 2021. Possui especializacdo em informatica na
educacéo pelo Instituto Federal de Ciéncias e Tecnologia (IFMT) e Metodologias do Ensino
da Matematica. A sua escola de lotacdo fica na zona rural do municipio, onde j& ocupou
cargos de direcdo e coordenacdo e trabalhou com anos iniciais, inclusive com salas mistas,
nas quais os alunos de idade e ano escolar diferentes estudam na mesma sala de aula e sé@o

atendidas pelo mesmo professor.

Flor de Maio

A professora atua na rede publica de ensino desde 2000. E graduada em Pedagogia
pela UNEMAT, concluida em 2009. Possui especializacdo em Educacdo a Distancia e
Psicopedagogia pela UNIP. Como a professora possui formacgdo profissionalizante em
magistério, antes de sua formacdo trabalhou no municipio como professora de Educacdo
Infantil. Depois da sua formagdo em Pedagogia no ano 2009, passou a atuar na rede estadual
como professora do primeiro ciclo, permanecendo até o ano de 2020.

Orquidea

Atua na Rede Publica de Ensino ha 28 anos e a principio atuou como professora com
formacdo em nivel médio. E licenciada em Pedagogia (UNEMAT) e possui duas
especializagOes: Educagdo Especial Inclusiva e Educagdo Especial Infantil pela FACIPAN.
No inicio da carreira profissional atuou exclusivamente como professora dos anos iniciais. Por
um periodo se dedicou a Educacao de Jovens e Adultos e nos Gltimos quatro anos retornou

aos iniciais do EF.

Jasmim

Pertencente a rede pablica municipal, sendo efetiva no municipio desde o ano de 2004.
Tem formacdo em Pedagogia pela Universidade do Estadual de Tocantins (TO-UNITINS) e
Especializagdo em Psicopedagogia (UNIP). Antes mesmo de concluir a graduacdo em
Pedagogia, ja era professora nos anos iniciais do EF, visto ter ingressado no municipio com

nivel médio profissionalizante em magistério. Durante sua trajetéria no ensino publico
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municipal atuou como professora na zona urbana e rural, trabalhando em turmas mistas
(diferentes idades e ano escolar) na zona rural. Hoje esta lotada na Creche Municipal,
trabalhando com pré-escola, periodo em que se inicia a alfabetizacdo na rede municipal. A sua
trajetoria docente € marcada pela alfabetizacdo de criangas, seja nos anos iniciais ou pré-
escola.

Ao tracarmos o perfil das participantes da pesquisa percebemos que essas professoras
apresentam experiéncia significativa na docéncia dos anos iniciais, fato que consideramos
relevante para 0 nosso proposito de investigacdo. Conforme evidencia Tardif (2008), o saber
que esses professores apresentam € um saber plural. Saber esse que envolve conhecimentos
diversos, advindos de variadas fontes e de naturezas distintas: saberes da formacéo
profissional, curriculares e experienciais. E nesse sentido que buscamos evidenciar o carater
multidimensional que se manifesta na experiéncia do trabalho docente dessas professoras
alfabetizadoras. Ou seja, a dindmica de construcdo de saberes resulta da combinacdo entre a
experiéncia vivida e transformada em aprendizagem para ser aplicada na pratica pedagdgica,
em um processo significativo, integrador de aprendizagens.

A relacdo que abarca a experiéncia vivida e o fazer pedagogico pode ser compreendida
a partir da concepgao de Novoa (2009, p. 06), quando diz que “temos caminhado no sentido
de uma melhor compreensdo do ensino como profissio do humano e do relacional, as
dificuldades levantadas pelos novos alunos chamam a ateng@o para a dimensdo humana e
relacional do ensino”. Na perspectiva do autor, faz-se necessario reforcar a pessoa-professor e
o professor-pessoa, reconhecendo que a tecnicidade e cientificidade do trabalho docente néo

esgotam todo o ser professor.

46 A ANALISE DAS NARRATIVAS: A COMPREENSAO DA TRAJETORIA DAS
PROFESSORAS EM RELACAO AO ENSINO DE MATEMATICA DOS ANOS INICIAIS
DO EF

Buscando responder ao questionamento supracitado oportunizamos momentos em que
as participantes pudessem expressar/relatar suas experiéncias em suas trajetérias docentes.
Momentos esses em que as participantes puderam manisfestar seus saberes, percurso
formativo e pedagogico, préaticas e vivéncias, desafios e possibilidades como professoras que
ensinam matematica nos anos iniciais.

No processo de escrita buscamos evidenciar os excertos mais significativos extraidos

das narrativas, respaldado na perspectiva de Couceiro (1997), em que 0s sujeitos ndo sdo
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meramente fornecedores de informacdes, e sim sujeitos portadores de conhecimento, feitos de
multiplos saberes.

Para o desenvolvimento/processo de analise dos dados foi necessario aprofundamento
nas leituras, delimitacdo e organizagdo da discussdo dos dados em cinco eixos teméticos, que
consideramos relevantes para responder ao nosso proposito de investigacao.

4.6.1 EIXO 1- 0O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE E MOVIMENTQOS
FORMATIVOS DAS PROFESSORAS

Neste topico resgatamos as memorias das professoras participantes referentes as suas
trajetorias académicas e profissionais, e trazemos também nossa analise sobre as falas. Na teia
dessa discussdo buscamos as vozes das professoras sobre o contexto formativo e profissional,
no sentido de interpretar e analisar a luz das pensadores como: Schon (2000), Huberman
(1995), Guarnieri (1996), Garcia 1999, Novoa (1991), Freire (1998) e Tardif (2002/2008)
entre outros. O enfoque foi nas mudangas na vida pessoal e profissional destas, bem como os
significados de tais vivéncias na constitui¢do do ser e do estar docente, com foco na relagao
de ensinar e aprender matematica. Ressaltamos que a transcrigdo das falas se refere a forma
como as participantes responderam. Em suas passagens nao ha correcio para atender a norma

culta da lingua portuguesa.

O que dizem as Professoras sobre o Inicio da Trajetoria Profissional

A professora Margarida contou que comegou sua trajetdria profissional na educagao
como auxiliar de turma, na creche municipal que atende criangas de pré-escola e Educacao

Infantil. Suas memorias sao de um cotidiano dedicado ao cuidado com as criancas:

Comecei a trabalhar na creche que tem aqui na cidade e atende alunos de pré-escola
e educacdo infantil. Toda minha histéria comecou na creche, como professora
auxiliar de desenvolvimento infantil, na verdade ndo é nem professora, é auxiliar,
auxiliar de desenvolvimento infantil. Entdo, toda minha trajetéria comecou ali,
cuidando, e sempre cuidando de crianca (Relato da professora Margarida, 2021).

Recordou-se que as salas de criancas de dois e trés anos de idade eram cheias, com
quantidades acima de 20 alunos. Como auxiliar, tinha que se revezar no atendimento de duas

turmas, cerca de 50 alunos. Lembrou-se que, nessas condicGes, a sua funcdo se limitava ao
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cuidado com higiene, alimentacdo das criancas, sobrando pouco tempo para atividades
pedagdgicas.

A professora Magndlia lembrou que comecou sua vida de ministrar aulas muito
jovem. Sua mae era professora na Unica escola do distrito localizado na zona rural do

municipio, ou seja, uma escola do campo:

Quando comecei, eu ndo era efetiva. E trabalhava com contrato, eu efetivei bem
depois, em 2013. Quando eu entrei, eu ainda ndo tinha nivel superior e ndo podia
fazer concurso, entdo assim, eu tinha que pegar as aulas que sobravam. Quando
todos os professores efetivos pegavam as aulas, a gente tinha que pegar as que
sobravam. As vezes era uma turma com varios niveis, tipo multisseriada. E as vezes
eu pegava aulas que sobravam das areas. Era tudo muito dificil, e tinha que estudar
muito. Principalmente para as aulas de matematica. Eu resolvia todos as questes.
Elencava possiveis perguntas. Tinha tudo anotado. O meu planejamento era assim,
bem detalhado, tudo que eu ia fazer estava ali, os conteGidos, os objetivos, as
atividades, o que esperava que meus alunos fizessem, como iamos fazer, tudo bem
feito. Minha mae me ensinou assim, ela era bem detalhista e cuidadosa. Ainda tenho
esses registros, e continuo anotando tudo. As vezes dou uma olhada nesses registros
(Relato da professora Magnélia, 2021).

Seus relatos evidenciam as angustias que sentem no inicio da carreira docente,
sobretudo quando ndo se tem uma formacgdo para o exercicio da fungdo. Por outro lado,
percebemos em sua fala uma dedicagdo que chegava a ser exaustiva, no sentido de preparar
antecipadamente as aulas que ia ministrar e os registros sobre o seu fazer profissional, acdes
que julgamos serem importantes no processo constitutivo da identidade docente. Nesse
sentido, nos reportamos a Schon (2000), quando ressalta que os registros que o professor faz
do seu planejamento e da sua pratica na sala de aula s3o instrumentos que colaboram no
sentido de preservar as memorias do seu percurso profissional, possibilitando que ele revisite
esses registros de vez em quando, de uma forma mais distanciada, sem a presenca das
demandas e urgéncias do dia a dia da sala de aula, para exercitar um movimento de reflexao
sobre a acao.

A professora Orquidea abordou varias dificuldades que teve quando iniciou sua
carreira nos anos 90, sem a devida formagdo. Conta que nao tinha uma sala de aula fixa, pois
sempre atuava como substituta de alguma professora dos anos iniciais. Ou seja, pegava uma
turma em andamento, geralmente salas cheias e com vdrios niveis de aprendizagem. Nesse

contexto, a professora conta que as adversidades eram intimeras:

Eu ja trabalho ha bastante tempo. Iniciei como professora em 1993, ndo tinha
formacdo. Entdo as oportunidades para professor sem formagdo era mesmo s
substituicdo. Entdo, a gente pegava uma turma de vinte e cinco, trinta alunos, sala
cheia. As vezes uma sala de primeira série (naquele tempo o ensino era sereado), ali
tinha aluno que ja sabia o alfabeto, sabia escrever o nome, alguns comecando a ler,
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outros ainda bem no inicio. Eu muitas vezes me sentia perdida (Relato da professora
Orquidea, 2021).

O relato das professoras Margarida, Magnolia e Orquidea expressam 0 contexto de
adversidade vivido por elas, que de alguma forma é o contexto vivido por quase todas as
professoras em inicio de carreira. Tais experiéncias nos remetem aos estudos de Huberman
(1995), que versam sobre trajetérias do professor. Na perspectiva do autor, 0s trés primeiros
anos de exercicio profissional da docéncia se caracterizam pelos sentimentos de sobrevivéncia
e descoberta.

O contexto que o autor trata como sobrevivéncia se refere a um certo “choque da
realidade”, que ocorre quando o professor inicia sua carreira. Ou seja, quando ele experiencia
a realidade de uma escola, ¢ em especial de uma sala da sala de aula, com toda sua
adversidade, momento em que o professor se coloca no enfrentamento das primeiras
dificuldades do exercicio docente. Neste sentido, Guarnieri (1996) evidencia que o professor
aprende no exercicio da profissdo e nela vai se configurando a construgdo da identidade
docente.

As professoras Flor de maio e Jasmim ndo trouxeram muitos detalhes sobre o inicio
de suas trajetorias profissionais docentes. As duas disseram que iniciaram a vida profissional
com ensino médio profissionalizante em magistério. O relato das professoras, diferentemente
das outras, revela que o ensino médio profissionalizante em magistério contribui para uma
experiéncia inicial menos conturbada, tendo em vista que o curso de quatro anos permitia ao
professor a vivéncia do estagio supervisionado em sala de aulas. Ndo obstante, a professora
Flor de Maio relatou dificuldades em lidar com situagdes adversas, como salas superlotadas e
estrutura fisica precéria. Ja a professora Jasmim trouxe a falta de material didatico e falta de
apoio pedagogico como as maiores dificuldades que encontrou no inicio da carreira.

O proximo topico abordou sobre a formacdo permanente e o desenvolvimento

profissional docente das professoras participantes.

4.6.1.2 Formacao Permanente: experiéncias vivenciadas no desenvolvimento profissional e

seus impactos no fazer docente

Este topico evidenciou o contexto da formacdo permanente das professoras
participantes, entendendo a importancia de uma postura reflexiva do professor no
desenvolvimento do seu trabalho, como forma de contribuir com o processo constitutivo da

identidade docente. O contexto da formacdo de professores nos remete aos estudos de Garcia
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(1999), que observa esse movimento formativo como um processo necessario e continuo,
apesar de acontecer em fases distintas, do ponto de vista curricular. Reportamos também a
Novoa (1991, p. 25), quando o autor pontua que tal formacdo deve “[...] estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento
autonomo”.

Nesta perspectiva, a professora Margarida recorda-se de que, no exercicio da funcéo
docente dos anos iniciais, buscou superar os desafios apresentados, participando dos cursos de

formagdo, uma vez que, segundo ela, s6 a formag&o inicial ndo da conta da necessidade:

A gente teve muitos cursos né, que nos ajudou bastante, eu tive 0 PACTO, eu tive o
alfabeletrar, que me ajudou bastante, eu tive esses cursos que eram oferecidos para a
gente, onde nos estavamos sempre socializando o que trabalhava em sala, o que a
gente ia aplicar na sala de aula. Essa troca sempre nos ajudava a planejar, a
replanejar, porque vocé sabe que quando a gente inicia, e até agora mesmo
atualmente, a gente tem que estar sempre com um plano na manga, né? Porque as
vezes ndo da certo e ali naquela hora vocé tem que ter outra estratégia. Entdo assim,
eu acredito que esses cursos e essas palestras, a formacdo continuada, sdo coisas que
ajudam muito a gente. Eu lembro de um curso que a gente fez ministrado pelos
professores do CEFAPRO, foi 6timo, porque ndo era sO teoria. Era a teoria e a
prética, teve oficinas, e tudo. Entdo essas coisas contribuem bastante com esse
trabalho nos anos iniciais (Relato da professora Margarida, 2021).

O relato da professora deixa evidente 0 compromisso com a formagdo permanente ou
continuada, no sentido de agregar valor a sua formacdo inicial e também como forma de
enfrentar os desafios impostos pela profissdo. Nessa mesma direcdo, a professora Magnolia
reitera que, na trajetdria docente, os problemas sdo constantes e desafiadores. Para enfrenta-
los apostava e ainda aposta nos cursos de formacdo que sdo mais direcionados a préatica
docente:

Desde o comego sempre foi dificil, nunca foi fécil, entdo a gente tem que se virar,
participar da formacdo continuada, da semana pedagogica, dos cursinhos que a
Secretaria disponibiliza sobre um determinado tema. Assim a gente vai enfrentando
os problemas com mais respaldo, mais contetido, porque é como vocé sabe, a gente
ndo domina tudo. Temos dificuldades. Principalmente no ensino de matematica. O
que mais vejo é professor com dificuldade de ensinar matematica, de fazer os alunos
aprenderem matematica né? Entdo a gente tem buscar cada vez mais ajudar nossos
alunos (Relato da professora Magnolia, 2021).

As falas das professoras Margarida e Magnolia nos ddo conta de um
comprometimento efetivo com o fazer docente. Tais professoras evidenciam em seus relatos
que, ndo obstante as dificuldades enfrentadas no percurso de suas carreiras, e em especial no
inicio, ndo se acomodaram, ao contrario, buscaram apoio e orientacdo, demonstrando

responsabilidade com seu processo formativo. Nesse sentido, nos reportamos a Freire (2001)
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que em sua Carta aos Professores nos convida a refletir sobre a responsabilidade ética, politica
e profissional do professor/ensinante. O texto de Freire imputa ao professor o dever de se
preparar, de se capacitar, de se formar constantemente. Para ele, a atividade docente exige
preparagdo, capacitagdo, de forma tal que se tornem processos permanentes: “Sua experiéncia
docente, se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma formacéo
permanente do ensinante. Formacédo que se funda na andlise critica de sua pratica” (FREIRE,
1993, p. 27).

Nesse contexto, trazemos o relato da professora Flor de Maio, em que ela conta sobre
0 sonho de uma menina pobre, que sempre morou na roga, de ser professora, mas que ao se

deparar com essa realidade, se viu muitas vezes impotente diante dos desafios:

Quando eu comecei a trabalhar, nossa, para mim, ser professora, era um sonho. Eu
me sentia tdo bem quando meus alunos me chamavam de professora. Eu tinha um
entusiasmo muito grande, mas quando me vi na sala de aula, ali diante dos
problemas, vi que isso ndo adiantava muito. Tive que correr atrds. Entdo, a prética
mesmo, s melhorou muito depois da muita capacitacdo, de muita formacdo. Foi
onde adquiri mais conhecimento, fui atrds dos objetivos de melhorar minha pratica,
porque ndo adianta sé fazer uns cursinhos ou ter uma formacéao, tem que correr atras
todos os dias, participar de cursos, de seminario, da formag&o oferecida na escola, de
tudo que aparecer. Foi assim que fui crescendo, melhorando. Hoje quando olho para
tras, vejo o que cresci, melhorei (Relato da professora Flor de Maio, 2021).

A fala da professora Flor de Maio nos confere o entendimento de que, no contexto
educacional, a autonomia profissional vai se constituindo na pratica do trabalho docente e nas
necessidades apresentadas. Segundo Contreras (2002), tal autonomia é construida num

processo permanente de formacédo e reflexdo sobre a pratica. Essa concepcdo também pode
ser percebida no relato da professora Orquidea, quando diz:

Eu cresci muito profissionalmente. Eu participei de varios cursos entendeu? Eu
participei de varias formacfes. Como profissional, as formacdes mudam a maneira
de pensar, de agir e de refletir sobre a pratica. Melhorei minha metodologia, meu
planejamento, e consigo ver o resultado na aprendizagem dos meus alunos.

Da mesma forma, a professora Jasmim evidencia em sua fala a importancia da
formagdo permanente, tanto para crescimento profissional, como para ter vez e voz no

contexto escolar:

Vocé sabe como &, os pedagogos ndo sdo muito valorizados dentro de uma escola.
Somos os Ultimos a serem ouvidos. Entdo a gente tem meio que se impor, porque, na
pratica mesmo o nosso trabalho é muito importante, e a gente sabe o quanto é
importante, entdo a gente corre atras de formacéo, capacitacdo, buscando cada vez
mais melhorar o nosso trabalho. Temos que mostrar o quanto a gente tem valor, o
quanto estudamos e o quanto podemos contribuir com a escola e com o aprendizado
dos nossos alunos (Relato da professora Jasmim, 2021).
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Os relatos apresentados pelas professoras participantes evidenciam a importancia da
formagdo permanente, experienciada/vivida na trajetoria docente. Freire (1996, p. 29)
reafirma a importancia desse processo quando diz: “Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago”. Na
perspectiva de Freire ressaltamos a necessidade de que os movimentos formativos se
proponham como processos dialéticos e reflexivos, com estudos e tomada de decisdes, desde
0 pensar sobre as situacdes simples até as mais complexas que ocorrem na sala de aula, numa

busca conjunta por possiveis solugdes aos problemas enfrentados.

As Mudancas Ocorridas no Percurso da Docéncia em Relacdo a Formacao

Este tdpico trouxe as memorias das participantes, as quais desvelam um caminhar
pedagdgico, desafiador, com contornos de construcdes e desconstrucdes. Para dar inicio a esse
dialogo, buscamos as memorias da professora Margarida, que pontua a formagdo em

Pedagogia como o marco de sua carreira:

Minha trajetoria comecou ali na creche, sempre cuidando de crianga, rotina mesmo,
a gente participava de formages e tudo, mas a gente era vista pelos colegas, pelos
pais, como auxiliar de turma e ndo como professora, educadora. Com o passar do
tempo, eu consegui ingressar na universidade para fazer Pedagogia né, eu consegui
concluir, e como pedagoga, eu sai da creche. E foi assim, eu sai da creche e ja
comecei a atuar na escola, a gente cresce um pouco, € diferente cuidar de ensinar.
Depois que me formei em pedagoga, fui para escola e comecei a atuar como
professora. Entdo, ja tem... desde 2000 que trabalho na é&rea de educacéo. S&o na
verdade mais de onze anos que me formei em Pedagogia e antes trabalhei uns dez
anos, 21 anos na verdade (Relato da professora Margarida, 2021).

Podemos observar no relato da professora Margarida os movimentos ocorridos no
decorrer do tempo e na trama institucional de ser docente em instituicdes educacionais
publicas em um municipio pequeno, com poucas oportunidades para professores iniciantes.
Tal relato também desvela um trago importante do cuidar e educar, pois embora a professora
considere que sua profissdo docente teve inicio numa creche “cuidando de criangas”, sua fala
sugere que seu trabalho ndo era visto com a devida relevancia. De acordo com o documento
RCNEI (BRASIL, 1998Db), pensar o cuidar apenas como forma de “garantir” a sobrevivéncia
das criancas é desvalorizar a acao.

A professora Magnolia também aborda a formacdo como divisor de &guas no seu
caminhar docente:
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Os anos de experiéncias sdo fundamentais. A Pedagogia foi um divisor de agua para
mim, porque vocé vem ali, que nem diz na linguagem popular, vocé vem aos trancos
e barranco né? Tipo assim: meu Deus, 0 que estou fazendo aqui mesmo? Seré que
estou fazendo certo? Entdo eu falo assim: que a Pedagogia na minha vida foi mesmo
um divisor de agua. Foi muito importante, toda a experiéncia que eu tive antes da
Pedagogia, foi muito boa, ela me ajudou bastante. Principalmente porque, quando eu
comecei a trabalhar, no meu primeiro ano, ndo era porque eu queria ser professora.
Era porque 14 no campo, era o que tinha para trabalhar. Entdo assim: eu tinha que
comegar a trabalhar né? Mas a partir do momento que vocé comeca a trabalhar, vocé
vai gostando. Eu digo sempre que a educacéo é tipo uma coceira, se VOCé entrar e
cocar a primeira vez, acabou. Entdo educacdo € desse jeito, quando a gente comecga,
¢ por algum motivo. Depois a gente vai se apaixonando pela profissdo, vai gostando
e 0 curso de Pedagogia me ajudou bastante a compreender essas questdes didatica,
como entender as questdes do ensino, e a importancia de ser realmente professor. Na
faculdade a gente entra uma pessoa e sai outra. Quem ndo se modifica enquanto
profissional e como pessoa depois de uma universidade, principalmente de
Pedagogia, ele ndo estudou, s6 foi Ia passear, porque realmente a Pedagogia
transforma a gente (Relato da professora Magndlia, 2021).

As memodrias trazidas pela professora Margarida evidenciam mudancas significativas
no seu fazer docente, a partir da formacdo em Pedagogia. Tal concepcdo corrobora com a
perspectiva de Tardif (2002, p. 53), quando diz que: “[...] a pratica pode ser vista como um
processo de aprendizagem por intermédio do qual os professores retraduzem sua formacdo e a
adaptam a profissdo [...]”. A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentacédo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional. De outro lado,
guando uma professora menciona que iniciou na docéncia por falta de opcdo, mas que no
decorrer do seu trabalho foi desenvolvendo afinidade e interesse, encontramos respaldo
novamente no pensamento de Tardif (2008, p. 78) quando este diz que: “esse interesse (...)
ndo é ‘natural’ ou ‘inato’, mas é, ao contrario, modelado ao longo do tempo por sua propria
historia de vida e sua socializacdo”.

Na mesma linha, a professora Flor de Maio ressalta que sua autonomia docente se

fortaleceu depois da formacao:

Depois da minha formagdo em Pedagogia a minha pratica melhorou bastante. Foi
onde adquiri mais conhecimento, tive mais condi¢6es de entender as metodologias,
os conceitos para melhorar minha préatica. Entdo assim, melhorou bastante depois da
minha formacdo. Sempre busquei metodologias diferentes para desenvolver meu
trabalho, s6 que antes da formacéo, eu trabalhava aquela pratica de antigamente,
mais tradicional, porque eu ndo tinha muito conhecimento né? Entdo eu trabalhava
da forma que eu aprendi antigamente.

Na mesma direcdo, o excerto que se segue, traz as memdarias da professora Jasmim,
onde ela pontua que a formacdo ndo lhe trouxe apenas titulos, mas conhecimentos, autonomia

para desenvolver mais e melhor sua pratica pedagogica:
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Quando a gente inicia, a gente ndo tem muita experiéncia. A gente vai buscando
mais nos livros didaticos, em coisas aleat6rias, e com o passar do tempo, quando
vocé faz uma graduagdo, uma especializacdo, ai a gente aprende mais e vai tendo
mais autonomia, vai entendendo como se aplica uma teoria na pratica. Entdo, a gente
estuda ndo é so para ter uma graduacdo e uma especializacdo, a gente estuda porque
a nossa funcdo exige que a gente tenha conhecimento (Relato professora Jasmim,
2020).

Nessa composicdo sobre os processos formativos foi possivel perceber, pelas
narrativas das professoras, a importdncia da formacdo, seja ela inicial ou
permanente/continuada. Vimos nos relatos que as formac6es experienciadas pelas professoras
foram responsaveis por tecer seus jeitos de ser pessoal e profissional, agregando saberes que
foram integrados pela socializacdo com diferentes profissionais com quem interagiram em
diferentes espacos de formacéo, seja nas instituicdes de formacdo de professores, seja nas

escolas onde atuaram na carreira docente.

4.6.2 EIXO 02 - PERCEPCOES E CONCEPCOES SOBRE O COMPONENTE
CURRICULAR MATEMATICA

Esse eixo de andlise tematica trouxe as significagdes referentes as concepcles e
percepcOes das professoras participantes sobre o componente curricular matematica,
evidenciando as situagOes formadoras e mobilizadoras de conhecimentos que consolidaram
aprendizagens e préaticas docentes. Para tanto, reportou-se aos percursos docentes,
evidenciando os contextos relacionados mais diretamente a valorizacdo e importancia desse
componente curricular no ensino, seus desafios e possibilidades. Buscou-se, nas narrativas,
evidenciar entrelacamento entre os saberes das formagOes e saberes da experiéncia em
diferentes espacos e tempos no cotidiano de dentro da escola. Neste sentido, nos respaldamos
em Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 29), que ressaltam que “os relatos representam um modo
de os professores comunicarem significados e saberes ligados a experiéncia. Os relatos fazem
mencao a um determinado tempo e lugar, onde o professor € o autor, narrador e protagonista

principal”.

Percepcoes e concepcdes sobre o componente curricular (Matematica) em relacdo:

A valorizagio do ensino de Matematica nos anos iniciais / Tratamento dado ao componente

curricular na formagéo continuada do professor alfabetizador.
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O que manifestam as professoras sobre a valorizacdo do ensino de Matematica:

O primeiro recorte que apresentamos vem da fala da professora Magndlia, e é quando
ela enfatiza a forma como o ensino da matematica foi ganhando sentido na sua pratica a partir

dos conhecimentos trazidos pela disciplina de didatica da matemética no curso de Pedagogia:

O curso de Pedagogia, que eu cursei enquanto estava em plena atividade docéncia,
principalmente na questdo do ensino da matemdtica, a gente percebia muito os
impactos, as mudancas: ontem, hoje, ou a semana passada, porque a gente
trabalhava pela manhd e ia estudar a tarde, entdo eu pensava: nossa eu cometi esse
erro, eu estava trabalhando com essa metodologia e poderia estar trabalhando com a
metodologia diferenciada, essa metodologia ¢ muito mais significativa e que o aluno
vai aprender mais. Entdo o curso, a disciplina de didatica da matematica, foi
fundamental para a gente entender a matematica e entender a metodologia para que
ela fosse mais significativa para os alunos né? (Relato da professora Magnolia
2021).

Percebemos no relato da professora Magndlia que as vivéncias formativas do
professor alfabetizador podem ser mobilizadoras de saberes necessarios a docéncia. Ou seja,
as experiéncias vivenciadas durante a formacéo académica, se forem bem direcionadas, véo
refletir na préatica de alfabetizacdo matematica. Na sua fala, “a disciplina de didatica da
matematica” foi fundamental para “entender a matematica e entender a metodologia para que
ela fosse mais significativa para os alunos”. Podemos perceber as marcas dessas experiéncias
formativas manifestadas no seu relato/discurso. Ao discutir sobre os aspectos da formacao do

professor alfabetizador, N6voa (1995, p. 24) ressalta sua percepgdo como:

um dos componentes da mudanca em conexdo estreita com a mudanga. A formacéao
ndo se faz antes da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esfor¢co de renovacdo e
de outros setores e areas de intervengdo e ndo como uma condicédo prévia de procura
de melhores percursos para a transformacao da escola.

O autor observa a necessidade dos professores que atuam nos anos iniciais terem
percepgéo das necessidades no contexto do trabalho, para que possam avaliar, tomar decisdes
e progredir em acOes adequadas. Nesse sentido, os saberes da formacdo e os saberes da
experiéncia podem convergir em mudancas na pratica pedagdgica.

A profa. Flor de Maio, em seu relato apresentado a seguir, aborda a necessidade de um
olhar para o componente curricular de matemética com a devida importancia, bem como
buscar possibilidades pedagogicas que possam potencializar o ensino e o aprendizado de

matematica nos anos iniciais:

Eu vejo a matematica como uma disciplina muito importante, e precisamos dar
muita atencdo a essa disciplina nos anos iniciais. Entdo, eu vejo assim, que a
matematica, ndo tem apenas um caminho, existe varios caminhos. Entdo a gente
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precisa, é necessario conhecer diversas linhas metodoldgicas para executar uma
atividade em sala de aula. Entdo, tenho que deixar claro, preciso testar vérias
maneiras para alcancar 0 meu objetivo, do planejamento que fiz para minha turma.
Existe varias linhas metodoldgica e a gente tem que ir vendo qual delas permite que
o aluno aprenda com mais prazer. Para isso a gente tem que abrir espaco para 0s
alunos buscar formas de resolver questBes, atividades propostas (Relato da
professora Flor de Maio, 2021).

As ponderacdes da professora Flor de Maio vdo ao encontro do que diz Galvéo e
Nacarato (2013) sobre as acdes do professor no sentido de promover um ensino adequado.
Para a autora, é papel do professor desenvolver acBes provocativas para que o aluno construa
o conhecimento. A forma como o professor atua pode mobilizar varios significados, pois ele é

o0 mediador de conhecimento dos alunos.

Referente as marcas que as professoras colaboradoras carregam da trajetdria

profissional e o ensino de matematica, trazemos o recorte da fala da professora Jasmim:

Quando a gente inicia nossa trajetoria profissional a disciplina que mais nos
preocupa é a matematica, porque se para nds foi dificil, para as criangas também ¢é
com certeza, entdo tem um peso, porque a gente sabe da importancia dessa
disciplina. No inicio era mais dificil, eu ndo tinha muita experiéncia, mas tinha
responsabilidade e preocupacdo mesmo em ensinar bem, ensinar de um jeito que as
criangas tivesse interesse. Hoje vejo que os anos de experiéncia, a troca de
experiéncias com os outros professores, 0s experimentos que a gente vai fazendo na
sala de aula, testando varias formas, varias metodologias, isso tudo vai mudando e
melhorando a nossa pratica. Mas é sempre um desafio ensinar matematica. A gente
tem que buscar sempre, tem de aprender para ensinar. Quando a gente utiliza um
material ou uma metodologia que da certo, trocamos essa experiéncia com 0s outros,
e assim vamos melhorando (Relato da professora Jasmim, 2021).

Os saberes experienciais evidenciados na abordagem da professora Jasmim refletem
sua relacdo com a matematica: “Quando a gente inicia a disciplina da matematica é que mais
preocupa a gente”. Uma relacdo que manifesta uma certa inseguranga em ensinar matematica.
Mas, reconhecendo suas limitacGes, dispGe-se a buscar formas de superar os desafios. “A
gente tem que buscar sempre, tem de aprender para ensinar. Quando a gente utiliza um
material ou uma metodologia que da certo, trocamos essa experiéncia com 0s outros, e assim
vamos melhorando”. Neste sentido, Tardif (2008, p. 54), enfatiza que “os saberes
experienciais surgem como nucleo vital do saber docente, nicleo a partir do qual os
professores tentam transformar suas relagdes de exterioridade com os saberes em relacGes de
interioridade com sua prépria pratica”.

Ao afirmar que ensino de mateméatica € um desafio constante, e quando uma
metodologia funciona bem essa experiéncia é dividida com outras professoras, podemos

observar o estabelecimento de uma relacdo com o saber matematico. Ou seja, a professora
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estd mostrando que a preocupagdo com o ensino de uma disciplina, no caso a matematica,
mobiliza acGes que visam superar desafios e insegurancas, e essa mobilizacdo de saberes nao
acontece de forma isolada. No préximo tépico, trataremos dos desafios e possibilidades do

ensino de matematica evidenciados nos relatos das professoras.

O que dizem as professoras sobre os desafios e possibilidades do ensino de matematica nos

anos iniciais:

Nesse primeiro excerto trazemos as memorias da professora Margarida, as quais
evidenciam as mudancas ocorridas no percurso docente, com destaque para os referenciais

curriculares que orientam o ensino de matematica nos anos:

O ensino de matematica mudou muito. No inicio a gente s6 fazia continhas, coisas
prontas, e hoje em dia ndo, porque todas os referenciais curriculares, que direcionam
0 ensino de matematica, trazem essa perspectiva para que a gente deixe o aluno
pensar, pesquisar, criar. Vai nesse sentido de deixar, eles serem protagonistas do seu
proprio conhecimento. Muitas coisas vém evoluindo, muita coisa mudando e
mudando a nossa préatica, 0 nosso jeito de ensinar. Hoje as aulas de matematica séo
problematizadas. A gente procura ndo da respostas, os alunos buscam respostas
diferentes para um probleminha. Colocamos materiais a disposicdo para eles
utilizarem. Eles participam, interagem (Relato da professora Margarida, 2021).

O relato da professora Margarida traz sinais de superacdo de préaticas pedagogicas
tradicionais, alicercada nas correntes tecnicistas exercidas no inicio da sua docéncia, onde 0s
alunos repetiam exatamente da forma como o professor ensinava. Hoje, na visdo da
professora, as novas tendéncias pedagogicas que pautam os referenciais curriculares para o
ensino de matematica levam a crianca a discutir, a problematizar e a buscar solugdes para as
situagdes-problema, propondo a valorizagdo de diferentes estratégias de resolucdo. Ou seja,
existe a adogdo de praticas potencializadoras de um processo eficaz de aprendizagem nas
aulas de matematica.

Nessa mesma direcdo trazemos o relato da professora Magnolia que aborda em sua
fala, apresentada a seguir, como foi superando o ensino descontextualizado e adotando

praticas inovadoras e geradoras de aprendizagens significativas:

Entdo ao longo desses anos, eu trabalhei...bem no inicio eu trabalhei a matematica
tradicional, ndo era assim de forma contextualizada néo, e ai a gente vai observando
que o resultado ndo é positivo, quanto quando vocé trabalha com a matemética numa
abordagem mais moderna, com uma abordagem significativa que o aluno entende o
que ele esta fazendo, com uma abordagem que ele possa entender que a matematica
ndo é um bicho de sete cabega, porque tudo aquilo que a gente tem medo, a gente
tende a deixar de lado. Entdo se a gente tem medo de aplicar uma coisa nova, a gente
acaba aplicando a outra forma, e a matematica vai ficando de lado; Entdo se vocé
trabalha a matematica com uma metodologia chamativa, que chame a atencdo do
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aluno, e que ele vé ali uma funcdo da matematica, a aplicabilidade da matematica, de
um jeito que ele vai trabalhando, entendendo aqueles conceitos e para que vai servir
no seu dia a dia, é outra coisa. D4 trabalho? Da muito mais trabalho. Mas quando a
gente trabalha com as criangas de forma mais ludica, no final ele diz: Ah, era aula de
matematica? Que bacana né? E tdo gratificante. Entdo a gente faz isso, a gente vai
abrindo espago, possiblidades do aluno aprender. Buscando essas novas abordagens,
e vimos que da certo. Mas ndo é facil ndo né? Precisa sair da zona de conforto. Tem
trazer aquele monte de coisa para a sala de aula (Relato da professora Magndlia,
2021).

Observamos no relato da professora que o rompimento com o ensino tradicional
descontextualizado ndo se faz de uma hora para outra. E necessario transpor barreiras, “sair da
zona de conforto”, como ela diz no seu relato. Nesse sentido, as tendéncias em Educacdo
Matematica mais atuais, sinalizam para valorizacdo dos aspectos socioculturais da abordagem
matematica. Tais tendéncias, caracterizados por Fiorentini (1994) como progressistas,
sustentam a importancia de contextualizar o conhecimento matematico, trazer suas origens,
acompanhar sua evolucdo, buscando evidenciar a sua finalidade e o seu papel na interpretagéo
e na transformacéao da realidade dos alunos. Neste contexto, Fonseca (2004) ressalta que, por
meio de um ensino contextualizado, a crianga tem oportunidade de compreender 0os motivos
pelos quais estuda um determinado contetido ou habilidade ¢ D*“Ambrdsio (1993) enfatiza que
contextualizar a matematica é fundamental, logo, segundo a autora, ndo se pode entender
Newton descontextualizado; como deixar de relacionar os Elementos de Euclides com o
panorama cultural da Grécia Antiga? Ou como deixar de abordar a adogdo da numeracédo indo
arabica na Europa como florescimento do mercantilismo nos séculos X1V e XV?

Das memorias da Prof® Flor de Maio levantamos os desafios de implementar um
ensino de matematica, que leva em conta a realidade do aluno. O que implica na
transformacdo do espaco-tempo em sala de aula, superacdo da fragmentacdo do curriculo

escolar e introducdo de atividades mobilizadoras do processo de ensino e aprendizagem:

Eu sempre procuro partir da realidade do aluno, do contexto dele. Entdo quando vou
ensinar matematica para o aluno, vejo a realidade dele, o que ele traz de casa né ?
Tenho que partir dai para o conhecimento mais amplo. E assim que proponho as
atividades e contelidos de matemadtica, levando em conta primeiro o conhecimento
da realidade, do cotidiano dele. Isso ndo é fécil ndo. Vocé sabe como &, as vezes
preparamos uma aula com vérias atividades, jogos, material concreto. Na primeira
tentativa ndo da muito certo, vocé leva um tempo s para organizar o espaco ali, a
gente acaba gastando muito tempo com isso, quando vé a aula acabou. Tem essas
coisas, esses probleminhas, mas a gente ndo desiste, vai aprimorando, vendo outro
jeito. E assim a gente vai encontrando a melhor forma de ensinar. O importante é
que tem que ter um alinhamento com o contexto, com a realidade do aluno, e os
contedos que ele precisa aprender. Entdo a gente precisa, considerar tudo isso, ndo
pode ir fazendo coisas soltas, sem sentido. Tudo tem que ta bem planejado. E muito
trabalho, mas a gente ndo pode é acomodar. As salas de aulas dos anos iniciais sdo
sempre cheias, tem alunos de varios niveis de aprendizagem, entdo a gente tem que
pensar em atividades diferenciadas. Tem isso também. Quando estou planejando
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minha aula, tenho que pensar nessas coisas, nas necessidades individuais dos alunos
(Relato da professora Flor de Maio, 2021).

O relato da professora Flor de Maio encontra respaldo na concep¢do de Shulman
(2014), quando o autor ressalta a importancia de o professor conhecer seus alunos e suas
caracteristicas, pois conhecer os alunos e suas necessidades é um caminho que contribui para
que o professor atinja seus objetivos educacionais. Em relacdo ao enfretamento das
dificuldades que se apresentam no dia a dia da sala de aula, relatado pela professora,
buscamos a entendimento de Freire (1996), quando ele menciona que a tarefa de um ensinante
ndo deixa de ser também de um aprendiz. Nesse propdsito, o ensinante/aprendiz enfrenta os
desafios colocando em acéo seriedade e responsabilidade em seus objetivos de ensino, com
preparo cientifico, pedagdgico, emocional e afetivo.

Os relatos das professoras em relacdo aos desafios e possibilidades no ensino de
matematica dos anos iniciais evidenciam que o0 exercicio da docéncia se constitui num
movimento de experiéncia e estudo/busca de aquisicdo de saberes. A partir dos diversos
momentos vividos na escola e das diferentes situacdes experienciadas no seu fazer docente é
que os professores constroem e ampliam os seus saberes. Diante disto, no proximo tépico,
vamos abordar, a partir das memorias das professoras colaboradoras, o tratamento dado ao
ensino de matematica na formacéo continuada do professor alfabetizador.

Iniciamos a abordagem deste topico apresentando um aspecto apontado pela
Professora Margarida, que enfatiza a mudanca de olhar da escola para a matematica em
relacdo a formacdo continuada, para atender as necessidades pedagogicas dessa matriz

curricular:

Hoje em dia ja a matematica ja é tratada com mais frequéncia na nossa formacéo.
Mas ndo foi sempre assim. Antigamente era raro. Ainda mais a matemética dos anos
iniciais. Agora ja houve umas mudangas. Mas foi por que nds os professores
comecamos a cobrar isso. E uma necessidade nossa. Dai a gente trouxe essa
necessidade, para ser incluida nos temas da formacdo, porque agora a gente pode
sugerir. De uns tempos para ca vem sendo trabalhado sim, as vezes trabalhamos um
tema sobre matematica, as vezes trabalhamos um tema sobre portugués, porque, sdo
as duas disciplinas que a gente mais se preocupa. Sempre casando primeiro o
portugués e depois a matematica. Na formacdo a gente trabalha formas de como a
gente pode mudar um pouco para crianga aprender e gostar mais, tem sempre
formacdo abordando esses temas para nos ajudar. O professor de formagédo do
CEFAPRO, no ano passado fez uma formacéo em relacdo as situa¢fes problemas
que a gente deveria trabalhar, usar o material concreto. Tivemos uma formacdo com
a Formadora do CEFAPRO, sobre como utilizar o material dourado, como trabalhar
com esse material. Hoje vejo que pelo menos na minha escola, tem uma
preocupacdo muito grande sobre isso, em estar nos auxiliando na formagdo para



100

melhorar o ensino de matematica dos anos iniciais. E isso tem sido muito bom, para
nos professores e para a escola (Relato da professora Margarida).

A mudanca de postura da escola em relacdo as necessidades formativas dos
professores para 0 ensino de matematica dos anos iniciais se deu como consequéncia de uma
mobilizacdo coletiva, vista como potencializadora da reflexdo a partir das necessidades
experienciadas no cotidiano de cada escola e da sala de aula. Nesse contexto, as autoras
Grando, Nacarato e Fernandez (2006, p. 4) consideram que a escola se apresenta como um
“locus privilegiado para a formagdo continuada”.

Ainda sobre a importancia dada a matriz curricular da matematica na formacdo
continuada do professor alfabetizador, trazemos a fala da professora Magnolia (que faz parte
de outra rede de ensino e de outra escola), onde ela enfatiza aspectos de resisténcia com o
ensinar e aprender para ensinar matematica por parte dos préprios professores. A fala da
professora também sugere um certo negligenciamento dessa matriz curricular na formacéo
continuada do professor dos anos iniciais, bem como silenciamento destes em relacdo as suas

necessidades formativas.

A questdo do ensino da matematica nas formagdes, por mais que a gente fique 1&
cutucando, tentando encaixar a matematica dos anos iniciais, em relagdo as outras
disciplinas, a matematica ¢ pouco abordada, tem muito pouco nas formacgoes, até
porque sdo poucos pedagogos que se interessam por matematica, pelo ensino da
matematica, e também porque o profissional da matematica, ndo tem. Como eu disse
anteriormente a matematica é vista como um bicho de sete cabega, e como a maioria
ndo domina, a pessoa fica com medo de falar sobre. At¢é mesmo nas rodas de
conversa, a gente vé que tem gente que ndo da opinido nenhuma a respeito da
matematica do primeiro ciclo, acho com medo de ser hostilizado, como que assim:
vou falar bobagem e véo rir de mim. Mas assim, o ensino da matematica é uma
curiosidade, a pessoa tem que ser curioso para aprender né? Nas nossas formacoes, é
discutido o ensino de matematica? E discutido. Mas se for vé a quantidade de
discussdes das outras disciplinas, a matematica ainda fica muito pouco nas pautas
das formacBes continuada. Mas a gente sabe da importancia da formagdo para
superar esses problemas. Precisamos ficar atentos a isso (Relato da professora
Magnélia, 2021).

A fala da professora Magndlia evidencia a percepcao de uma relacao de resisténcia por
grande parte de professoras pedagogas, concernente ao componente curricular de matematica.
Resistencia essa que também se manifesta na sua formagéo continuada. Inferimos que o temor
pela mateméatica manifestado na fala da professora, que muitos pedagogos carregam, pode
estar relacionado a vivéncia de uma pratica tradicional, classificatoria, passiva, que valoriza o
acertar e desprestigia o errar. Por outro lado, a professora também traz em seu relato a

necessidade de se buscar nas formacdes suprir 0s possiveis descompassos no conhecimento

matematico. Nesta perspectiva, Koch e Ribeiro (1998) compreendem a formacdo continuada
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dos professores como mecanismos de atuacdo proficiente no processo ensino aprendizagem
da matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Ja Pimenta (2005) observa a
importancia da (re)construcdo de saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios
que o0 ensino como pratica social se apresenta no cotidiano, especialmente no contexto atual.
Logo, a formacdo pode possibilitar os avancos em relacdo a autonomia e confianca,
ampliando cada vez mais os saberes dos professores.

Ainda sobre a tematica da formacdo continuada no contexto da alfabetizacdo
matematica, trazemos no excerto a seguir, a Professora Orquidea, onde ela ressalta que de
modo geral a formagdo continuada tem estado mais voltada para as necessidades de ensino.
No entanto, uma formacéo especifica para o ensino de Matematica dos anos iniciais, continua
sendo uma necessidade premente, visto os desafios que se apresentam no dia a dia da sala de

aula:

E uma das questdes que eu questiono muito é a formacéo. Agora de um tempo para
ca é que ela esta sendo voltada para nossa realidade. Antes ndo. Vocé trabalhava
num seguimento, e a formagéo continuada tratava nada sobre aquele trabalho. Estou
falando de forma genérica. Mas assim, por exemplo depois que passei a trabalhar
mais como professora dos anos iniciais, via que nunca era abordado assunto que
fosse nos ajudar ali no dia a dia. Eu sempre questionei. Achava que a formagéo tinha
que esta voltada para nossa pratica, que € o que esta acontecendo hoje. Mas o0 ensino
de matematica dos anos iniciais ainda ndo estd sendo abordado como deveria,
mesmo sendo necessario, pelas dificuldades que a gente tem com essa disciplina. Eu
gostaria muito que fosse. Para suprir essa necessidade, a gente tem que buscar outras
formacfes fora da escola. Hoje em dia tem muitos cursos, que a gente pode
participar (Relato da professora Orquidea).

Na mesma direcdo trazemos a narrativa da professora Flor de Maio, a qual observa
que a formacdo continuada de sua escola ndo tem dado a devida importancia para a

matematica dos anos iniciais:

Na nossa formagdo continuada é abordado a matemdtica dos anos iniciais, porém
infelizmente ndo é frequente. Estou dizendo que ndo é frequente na formacdo da
escola que acontece uma vez na semana. Porque tem outras formagdes que a gente
participa que sdo mais direcionadas, por exemplo, teve a formacdo do PACTO. Mas
na escola, infelizmente tem essa falha, muito raro tratar da matematica dos anos
iniciais. Tem o cronograma da escola, onde nesse cronograma séo elencadas varias
tematicas, lembrando que o professor que quer crescer, ele vai falar: eu preciso de
apoio para a matematica. Se o professor falar que quer apoio para o ensino da
matematica, ai sim, a coordenacdo planeja a formacdo voltada para a dificuldade do
professor, ou para que ele possa sanar a dificuldade do aluno, porque o objetivo da
escola € esse, sanar as dificuldades para que o aluno consiga alcangar o objetivo
daquela habilidade trabalhada. O que vejo é que uma necessidade de todos, mas se
s6 um pede para incluir na formacdo, ai fica parecendo que é uma dificuldade
individual e ndo do grupo de professores. Mas no dia a dia a gente ver que é de
todos. O que acho falho na escola é isso, se a gente nao pede, ndo tem a formacéao.
Mas no planejamento coletivo, onde fica todo mundo junto, a gente vé que a
dificuldade com o ensino de matemaética é de todos (Relato da professora Flor de
Maio 2021).
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Os relatos das professoras Orquidea e Flor de Maio nos d&o conta das fragilidades da
nossa formacao (inicial e permanente), sobre o conhecimento matematico estruturado, sobre o
conhecimento matematico que emana do cotidiano, sobre os fendmenos que nos cercam,
sobre conhecer o aluno e suas necessidades, sobre conhecimento dos processos de
aprendizagens e praticas pedagdgicas. Por outro lado, ao admitir a necessidade formativa e
dificuldades com o ensino de matematica, as professoras demonstram reflexdo sobre suas
praticas docentes e que buscam superar os desafios da profissdo. Conforme Freire (1996, p.
107): “a autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, é vir a ser. N&o
ocorre em data marcada”. E nesse sentido, a Pedagogia para a autonomia tem de estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade. Essa perspectiva
reflexiva das professoras € também de quem se abre para as possibilidades de conhecimento,
de quem humildemente se reconhece como ser inacabado em constante busca de
conhecimento. Freire (1996) afirma ainda que: “a educacdo é permanente na razdo, de um
lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de finitude. Mas ainda,
pelo fato de, ao longo da histdria, ter incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia,
mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais”.

N&o obstante, as falas das professoras também trazem indicios de invisibilidade do
professor dos anos iniciais por parte da escola, em relacdo as suas necessidades formativas.
Dessa forma, a escola se distancia da concepcdo de que os professores s&o0 membros de um
grupo profissional em uma comunidade e, portanto, nesse espaco é também onde ocorre seu
desenvolvimento na profissdo. Ou seja, embora a evolucdo profissional ndo aconteca apartada
do crescimento individual, faz-se necessario conceber a escola como um local de trabalho
para adultos e ndo s6 um local onde os professores interagem com os alunos. Sendo assim, é
preciso dar importancia a sua relacdo com os pares. Segundo No6voa (1991), neste contexto, a
formacéo continuada do professor em servico € fundamental e deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que forneca aos mesmos 0s meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de auto-formacéo participada.

As memorias trazidas pelas professoras participantes da nossa pesquisa enfatizam
alguns programas de governo com foco na formagéo do professor, entre eles o PNAIC. Por ter
sido um programa centrado na formacdo do professor alfabetizador, o PNAIC foi apontado
pelas professoras como um programa que mobilizou mudancas significativas em suas praticas
pedagdgicas. Neste sentido, no préximo tdépico, vamos trazer os excertos de duas professoras
que participaram do programa, nos quais levantamos vestigios de desenvolvimento

profissional a partir do PNAIC.
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Sobre o0s saberes inovadores mobilizados pelo PNAIC, trazemos o relato da

professora, Flor de Maio:

Entdo foi um programa 6timo, sou apaixonada pelo PACTO, foi onde eu aprendi
trabalhar o concreto, dar valor nas atividades lidicas na matematica e ndo s nas
outras disciplinas. A importancia dos jogos na aprendizagem dos alunos, entendeu?
E o alinhamento das metodologias: Como vocé pode chegar onde vocé quer. Entéo,
foi um aprendizado muito grande. Eu cresci muito como profissional. Eu posso dizer
que participar do programa PNAIC, foi decisivo para eu incorporar metodologias de
ensino que dao resultados e assim fui deixando de lado esse ensino mais tradicional,
que ndo tem significado para o aluno. (Fala da professora Flor de Maio 2021)

O relato da professora Flor de Maio traz evidéncias de que a participacdo no programa
contribuiu de forma efetiva na sua mudanca de postura em relagcdo ao ensino de matematica.
Ou seja, a formacdo dirigida as alfabetizadoras impulsionou a utilizacdo em sala de aula de
recursos e estratégias de ensino diferentes das que utilizavam normalmente. Ainda sobre as
escolhas metodoldgicas, a professora Margarida se lembra ter sido autbnoma por muito tempo
de sua trajetoria docente, procurando escapar do tradicional, procurando caminhos
metodologicos que fossem mais adequados ao ensino de matematica, mas que passou a ousar
mais ap6s o “ o programa PNAIC”. E segundo ela, isso aconteceu porque se sentiu segura em
mudar, em fazer diferente:

No inicio eu ficava assim até meio perdida sobre a melhor forma de trabalhar a
matematica com meus alunos. Mais adiante comecei a participar de cursos, isso foi
me dando mais seguranca. Desde de o comec¢o, eu sempre tentei escapar do
tradicional. Além da faculdade em pedagogia que deu uma base boa para a gente, eu
sempre participava dos cursos que nos ajudava bastante. Teve 0 ALFABELETRAR,
que me ajudou bastante, e teve outros cursos oferecidos pelo CEFAPRO. Esses
cursos que sempre traziam para a gente, que a gente estava sempre socializando o
que a gente trabalhava em sala, o que a gente ia aplicar e essa troca sempre nos
ajudava a planejar, a replanejar. Mas foi no PNAIC que encontrei seguranga para
trabalhar. No PACTO a gente nao estudava so as teorias, era teoria e pratica. Havia
as trocas de experiéncia, a socializa¢do das atividades, o que deu certo o que ndo deu
certo. A formacdo que a gente recebia, nos motivava a trabalhar com jogos,
materiais concretos, com a problematizacdo, com a literatura na matematica. Coisas
que antes eu ndo me sentia segura em trabalhar. Entdo assim, foi uma grande
mudanca no ensino de modo geral, mas principalmente no portugués e matematica
(Relato da professora Margarida, 2021).

Vimos nas falas das professoras Flor de Maio e Margarida que o acesso a um
repertério maior de instrumentos e de técnicas contribui para o conhecimento do professor,
quando devidamente contextualizado, oferecendo maior capacidade a ele para enfrentar e
superar situagdes-problemas (D*AMBROSIO, 1996).

Conforme Ball, Thames e Phelps (2008), é necessario considerar as especificidades do
conhecimento do professor, pois tais especificidades sdo importantes para se realizar a analise

sobre o processo de ensino. Essa maneira de relacionar suas capacidades individuais
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vinculadas ao conhecimento sobre o que pretende ensinar e a analise das praticas efetivadas
na docéncia contribuem para o processo de ensino e se apoia na necessidade de potencializar a
aprendizagem por toda a vida profissional do professor.

Sobre a importancia do programa PNAIC para os professores alfabetizadores, 0s

estudos de Passos e Nacarato (2018, p. 124) consideram que:

N&o se tem noticias de outro programa de politicas pablicas que tenha promovido
formacdo nessa extensdo. Houve envolvimento das universidades com as escolas
publicas, promovendo formagdo na modalidade de multiplicadores, ou seja, equipes
dos municipios participavam dos encontros com os formadores do PNAIC e, de
volta as suas cidades, organizavam a formacéo local. N&o se trata de avaliarmos a
eficacia ou ndo de todas as formagdes, mas talvez tenha sido a primeira vez que
professores puderam ser ouvidos e compartilharem as experiéncias de sala de aula
com os pares, o que ficou visivel pela organizagdo dos seminarios do PNAIC
realizados em diferentes municipios. Acrescente-se o fato de que muita pesquisa foi
desenvolvida e muito conhecimento foi produzido a partir desse programa, o que
pode ser conferido pelo nimero representativo de trabalhos em eventos ou artigos
em periddicos da area de Educacdo ou Educacdo Matematica.

As autoras também lamentaram a descontinuidade do programa, ressaltando que mais
uma vez o Pais assistiu a interrup¢do de um projeto nacional que, embora necessitasse, por
parte do MEC, de pesquisas de avaliacdo, vinha obtendo resultados e mobilizando a
comunidade educacional (PASSOS; NACARATO, 2018).

De modo geral, podemos perceber pelas manifestacGes das professoras que a politica
formativa do programa PNAIC teve impacto direto na ampliacdo do repertorio de utilizagédo
de diferentes recursos e metodologias didatico-pedagdgicas das professoras, sinalizando que a
partir deste programa e dos seus estudos passaram a entender melhor como os alunos
aprendem, e a refletir mais sobre sua acdo docente. Sinaliza também que as teorias estudadas
nos espacos formativos do programa potencializaram uma ressignificacdo a sua didatica,
valorizando ainda mais os saberes dos alunos, oportunizando-lhes que socializassem suas
estratégias matematicas.

No tdpico a seguir trazemos as consideracdes das professoras sobre o letramento
matematico: concepcdo/desconhecimento.

Partimos do principio de que o conceito de letramento matematico faz parte do
cotidiano de pesquisadores. No entanto, observa-se que tal conceito ainda ndo se encontra
bem incorporado no universo dos professores que atuam nos anos iniciais. Para iniciar essa

discussao, buscamos a fala da professora Magndlia:
Eu entendo que esta na compreensdo do letramento o porqué de tantas dificuldades

que os alunos tém nos anos que seguem. Eu acredito que ai que esta a importancia
de trabalhar a matemética significativamente. Assim, realmente entender o0s



105

conceitos, o porqué desse conceito. Principalmente quando estamos trabalhando os
ndmeros naturais. As vezes vocé ensinava 0s nimeros naturais mais ndo ensinava o
porqué, como surgiu esse nimero, para que serve esse nimero, como foi utilizado
pela primeira vez. A historicidade disso, as vezes ndo é trabalhado. Aif esta a
importancia do aluno entender, ja desde a alfabetizacédo, todos esses conceitos e a
historia da matemética. A histéria de cada conceito que estd sendo trabalhado. E
assim, como eu disse, se eu for trabalhar matematica, por exemplo, vou ensinar
adicdo, mas ndo explico para o aluno o que é adi¢do, para ele entender que nao € so
somar. Na maioria das vezes, ao ensinar a adi¢ao é falado que é sd juntar, somar.
Mas porque que é isso? Mas porque temos que somar, porque temos que juntar ?
Entdo assim, se é uma alfabetizacdo bem feita, tem que se aprofundar, se ndo esse
aluno vai so reproduzir, ele vai sé ta repetindo essa ideia né ? Na maioria das vezes
na memorizacdo, mas quando ele é confrontado com o porque disso ou daquilo,
quando ele é posto em relagdo ao conhecimento mais avancado sobre aquilo, ndo vai
conseguir. Entdo a alfabetizacdo matematica, tem que ser bem feita, significativa,
para que esse aluno tenha conhecimento sobre a matematica bésica, para ele ai sim,
ter uma aprendizagem mais significativas nos anos subsequentes. Ele ndo vai ter
dificuldade. Se ele tem aquela habilidade, ja entrando na BNCC, se ele ja tem aquela
habilidade, naquele ano da alfabetizagdo, ai ele vai conseguir se sobressair em todas
as habilidades dos anos seguintes. Porque ele tem a base, ele compreendeu. Ele ndo
vai ficar s6 repetindo, ele ndo é um repetidor de ideias. Ele compreendeu. Eu
particularmente acredito que o diferencial do ensino da matematica estd na
alfabetizacdo. Uma alfabetizacéo e letramento da matematica bem feito e ai nos anos
seguintes o aluno vai ter habilidades porque ele ja entendeu, ja tem uma base boa. Ai
ele vai agregar esse conhecimento, com os dos anos seguintes (Relato da professora
Magnolia, 2021).

Na sequéncia, a concepcao de letramento matematico da professora Margarida:
Eu entendo assim, que alfabetizar, € um processo que cabe a leitura e a escrita, € 0
letramento também esté4 ligado na leitura e na escrita, mas é um processo que tem
que ta mais voltado para o social, para as praticas sociais. Ndo tem como vocé
alfabetizar e nédo letrar, vocé tem que alfabetizar j& letrando. Eu lembro que no
PACTO a gente ja trabalho isso, com vocé a Dijé e Lourde Jorge, (se referindo as

formadoras do CEFAPRO) sobre a importancia de alfabetiza letrando, porque os
dois caminham juntos (Relato da professora Margarida, 2021).

Como podemos observar, as falas das duas professoras, por vezes, ndo apresentam
objetivamente como esses saberes sdo apropriados e ressignificados na préatica docente, bem
como ndo evidenciam como elas teorizam suas praticas a partir dos saberes em acdo. No
entanto, se considerarmos a concepgdo de letramento matematico das autoras Passos e
Nacarato (2018) presente no caderno orientativo do Programa PNAIC, podemos observar
indicios da préatica de letramento no fazer pedagdgico das professoras, embora a compreensao

do conceito ainda ndo tenha sido incorporada por elas:

Entender a Alfabetizagdo Matematica na perspectiva do letramento impde o
constante didlogo com outras areas do conhecimento e, principalmente, com as
praticas sociais, sejam elas do mundo da crianca, como 0s jogos e brincadeiras,
sejam elas do mundo adulto e de perspectivas diferenciadas, como aquelas das
diversas comunidades que formam o campo brasileiro (BRASIL, 2014, p. 15).
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No excerto que segue trazemos a fala da professora Orquidea a respeito do Letramento

matematico:

Quando se fala em letramento e alfabetizacdo, nos remete mais ao ensino de lingua
portuguesa. Mas em relacdo ao ensino de matematica, leva mais a explorar,
investigar. Eu confesso para vocé que € a primeira vez que participa de uma
pesquisa sobre o ensino de matematica, que trata de letramento matematico,
alfabetizacdo matematica. A gente s6 falava de letramento alfabetizacdo em lingua
portuguesa. Falar de letramento matematico e alfabetizacdo matematica é coisa
nova, acho que para nos pedagogos. Seria muito bom que a gente tivesse uma
formacéo voltada para essa questéo, seria sim uma nova perspectiva de estudo e de
conhecimento. Infelizmente ndo tive oportunidade de participar da formacéo do
PNAIC, que estudou mais sobre isso. Mas as praticas voltadas para a realidade do
aluno, para contextualizacdo da aprendizagem e problematizacdo do ensino, essas
préaticas mais inovadoras, é um tipo de letramento, entdo na matematica também
fazemos letramento né? A gente trabalha hoje em dia, as disciplinas todas juntas
(Relato da professora Orquidea, 2021).

Em seguida, trazemos a concepc¢éo da professora Jasmim:

Entdo, alfabetizacdo matematica, é assim, quando o aluno sabe ler e escrever
matematicamente, um exemplo: ele sabe ler um numeral e escrever o numeral, sabe
interpretar um probleminha, resolver uma conta, mas é quando ele sabe interpretar
o0s contelidos e sabe ler a matematica. E o letramento é assim, talvez a crianca nem
sabe ler, mas ele tem entendimento das coisas. E tipo aquela pessoa que a gente
conhece, que ndo sabe ler, mas sabe fazer conta, sabe chegar em um endereco,
porque ela sabe coisas que faz ele se virar. Entdo eu entendo que o letramento é
quando a pessoa sabe identificar e compreender o papel da matematica. Se ele
identifica e compreende isso ja é o letramento. Eu acredito que sdo conceitos
complementares. Tem pessoas que ndo vao para escola, e sdo letrados. A gente tem
que preparar o aluno para ser letrado e alfabetizado. Néo adianta ser letrado e ndo
ser alfabetizado. Os dois tem que andar junto (Relato da professora Jasmim, 2021).

O relato da professora Orquidea traz o termo letramento matematico como um
conceito novo, do qual ela demonstra ndo ter dominio conceitual. No entanto, no final da sua
fala, ela sugere que a préatica do letramento j& se configura como uma realidade inserida no
universo da sala de aula. Logo, seu entendimento é condizente com uma renovagao provocada
pelos estudos das orientacdes curriculares mais atuais, porém ndo conseguiu relacionar o
conceito, quando indagada especificamente sobre o letramento matematico. Portanto, a
dimensao tedrica é sempre importante e precisa ser aprofundada.

Consideramos que dimensdo teodrica ¢ a formacdo propriamente dita, pois mesmo
guando a professora ndo consegue conceituar objetivamente o que lhe foi perguntado, sua
argumentacdo remete ao conhecimento aproximado, que é o caso da professora Jasmim, o que
interpretamos como efeito da qualificacdo docente oportunizada pelos processos formativos
para implementacdo pelas politicas curriculares nos Gltimos anos. Tais formacgdes

possibilitaram aos professores irem além do senso comum, 0 que consideramos um avango
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significativo. De acordo com Imbernon, (2006, p. 15) “[...] a formacdo assume um papel que
transcende o ensino que pretende uma mera atualizacéo cientifica, pedagogica e didatica e se
transforma na possibilidade de criar espacos de participacdo, reflexdo e formacao para que as
pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanga e a incerteza”.

No ultimo excerto dessa tematica trazemos a professora Flor de Maio, onde a mesma
especifica a diferenca entre alfabetizacdo e letramento e vincula o letramento matematico a

relacdo entre matematica e as praticas sociais:

Alfabetizacdo matematica € acdo que inicia a leitura e a escrita matematica que
compreende e interpreta os conteddos do seu prdprio conhecimento. Entdo a
alfabetizacéo, a gente tem que entender que o aluno ja traz conhecimento de casa, e
ele consegue resolver situacBes problemas utilizando estratégias proprias. O
letramento é o conhecimento que o aluno adquire com 0s pais, com a familia. Entdo
0 sujeito letrado, ele ja vem para a escola com o conhecimento de mundo. Ele ainda
ndo esti alfabetizado mas ele ta letrado, porque ele ja vem para a escola, com 0
conhecimento que ele j& adquiriu com os pais, os familiares, entdo esse é o letrado e
nés temos que considerar esses conhecimentos. A nossa pratica, O nOsso
planejamento tem que levar em conta esse conhecimento de mundo que o aluno traz
para a escola (Relato da professora Flor de Maio, 2021).

Vimos na abordagem da professora Flor de Maio proximidade com as dimensdes
individual e social do letramento. Na dimens&o individual o letramento é visto no ambito
pessoal, enquanto na dimens&o social é visto como um fenémeno cultural. No caso especifico
da matematica, observamos, no relato da professora, indicios de percepcdo em relacdo a
necessidade de incorporacdo das acdes matematicas as praticas sociais, que se acomodam a
perspectiva do letramento. Tais acGes podem ser entendidas como um esbogo pertinente as
habilidades e préticas trabalhadas no desenvolvimento do conhecimento matematico.

No tépico Letramento matematico: Concepcdes/desconhecimento a pergunta dirigida
as professoras participantes era acerca do que entendiam sobre o letramento matematico. As
respostas ndo demonstraram apropriacdo consistente desse conceito. Por outro lado, também
ndo apresentaram total desconhecimento. Inferimos como uma das causas da inconsisténcia
sobre o conceito de letramento matematico, principalmente o fato deste ndo fazer parte da
formacdo inicial destes sujeitos professores. Considerando essa percepcao, nos apoiamos em
Carvalho e Gil-Pérez (2011), os quais defendem a necessidade de formacgdo permanente,
posto que a formacéo inicial ndo alcanca a profundidade exigida. Corroborando com esse
pensamento, reiteramos que a formacdo inicial, evidentemente, ndo é capaz de manter o
profissional, especialmente o professor, sempre atualizado. Novos conhecimentos e conceitos

sdo construidos e apresentados constantemente.
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No eixo seguinte trazemos as abordagens metodolégicas no componente curricular da
matematica.
4.6.3 EIXO 03 - ABORDAGENS PEDAGOGICAS DO COMPONENTE CURRICULAR
MATEMATICA

Esse eixo destacou as memorias trazidas pelas participantes em relacdo ao
desenvolvimento do seus fazeres docentes, evidenciando seus jeitos de ensinar e aprender
matematica no dia a dia da sala de aula. Apresentamos os recursos metodoldgicos utilizados
pelas professoras no processo de ensino dos conteldos matematicos, as transformacdes
ocorridas ao longo do tempo, as quais perpassam pela utilizacdo de materiais manipulaveis,
ludicidade, jogos, interdisciplinaridade e valoriza¢do do protagonismo do aluno, notabilizando

avancos na pratica pedagogica das professoras.

O que dizem as professoras sobre: materiais manipulaveis / ludicidade / jogos, no ensino de

matematica dos anos iniciais:

Para iniciar esse dialogo, trazemos a fala da professora Margarida que destaca
mudancas significativas na sua pratica pedagogica, a partir da insercdo de jogos, materiais

manipulaveis e ludicidade no ensino de matematica:

Nos ultimos tempos houve muitas mudancas no ensino de matematica, se a gente
comparar assim, como era antes e agora, cada dia é uma descoberta, € uma coisa
nova é uma estratégia diferente que a gente tem que estar sempre buscando
colocando, em préatica. Por exemplo agora, a gente esta trabalhando as novas
metodologias com BNCC, habilidades, essas coisas assim, e também de taxonomia
de Bloom. Entdo, a gente vai cada vez mais ampliando, esse nosso conhecimento de
estar trabalhando com os alunos. Sabe, a gente tem que usar estratégia que esteja de
acordo com a realidade dos alunos. Utilizamos bastante os jogos no ensino da
matematica. Outra coisa que realmente chama atencdo, sdo os materiais concretos,
material dourado. Como ensinar matematica, sem esses materiais? Depois que a
gente aprende a trabalhar assim, ndo tem como ensinar de outro jeito ndo. Entdo,
tem infinitas coisas que a gente usa, e cada vez mais a gente vai ampliando esse
conhecimento de t& trabalhando com os alunos. E nds podemos as constatar as
mudancas no interesse que os alunos tém, e na aprendizagem também. Hoje a gente
ndo pode pensar as aulas de matematicas sem esses recursos. NGs comegamos a
utilizar com mais frequéncia 14 no PACTO, ndo que antes a gente ndo utilizasse, mas
foi a partir do PACTO, que esses recursos, esses materiais, passaram mesmo a fazer
parte do nosso dia a dia na sala de aula. As novas abordagens de ensino que a gente
vem estudando também, exige que a gente tenha conhecimento e coloque em prética
essas formas mais ludicas de ensino, principalmente com os alunos do primeiro ciclo
(Relato da professora Margarida, 2021).
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Como podemos perceber, enfaticamente, Margarida se reporta as transformacdes no
seu percurso profissional, as quais alteraram sua maneira de ensinar matematica. Margarida
destaca a necessidade de atender melhor seus alunos e os estudos/qualificacdes sobre as novas
abordagens como responsaveis pelo desenvolvimento do seu fazer docente. Ou seja,
aprendizagens que se consolidaram pela reflex&o da relacdo com o saber do ensinar e do
aprender para ensinar. Ao se tratar da qualificacdo para o ensino, é Util evidenciar uma
formacdo de tipo clinico. Ou seja, formacdo fundada na articulacdo entre a pratica e a reflexdo
sobre a pratica (PERRENOUD, 1991), e uma formac&o de tipo investigativo, que confronta e
mobiliza a producdo de saberes pertinentes (ELLIOTT, 1990). Assim, o esfor¢o de formacéo
passa sempre pela mobilizacdo de varios tipos de saber. Conforme assinala Tardif (2008, p.
60), “os saberes dos professores, englobam os conhecimentos, as competéncias, as habilidades
(ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, que foram muitas vezes chamados de saber, de saber-
fazer e de saber-ser”.

Em seguida buscamos a memdria da professora Magnolia:

Esse ano, ndo estou na sala de aula, entdo estou falando a partir da minha
experiéncia como professora mesmo, porque hoje eu estou huma funcéo pedagdgica,
mas ndo diretamente com os alunos. Uma coisa que eu achava muito legal era
quando eu trabalhava uma aula de matematica com os alunos, usando metodologias
diferenciadas, diferentes estratégias, diferentes materiais, e o aluno no final falava
assim: Ah, era aula de matematica? Isso acontecia muito quando a gente trabalha
com projetos tematicos né? Na minha escola, a gente sempre procurava trabalhar
com metodologia de projetos. Toda a escola se envolve nisso. Hoje ja ndo é tanto
assim, mas até pouco tempo, a gente trabalhava mais com projetos. Nesses projetos
a gente sempre priorizou a didatica com jogos, que é muito bacana. Nos anos iniciais
os alunos gostam muito de jogos. A gente fazia muita coisa, tudo muito bem
planejado, planejamento coletivo, porque a tematica era sempre a mesma para a
escola toda. As vezes a gente estava trabalhando uma coisa e nem sabia como que
chamava, eu ja trabalhei muito com jogos, com materiais concretos sempre
trabalhei, e o tanto que a gente j& trabalhou com modelagem matematica, fazia
letramento e nem sabia como chamava. A gente trabalhava mas ndo sabia, hoje a
gente, a partir do nosso conhecimento a gente sabe, que a modelagem matematica é
uma tendéncia de ensino. A gente trabalhava a matematica ligada ao cotidiano do
aluno. Como a minha escola é no campo, entdo a gente buscava que o aluno, tivesse
ali, a sua vivencia, a sua cultura valorizada. Entdo a gente pensava: ele (aluno) esta
I& na roca, e a gente pensava situagdes problemas envolvendo a plantagdo, sobre a
venda dos produtos, que eles faziam em casa e vendiam, por exemplo: a venda de
frango, a venda de porcos, a venda de queijos, entdo a gente fazia situacfes
problemas envolvendo essas questdes. Entdo a gente ja trabalhava essa questdo, mas
eu s6 vim entender qual era a metodologia que eu estava utilizando, depois da
pedagogia, e agora no curso de matematica que estou concluindo né? (Relato da
professora Magndlia, 2021).

O relato da professora Magnolia vai de encontro com o pensamento de Novoa (2009,
p. 11) sobre a importancia do trabalho coletivo, como possibilidades de transformagdo: “a

metamorfose da escola acontece sempre que 0s professores se juntam em coletivo para
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pensarem o trabalho, para construirem praticas pedagdgicas diferentes, para responderem aos
desafios colocados pelo fim do modelo escolar”. Nesse contexto, podemos perceber que 0
préprio fazer docente se traduz em importante fonte de aquisicdo de saberes, produzindo
experiéncia, sentido, no ensino e na aprendizagem. Bondia (2002, p. 25), ao tecer o
significado de experiéncia, pontua: “[...] a experiéncia € o que nos passa, 0 que N0Os acontece,
0 que nos toca”.

Outro ponto importante da fala da professora Magnolia consiste na valorizacdo do
universo cultural do aluno. Essa perspectiva mencionada pela professora sinaliza para a
concepcdo de que os conhecimentos matematicos, atrelados as situagfes contextualizadas,
possibilitam que os alunos ampliem sua visdo de mundo. A educagio, segundo D’ Ambrosio
(1996, p. 15), “é o conjunto de estratégias desenvolvidas pelas sociedades para: a) possibilitar,
a cada individuo, atingir seu potencial criativo; b) estimular e facilitar a acdo comum, com
vistas a viver em sociedade e exercer cidadania”. A conceituacdo que o autor traz sobre a
educacdo ressalta a importancia do trabalho do professor para a sociedade e, em especial, para
seus alunos. Nesse universo, é necessario e relevante conceber, viver e praticar a matematica
como produto cultura.

A Professora Orquidea, em seu relato apresentado a seguir, aborda a opcao pelos jogos
como recurso utilizado nas aulas de matematica. Para ela, trabalhar com jogos didaticos nas
aulas de matematica, ndo significa apenas trabalhar com o ludico, mas sobretudo,

proporcionar o envolvimento efetivo do aluno na aula:

Eu passei a utilizar os jogos nas aulas de matematica, com mais frequéncia, posso
dizer que ja virou rotina, nas aulas de matematica. Vejo que é uma estratégia que da
certo, nao s porque é lidico, mas porque os alunos se sentem motivados, é a
linguagem deles. No comeco, a gente fica um pouco insegura, mas aos poucos fui
adaptando o trabalho, o ensino de matematica com jogos e também com os materiais
concretos. O aluno ele aprende mais quando ele pde a m&o na massa, quando ele
participa, constréi, experimenta, quando a gente trabalha com metodologias ativas.
Entdo eu gosto muito de trabalhar dessa forma (Relato da professora Orquidea,
2021).

Conforme vimos no relato da professora Orquidea, quando utilizamos 0 jogo na
educacdo das criangas estamos transportando para 0 campo do ensino e aprendizagem
condigdes para maximizar a constru¢cdo do conhecimento, introduzindo as propriedades do
ludico, do prazer, da capacidade de iniciacdo e agdo ativa e motivadora (KISHIMOTO, 2008).

A professora Flor de Maio, em sua fala, reforca a importancia dos materiais

manipulaveis, dos jogos, da problematizacéo de situacGes cotidianas nas aulas de matematica:
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Na&o vou dizer que larguei o tradicional de vez, mas procuro ficar atenta, lembrar que
tenho que inserir o contexto do aluno, a atividade lidica e material concreto, os
jogos Tenho essa preocupagdo. O material concreto € muito importante no ensino de
matematica dos anos iniciais. A gente ndo vai ensinar por exemplo, as operacoes,
sem material concreto para ele pegar, fazer, experimentar. A gente tem que mostrar
na pratica, a adi¢do a subtragdo, depois que vem os conceitos. O aluno vai aprender
com mais facilidade, quando ele manipula, quando os objetos estdo ali na frente dele
e ele pode pegar e fazer as representacdes de situacdes problemas. Por exemplo: se
vou trabalhar adicéo, subtragdo, eu vou fazer um mercadinho, vamos trazer coisas de
casa para montar, colocar preco. Mercado é excelente para trabalhar as operacdes,
porque ele vai pegar, sentir, trocar, vivenciar, elaborar, simular valor, proporgao,
comparar valor, equivaléncia, todas essas coisas. Essa dindmica é muito importante
para a aprendizagem dos alunos (Relato da professora Flor de Maio, 2021).

As consideracOes da professora Flor de Maio sobre a necessidade dos materiais
manipulaveis no ensino de matematica das criancas, se ancoram nas pesquisas do psicologo
suico Jean Piaget (1995), por meio dos quais foi possivel explicar como ocorre o processo da
inteligéncia no ser humano. De acordo com esses estudos, denominado de teorias cognitivas
de Piaget, a crianga desenvolve melhor o seu aprendizado quando este € iniciado do concreto
para sO depois partir para o0 abstrato, ou seja, da acdo pratica para a teoria. Por outro lado,
vimos também a perspectiva de Charlot (2000, p. 60), onde 0 autor observa que, “o sujeito de
saber desenvolve uma atividade que lhe ¢é propria: argumentacdo, verificagdo,
experimentacdo, vontade de demonstrar, provar validar”.

No préximo topico trazemos as memorias das professoras sobre seus processos de

ensino na perspectiva da interdisciplinaridade.

O que manifestam as professoras sobre o ensino de matemdtica em relacdo a

Interdisciplinaridade:

O primeiro recorte que trazemos € o da professora Margarida. Em seu relato, a
professora ressalta que tem procurado trabalhar com a integracdo dos componentes
curriculares numa perspectiva interdisciplinar, pois acredita que dessa forma o ensino de

matematica tem mais significado para o aluno:

A gente procura trabalhar de forma interdisciplinar, quer dizer, de uns tempos para
c4, essa € uma preocupacdo que a gente tem na nossa escola. Temos discutido cada
vez mais sobre isso sobre isso, no nosso planejamento coletivo e as vezes na
formacdo também, esse trabalho com todos os conteldos integrados. Quando
comecei a trabalhar no Estado, ndo tinha muito essa preocupacdo. Como vocé vé,
sdo coisas que foram mudando durante esses anos trabalhando com os anos iniciais.
Antes a matematica era trabalhada de forma solta. Ja o portugués a arte e educagéo
fisica a gente procurava estar diferenciando, mas a matematica nao. Ai a gente vai
vendo que ndo é bom trabalhar a matematica separada das outras disciplinas, ndo
tem bons resultados. Neste ponto, 0 PACTO, fez a diferenca. Quando a gente fez o
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PACTO a Dijé (se referindo a orientadora de estudos do programa PNAIC), falava
que a gente ndo deveria mostrar a disciplina para o aluno, entdo seu eu estou
trabalhando portugués eu posso introduzir a matematica, sem que meu aluno perceba
que aquilo ali é matematica, para ele ndo ficar diferenciando, assim, porque é
nimero é matematica, porque no portugués também se trabalha ndmeros, eu tenho
esse cuidado, de introduzir os contetidos sem dizer: agora é aula de portugués, agora
¢ aula de matematica, eles mesmo por si, sabe, por exemplo, se tem uma situacao
problema eles percebem que é aula de matematica. Dessa forma o ensino, tem mais
resultados, vejo que os alunos tém mais interesse, € mais significativo. Até porque, a
gente trabalha com sequencia didatica, ou com projeto didatico. Entéo a gente traz as
histérias infantis as parlendas, poemas, tudo. Os conteldos das disciplinas séo
trabalhados, a partir desses textos. Por exemplo, se estou trabalhando um poema que
fala sobre os animais, tenho que trazer situac@es problemas com os animais. Entende
né? Tem tantas histdrias infantis que a gente pode trabalhar os contetdos de forma
interdisciplinar. Sdo coisas que a gente vai aprendendo no nosso dia a dia, nas
formacg@es, na convivéncia com os colegas, com os formadores. Entéo assim, eu tive
o privilégio de participar do PACTO, mas quem nio teve, também trabalha a
interdisciplinaridade. E uma troca, ndo é uma coisa individual (Relato da professora
Margarida, 2021).

O relato da professora Margarida revela que as vivéncias que fazem a diferenca na
vida das professoras constituem uma experiéncia formadora. Margarida, ao narrar sobre a
forma como foi modificando sua pratica, no sentido da interdisciplinaridade, remete a sua
vivéncia como professora, intensificada no seu percurso profissional ao exemplificar
mudancas na sua atuacao docente em relagdo ao ensino de matematica. Seu relato sinaliza o
entendimento de que o ensino fragmentado e descontextualizado ndo possibilita, para a
crianga, a aproximacdo de conceitos e a apropriacdo de conteudos de forma significativa.
Enaltece o que Freire (1996) afirmava sobre a importancia do professor que, ao ensinar,
também se aprende.

Ja a professora Flor de Maio sublinhou em sua fala que o ensino na perspectiva da

interdisciplinaridade é uma necessidade nos anos iniciais do EF:

Faz tempo que a gente abandonou essa ideia de disciplinas separadas. Trabalhar as
disciplinas integradas, é outra coisa, sabe? E mais abrangente, tipo assim, uma coisa
puxa outra e vocé consegue trabalhar os conteGdos, dentro um mesmo assunto,
tematica, uma coisa vai puxando a outra e o aluno tem uma visdo melhor, porque é
sempre partindo do contexto, da realidade dele. Geralmente eu trabalho com
sequencia didatica. Sempre gosto de trabalhar de forma interdisciplinar. Por esse
motivo, opto pela sequéncia didatica. Se formos comparar o ensino de disciplinas
separadas, do jeito que a gente fazia 14 no comeco, quando comecei a trabalhar, ndo
tem nem comparagdo. Hoje ndo posso pensar em ensino de matematica ou de
qualquer outra disciplina, fora desse contexto de interdisciplinaridade. Mas é como
eu disse 14 atras, tudo tem que ser planejado. O trabalho com sequencia didatica, é
bom? E 6timo. E contextualizado? E. Mas tem que ter planejamento. E nfo é uma
coisa que a gente comeca fazer de uma hora para outra. N&o é. E um processo, um
aprendizado, uma busca de melhorar o ensino, melhorar a aprendizagem. A gente
precisa estudar, entender sabe? (Relato da professora Flor de Maio, 2021).
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No relato da professora percebemos a preocupacdo com o ensino de matematica
integrado a vida cotidiana, em constantes dialogos com outras areas do conhecimento, a fim
de ampliar as oportunidades de compreender e utilizar conceitos, tanto da matematica quanto
das outras areas do saber. Percebemos também indicios de entendimento de que o
“aprendizado” para a transformacdo da pratica € um “processo” que combina varios fatores:
dedicacéo, estudo, experiéncia, pratica. Para Tardif e Raymond (2000, p. 2), esse conjunto de
fatores experienciais “se constituem enquanto saberes mobilizados e empregados na pratica
cotidiana, saberes esses que dela se originam, de uma maneira e de outra, e que servem para
resolver os problemas dos professores em exercicio e para sentido as situacdes de trabalho
que lhe sdo proprias”. Nessa perspectiva, 0 caminhar de construcdes e desconstrucdes, trazido
pela professora, implica em organizacdo de sua préatica, de modo a desenvolver um trabalho
que possibilite a formacdo ampla do aluno. Formagéo essa que seja capaz de desenvolver
conexdes em aulas de matematicas com as outras matrizes curriculares.

Nessa mesma direcao trazemos a narrativa da professora Magndlia:

A integracdo das é&reas, entra na questdo da interdisciplinaridade né? No&s
trabalhamos muito essa questdo na minha escola, quando a gente trabalha com
projetos tematicos. Os projetos tematicos permitem trabalhar bastante a
interdisciplinaridade. Por exemplo: é um tema sé para toda a escola, e a gente
procura trabalhar de forma interdisciplinar. A escola toda se envolve, todos os
professores também. Isso d& um trabalho muito bacana né? Principalmente quando
vocé encontra com professores que também tem essa visdo de ta trabalhando essa
metodologia mais significativa, que leva em conta a parte lidica, que leva o aluno a
pensar e entender o que realmente esta sendo ensinado, o porqué daquele ensino.
Entdo assim, essa interdisciplinaridade, quando eu estava na sala de aula, até pouco
tempo, eu ja trabalhei bastante e até gosto mais do que trabalhar s6 a disciplina
sozinha, isolada. O projeto, o trabalho interdisciplinar, ele é mais rico, do que a
matematica trabalhada sozinha. Entdo quando vocé trabalha a matematica, associada
as outras disciplinas, fica um trabalho mais rico, que vocé pode usar varias
metodologias diferente, e 0 aluno vai entender principalmente as tematicas a partir
da realidade dele, que ele conhece e que a partir desse meio em que ele esta inserido,
a gente vai ampliando os outros conhecimentos. Entéo o trabalho interdisciplinar da
matematica com outras disciplinas, eu particularmente acredito que enriquece mais
ainda a pratica do ensino da matemadtica, a didatica do ensino da matematica (Relato
da professora Magnolia, 2021).

Em outro trecho a professora da exemplo de como a metodologia de projeto foi
aplicada:

Um dos trabalhos que nés fizemos que eu sempre conto, foi a questdo da horta na
escola. Foi tdo bacana esse trabalho de forma interdisciplinar. A gente desenvolveu
varios trabalhos, mas a questdo da matematica que foi muito bom, foi o projeto
“Horta na Escola”. O projeto foi desenvolvido nessa perspectiva de trabalhar a
interdisciplinaridade. Entdo esse projeto, trabalhou desde a medicdo do espaco, do
tamanho dos canteiros, até o plantio, os cuidados, a colheita. A gente procurou
agregar 0s conhecimentos matematico, com o de ciéncias. Ai a gente comega desde
as medidas dos canteiros, a quantidade de dias, a germinacdo. Entdo a gente vai
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trabalhando a partir dai, a gente vai trabalhando situacdes problemas, questdes de
medida, espaco e forma, proporcdo, e tudo. Entdo, assim, o aluno, ele estd ali
trabalhando, colocando a mdo na massa, medindo, comparando, fazendo pequenos
calculos, aprendendo sobre plantio, alimentacdo, nutrientes, a partir desse
conhecimento matematica e ciéncias, que também agregou outras areas. Os alunos,
toda a escola, se envolvem. E a gente vai trabalhando e vé& que quando o aluno se
envolve, participa, ele aprende e mostra que gosta de aprender, que aquela
aprendizagem tem significado para ele. Entdo assim, estou falando aqui desse
projeto, mas tem tantos outros que a gente fez. E o que eu posso dizer é que essa
coisa de trabalhar de forma interdisciplinar, ndo é simples. A gente vai procurando
incorporar isso na nossa pratica, e alinhar o nosso planejamento buscando esse
caminho. E persisténcia, acertos e erros. Faz parte né? (Relato da professora
Magnolia, 2021).

O relato da professora Magnolia remete ao entendimento de que as experiéncias
vivenciadas pelos professores, pelos alunos e pela escola, nos trabalhos com projetos
tematicos, sdo geradoras de significado ao conhecimento, trazendo evidéncias de que a
interdisciplinaridade é uma “exigéncia” para além das atividades escolares, pois compreende
também as préticas do dia a dia. Logo, é fundamental que os diferentes componentes
curriculares sejam contemplados na rotina escolar, de modo articulado, atendendo a principios
didaticos gerais, tais como: escolha de tematicas relevantes para a vida das criancas,
valorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos, estimulo a reflexdo, promocdo de
situacBes de interacdo propicias as aprendizagens, favorecimento da sistematizacdo dos
conhecimentos, diversificagdo de estratégias didaticas (LIMA; TELES; LEAL, 2012, p. 6).
Tal como a professora Flor de Maio, Margarida se reporta ao trabalho nesse sentido, como um
processo que vai se aperfeicoando na pratica da trajetdria docente. Nessa dire¢do, nos
pautamos em Freire (2007, p. 86) quando ele diz que: “Educadores e educandos se fazem
sujeitos do seu processo”.

No proximo topico vamos tratar da valorizacdo do protagonismo do aluno,

evidenciado no relato das professoras alfabetizadoras.

O que dizem as professoras sobre a valorizacdo do protagonismo do aluno no ensino de

matematica e aprendizagens significativas:

No topico sobre a valorizag¢do do protagonismo do aluno, as professoras sinalizam que
dao importancia a esse aspecto, ressaltando o papel do professor na mediagao/intervengao, no
sentido de potencializar o desenvolvimento da autonomia e do protagonismo dos alunos,

conforme destacam as professoras Margarida, Orquidea e Jasmim.



115

Uma coisa importante que a gente tentando melhorar na nossa pratica, é que o aluno,
ele seja o protagonista do seu conhecimento, eles terem a oportunidade de criar, eles
fazerem. Mostrar que eles tém capacidade, que ddo conta de realizar aquela
atividade. A gente, tenta ndo da resposta pronta, porque ja vimos que ndo é
memorizando, decorando, que eles vdo aprender. Entdo é assim, que eu oriento e
conduzo as minhas aulas, deixando o meu aluno a vontade para que ele possa
mostrar suas habilidades, e 0 seu conhecimento, nas atividades propostas. Claro que
ndo é uma coisa solta, ndo € mesmo. Pelo contrario, da muito trabalho para o
professor. Quando digo que deixo meu aluno a vontade, é no sentido de dar
liberdade para ele utilizar os conhecimentos que ele ja tem, e buscar a melhor forma
de desenvolver o pensamento ldgico, por exemplo. A gente tem que problematizar a
aula de matematica, mas dando liberdade para o aluno resolver. E também temos
que problematizar a partir do contexto dele, considerando a bagagem de
conhecimento que ele tem (Relato da professora Margarida, 2021).

N6s, como todos os professores dos anos iniciais, tivemos que mudar a nossa
préatica, para atender melhor os alunos. Antes eu trabalhava aquela prética de
antigamente, mais tradicional, porque eu ndo tinha muito embasamento. Estou
falando de quando eu comecei a trabalhar e ndo tinha nem formacgéo na é&rea, s6
ensino médio mesmo sabe ? Entdo eu trabalhava da forma que eu aprendi
antigamente. Era mais tabuada, decoreba, ndo era como hoje. Hoje o aluno tem mais
opg¢des e a gente d& mais autonomia para o aluno adquirir experiéncia. A minha
metodologia hoje estd mais voltada para as orientagdes curriculares, os PCNs por
exemplo, que ainda usamos por eles serem ainda atuais, trazerem embasamentos
muito importantes, também OCs, a BNCC, que antigamente eu ndo usava. Hoje eu
ndo faco meu planejamento sem buscar essas orientacdes e esses parametros. Nesses
orientativos o ensino tem estd mais voltado para o aluno. Para valorizar o
protagonismo dele, os conhecimentos que prévios que ele traz para escola, é tudo
nessa direcdo. No ensino de matemética é muito importante da esse espago para o
aluno. Porque a gente tem que pensar que o aluno ndo esta sé na escola, entdo o que
ele aprende tem de servir para a vida dele. O ensino de matematica € muito
importante nesse sentido, de que o que ele aprende deve ser usado na vida fora da
escola (Relato da professora Orquidea, 2021).

Quando estava alfabetizacdo principalmente, sempre procurei valorizar os aspectos
do dia a dia da crianca, trazer as coisas do cotidiano, d4 espaco para eles
produzirem, valorizando o protagonismo deles, porque vi na minha pratica na minha
experiéncia, que ndo adianta encher o quadro de atividade sem sentido para a
crianga, ndo adianta o aluno ndo vai aprender direito. Entdo sempre procuro ensinar
atraves de jogos, materiais concretos para que os alunos pegassem, sentissem. Hoje
eu trabalho assim. Dando oportunidade para os alunos, experimentarem, mas dando
também a orientacdo, o acompanhamento, que eles precisam e também procurando
ensinar os conteddos contextualizado, para que a crianca veja sentido no que ta
aprendendo. Porque também ndo adianta colocar um monte de material e deixar os
alunos solto (Relato da professora Jasmim, 2021).

Dos relatos apresentados pelas professoras nos excertos acima, levantamos
referéncias positivas no sentido do reconhecimento de que o aluno é o sujeito do processo de
ensino, condicdo assumida por todas as professoras participante deste estudo. Observamos
também comprometimento das professoras, com praticas pedagogicas que visem a formacéo
escolar mais abrangente. Praticas essas que contemplam ndo apenas o aprendizado dos
conteddos cientificos, mas sobretudo, o aprimoramento da condicdo de cidadania, atendendo
as diretrizes legais vigentes no que se refere a necessidade de capacitacdo no ambito escolar,

pois, é necessario ao professor uma dindmica de trabalho que vise “facilitar, gerir, orientar,
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construir contextos facilitadores de aprendizagem e perceber que aprender significa um
envolvimento na relagdo, através de uma agdo significativa do proprio aprendiz” (LOPES,
2010, p. 140).

Os relatos também sinalizam que as professoras tendem a tomar o proprio percurso
como um objeto de reflexao, no sentido do aperfeigoamento/constitui¢do de suas maneiras de
ser ¢ de estar docente. Conforme Gomes (2001), a medida que um professor mostra ter
mobilizado um olhar sobre sua pratica cotidiana no intuito de compreender as necessidades de
seus alunos, a partir das caracteristicas especificas presentes no processo educacional, este
tende a potencializar a reflexdo critica e tomar decisdes em busca do desenvolvimento

autonomo e emancipador dos participantes do processo educativo.

4.6.4 EIXO 04 - RECURSOS, ESPACOS, CONDICOES DE ENSINO

No ultimo eixo destacamos as memdrias das participantes em relagdo aos recursos
didaticos do passado e do presente, espacos de aprendizagens e condi¢fes de ensino (passado,
presente e futuro), a ruptura com o modelo de ensino tradicional, o papel do livro didatico, as
possibilidades trazidas pelo uso das tecnologias e os impactos da pandemia no ensino na
matematica dos anos iniciais. Ressaltamos que, neste eixo, procuramos nos aproximar dos
percursos docentes das nossas colaboradoras, em relagdo ao ensino de matemaética, trazendo

relatos cujos tempos-espacos entrecruzam, passado, presente e futuro no cotidiano da escola.

O que dizem as professoras sobre os recursos didaticos utilizados no ensino de matematica

em suas trajetorias docentes:

Consideramos aqui os recursos didaticos definidos por Fiorentini e Lorenzato (2006),
como os instrumentos empregados pelo professor como aliados no processo de ensino-
aprendizagem.

Para iniciar essa conversa trazemos o excerto da professora Jasmim:

Trabalhei muito tempo com alfabetizacdo, hoje estou na educagdo infantil. Na
alfabetizacdo, hoje em dia ja temos muito mais recursos, ferramentas, materiais para
trabalhar, antigamente era o livro didatico o quadro de giz, e 0s jogos
confeccionados por nés mesmos. Como a escola ndo tinha muitos materiais, a gente
tinha que fazer, e a gente gastava 0 nosso préprio dinheiro para comprar o material,
sem dizer o tempo que se gastava para fazer. Hoje em dia ja temos muito mais
recursos. A escola disponibiliza materiais, livros de literatura, jogos. Para as aulas de
matematica temos os recursos basicos, 0 material dourado, os blocos, aqueles kits de
matematica que veio para as escolas. S8o materiais bons, que sdo uteis e a gente
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pode usar para facilitar a compreensdo dos conteldos. Entdo se a gente comparar o
que temos hoje, e 0 que tinhamos no passado, nossa, ndo se compara. Hoje temos
mais recursos a nossa disposi¢do, e mais possibilidades pedagdgicas de desenvolver
0 nosso trabalho. Mas, claro que temos que ter planejamento, e incluir essas
ferramentas nas nossas aulas com objetivo. Dessa forma a gente vai melhorando o
ensino, superando aquela forma de ensinar, baseado na repeticdo, memorizagéo
(Relato da professora Jasmim, 2021).

A professora Jasmim ressalta as mudancas ocorridas em relacdo aos recursos
metodologicos no processo de ensino dos conteldos matematicos, pontuando que a
disponibilidade de recursos é uma realidade de hoje e ndo do passado. Para Jasmim, esses
recursos contribuem para alteracdo de praticas limitantes no ensino de matematica, ou seja,
praticas docentes em que se expde o conteudo a partir de definicGes, exemplos e
demonstracbes (BRASIL, 1997). N&o obstante, a professora traz em sua fala a importancia de
incluir os recursos didaticos com intencionalidade pedagodgica. Neste sentido, Passos (2002)
reitera que a opcdo por determinado material exige do professor “reflexdes teodrico-
pedagdgicas sobre o papel histérico do ensino da matematica que devera cumprir sua funcédo
principal”. Ou seja, ensinar matematica.

O excerto a seguir traz a fala da professora Flor de Maio, que pontua a formacdo do
PACTO como potencializadora de instrumentalizacdo pedagogica no sentido de diversificar

as aulas de matematica utilizando diferentes recursos:

Mais uma vez vou lembrar da formacdo do PACTO, ali onde a gente a estudava a
teoria e levava para a pratica na sala de aula, e entra também os recursos didaticos,
pedagogicos. Ndo que a gente ndo utilizasse outros recursos didaticos nas aulas de
matematica, mas usdvamos pouco. Muita coisa que que tava ali na nossa frente, mas
a gente ndo utilizava porque nao tinha formacdo para isso. Foi no PACTO que a
gente teve mais embasamento de como utilizar os recursos didéticos, ndo sé aqueles
que o programa mesmo disponibilizou, enviou para as escolas. Entdo foi uma
formagdo muito rica, nesse sentido também. Foi onde aprendi trabalhar o com
diferentes materiais, as vezes, coisas simples como embalagem, folderes, rétulos
palitos, calendario, e introduzir a literatura nas aulas de matematica. Os livros de
literatura podem fazer parte da aula de matematica e ndo s6 de portugués. Isso tudo
faz muita diferenca no ensino na aprendizagem. Mas sdo coisas que a gente vai
aperfeicoando na prética, na formacdo, no dia a dia mesmo entendeu? (Relato da
professora Flor de Maio, 2021).

O relato da professora Flor de Maio sinaliza que recursos metodoldgicos no processo
de ensino dos conteddos matematicos foram ressignificados em sua trajetoria docente,
mediante as experiéncias e formacdes, pontuando aqui a formacdo do PNAIC como
importante nesse processo.

De modo geral, as professoras trazem o entendimento de que o0s recursos didaticos séo

diversos e, sendo utilizado com critério e intencionalidade pedagogica, podem ser importantes

aliados do professor na apresentacdo, assimilacdo e/ou consolidacdo do contetdo na
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alfabetizacdo matematica. Neste sentido, destaca-se a importancia de o professor selecionar e
empregar o recurso didatico mais adequado aos seus alunos, ao conteudo, aos objetivos e aos
resultados esperados. Conforme Souza (2007, p. 113): “[...] o uso do recurso didatico tem sua
importancia no que tange ao ensino aprendizagem do aluno, porém, € mister que o professor,
que ¢ a figura mais proxima desta crianca, esteja preparado para utilizar tais recursos visando
0 objetivo de fazé-lo apreender realmente o contetdo de determinada disciplina”. Logo, faz-se
importante que o professor seja criterioso na escolha e utilizagdo dos recursos nesse processo.
No proximo topico trazemos as memorias das professoras concernentes aos espacos

de aprendizagem.

O que trazem as professoras sobre 0s espacos de aprendizagem no ensino de matematica:

Consideramos neste eixo tematico a perspectiva de que educac¢ao ndo acontece, ou nao
deviria acontecer, em um espaco limitado. Assim, a utilizacdo de diferentes espacgos contribui
para uma aprendizagem significativa. Nesse contexto, a aprendizagem se da por uma
combinacdo de fatores tais como: relagcbes pessoais, interagdo com sujeitos, troca de
experiéncias, diversificacdo dos espacos internos e externos da escola. Assim, a professora
Margarida entende que a variacdo do espaco € um facilitador da aprendizagem, pois ha maior

facilidade em compreender o que esta sendo trabalhado:

Eu assumo que a gente ainda tem ficado mais é na sala de aula mesmo, até porque
ndo temos muito apoio nesse sentido. Quando voce tira as criancas da sala de aula,
ja entendem que a gente ndo esta trabalhando, esta enrolando. Mas hoje em dia com
tantas mudancas, temos mais opc¢des. A escola tem os espacos que a gente utiliza, a
biblioteca, o laboratério de informética. No caso da biblioteca, ndo tem uma pessoa
para atender e entdo ndo funciona bem, porque a gente ndo pode chegar e pegar 0s
livros. Tem que ter uma pessoa para acompanhar, dar suporte. Nas aulas de
matematica também temos essas opcles. A gente programa, faz um planejamento e
entrega na secretaria para que seja providenciado. As vezes fazemos aula de campo
também, levamos as criancas para o patio, para medir o espaco, ou observar algum
aspecto relacionado ao contetido, por exemplo as formas geométricas. Coisas assim.
N&o posso dizer que ndo progredimos nesse aspecto, mas ainda estamos limitados,
falta apoio, falta autonomia. Mas eu considero muito importante utilizar outros
espacos. As criangas se envolvem, tem mais interesse. Agente leva as criangas na
quadra é 6timo. Imagina vocé so6 ficar falando assim: olha a quadra mede tantos
metros e ndo levar as criangas |4 para medir. N&o tem sentido. Eu considero que
todos os espacos sdo importantes, podem ser espagos de estudo de aprendizado,
pesquisa, tem coisas ali que a crianca pode aprender (Relato da professora
Margarida, 2021).

Ja a professora Magnolia se reporta as aulas de campo como uma possibilidade de

res/significar as aulas de matematica:
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A gente vai mudando na nossa trajetéria né? O jeito de trabalhar matematica, como
eu ja disse anteriormente, essa pratica vem sendo melhorada a cada ano, a partir do
que vocé vai estudando, a partir de que vocé vai vivenciando situacdes né? Vendo o
que da resultado e o que ndo da resultado. Eu trabalho em escola do campo né?
Entdo como a gente aprendeu la no Tibyssira que podiamos ampliar os espacos de
aprendizagem. Aula de campo a gente sempre fazia. Levar os alunos para fora,
explorar, observar as plantas, 0s pequenos animais, paisagem natural e paisagem
construida, fazer horta, cultivar, medir, observar o entorno com olhos de
pesquisador. Isso eu acho muito bacana. O trabalho com projeto, ele se embasava
muito no Tybicird, sempre com essa possibilidade de explorar os espagos de
aprendizagens. Eu vejo que a escola do campo tem muitas limitacGes, tem o fato de
ser multissereada, a internet ndo funciona bem, mas de tem essas possibilidades de
explorar o espaco (Relato da professora Magndlia, 2021).

Magnolia traz a memoria do espaco diferente (Escola do Campo), onde o ensino de
matematica, em sintonia com as outras areas de conhecimento, foi favorecido pelas aulas de
campo. Magnolia lembra que saia com a turma para explorar, fazer, medir, estudar os
elementos naturais, como cita, plantas, animais. Experiéncias pedagdgicas que contemplam
diferentes saberes além da matematica, dentre eles a ciéncia, geografia, por meio da
exploracdo dos espacos, paisagens, elementos, fendbmenos, entre tantas outras ligcdes.

Como podemos observar, existe uma diferenca de exploracdo de espago entre a
professora que atua na escola urbana e a que atua na escola do campo. A professora da zona
urbana, quando se refere aos diferentes espagcos de aprendizagem, cita o laboratério, a
biblioteca e o0 entorno na escola. Ja a professora da zona rural traz a experiéncia de aula de
campo no contexto mais amplo, trazendo a ideia de uma estratégia de ensino onde se substitui
a sala de aula por outro ambiente. Ambiente este que oferece condi¢Oes adequadas para
estudar ndo apenas o0s conteudos matematicos, mas as relacbes com os seres vivos ali
presentes, 0 espacgo, aspectos naturais, sociais, histdricos, culturais, entre outros.

Outro aspecto encontrado nas memarias das professoras foi passado, falta de recursos
didaticos e diretrizes pedagdgicas incipientes. Nos excertos que se seguem trazemos as falas

de duas professoras referente a esses fatores:

L4 nos anos noventa, quando comecei a trabalhar, os recursos eram bem escassos na
escola. Era tipo, lousa, giz e um livro didatico. Estou falando da Escola Estadual,
porque eu via que no Municipio era bem melhor em relagdo a material e cursos,
propostas pedagdgicas. A gente era apegada ao livro didatico porque ele era 0 nosso
apoio. A gente tinha poucas opgBes em relacdo a recursos. Diretrizes curriculares,
era s6 0s PCNs mesmo. E mesmo os PCNs vieram depois, ja mais para o final dos
anos noventa. As aulas de matematica meio que se baseavam nesses recursos e
naqueles que estavam ao nosso alcance. Era o que a gente tinha. Me lembro que a
gente ndo tinha muito apoio pedagdgico, dai, nés nos apoiavamos nas professoras
mais experientes da escola. Tinha uma professora que me apoiava, me dava aqueles
materiais para trabalhar com jogos com material concreto. E eu me espelhava muito
nela. Tive muito apoio dessa professora também no sentido de confeccionar
materiais para as aulas de matematica, utilizar materiais que estavam disponiveis.



120

Entdo, a gente buscava muito o apoio nos colegas, no trabalho coletivo ali da uni
docéncia, uma ajudando a outra (Relato da professora Orquidea, 2021).

Na época que eu comecei a trabalhar ja eram os PCNs -Parametros curriculares de
matematica e também o Projeto Politico Pedagdgico da Escola. Entdo eu utilizava
esses documentos oficiais para planejar as aulas. Usava também os livros didaticos,
muito mais do que a gente utiliza hoje, porque hoje ele ainda é um apoio, mas ndo o
livro didatico ndo é o principal recurso. A gente também buscava outros apoios
pedagogicos na linha de Jean Piaget. A gente utilizava esse material com o olhar
para a sala de aula, e sempre utilizando material concreto. Entdo a questéo era essa:
buscar material, para essa finalidade de area, para trabalhar com materiais concretos
e atividades envolvendo ludicidade. A escola Estadual ndo colocava esse material a
disposicdo dos professores. Nds € que tinhamos que correr atrds. O apoio
pedagdgico para o professor da uni docéncia, vem melhorando agora, mas no inicio,
quando comecei a trabalhar, ndo tinha muito apoio ndo. A gente tinha que se virar,
pesquisar, participar de cursos. Mas sempre teve essa colaboracdo dos colegas.
Quem tinha mais experiéncia ajudava a outra, incentivava, discutia sobre como
desenvolver um contelido, uma atividade (Relato da professora Flor de Maio, 2021).

Nos relatos das duas professoras assinalamos dois aspectos significativos. De um lado,
as dificuldades enfrentadas no inicio da carreira em relacdo a falta de recursos e de apoio
pedagogicos. De outro lado, o trabalho colaborativo entre os pares como forma de amenizar a
auséncia de materiais e diretrizes pedagogicas. Neste sentido, o trabalho colaborativo assume
um papel fundamental, considerando que ninguém se integra numa profissdo sozinho,
isoladamente. Ninguém constrdi novas praticas pedagdgicas sem se apoiar numa reflexdo com
os colegas. Ninguém, sozinho, domina completamente a profissdo. “[...] Precisamos dos
outros para nos tornarmos professores” (NOVOA, 2009, p. 10).

Saindo do passado e vislumbrando o futuro, que poderia ser o presente, nos excertos
gue se seguem trazemos o aspecto das tecnologias digitais, apresentado pelas professoras
como uma necessidade emergente, mas que precisa ser aprendida, aperfeicoada e, sobretudo,

precisa de investimentos por parte dos governos, conforme ressalta a professora Margarida:

Eu acredito que trabalhar matematica com a tecnologia, seria o0 ideal se a gente
tivesse as condi¢Bes necessarias, principalmente hoje, agora. Esse ano essa parte
ficou muito prejudicada, por causa da pandemia, ensino a distancia sabe. A gente
nunca teve as condi¢fes de utilizar diretamente a tecnologia, mas pelo menos a
gente tinha o laboratério. Antes da pandemia no ensino presencial, quando
estdvamos em sala de aula, a gente fazia a programacgdo e usava o laboratorio para
fazer pesquisas sobre levantamentos de dados, pesquisar sobre o contelido, trazendo
a matematica para nosso dia a dia. Quando a gente trabalha a matematica com a
tecnologia, fica mais facil demonstrar para os alunos, que tudo depende da
matematica, tudo que a gente vai fazer tem matematica. Mas ficamos mais nesse
campo da pesquisa mesmo, por exemplo, pesquisamos sobre uma receita, sobre
dados documentais, para aprofundar em alguma que estamos ensinando. Ja é alguma
coisa, mas nessa época de pandemia, ndo teve como. A tecnologia esta sendo muito
atil para alcancar os alunos, para orientar como fazer as atividades, explicar o
conteldo, j& que estamos ensinando a distancia. Mas s6 chega para alguns. Se tem
um jogo de ensinar online no espaco educativo, a maioria ndo participa porque nao
tem internet. A tecnologia inserida no ensino, ainda esta distante da nossa realidade.
Precisa melhorar as condi¢Bes da escola, internet, computadores, espagos adequados
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e formacdo para nds professores. Isso pode ser uma realidade la na frente. Hoje
ainda ndo é? (Relato da professora Margarida, 2021).

A professora Margarida, em sua fala, traz indicios de que valoriza as tecnologias como
forma de auxiliar no processo de construcdo do conhecimento matematico, evidenciando que
tais ferramentas permitem o melhor gerenciamento da aprendizagem. No entanto, ela também
ndo deixa de observar suas limitacGes no tocante ao uso dessas ferramentas, seja por falta de
condicdes materiais, seja por falta de conhecimento pedagdgico. Outro aspecto que a
professora traz é a realidade social dos seus alunos, agravada pela pandemia. Sua fala ressalta
que os meios tecnoldgicos como celulares, computadores, tablets e mesmo o acesso a rede de
internet s6 estdo disponiveis para alguns. Evidentemente, o ensino remoto, modelo adotado no
contexto pandémico, trouxe impactos irreversiveis, ocasionando sérias perdas na
aprendizagem, especialmente para os excluidos digitais.

Nesse contexto, ressaltamos que a construgcdo do conhecimento ndo se da
isoladamente, ha toda uma relagéo social que precisa ser observada. Segundo Cardoso (2015),
0 conhecimento é uma construcdo social; o processo educativo em tempos de cibercultura é
favorecido pela participacdo de diferentes atores sociais que propiciam um ambiente para a
construcdo, colaboracédo, avaliacdo e acesso aos incontaveis saberes ricos em possibilidades
para a elaboracdo, questionamento e redescoberta de tantos outros saberes.

Na sequéncia, anunciamos um excerto da fala da professora Magnolia, em que ela
relata sua experiéncia numa escola do campo, onde 0s meios tecnol6gicos mais modernos nao
estdo ao alcance nem dos professores, nem dos alunos. Margarida também observa em sua
fala, entre outros pontos importantes, a necessidade de o professor se apropriar das
ferramentas tecnoldgicas como forma de sobrevivéncia no contexto educacional atual e do
futuro.

Sobre tecnologia, principalmente nas escolas do campo, ela estd chegando mais
agora, ta tudo ainda muito no inicio de usar a tecnologia nas escolas. Eu ja usei ha
mais tempo e muito mais que meus colegas, porque eu tive a oportunidade de
trabalhar numa escola, que ficava numa fazenda. L4 a gente tinha mais recursos.
Entdo a gente usava um data show, uma maquina fotografica, mas nas escolas que a
gente trabalha posso dizer que a tecnologia é muito pouco usada. O caderno, a
caneta o0 giz, o quadro, o livro, ainda ¢ uma realidade de hoje, para muitos
professores de escola do campo. Mas na falta de equipamentos a gente sempre pode
inventar. Quando a gente estava trabalhando a questdo da horta, que falei la atras, a
nossa ideia era fazer uma horta em mandala. Dai a gente pensava, mas como vamos
fazer isso se ndo temos um transferidor desse tamanho poder fazer esse circulo? E ai
foi até bacana que nds pensando e conversando, e chegamos a concluséo de fazer
como as pessoas mais velhas faziam: vamos fixar um ponto no meio e pegar um
corddozinho, mais um bastdo, amarrado na outra ponta e vamos fazer um circulo.

Assim fizemos. O que ndo deixa de ser uma tecnologia. Pode ndo ser moderna, mas
. Essa nossa tecnologia foi 6tima para trabalhar os conteldos matematicos, deu



122

certo. Entdo € isso, estou falando das escolas do campo, porque é onde trabalho e
conheco de perto. Posso dizer que usamos a tecnologia sim, afinal tudo € tecnologia.
Um transferidor feito com barbante é tecnologia. Mas essas tecnologias de trabalhar
com aplicativo, com videos, essas questdes, isso ta sendo usado agora, e ndo chega
em todas as escolas. Ainda estamos aprendendo a trabalhar com essas ferramentas.
Coisas mais avancada, eu vejo & no futuro, bem no futuro mesmo. Apesar que a
pandemia acelerou isso porque daqui mais um pouco os professores que nao
souberem trabalhar assim, ndo vao conseguir trabalhar né? A gente ja esta vendo
muitos companheiros ficarem para tras por causa disso, e eu penso que a gente
também tem que correr atras e aprender né? Porque por exemplo, até sabado
passado, eu ndo sabia fazer uma apresentacdo no google meet, tive que aprender.
Ent&o, a tecnologia esta ai, e a gente vai ter que aprender trabalhar matematica dessa
forma, se a gente ndo acompanhar a tecnologia a gente vai ficar para tras. Nés
professores dos anos iniciais, temos que aprender a trabalhar as nossas metodologias
a planejar usando a tecnologia. Entdo, tenho trabalhado, ja usei e continuo usando o
que estd ao meu alcance. A medida que a gente vai conhecendo as coisas, a gente vai
pensando: Nossa, tinha esse recurso aqui que a gente poderia usar né? Nossa, eu nao
sabia, isso poderia ter ajudado tanto! Entdo a gente vai descobrindo e vai
construindo novas formas de ensinar. Olhando para o futuro, veja cada vez mais o
uso de tecnologias no ensino de matematica, e menos o livro didatico (Relato da
professora Magnolia, 2021).

O relato da professora traz uma visdao que se distancia de uma ideia restrita de
tecnologias, quando ela afirma que “tudo ¢ tecnologia”. Essa visdo se respalda no pensamento
de Kenski (2012), onde a autora ressalta que a tecnologia ¢ tdo antiga quanto a humanidade,
portanto, todo processo que se desenvolve a partir do raciocinio humano é tecnologia. Assim,
a professora reconhece o uso de algumas tecnologias na sua pratica escolar, a0 mesmo tempo
em que observa um distanciamento entre o que € e o que deveria ser, a escola em relacdo a
tecnologia.

Nesse sentido, Magnolia adverte sobre a importancia de o professor estar atento as
possibilidades metodoldgicas que as tecnologias trazem para trabalhar o contetdo. Conforme
Pereira e Freitas (2010), tais possibilidade podem ser desenvolvidas por meio de atividades
criativas e do desenvolvimento consciente e reflexivo do conhecimento, usando
pedagogicamente os recursos tecnoldgicos, com perspectiva transformadora de aprendizagens
matematicas. Ou seja, o trabalho com tecnologias “mais avangadas”, como a professora
menciona em sua fala, pode contribuir com o conhecimento matematico. Logo, a educacéo
matematica ndo pode permanecer alheia a presenca de tecnologias na escola. Neste contexto,
conforme Borba, Rocha e Azevedo (2015), assumimos gue o sujeito epistémico € um coletivo
de seres humanos com meios e que o conhecimento também é constituido pelos meios que a
produzem.

Dando continuidade, trazemos o excerto da professora Orquidea, onde ela relata que

tem usado a tecnologia dentro das possibilidades oferecidas pela escola:
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Tenho usado muito a tecnologia como ferramenta de aprendizagem com meus
alunos. Eu tento inserir o aluno na tecnologia, dentro das condi¢Bes que a escola
disponibiliza. Hoje tudo envolve tecnologia, coisa que a gente nunca pensava, era ter
esse ensino remoto como a gente tem hoje. Entdo, nos estamos ai né, dando de cara
com o ensino remoto. E dificil para nés professores, porque somos de outra época.
De uma época que ndo existia tecnologia e ndo fomos formados para lidar com essas
tecnologias mais avangadas. Mas hoje a gente se vé obrigada a aprender e também a
ensinar. Eu uso as tecnologias como ferramenta de ensino? Posso dizer que sim,
dentro das nossas possibilidades, claro. Tenho usado bastante os jogos. Nas escolas
estaduais tem muitos jogos inseridos nos computadores dos laboratorios, foram
inseridos pelo técnico da SEDUC, que tive a oportunidade de trabalhar. Tem jogos
para ensinar a somar, multiplicar. Eu uso esses jogos e até 0s meninos gostam e é
muito bom ver eles animados, quando da certo, eles fazem as operacdes e da certo.
Entdo eu gosto muito de trabalhar as operacdes com esses jogos. Fora isso, usamos a
internet, a rede de computadores para pesquisa. Vejo muitas possibilidades para o
ensino de matematica nesse campo da tecnologia, mas as nossas condi¢des materiais
e pedagdgicas ainda sdo bem limitadas. Mas estamos no caminho. A escola precisa
acompanhar as mudancas da sociedade, e n6s professores também, temos que
oferecer um ensino que esteja de acordo com essa sociedade tecnoldgica dos dias
atuais (Relato da professora Orquideas, 2021).

Temos na fala desta professora um exemplo do que é discutido por Demo (2008),
guando o autor ressalta que a escola tem como funcdo preparar cidadaos para a vida. Sendo
assim, ndao pode e ndo deve ficar a margem do processo de tecnologizacdo da sociedade, sob
pena de ficar defasada, desinteressante, alienada e de ndo cumprir suas fungdes. Por outro
lado, quando a professora evidencia em sua fala que “¢ dificil” para o professor que nao teve
na sua formacdo a capacitacdo tecnoldgica, e que ela tem que aprender para ensinar, revela a
fragilidade da nossa formagéo, tanta inicial como permanente.

Nesse sentido, observamos que a qualidade do ensino, embora seja amplamente
discutida pelos docentes em espacos de formacdo, na pratica, 0s avan¢os ainda sdo
insipientes, especialmente no que concerne a capacitacdo para insercdo da tecnologia da
informacdo e da comunicacdo. Segundo Rios (2006, p. 59), “o ensino de melhor qualidade é
aquele que cria condigdes para a formacéo de alguém que sabe ler, escrever e contar”. Ler ndo
apenas os livros, mas os sinais do mundo, a cultura de seu tempo. Escrever nao apenas nos
cadernos, mas no contexto de que participa, deixando seus sinais, seus simbolos. Contar ndo
apenas nameros, mas sua historia, espalhar sua palavra, falar de si e dos outros.

Ao trazer a discussdo especificamente para a formacdo continuada, evidenciamos o
pensamento de Novoa (2009), que observa a necessidade de mudancga na discussdo sobre a
formacéo continua, sobretudo porque ndo ha ainda uma tradi¢do que condicione as praticas e
0s modelos a implantar. Para o autor é fundamental, fazer um esforco de troca e de partilha de
experiéncias de formacdo, realizadas pelas escolas e pelas instituicdes de ensino superior,

criando progressivamente uma nova cultura da formacéo de professores.
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De modo geral, as professoras trazem em suas falas uma reflex@o sobre a necessidade
de mudancas na pratica pedagdgica, para atender as demandas de uma sociedade muita mais
dindmica, evolutiva e tecnoldgica. Trazem também a concep¢do de que o papel do professor
ndo se limita ao dominio de alguns métodos e recursos para ensinar. Ou seja, 0 professor dos
anos iniciais precisa estar sempre reelaborando e aperfeicoando sua pratica. Neste sentido,
Tardif (2002, p. 128) propde uma pedagogia que priorize a “tecnologia da interacdo humana,
colocando em evidéncia, a0 mesmo tempo, a questdo das dimensdes epistemoldgicas e
éticas”, apoiada necessariamente em uma visdo de mundo, de homem e sociedade.

Outra dimensdo que as professoras trazem em seus relatos versa sobre o
reconhecimento de que a escola ndo caminha no mesmo ritmo da sociedade. Neste contexto,
conforme Kenski (2012, p. 120), “as comunidades virtuais de aprendizagem, o ensino
colaborativo, a conexdo ‘planetéria’, a mudanca dos papéis de professores e de alunos nas
relacdes de ensino aprendizagem ainda sao situagdes que escapam da realidade presente para
a maioria das pessoas e das possibilidades tecnoldgicas e culturais existentes no ambiente
educacional”

A ultima unidade tematica que trazemos nesta anélise pontua os impactos da pandemia
no ensino de matematica dos anos iniciais. Para iniciar essa discusséo trazemos 0s excertos
das professoras Magndlia, que traz suas preocupacGes em relacdo a aprendizagem dessa
matriz curricular, no contexto da escola do campo:

Com relagdo ao ensino de matematica, nesse ensino remoto que estamos usando
agora na pandemia, eu acredito que todas as disciplinas, onde o aluno sai mais
prejudicado é no ensino da matematica. Porque assim, a matematica, para o aluno
compreender, e se sobressair, ele tem que gostar de verdade. Porque ele vai ter que
estudar bastante? E ai, principalmente nos anos iniciais, quando chega la essas
atividades do ensino remoto, o aluno vai precisar pedir ajuda ao pai e a mae. Sempre
falo sobre a educagdo no campo, porque é onde eu estou inserida, ai, como esse pai
ou essa méde, vai ensinar esse aluno se ele ndo tem esse conhecimento para estar
ajudando? Por mais que o professor dé orientagdo, por mais que o professor se
disponibiliza, o retorno do conhecimento matematico, nesse tipo de ensino remoto, é
o menor de todos. A matemaética é a disciplina mais prejudicada nessa questdo do

ensino remoto. Das &reas de exatas é o mais prejudicado (Relato da professora
Magndlia, 2021).

O relato da professora Magnolia evidencia o contexto de desigualdade social e
educacional, j& existente nas instituicdes publicas de ensino, que foi amplamente
potencializado pela pandemia do Corona virus. Falando especificamente do ensino da
matematica, a fala da professora retrata a realidade de muitos alunos de escola do campo,

onde 0 acesso a internet € precario e o0 ensino remoto ndo alcancga a todos. Nessas condicdes,
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os alunos sdo forcados a estudar sozinhos em suas residéncias, tendo somente o apoio dos
pais, irmaos mais velhos ou responsaveis.
Noutro ponto, a professora relata as dificuldades dos pais no acompanhamento escolar

dos filhos:

Tenho ouvido relatos de maes que me ligam e falam assim: professora, chegou uma
atividade aqui de matematica para 0 meu filho, mas ndo consigo ajudar, ndo sei
como ajudar, ndo tenho estudo para poder ajudar ele. As vezes é uma coisa téo
simples, do primeiro ou do segundo ano, mas como o pai ou a mée vai ajudar se ele
ndo tem esse conhecimento. Mas tem muitos desses pais e mdes que tem
conhecimentos matematicos que eles usam no dia a dia né? Sabe vender, sabe
comprar, sabe cubar uma terra, sabe mexer com gado, sabe valor, quanto vai gastar
de racdo e tal, mas é um conhecimento que serve para o dia a dia, ele ndo vai
conseguir ajudar o filho. Entdo, tenho visto muito esses relatos de pais que nédo
conseguem ajudar o filho nas atividades de matematica. Vocé vé que por mais
simples que seja, 0 pai ndo consegue ajudar. Entdo, eu volto a repetir, a matematica
€ a mais prejudicada nesse ensino remoto. A gente se sente mal, se sente impotente.
Como professora, meu sentimento é de frustacdo (Relato da professora Magndlia,
2021).

O relato da professora traz a realidade vivida/sentida pelos professores, pais e alunos
na quarentena imposta pela pandemia. Traz nesse ponto especifico a preocupacdo em relacdo
a alfabetizacdo matematica, num contexto de falta de estruturas e apoio adequado para
aprendizagem. Contexto este, onde os alunos com pouco ou nenhum acesso a computadores e
rede de internet sdo os mais prejudicados. A fala da professora marca também o sentimento de
desanimo e impoténcia, que € também o sentimento dos pais quando ndo conseguem ajudar 0s
filhos nas atividades escolares. Sobre esse sentimento, Névoa e Alvim (2021, p. 4), em seu
estudo acerca dos ‘“Professores na Pandemia” refletem sobre como superar tragédias tdo
profundas e manter essa esperanga sem a qual ndo é possivel educar? Para os autores, “eis a
razao por que somos professores”.

Mais adiante a professora traz suas inferéncias sobre os impactos da precarizacao do
ensino causado pela pandemia, no futuro:

Imagina os alunos em fase de alfabetizacdo, serdo os mais prejudicados, porque nao
passou por esse processo de uma matematica bem feita. A alfabetizacdo é o
diferencial, se ndo foi bem feita, quando chega em outra turma, ele vai carregando
essa defasagem essa dificuldade. E ai, nesse momento de isolamento social, como
voceé vai ajudar um aluno desse? Por mais que a gente tenha o recurso da internet,
que a gente faga um videozinho rapido la e manda para o aluno, ou que vocé indique
um video do you tube para o aluno, nao é suficiente. Eu mesma ja fiz bastante isso
aqui em casa, alguém me envia um audio: professora me ajuda nessa atividade,
porque meus pais ndo conseguiram me ajudar, ai eu faco um videozinho rapido e
mando ou entdo indico um link do you tube: assista esse video que vai te ajudar a
entender. Mas sei que isso é muito pouco. Esse tipo apoio depende de vocé ter

ferramentas: celular, computador, tablete, internet. Entdo, além de ndo resolver o
problema, também ndo esta para todos (Relato da professora Magndlia, 2021).
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Neste recorte a professora observa que as criancas na fase de alfabetizacdo (primeiro
ciclo), especialmente aquelas em condi¢cdes de vulnerabilidade, sdo as mais sensiveis as
dificuldades impostas pelo ensino remoto ou apostilado, implementado durante a pandemia,
justamente por ser um grupo de criangas que se encontram no periodo mais importante de
desenvolvimento escolar: o da consolidacdo da leitura e dos fundamentos matematicos.

O relato da professora também faz perceber a necessidade de planos de acdo para uma
educacdo pos-pandémica. Investimentos em capacitacdo para os professores, acesso a internet
de qualidade para alunos e professores, acesso a meios eletronicos para estudo séo alguns
pontos essenciais que contribuiriam para o enfretamento dos desafios de hoje e do futuro.

Por outro lado, a professora Magndlia, em sua fala, corrobora com a discussdo acerca
do lugar da escola e do professor no processo de ensino. Conforme Ndvoa e Alvim (2021), de
modo caotico, dramatico, a Covid-19 tornou inevitavel essa discussdo, ao eliminar, em poucos
dias, as fronteiras escolares erguidas nos dois ultimos séculos. Para o autor, estamos perante
um choque inédito na historia da educacdo. Por agora, prevalecem as ilusdes, ilustradas,
sobretudo, pela possibilidade de a escola ser substituida pela “casa” e pelas “tecnologias”.
Citemos o jogo de palavras de Frangois Dubet: “A escola na escola é melhor do que a escola
em casa e do que a escola digital” (DUBET, 2020, p. 111).

Na continuidade dessa tematica pontuamos a fala da professora Orquidea, que traz
varios pontos importantes para essa discussao, entre eles, a necessidade de aperfeicoamento
dos professores em relacdo a capacitacdo tecnoldgica, a exclusdo digital da maioria dos alunos
e o papel crucial do professor na relacdo de ensinar e aprender, sobretudo, ensinar e aprender
matematica nos anos iniciais.

Eu tive um professor, que sempre nos falava sobre a questdo das tecnologias, para a
gente se aprimorar né, que era importante e tal. Nunca pensamos que chegariamos a
esse ponto de td fazendo ensino online. Eu acho, que apesar das evoluces
tecnoldgicas e da tecnologia nos proporcionar muitas coisas positivas, ndo substitui
um professor em sala de aula. O que mais sinto, e sinto muito mesmo, nesse periodo
de quase dois anos de ensino online, é o contato com meu aluno. De estar frente a
frente com ele, de pdr a mdo na massa com ele, de estar ao lado dele ensinando,
ajudando, interagindo. Entdo eu acho que esta dificil para nds professores, para 0s
alunos também e para os pais dos alunos. Porque pelo menos nés temos um pouco
de conhecimento na area da tecnologia, porque todos 0s anos, a gente faz alguma
formacéo em tecnologia, e mesmo individualmente cada um busca um curso, uma
formacdo. Agora imagina os pais dos alunos, que ndo tem nem acesso a tecnologia?
O ensino de matematica tem sido muito dificil, ndo é facil. Imagina como ensinar
matematica a distancia, para alunos de primeiro ciclo, alfabetizagdo.( pausa). O que
vem ajudando, sdo os jogos. Eu usei muito a questdo de caderno sensorial, onde
coloco atividade de matematica como jogos de dados, auxilio no uso de material
concreto. As vezes me surpreende quando coloco uma sugestdo de atividade e o
aluno me aparece com outra. Fico de queixo caido. Uma atividade por exemplo, que

era para o aluno jogar o dado e responder uma operagéo, 0 meu aluno, jogou o dado
no piso da casa dele, ele usou os blocos de cerdmica do piso, acrescentou um
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bonequinho de brinquedo, e foi além do esperado. Fez um video para me enviar. Eu
gostei muito. Eu ndo esperava que o meu aluno pudesse produzir, o conhecimento
matematico de forma diferente. Trouxe o resultado e se mostrou melhor que eu.
Entdo, os jogos, os cadernos sensoriais estdo sendo muito bom, porque eles podem
usar a imaginacéo e até material concreto para produzir resultado, algo a mais. Mas
quem acessa essa ferramenta? Poucos. Entdo, eu te digo, facil, ndo esta sendo ndo. A
nossa responsabilidade com esses alunos é imensa. O que mais me deixa triste é
saber que essa forma de interacdo, ndo atende todos os alunos. A grande maioria s6
tem apostilas, e nada mais. Mas ndo podemos perder a esperanca. Tudo passa. Vai
passar (Relato da professora Orquidea, 2021).

A fala da professora Orquidea acrescenta pontos discutidos no excerto da professora
Magnolia. As duas professoras pontuaram bem a adversidade vivida/experienciada pelos
professores, alunos, pais e responsaveis no contexto de ruptura causada pela pandemia.
Conforme Orquidea aborda em sua fala, é sabido que, na fase de alfabetizagdo, as criancas
tém pouca autonomia no ensino remoto, logo, o contato proximo aos professores é
extremamente necessario. Além disso, conforme ressaltado na fala das professoras, 0 ensino

remoto a distancia acaba sendo excludente, pois aulas online e internet de boa qualidade néo é
a realidade de todas as escolas brasileiras.

Por outro lado, Orquidea relata a experiéncia exitosa onde a criangca com condicfes de
acesso a instrucdo dada por meio de ferramentas digitais conseguiu desenvolver, produzir
conhecimento, “foi além do esperado”. Considerando esse contexto, Novoa e Alvim (2021, p.
3) nos convidam a refletir sobre as necessidades educacionais do momento e do futuro. “Hoje,
ndo € possivel pensar a educagdo e os professores sem uma referéncia as tecnologias e a
“virtualidade”. Vivemos conexdes sem limites, num mundo marcado por fraturas e divisoes
digitais. E preciso enfrentar com lucidez e coragem essas tensdes: entre um empobrecimento
da diversidade e a valorizagdo de diferentes culturas e modos de viver; entre uma diminui¢ao
da privacidade e da liberdade e a afirmagdo de novas formas de democracia e participacao;
entre a reducdo do conhecimento ao digital e a importancia de todo o conhecimento, humano
e social.

Conforme o autor, o enfretamento desses desafios implica em criar alternativas sélidas
e permanentes, entre elas, promover formas de acesso aberto aos meios tecnoldgicos e de uso
colaborativo, que possam viabilizar a apropriacdo do digital nos espacos educativos e a sua
utilizacdo pelos professores e alunos, para nao “cairmos no disparate de reproduzir “a
distancia” as aulas habituais ou na ilusdao de que as tecnologias sdo neutras e nos trazem
solugdes “prontas-a-usar” (NOVOA; ALVIM, 2021, p. 3). Ou seja, é necessario a co-
responsabilizacdo de todo o sistema educacional, para que a educacgéo alcance todos os alunos

indistintamente.
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N&o podemos deixar de observar na fala das duas professoras a preocupacdo em
alcancar seus alunos, em transpor as barreiras que impedem a interacdo e o contato: o estar
junto, “ao lado, ensinando, ajudando”. Revela também o desconforto em saber que o ensino
da forma como foi posto no periodo pandémico, excluia a maioria deles, alargando assim as
desigualdades educacionais. Zeichner (2008, p. 17) ao discutir o conceito de justica social,
observa que “grande parte dos professores esta engajado no propdsito de trabalhar dentro e
fora de suas salas de aula, a fim de mudar as desigualdades que existem tanto no ensino,
guanto na sociedade como um todo”. Nos estudos de Marcondes (2008), o autor pontua que
preparar professores a fim de contribuir para a diminuicdo das desigualdades existentes entre
criancas nos sistemas de escola pablica € uma questdo critica da educacdo contemporanea.
Essa necessidade se tornou ainda mais premente com a pandemia.

Contudo, sabemos que 0 engajamento/comprometimento dos professores por si s6 ndo
resolve a situacdo de desigualdades educacionais e sociais potencializada pela pandemia.
Conforme Soares (2021), faz-se importante que haja investimentos e incentivos, para que as
escolas tenham condicBes de adquirir recursos tecnolégicos adequados também para o ensino
presencial. 1sso ja vem se anunciando na educacdo superior e também em escolas privadas para
a educacéo basica, mas é um dever de igualdade e equidade apoiar as escolas publicas para que
também seus alunos tenham direito a esses recursos.

Por fim, trazemos o excerto das professoras Flor de Maio e Jasmim, que pontuam
dificuldades e necessidades de adaptagdo para lidar com o ensino a distancia imposto pela

pandemia:

Pensando nesse momento atual, foi assim, um susto para todos nés. Ninguém
esperava por isso. De repente, tivemos que mudar nosso jeito de dar aulas, ficamos
todo mundo preocupado: pensando como meu Deus vou fazer isso (aulas a
distancia)? No comeco foi dificil, agora menos, ja tem mais de ano que estamos com
aulas online, a gente ja est4d mais adaptado. A gente ja melhorou muito, no inicio foi
mais complicado. Tivemos que aprender, adequar o ensino. Ainda estamos
aprendendo. Nao esta facil (Relato da professora Jasmim, 2021).

Penso que nds professores temos que ficar atentos as metodologias e abragcar com
garra entendeu? Porque agora que € a hora de nés mostrarmos quem somos nos
profissionais. Porque a pandemia esta ai e nds temos que ser educadores inovadores,
aproveitar a chance das ferramentas que temos ai, para colocar em préatica. Temos
dificuldades? Temos, mas temos que aprender buscar, porque nunca estamos prontos
e acabados, estamos em processo de construcdo. A gente precisa agarrar as
oportunidades e executar. A hora € essa. Através da tecnologia eu tenho certeza que
ndo vamos alcancar cem por cento do que propomos, mas é uma das saidas para a
gente da nossas aulas online. Ndo é cem por cento, mas fazer o qué? A gente tem
que se reinventar, inovar. A pandemia nos obrigou a sermos inovadores, encontrar
formas de ensinar a distancia (Relato da professora Flor de Maio, 2021).
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Conforme observam as professoras, o ensino online vem obrigando os professores a
buscarem mecanismos para atender seus alunos de forma ndo presencial. Neste contexto,
Soares (2021) pontua que um dos efeitos positivos da pandemia é que ela tem incentivado o
uso de recursos tecnoldgicos quando disponiveis, e tem estimulado professores a criarem
atividades que podem ndo sO substituir sua interacdo direta com os alunos, mas também
enriquecer, quando voltarmos ao “normal”, seu ensino presencial. A autora acredita que o
ensino a distancia esteja promovendo, de alguma forma, o desenvolvimento profissional dos
professores.

Ja Névoa e Alvim (2021), chamam a atencdo para o fato de que a educacgdo implica
sempre uma intencionalidade, obriga a um esforco de construcédo, de criacdo e de composicédo
das condicbes, dos ambientes e dos processos propicios ao estudo e ao trabalho dos alunos.
Considerando essa perspectiva, o autor define o papel dos professores, pontuando trés
movimentos que ele avalia como de extrema importancia, quais sejam: o papel dos
professores na construcdo de um espaco publico comum da educacdo; o papel dos professores
na criacdo de novos ambientes escolares; o papel dos professores na composicdo de uma
pedagogia do encontro.

Um ponto comum nas falas das professoras, quando se referem ao ensino online e a
distancia, é a falta de experiéncia, a dificuldade de lidar com o “novo”, 0 ndo esperado e ndo
vivenciado. Nesse sentido, Novoa e Alvim (2021) observam que, “no contexto de
impossibilidade da experiéncia, é preciso, como nos adverte Jorge Larrosa, construir uma
linguagem para a conversacgdo, para que possamos elaborar com os outros, o sentido ou a
auséncia de sentido de nossa experiéncia (LARROSA, 2015, p. 38). Elaborar o sentido de
nossa experiéncia € nos colocarmos na tensdo freiriana entre a denuncia de um presente cada
vez mais intoleravel e o anuncio de um futuro a ser criado por nés, mulheres e homens.
Acreditamos que s6 podemos enunciar através de uma linguagem para a conversagao.

De modo geral, nesta unidade tematica, as professoras trazem inquietacdes sobre as
condi¢Bes de trabalho impostas no periodo pandémico. Podemos perceber, nesse ponto
especifico, um sentimento de desanimo por ndo poderem exercer efetivamente seus papeis de
mediadoras na construcdo dos saberes dos seus alunos. As falas também relatam, de forma
recorrente, a condicdo de desigualdade social e educacional, potencializada pelo ensino a
distancia. Relatam também a situacéo das familias que ndo conseguem substituir o professor
no auxilio das atividades escolares. Evidenciam ainda a importancia do professor, da escola,

na vida dos alunos, a preocupacdo com o futuro dessas criancas, que serdo afetadas pelo efeito
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negativo da interrupcao do processo de escolarizacdo, o qual resultara em aprofundamento das
desigualdades econdmicas, sociais, culturais.

De maneira enfatica, essas professoras trazem em suas vozes, em nome de outras
vozes, um apelo por condigOes de trabalho, investimento/inclusdo/equidade educacional.
Sendo professoras de escolas publicas suas vozes sdo carregadas de responsabilidade social e
também de esperanca/utopia de futuro melhor. Nesse sentido, Névoa e Alvim (2021) lembram
Paulo Freire, nascido ha cem anos, e que ndo morre, pelo contrério, continua, quando ele diz
que:

N&o ha utopia verdadeira fora da tensdo entre a dentncia de um presente tornando-se
cada vez mais intoleravel e o antncio de um futuro a ser criado, construido, politica,
estética e eticamente, por nés, mulheres e homens. A utopia implica essa denuncia e
esse anuncio, mas ndo deixa esgotar-se a tensdo entre ambos quando da producéo do
futuro antes anunciado e agora um novo presente. A nova experiéncia de sonho se
instaura, na medida mesma em que a histéria ndo se imobiliza, ndo morre. Pelo
contrério, continua (FREIRE, 1992, p. 91-92).

Ou seja, a esperanca e a utopia carecem de movimentos, de enfretamentos as tensdes e
de comprometimento com um projeto de educacao ndo excludente.

Sobre a importancia da escola no processo educativo das criancas, Ndvoa e Alvim
(2021) advertem que: “primeiro, € preciso dizer que a ‘casa’ é o contrario da ‘escola’. Em
casa, estamos entre iguais; na escola, entre diferentes: e o que nos educa ¢ a diferenca. Em
casa, estamos num ambiente privado; na escola, num ambiente pablico: e ndo pode haver
educacdo, se alguma coisa comum n&o acontecer num espaco publico (GREENE, 1982). Em
casa, estamos num lugar que é nosso; na escola, num lugar que é de muitos: e ninguem se
educa sem iniciar uma viagem juntamente com os outros. A grande vantagem da escola é ser
diferente da casa. Por isso, é tdo importante a colaboracéo entre a escola e as familias, porque
sdo realidades distintas e ganham, uma e outra, com essa complementaridade. Em segundo
lugar, é preciso dizer que as tecnologias, por si so, ndo educam ninguém. Ou seja, a escola,
com todos os seus defeitos e limites, € ainda uma das poucas instituicdes que pode proteger e
acolher, sobretudo, os mais vulneraveis.

Para finalizar a nossa anélise dessa Ultima unidade tematica destacamos que nossas
participantes demonstram se manterem esperancosas e proativas, focadas nas suas formacoes
continuas e com disposi¢cdo para novos aprendizados.

Ao ouvi-las, chegamos, enfim, no nosso propdésito de compreender 0 movimento de
ensinar e aprender matematica no percurso pratico da carreira, a partir de suas memorias, as

quais repercutem suas experiéncias, evidenciam aprendizagens e aperfeicoamento.
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Neste movimento levantamos sinais de que essas professoras foram res/significando
sua pratica docente, fazendo uso de outros recursos e estratégias de ensino, alterando a
didatica e a metodologia, valorizando os saberes dos alunos, fazendo valer o entendimento de
que a mateméatica é uma ciéncia aberta e mutével, a qual todos tém direito a sua
aprendizagem, bem como, neste processo, ampliaram o didlogo que estabeleciam com o0s

tedricos, na perspectiva de um processo de ensino e de aprendizagem proficuos.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Conhecer as trajetdrias docentes tecidas nas vozes de Margarida, Magnolia, Flor de
Maio, Orquidea e Jasmim constitui-se num desvelar de encantamento, emogdes,
aprendizado, uma experiéncia Unica. Tal experiéncia nos possibilitou, por meio dos dados
coletados, acompanhar suas trajetorias seus processos formativos, seus saberes, suas
vivéncias e praticas no caminhar de ensinar e aprender matematica.

Nesta tessitura, observamos um desnhudar de possibilidades, mas também de
desafios que sdo propicios do percurso docente na constituicdo do professor que ensina
matematica nos anos iniciais. Nesse caminhar, nos debrucamos no proposito de responder a
questdo norteadora desta investigacdo: qual a percepcdo e a concepcdo dos professores
pedagogos da rede publica de ensino de Sdo Félix do Araguaia - MT sobre suas praticas e
vivéncias no ensino de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental?

Faz-se necessarios observar que, ao nos debrucarmos nesta investigacéo, estavamos
certas de que ndo seria facil; tal tarefa demandaria muito empenho/dedicacédo, estudos e
aprendizagem, como de fato o foi até o fim. Na condicdo de pesquisadoras, reconhecemo-
nos como seres humanos em constante aprendizado, empenhadas por conhecer e se
posicionar diante dos fatos apresentados.

Nesse caminhar, por vezes nos sentimos envoltas em multiplas e diferentes afazeres,
tendo que administrar a gestdo do tempo, o trabalho do dia a dia, a condicdo de
pesquisadora, méde, mulher, trabalhadora, operante; a da gestéo intelectual, onde buscamos
incansavelmente nos aprofundar e avaliar com quais teoricos dialogar; a da gestdo da
pesquisa, no sentido de definir critérios de investigacdo para a escolha da metodologia, do
perfil das participantes e, ap6s definida a metodologia, a partir dos dados apresentados,
encontrar o foco para analise. Enfim, foram necessarios muitos arranjos/enredamentos para
chegarmos até aqui. Por vezes, foi preciso parar, respirar e dar um tempo, buscar forcas,
apoio nos colegas de mestrado, amigos, familiares, para entdo continuar firme no nosso
proposito. Contudo, sentimos que tudo foi valido, visto que este estudo, além de responder
a questdo inicial da pesquisa, acrescentou muitas outras indagacgdes, as quais nos, enquanto
professoras/pesquisadoras, haveremos de continuar a buscar compreender, sabendo-se que
nem sempre encontraremos as respostas pretendidas, em determinado tempo e espaco, e
que muitas vezes encontraremos outras respostas, para as quais haveremos de estar abertas,
sabendo-se que é no caminhar, no processo, que se encontra a descoberta, e que nos

constituimos enquanto sujeitas, docentes e pesquisadoras.
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No caminhar de construcao desta pesquisa ampliamos nossa compreensdo de que €
no exercicio da profissdo que se fortalece o processo de tornar-se professor, pois a
constituicdo da docéncia se faz agregando conhecimentos e saberes do complexo universo
do ser, do conhecer, do fazer e do conviver, histérica e socialmente constituido.

Consideremos que esta investigacdo se faz importante no sentido de apresentar
pressuposto para compreensdo de como se desenvolve a constituicdo docente e
profissionalizacdo dos professores pedagogos que ensinam matematica nos anos iniciais,
bem como apontar caminhos que possam colaborar com outras pesquisas concernentes a
formacao de professores e educacdo matematica nos anos iniciais.

Trabalhamos com a histdria oral (entrevista), sabendo que tal método ndo garantiria
encontrar nas falas das professoras uma verdade preexistente. O que buscamos foi
compreender como essas professoras ddo sentido as suas experiéncias, como estruturam a
consciéncia histérica de si e de suas aprendizagens no universo que habitam e sdo por elas
habitados. Nessa busca, 0 nosso estudo aponta que as participantes puderam voltar no
tempos e espacos histdricos vividos por elas, rememorando 0s pontos mais importantes em
seus processos profissionais e formativos, evidenciando também os desafios, os acertos e
erros, as construcdes e desconstrucdes, fatores que contribuiram, por certo, com 0 processo
de constituicdo docente dessas professoras.

Foi possivel perceber ainda que o caminhar profissional e formativo das
participantes deste estudo é singular e Unico, ndo deixando de ser também interdependente,
considerando a articulacdo que é propria da vida e da profissdo. Articulacdo essa que nos
aproxima e nos conecta com outros sujeitos historicos, inseridos num contexto social e
cultural experienciado pela dialogicidade, fruto das diferentes interacbes que vamos
estabelecendo ao longo de nossas vidas com pessoas e profissionais nas escolas e nos
contextos de formacao.

A partir de suas memorias, as professoras participantes desta investigacdo pontuam
qgue ampliaram seus saberes no convivio com o outro, nos movimentos formativos, onde
puderam ressignificar suas praticas pedagdgicas, aperfeicoando o uso de recursos e
estratégias de ensino, alterando a didatica e a metodologia para atender melhor seus alunos.

As memorias trazidas pelas professoras participantes fez perceber que estas
circulam em universos e contextos, onde as mudangas sao constantes, tanto no aspecto
educacional, como politico e social, os quais demarcam suas trajetorias de vida e alteram

suas percepcOes sobre a Educacdo Publica. A partir de suas falas, percebemos tambem se
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tratar de pessoas humildes, responsaveis, esforcadas, com sensibilidade e
comprometimento social, dando sinais de acreditam na educacéo e na escola publica.

As falas das nossas participantes pontuam também a importancia de algumas
politicas publicas e de programas de governo como o PENAIC. No caso especifico deste
programa (PENAIC), ficou evidente na fala das professoras que tal programa alterou seus
jeitos de ensinar matematica nos anos iniciais. Foram lembrados também projetos a nivel
de Estado, como o Centro de Formacdo e Aperfeicoamento de Professores (CEFAPRO),
destituido no municipio de Sdo Félix do Araguaia pelo Governo do estado no inicio de
2022. Do centro de formacdo CEFAPRO as professoras relatam acontecimentos
importantes, 0s quais acrescentaram conhecimentos em suas vidas e trajetdrias
profissionais, especialmente lembraram dos formadores que acompanhavam 0s anos
Iniciais, profissionais que exerceram influéncias significativas na construgdo da identidade
docente delas, apresentando sinais de crescimento profissional a partir dos movimentos
formativos dos quais participaram com essas pessoas.

Ao discutir os movimentos formativos e trajetdrias profissionais as memorias
apresentadas pelas professoras revelam que o inicio de suas vidas profissionais guardam
referéncias positivas e negativas, o que reforca nossa compreensdo de que 0s movimentos
produzidos pelo professor em sua pratica podem ser potencializadores de aprendizagens e
também decisivos no seu processo de ensino.

A partir das andlises das falas das professoras foi possivel retomar apontamentos
sobre a matriz curricular da matematica do curso de formagdo em Pedagogia, sinalizando
que, apesar de importante, a formacdo inicial ndo da conta de subsidiar o professor em
todas as suas necessidades pedagogicas, se fazendo importante o acompanhamento
pedagogico em servico, especialmente no inicio da carreira, e continuamente nos processos
de formagé&o que séo oferecidos no exercicio da docéncia.

Dos processos formativos e exercicios pedagogicos experienciados no caminhar de
suas trajetdrias docentes em relacdo as aprendizagens de matematica, as professoras
participantes evidenciam aperfeicoamento profissional, mudancas em sua postura didatico-
pedagbgica e nas escolhas de estratégias de ensino que praticam em sala de aula,
sinalizando entendimento da importancia de estarem mais proximas dos alunos,
compreendendo melhor suas necessidades de aprendizagem concernentes a alfabetizacdo
matematica.

Observamos também que as professoras participantes deste estudo buscam

permanentemente a formacdo, por necessidade ou por iniciativa propria, tornando tal
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formacgdo significativa no exercicio docente. Ao buscarem a formacdo continua, as
professoras sinalizam que sdo motivadas principalmente por uma exigéncia de atualizacao
pedagdgica.

Nossas participantes também evidenciam que valorizam a convivéncia com seus
pares nas escolas nas quais atuam, compreendendo o espaco escolar como potencializador
para o trabalho colaborativo e cooperativo.

As memorias das professoras também ressaltam as concepc¢des sobre matematica,
incluindo percepgdes do curriculo, como pensam e organizam o ensino no dia a dia da sala
de aula, o conhecimento que tém sobre seus alunos, a interacdo e comunicagdo que
estabelecem entre eles e a trajetoria de desenvolvimento profissional que percorreram no
ensino aprendizagem dessa matriz curricular.

Em suas falas, as professoras revelam nédo s saberes da teoria e da préatica de sala
de aula, mas, sobretudo, da sensibilidade, no modo como se relacionam com a comunidade
escolar, os cuidados com os alunos, suas preocupacdes e olhares para o contexto escolar, 0s
anseios, as perspectivas da busca pelo desenvolvimento profissional.

A partir da concretizagdo desta etapa de pesquisa, ampliamos nossa compreenséo a
respeito da necessidade do professor ter clareza sobre o processo de construcdo do
conhecimento do aluno; que o professor, ao definir metodologias e plano de ensino, devera
fazer opcoes, e estas opcOes deverdo abarcar ndo apenas o conhecimento matematico, mas
também o que ele acredita sobre esta matriz curricular. E ainda, que as escolas
metodologicas e a constru¢do do projeto pedagogico do professor deve partir do que
entende por ser e fazer parte do processo de construcdo do conhecimento matematico.
Reconhecemos também que as escolas metodoldgicas engajadas pelo professor na sua
pratica pedagogica afetardo significativamente os resultados de aprendizagem dos alunos.

Esse exercicio dialogico com nossas participantes fez perceber as relacdes que séo
estabelecidas, tanto com o contexto da escola na qual cada professora participa, quanto com
0 contexto social e historico atual. RelacBes estas que sdo consideradas nas agdes do
professor ao organizar e reeorganizar seus planejamentos, no sentido de avancar nos
desafios advindos das demandas apresentadas pelas politicas publicas educacionais e pelo
avanco das tecnologias. Podemos perceber que tais relacbes também se inserem em
movimentos cooperativos, pautados no compromisso social, na solidariedade e na inclusdo
social.

As nossas observacdes a partir dessa investigacdo sugerem que ha muito por se

pesquisar e aprofundar, pois perceber a profissionalizacdo docente a partir de oratorias



136

pressupde caminhar por processo de producdo onde a subjetividade das professoras e a sua
mobilizacdo no contexto em que estdo inseridas podem propiciar a area de formacgéo de
docentes outras discussdes e aprofundamentos de estudos acerca de concepcdes, crencas,
valores, saberes, atributos construidos com a histéria de vida das professoras participantes,
que tratam dos modos pelos quais se constitui a docéncia e as maneiras de se

profissionalizar.
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