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Resumen

Este trabalho é parte de uma pesquisa de doutorado, em andamento no Brasil, cuja
abordagem € qualitativa. A investigacdo parte de experiéncias na formacao de professores,
principalmente no que concerne a resolucdo de problemas do campo conceitual aditivo.
Nossa intencdo se volta as a¢des tedrico-metodoldgicas empreendidas pelo curso proposto
pelo governo federal brasileiro “Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Ildade Certa”
(PNAIC). O objetivo é apresentar os elementos presentes nessa formacao que foram capazes
de garantir o enriquecimento nos ambitos do conhecimento de conteudo, curricular e
pedagogico de alguns dos professores envolvidos. Para tanto, faremos a analise dos
cadernos de estudo disponibilizados aos professores cursistas, envolvendo o ensino de
matematica e resolucdo de problemas, bem como realizaremos o paralelo com a pratica
desenvolvida atualmente por estes professores. Nosso registro preliminar, por meio de
questionarios piloto, com uma turma de cursistas, indicou que as propostas mais
significativas e que permanecem em sala de aula sdo as propostas de cunho metodolégico,
como sugestdes de jogos, livros, trabalho por sequéncias didaticas e outras. Reforcamos
assim a necessidade de investigar qual o alcance deste modelo de formacgéo para o ambito
do conhecimento de conteldo e curricular dos professores que ensinam matematica nos anos
iniciais.

1 Introducao

A area da Educacdo Matematica tem se consolidado enquanto campo investigativo e
motivado agdes a serem implementadas tanto nos processos de formacdo inicial quanto

processos de formagao continuada, em suas diferentes modalidades.
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Uma questéo que se apresenta é como tem sido a preparacao para ensinar Matematica
a partir dos cursos de formagdo Como sdo abordados os conhecimentos de conteldo,
curriculares e didaticos da area de Matematica em tal formagao?

No Brasil, a formacéo inicial de profesores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
se dava em nivel médio, em trés instancias, a saber: no Curso Normal, no Magistério e no
Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM). Alguns
profesores formados nestes cursos ainda se encontram em exercicio, mesmo tendo
complementado sua formacéo posteriormente, em nivel superior

A partir da promulgacéo da Lei 9.394 (1996), a formacdo inicial do professor que
ensinard Matemética na Educagdo Infantil ou Ensino Fundamental deve ocorrer
preferencialmente em Universidades ou Instiui¢cbes Superiores de Educagéo.

Com base nas analises de ementas destes cursos, Curi (2005) afirma que “desde a
criacdo do Curso Normal, ndo héa efetiva presenca de disciplinas destinadas ao tratamento
dos conhecimentos matematicos [...] constatamos que, em alguns momentos da historia,
sequer havia a disciplina de Matematica” (Curi, 2005, p. 69).

Com relacdo a situacdo atual da formacdo em cursos de Pedagogia, Curi (2005)
apresenta dados de uma investigacao junto a 36 cursos de Pedagogia, analizando as atuais
ementas de disciplinas destinadas ao ensino de Matemética. Aponta que “a bibliografia
apresentada com essas ementas permite conjecturar que a énfase é de fato colocada nos
conhecimentos didaticos dos contetidos” (Curi, 2005, p. 62).

Assim, as pesquisas brasileiras tem indicado que os futuros professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental conhecem superficialmente as pesquisas produzidas na area
de Educacdo Matemética e, no cotidiano da sala de aula, vivenciam o sentimento de
inseguranca ao abordar 0s conceitos matematicos, sendo necessario, algumas vezes, ensinar
algo gue néo lhes foi ensinado.

Tal situacdo pode ter intensificado a preocupacdo com a oferta de formacao
continuada propostos por agentes governamentais e ndo-governamentais. Curi e Pires (2008)
alertam para o fato de que cursos com curto tempo de duracdo sdo pouco eficazes para a
mudanca de praticas e nesses casos, nem sempre 0s professores colocam em prética o que
presumivelmente aprenderam. Mesmo utilizando modelos de formagéo distintos, poucas

propostas tém obtido o éxito desejado.
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Conforme a perspectiva de Passos et. all. (2006), nos ultimos anos, os trabalhos
académicos indicam que as acdes potenciais para promover mudancas provem de (1)
contextos de pratica pedagogica nas quais os futuros professores possam experienciar,
perceber e comprovar a eficicia de outras formas potencialmente poderosas a aprendizagem
da Matematica; (2) a participacdo em processos de pesquisa sobre a pratica, sobretudo
aqueles do tipo pesquisa-acao.

Para o grupo de pesquisadores anteriormente citado, a estratégia de formacdo em
grupos colaborativos tem apresentado resultados favoraveis ao desenvolvimento
profissional. Ha na perspectiva dos mesmos, alguns limites a serem considerados pois,

este € um processo de formagdo continua do professor, que envolve um
pequeno numero de docentes, 0s quais necessitam de condi¢des materiais e
tempo livre para que possam participar de modo efetivo das atividades
desenvolvidas pelo grupo. Além disso, os trabalhos revelam a necessidade
de um tempo relativamente longo e continuo para que estas préaticas sejam
capazes de promover transformacgGes na cultura escolar e profissional
(Passos, et. all., 2006, p. 205).

Torna-se assim, igualmente relevante, a investigacdo dos processos de formacao
envolvendo um quantitativo maior de docentes, como no caso de programas financiados por
politicas publicas. Este € um dos fatores que nos motivaram a investigar o programa mais
recente de formagdo continuada, de &mbito nacional, denominado Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) que, no ano de 2014, promoveu formacao de cerca de
400 mil professores que atuam de 1° a 3° ano ensinando matematica.

Este trabalho converge para analises das contribui¢fes gerais do programa citado,
analises estas que forneceram elementos iniciais para a pesquisa de Doutorado em Educacao,
que encontra-se em andamento. Acreditamos que tal proposta de formacdo continuada
realizada pelo programa pode representar um espaco para o desenvolvimento profissional,
ainda que estejamos cientes de que esta alternativa vem muitas vezes atender a interesses
neoliberais em que “tém como meta atingir uma grande massa de docentes a um custo
minimo e em tempo reduzido” (Passos, et. all., 2006, p. 205).

Por outro lado, nem toda politica publica formulada é implementada qual tal se deseja

pelo Estado. Para Contreras (2002, p. 39) “a relativa autonomia da escola e do papel dos
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professores criam espacgos ndo definidos nem totalmente fechados, de dificil controle técnico
e burocrético, nos quais cabem acdes de resisténcia & imposicao racionalizadora”.

O recorte de investigagdo neste programa € o trabalho com o campo conceitual
aditivo. O assunto da adicdo e subtracdo nos anos iniciais pode representar inicialmente um
tema bem popular entre os professores e um tema de interesse para pesquisadores, entretanto
“[...] é notorio que ainda muito precisa ser investigado. Se por um lado a literatura da conta
de aspectos generalizados, por outro, ha necessidade de estudos em contextos particulares”
(Etcheverria, 2010, p. 1).

Soma-se a esta constatacdo o fato de que o tempo despendido com o ensino de
nameros e operacdes ndo tem garantido bons resultados dos estudantes brasileiros em exames
de larga escala, uma vez que “os rendimentos mais baixos estdo associados ao trabalho com
as operacdes e com as grandezas [...] e a énfase em procedimentos formais de célculo leva o

aluno a n&o atribuir sentido as situa¢des” (Santos, 2011, p.5).

2. Caracterizacédo e analise do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Nesse cenario do ensino de matematica, o Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC) passa a existir como uma estratégia de acao para atingir uma meta contida no
Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), qual seja alfabetizar com qualidade as criancgas
até os oito anos de idade, o que corresponde ao término do 3° ano do ensino fundamental
(foco do programa de formacéo no ano de 2013).

Assim como oportunizar as criangas se apropriarem dos fundamentos da matematica
até a mesma faixa etéria (foco de 2014). Em 2015, o programa trouxe contribuices para
interdisciplinaridade, curriculo e avaliacdo. Atualmente o programa segue em andamento,
sugerindo que a formacdo deverd responder ao diagndstico das turmas de 1°, 2° e 3° anos,
conforme resultados da Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), aplicada em 2013 e 2014
e das demandas de seus professores.

As acdes do PNAIC foram executadas em quatro eixos: (1) formagdo continuada
presencial de professores alfabetizadores; (2) apoio pedagdgico por meio de materiais
didaticos, obras literarias, jogos e outros entregues nas escolas; (3) avaliacfes sistematicas;

(4) gestdo, controle social e mobilizagdo (PNAIC, 2014).
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Durante todo ano de 2014, as tematicas estudadas pelos professores foram os campos
de conhecimentos matematicos que devem ser ensinados de 1° a 3° ano, divididos em oito
cadernos de estudo. Dentre tais cadernos, no caderno de numero 4 encontramos a tematica
de nosso interesse, denominado de “Operacdes na resolucdo de problemas”.

Analisando o material elaborado e apresentado no caderno 4, para estudo do professor
durante a formacdo, empreendemos uma tentativa de sintese, analisamos a abordagem dada
pelo programa a teoria do campo conceitual aditivo, de acordo com as categorias de
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conhecimento propostas por Shulman (1986, p. 11): (a) Conhecimento do contetido do objeto

de estudo; (b) Conhecimento pedagdgico do objeto de estudo; (c) conhecimento curricular.

Fonte: Elaborado pela primeira autora com base nos dados do PNAIC, 2014.

Por nossa experiéncia concomitante enquanto professora dos anos iniciais e

formadora de professores no programa PNAIC e atualmente como docente no ensino
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superior, podemos apontar que a abordagem dos campos conceituais aditivo e multiplicativo
tém estado cada vez mais presente no curriculo prescrito, na matriz das avaliaces externas
e nos livros didaticos. Assim, o professor precisa estar atento a essa teoria e suas implicagdes

para o ensino.

3 Aproximacao das acdes e praticas relatadas pelos professores cursistas

Nossa atuacdo nesse programa durou trés anos (2013, 2014 e 2015), e em um dos
nossos Ultimos encontros presenciais no programa no ano de 2015, aplicamos um
questionario piloto, com o intuito de reunir informagfes prévias sobre a percepcdo dos
professores ao longo dos trés anos de execugdo do mesmo. Nesse sentido, perguntamos quais
aprofundamentos tedrico-metodoldgicos ofereceram impacto mais significativo no trabalho
que realizam em sala de aula e o que pretendiam manter como parte de sua rotina de trabalho.

Dos 18 cursistas presentes nessa turma de professores que atuam no 2° ano, 14
mencionaram o ano de 2014, cuja abordagem foi o ensino de matemaética, como muito
significativo para a pratica que desenvolvem. Itens relacionados a matematica que alguns
professores pretendem manter como parte da rotina sdo 0s jogos (9); uso de material
manipulavel (2); caixas ou cantinhos para matematica (2).

Duas professoras citam que o aprofundamento tedrico em alguns conceitos foi muito
relevante. Sendo que uma delas destaca a formacdo recebida com relacdo ao campo
conceitual aditivo.

O PNAIC em sala de aula contribuiu muito no meu aprendizado e dos meus
alunos, pois os alunos sentiam grandes dificuldades em somar, diminuir,
através dos jogos e brincadeiras e interpretacdo os alunos aprenderam de
maneira muito satisfatoria e prazerosa. Posso dizer para mim de todos 0s
cursos de capacitacdo o PNAIC superou, todos, pela maneira de ensinar 0s
alunos, a troca de informacgéo, os trabalhos realizados pelas colegas, as
apresentacdes, diversificando as idéias, isso contribuiu muito no nosso
aprendizado (Professora X, no questionario, 2015).

Assim, nessa analise preliminar e nesse contexto particular, tivemos a oportunidade
de identificar que para as professoras houve elementos do conhecimento de contetdo e

pedagdgico capazes de subsidiar suas praticas atuais.
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Vale ressaltar que embora o programa seja passivel de criticas por estar inserido em
uma légica de formacéo neoliberal, 0 mesmo carrregou em si a oportunidade de crescimento
profissional e, portanto, a conducdo ao processo de maior autonomia docente. Como
indicativo desse processo, podemos citar alguns trechos dos questionarios que dizem respeito
a exigéncia de autonomia por parte dos professores.

Tais situagdes ndo estavam previstas inicialmente pelo programa, mas consolidaram-
se em exigéncias dos professores a partir do momento em que se propuseram a refletir sobre
suas condicOes de trabalho e até mesmo exigir condi¢des para sua adesdo no programa.

Como exemplos podemos citar que o coletivo de professores do municipio de Trés
Lagoas, estado de Mato Grosso do Sul (BR), reivindicou junto a Secretaria Municipal de
Educacdo a garantia de poder escolher seu material pedagdgico, ou seja, optar em usar a
apostila (material fornecido pelo municipio), livro didatico (material enviado pelo Ministério
da Educacdo para complementar as acdes do PNAIC) ou mesmo o caderno dos alunos,
quando lhes couberem em seus planejamentos.

A solicitacdo foi atendida mediante a justificativa dos professores que o préprio
programa PNAIC solicita que o professor trabalhe por meio de sequéncias didaticas, que sao
interdisciplinares e que levem em conta a condi¢do de aprendizagem de cada turma de alunos.
Assim, o impacto mais significativo na percepcao das docentes foi na forma proposta pelo
programa para planejar a pratica pedagdgica, elemento citado por 14 delas. A sequéncia
didatica foi destacada pelas professoras no trabalho que realizam, conforme o seguinte relato:
“a sequéncia didatica veio ao encontro da nossa necessidade, pois abrange a
interdisciplinaridade” (Professora Y, no questionario, 2015).

Outro elemento capaz de cativar os professores e leva-los a adesdo da realizagdo de
acOes do programa foi a oportunidade de momentos de troca de experiéncias entre pares (8),
principalmente do mesmo nivel de ensino, sendo um diferencial do programa. Como
destacado por esta professora “[...] gostaria que continuassem 0S encontros, pois com a
correria nas escolas, ndo temos tempo para nos reunirmos e 0S momentos de trocas acabam
ndo acontecendo” (Professora Z, no questionario, 2015).

Nesse registro encontramos uma indicagéo sobre a intensificagéo do trabalho a que
esta submetido o professor na maior parte do tempo. Para Contreras (2002, p. 37), tal situacéo

favorece efeitos secundarios como:
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[...] arotinizacdo do trabalho, impede o exercicio reflexivo, empurrado pela
pressdo do tempo. De outro, facilita o isolamento dos colegas, privados de
tempo para encontros em que se discutem e se trocam experiéncias
profissionais, fomentando-se dessa forma o individualismo.

Este conjunto de elementos nos faz apontar que tal modelo de formacdo, quando acompanhado de
subsidios materiais como livros, jogos, acervo literario e remuneracao para o tempo de estudo dos professores,
entre outros € capaz de auxiliar os professores a desenvolverem praticas pedagogicas potenciais e autbnomas.
Conforme citado nas experiéncias da professora W, “quando iniciei o meu trabalho aqui em Trés Lagoas como
professora, eu realizei o PROFA% e que junto com o PNAIC certamente pude vir a contribuir pela educagio

das criancas” (Professora W, no questionario, 2015).

4 Consideracdes finais

A anélise preliminar do programa nos expds indicativos sobre o alcance do mesmo
de modo geral e temos agora como pretensdo investigar os conhecimentos (conceituais,
pedagdgicos e curriculares) por parte dos professores no que concerne especialmente a
resolucédo de problemas do campo conceitual aditivo, visto que tal teoria tem permeado o
curriculo, livros didaticos e avaliagbes externas.

O programa pode ter representado um diferencial para professores que passaram por
qualquer um dos modelos de formacdo inicial citados no inicio deste texto. Ao investigar o
trabalho docente do professor poderemos identificar as necessidades formativas ainda néo
contempladas em cursos de formacéao continuada nessa area. O contato com tais modelos de
formacéo tornam o professor cada vez mais apto a analisar suas condicdes de trabalho e se

empoderar de sua profissionalidade, caminhando para uma maior autonomia.
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