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RESUMO

A presente pesquisa teve por objetivo investigar as possiveis contribui¢cbes da
formacao continuada de professores para a ado¢éo, em sala de aula, de abordagens
na perspectiva da constru¢cdo do conhecimento matematico pelos alunos. Para isso
optou-se por um processo desenvolvido a partir das necessidades e interesses de
cinco professoras atuantes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola
publica de Santiago/RS. No que se refere ao fazer docente, a formacao e ao trabalho
colaborativo, sustentaram esse percurso pesquisadores como: Novoa (1992, 1999,
2002, 2009); Tardif (2002); Cunha (2005); Damiani (2009); Estrela (2003); Pinto (2002,
2008 e 2009), entre outros, com destaque para a formacdo continuada
coletivo/colaborativa, centrada nos interesses dos participantes, tida como uma
alternativa para que esses assumam 0 seu papel frente as demandas da
contemporaneidade. Para a fundamentacdo, no tocante a construcdo do
conhecimento l6gico-matematico pela crianca, resgataram-se teéricos como Piaget,
Kamii, Rangel, Toledo, entre outros, focando nas abordagens teoricas sobre a
construcédo do numero e das quatro operacdes basicas na Matematica. A abordagem
qualitativa de pesquisa (BOGDAN e BIKLEN, 1994), através da pesquisa-acao
(THIOLLENT, 2011), foi a escolha metodolégica que orientou a investigacdo. As
intervencdes ocorreram através de oficinas pedagogicas de periodicidade mensal, em
que se realizaram: estudos, reflexdes sobre a aprendizagem matematica dos
participantes e de seus alunos, reflexdo sobre a pratica e acdo sobre objetos
concretos. A Analise de Conteudo (BARDIN, 1977) mostrou que a formacao favoreceu
a percepcdo das professoras participantes sobre a aprendizagem matematica,
propiciou maior familiaridade com as abordagens metodolégicas com materiais
concretos e levou a melhoria da aprendizagem. O percurso vivido evidenciou 0s
beneficios de um processo centrado nas necessidades e expectativas de seus
integrantes para favorecer a autonomia docente e a condicao de inovar. A investigacao
revelou que o coletivo pode se tornar um apoio a formacdo e a mudanca, quando
estabelecida uma relagcéo de confianga entre os participantes e com o profissional que
coordena as acles. Assim os docentes sao capazes de revelar dificuldades que se
tornam material para a intervencdo situada. O coletivo, no sentido colaborativo,
estimulado pela formacéao, foi determinante, ainda, na qualificacdo da reflexdo sobre
a pratica e no estimulo ao desejo de realizar a formacao. Alguns aspectos do ambito
organizacional foram totalmente favoraveis a formacao, tais como a realizacdo dos
encontros dentro do horario de trabalho e o atendimento das turmas por estagiarias.
J& a periodicidade dificultou o desenvolvimento das atividades, consistindo, por isso,
numa questao a ser revista.

Palavras-chave: Educacdo — Formacéao continuada de professores —
Aprendizagem matematica — Anos Iniciais



ABSTRACT

The present study aimed to investigate the possible contributions of teachers’
continued education for adopting approaches in the perspective of mathematical
construction by the students in the classroom. For this reason we chose a process
developed from the needs and interests of five active teachers in the early years of
elementary school, in a public school in Santiago/RS. In regards to teaching, formation
and collaborative work, researchers as N6voa(1992,1999,2002,2009); Tardif(2002),
Cunha(2005); Damiani (2009), Star (2003), Pinto (2002,2008 and 2009), among
others, with emphasis on collective/collaborative continued education, focused on the
interests of the participants, seen as an alternative for them to assume their role to face
the requirements of contemporary times. For the reasons stated, regarding the
construction of logic-mathematical knowledge by the child, theorists such as Piaget,
Kamii, Rangel, among others were rescued, focusing on theoretical approaches about
the construction of number and the four basic operations in Mathematics. The
gualitative approach research (BOGDAN and BIKLEN, 1994), through action- research
(THIOLLENT, 2011), was a methodological choice that guided this study. The
interventions occurred through pedagogical works hops occurring monthly, in which
studies, reflections about the mathematics learning of the participants and their
students, reflective practice and action on concrete objects took place. The Content
Analysis (Bardin,1977) showed that the training favored the perception of participant
teachers about mathematics learning , provided greater familiarity with the
methodological approaches with concrete materials and led to improved learning. The
trajectory lived, showed the benefits of a process focused on the needs and
expectations of its members to promote the teaching autonomy and the condition to
innovate. The investigation revealed that the collective can become a support to
training and changing, when a relationship of trust among the participants and the
professional who coordinates the actions is established. So teachers are able to reveal
difficulties that become material for the situated action. The collective stimulated by
training, in the collaborative sense, was decisive also in the quality of reflection on
practice and stimulating the desire to perform the training. Some aspects of the
organizational context were entirely favorable to the training, such as having meetings
within working hours and attendance of classes by trainees. Yet, periodicity hindered
the development of activities, consisting, therefore, a matter to be reviewed.

Key words: Education- Teachers’ continued education - Mathematics learning-
Elementary School I.
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INTRODUCAO

A partir das Ultimas décadas do século XX e inicio do século XXI,
presenciamos grandes mudancas em varios aspectos da vida contemporanea,
marcada pela saturacdo de pressupostos da modernidade e pela emergéncia de
novas formas de viver, de se relacionar e de conhecer. Este periodo de mudancas
nos aspectos social politico e epistemoldgico € denominado por alguns autores, como
Sousa Santos, de transicao paradigmatica.

Tais mudancas, dentre outros aspectos, estdo sendo fortemente
impulsionadas pela explosdo dos avancos tecnolégicos a atingirem diversos ambitos,
tais como cultural, social, politico e econémico, nos ultimos tempos, e pela
possibilidade de acesso a informacéo por uma parcela maior da populacdo. Neste
contexto, a busca pelo conhecimento e o investimento em capital intelectual séo forcas
propulsoras para o desenvolvimento do setor produtivo e, consequentemente, para a
atuacdo no mundo do trabalho. Além disso, para se relacionar, atuar e conviver em
uma sociedade em que os meios de informacdo e de comunicacdo estdo cada vez
mais presentes, 0s sujeitos contemporaneos necessitam aprender a lidar com essas
tecnologias.

Para que 0 acesso ao conhecimento aconteca de fato e se estenda a todas as
camadas sociais, no entanto, € imprescindivel a instituicdo de politicas publicas neste
sentido, mas também que a escola assuma seu papel, ampliando a formacao,
incitando a curiosidade e o desejo de aprender e, principalmente, reconhecendo sua
tarefa de oportunizar uma reflexdo critica, levando os aprendizes a compreenséao e
comprometimento com o mundo que 0s cerca, promovendo assim, ndo sO 0O
desenvolvimento intelectual em seus alunos. Isso nos leva a questionar: Sera que a
escola esta cumprindo seu papel nesta sociedade do conhecimento?

Para Santos (2009), a expressao Sociedade do Conhecimento tem autoria
de Daniel Bell (1976) ao se referir as transformacdes da economia industrial para
uma economia poés-industrial, centrada na producdo do conhecimento. Assmann
(1998, p.19), embora reconheca os limites dessa, refere-se a sociedade do

conhecimento como uma terminologia rica, dizendo:

O conhecimento - e ndo os simples dados digitalizados — é, e serd o
recurso humano, econdmico e sécio -cultural mais determinante na nova fase
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da histéria humana que ja se iniciou. Com a expressao sociedade aprendente
pretende-se inculcar que a sociedade inteira deva estar em estado de
aprendizagem e transformar-se numa imensa rede de ecologias cognitivas.

No sentido em que a sociedade inteira estd aprendendo, o papel da escola se
amplia muito, pois a aprendizagem é o fim maior dessa institui¢céo, € la que se inicia a
aquisicdo da leitura, da escrita e do desenvolvimento do raciocinio matematico. Para
iSso, 0 autor (op. cit) sugere que os educadores repensem sua tarefa para que as
aprendizagens realmente se efetivem.

Percebe-se que a escola ainda ndo superou a pratica tradicional de ensino,
esta compreendida por transmissdo do conteddo pelo professor, através de sua
oralidade, denominada por Freire (1975) por educagéo “Bancaria”. Toda a organizagao
escolar, desde sua estrutura fisica e, principalmente pedagdgica, permanece ainda
imutavel, rigida, com dificuldades de buscar alternativas que promovam as
modificacdes necessarias para ressignificar a pratica pedagdgica.

Diante do exposto, percebe-se como € necessario desconstruir algumas
ideias/concepc¢des que permeiam as praticas didaticas, rompendo com as maneiras
tradicionais de educar. E preciso ousar, criar para efetivar os processos de
solidificacdo do conhecimento, ampliando-se as possibilidades para os educandos
atuarem como cidaddaos no mundo contemporaneo e informatizado. Isso coloca os

professores no centro da “nova pedagogia”. Nas palavras de Novoa (2009, p. 4):

Os professores reaparecem, neste inicio do século XXI, como
elementos insubstituiveis ndo sé na promocdo das aprendizagens, mas
também na construgcdo de processos de inclusdo que respondam aos
desafios da diversidade e no desenvolvimento de métodos apropriados de
utilizacdo de novas tecnologias. (grifo do autor)

No contexto conservador que ainda predomina nas escolas, o curriculo escolar
€ visto, conforme Silva (2007), como um fetiche dos professores, alunos e comunidade
escolar, mas um fetiche relacionado a visdo dos nativos africanos, como um “feitico”,
algo que se carrega, que se transmite, que se adquire, uma grade, um guia, uma
matéria inerte, inanimada. O autor afirma, ainda, que, de posse dos curriculos, 0s
professores se sentem protegidos contra as incertezas. Como observamos, na
realidade, de certa forma, é esta a visdo de curriculo que vem sendo utilizada em

grande parte das escolas.
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Sabe-se das dificuldades enfrentadas pelas criancas para aprenderem
Matematica no Ensino Fundamental. Porém, questiona-se sobre o que tem sido feito
para facilitar a aprendizagem. Ainda que se reconhegam as inumeras fungfes da
escola, tais como: a socializacdo; a guarda das criangas; a preparagao para o trabalho,
entre outras, o principal objetivo da escola é a aprendizagem dos alunos, sem a qual
0 seu objetivo ndo se cumpre. Mesmo reconhecendo a importancia das demais
funcBes, percebe-se que a prioridade do espaco escolar é fomentar oportunidades
para o desenvolvimento do pensamento, do raciocinio l6gico e da reflexao critica.

Quanto as dificuldades de aprendizagem, ndo sdo meras observacgdes, basta
olharmos os dados do INEP? os quais evidenciam os baixos resultados apresentados
nas avaliagbes externas na maioria das escolas de nosso pais. Isso é levantado
através dos indices apontados nas avaliagdes externas como no exemplo da Provinha
Brasil 2, SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica) e na avaliagdo
internacional PISA (Programa Internacional de avaliacdo de Estudantes). Na
avaliagdo realizada pelo PISA, em 2009, o Brasil ficou em 57° lugar na avaliagdo em
Matematica, entre os 65 paises avaliados. E, na seguinte, em 2011 desceu uma
posicéo ficando em 58° lugar. Esses dados comprovam o problema de aprendizagem
Matematica enfrentado no ensino e aprendizagem pela maioria das escolas
brasileiras.

A prova Brasil, segundo dados do INEP, é um importante instrumento voltado
nao sO para a avaliagcdo das escolas, mas para fomentar acbes de superacao das

dificuldades existentes na Educacéo Infantil. Essa prova

foi idealizada para produzir informagBes sobre o ensino oferecido por
municipio e escola, individualmente, com o objetivo de auxiliar os governantes
nas decisdes e no direcionamento de recursos técnicos e financeiros, assim
como a comunidade escolar no estabelecimento de metas e implantacéo de
acOes pedagdgicas e administrativas, visando a melhoria da qualidade do
ensino (INEP, 2007).

Igualmente para Freitas (2009, p. 47), essa avaliacdo

€ um instrumento de acompanhamento global de redes de ensino com o
objetivo de tracar séries histéricas do desempenho dos sistemas, que
permitam verificar tendéncias ao longo do tempo, com a finalidade de
reorientar politicas publicas.

1 www.inep.gov.br

2 Exame voltado para a avaliacdo dos estudantes do ensino Fundamental (primeiro ao nono ano).
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Ainda que se percebam aspectos positivos trazidos por essas estratégias,
estudiosos do assunto apontam também o lado perverso quando assumidas sem um
olhar mais aprofundado. Mesmo que os indices do IDEB (indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica) estejam apontando alguns avancgos trazidos por esses
processos, é importante analisar em que medida ha a valorizacdo do percurso, a
consideracao da realidade escolar, entre outros, pois a avaliagao sofre influéncias de
varios aspectos, que ndo pode ser medida somente com um instrumento. Cunha
(2005, p.8) vem colaborar com esta discussao, ao se referir aos formatos avaliativos

do seguinte modo:

A burocratizac@o do trabalho docente esté inserida nesta nova ordem da
divisdo social do trabalho, as decisGes mais importantes da a¢édo educativa
estdo a cargo de especialistas e do poder central restando aos professores
as tarefas de aplicagcéo das politicas previamente definidas (...) os resultados
da acdo docente podem ser definidos numericamente, e a quantidade é
sempre evidéncia de qualidade. Outro aspecto relevante é que, geralmente,
a burocratizacdo anula as diferencas contextuais, ndo as leva em conta,
minimizando as subjetividades dos individuos envolvidos na profisséo.

Mesmo reconhecendo os limites desses instrumentos avaliativos, quando
focam no produto e ignoram 0s processos, ou apontam somente as deficiéncias,
pouco valorizando 0s avancos, esses Sao 0S parametros atuais de avaliacdo da
educacdo brasileira que divulgam e classificam, num ranking internacional,
nacional, estadual e municipal, os resultados obtidos. Ainda que ndo tenhamos a
intencdo de nos submeter acriticamente a essas avaliacdes, sabemos da necessidade
de superar esses indices e melhorar o desempenho de nossos alunos na Educacao

Basica.

Mas como fazer isso? O que podemos fazer para tentar minimizar essa
problematica? Assumindo-se como corresponsavel pelo sucesso da escola,
guestiona-se sobre como tornar o ensinar e o aprender mais atraente para os alunos
e, também, para os professores?

Na tentativa de responder a essas, entre outras questdes, propls-se esta

pesquisa, cujo estudo visou a contribuir para a formacdo de professores dos Anos
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Iniciais, além de melhorar a atuacdo de docentes formadores de outros docentes e
contribuir com a melhoria da aprendizagem desse nivel escolar.

Diante desses argumentos, definiu-se como problema de pesquisa:- Como a
formacdo continuada, através da vivéncia de propostas didatico-metodoldgicas, na
perspectiva de construcdo do conhecimento, podera contribuir para a apropriacao,
pelos professores, de alguns conceitos fundamentais na Matemética, dos Anos Iniciais
e para a adoc¢ao destas abordagens na pratica pedagogica?

Para dar conta desse percurso de pesquisa, aborda-se, inicialmente, a

Origem e justificativa: relatos de uma trajetéria docente em busca de “aprendéncia”
em que é descrita a trajetéria de formacdo da pesquisadora, destacando o interesse
pela profissdo docente, desde a infancia, o contexto da formacéo inicial e o percurso
enquanto professora formadora de professores, salientando a percepcao sobre a
necessidade da formacdo continuada na tarefa docente, relato sobre o desejo de
realizar o mestrado como uma alternativa para constituir-se professora pesquisadora.

Na busca de responder ao problema de pesquisa e atingir os objetivos
propostos, no primeiro capitulo deste trabalho, que compreende o referencial tedrico,
aborda-se a formacao continuada de professores balizada em autores como: Névoa
(1992, 1999, 2002, 2009); Tardif (2002); Cunha (2005); Damiani ( 2009); Estrela
(2003); Pinto (2002, 2008 e 2009), entre outros, que sustentaram a pesquisa,
destacando a formacdo continuada colaborativa, coletiva, centrada na escola e nas
necessidades dos docentes como um recurso essencial para a escola assumir seu
papel frente as demandas da contemporaneidade.

No item: A formacgdo continuada de professores: alternativas para melhoria
na aprendizagem de Mateméatica nos Anos Iniciais, integrante desse capitulo, sdo
descritas as contribuicdes da formacao continuada dos professores no exercicio da
docéncia, como instrumento para melhorar a aprendizagem das criancas nos Anos

Iniciais.

Também, nesse referencial, sdo resgatados teoricos que fundamentam a
construcdo do ldgico - matematico pela crianca, focando as abordagens teoricas
sobre a construcdo do numero e das quatro operagdes basicas (adicdo, subtracao,
multiplicacdo e divisdo) na perspectiva de ressignificar o ensinar e o aprender
Matematica nos Anos Iniciais 0 que consiste em um desafio aos docentes.

Esse referencial foi a base das discussdes no trabalho de campo, através da

pesquisa-acao que foi realizada com professores que atuam nesse nivel de ensino.
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No capitulo dois: Procedimentos metodoldgicos, sédo delimitados os objetivos,
problema e questdes de pesquisa, caracterizagcédo da pesquisa (abordagem, fontes de
informacdes e instrumento para coleta das informacgdes), técnica de andlise das
informacgdes coletadas, adotados no decorrer da pesquisa.

A partir do capitulo trés: A formacdo de professores na perspectiva da
pesquisa-acao: a formacao continuada indicando as categorias emergentes, é descrita
a andlise das informacdes obtidas. Do estudo, emergiram as seguintes categorias: A
formacado continuada e a percepcao sobre a aprendizagem matematica; A formacao
continuada e a autonomia em busca da inovacéao; A formacao continuada no coletivo:
estimulo ao desejo de aprender.

Nas consideracdes finais, sdo apresentadas as constatacbes obtidas no
desenvolvimento da pesquisa, evidenciando as contribuicbes desta para a formacao
continuada de professores em que foram oferecidas propostas para um trabalho

matematico, tendo como meta a aprendizagem nos Anos Iniciais.
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ORIGEM E JUSTIFICATIVA: RELATOS DE UMA TRAJETORIA DOCENTE EM
BUSCA DE “APRENDENCIA”

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que
sou um ser condicionado, mas consciente do
inacabamento, sei que posso ir mais além dele.

Paulo Freire

A principal caracteristica humana é a capacidade de aprender e de pensar, de
pensar a si mesmo e sobre suas aspiracfes. Isso nos diferencia dos outros animais.
Conforme tdo bem destaca Freire (1996), somos inacabados. A consciéncia deste
inacabamento nos move em busca de novas experiéncias, o que nos faz crescer, lutar,
nao apenas para estar no mundo, mas para ser sujeito de nossa historia.

Esta histéria da qual sou sujeito é influenciada por for¢as internas e por um
permanente processo social de busca da producdo do conhecimento, confirmando
assim a inconclusdo como mobilizadora de sonhos e ac¢des que 0s concretizem.
Parafraseando Freire, € nessa consciéncia da inconclusdo que se funda a educacéao.
A compreensdo de que o ser humano precisa ser educado passou a ser definida
conforme Werner Jeager (1995) pela palavra “Paideia” ha alguns séculos atras.
Primeiramente o termo Paideia significava “criagdo de meninos”, cuidado sem a
preocupacao com o aspecto intelectual, mais tarde passou a ter sentido mais amplo,
passando a representar a cultura construida a partir da educacdo, com o objetivo de
formar um ser digno e bom, livre e nobre. Nos dias atuais, esse termo passou a
designar o resultado do processo educativo que se prolonga por toda a vida, além da
escola, pois estamos em constante processo de aprender a aprender.

Iniciamos a construcéo de nossa personalidade, a formacéo do ser pessoa e
também de nossa profissionalidade desde a infancia, através de brinquedos e

brincadeiras, dentre elas a de lecionar, em contato com irm&os, amigos, entre outros.

Assim vamos experimentando essa profissionalidade. Sacristan define
profissionalidade docente como sendo “a afirmacéo do que é especifico na acao
docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e

valores que constituem a especificidade de ser professor’ (SACRISTAN, 1991, p. 65).
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Logo, mesmo identificando a amplitude dessa construgédo, ela comecga desde a
infancia.

N6s mulheres, na maioria, ao brincar, interpretamos o papel de mae, de
médica, de professora, entre outros. Ser professora era uma brincadeira com a qual
muito me identificava. Simulava dar aula para minha irma gémea e para nossas
amigas. Passava tarefas em um quadro de giz, e todas as resolviamos juntas. De
minha irmd&, sempre fui uma espécie de professora. Ela ndo gostava muito de estudar,
entdo, eu estudava e explicava a ela todo o contetdo, principalmente de Matematica,
o qual eu aprendia com facilidade; ao contrario de muitos estudantes, que néo
conseguem aprender e nem gostam dessa disciplina, sendo, talvez, a razdo para ter
escolhido essa profisséo.

Ao concluir 0 2° grau, na época, correspondente ao Ensino Médio, hoje, optei
por fazer o vestibular para o curso de Pedagogia na antiga FIC, Faculdade Imaculada
Conceicgdo, hoje Centro Universitario Franciscano (UNIFRA), em Santa Maria/RS, em
meados da década de 80. Nesse curso, confirmei a op¢ao profissional através das
leituras realizadas, de pesquisas sobre formacdo de professores, das trocas entre
colegas e da vivéncia da profissdo docente. Esse periodo foi marcado por muitas
mudancgas, politicas e sociais. Iniciava-se a luta pela redemocratizagdo do Pais,
através de movimentos politicos marcantes como a luta por elei¢cdes diretas para a
presidéncia do Pais, apés um longo periodo de governo militar, as “diretas ja”. Santa
Maria foi palco de movimentos, comicios e manifestacées politicas importantes que
marcaram a histéria do nosso Pais e da minha vida.

No contexto pedagdgico e curricular, o referencial teérico apresentado no
curso de pedagogia, tinha o predominio da tendéncia tecnicista, atendendo a
legislacdo vigente da época, Lei n® 5692/71. Nesse periodo, segundo Gadoti (1997),
os tedricos da educacéo progressista ja apontavam outros caminhos para a educacao
com métodos de ensino e aprendizagem, baseados na acdo das criancas sobre o
meio. No entanto, por conta de concepc¢des diferenciadas e forgas em jogo por campos

de disputa, minha formacé&o teve esse carater.

Outra possivel razédo para a formacao recebida € o fato de essa Faculdade,
vinculada a Igreja Catdlica, manter uma cultura conservadora, com forte afiliagcdo ao

Paradigma Tradicional. Sabemos que as mudancas em educagédo sao muito lentas,
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levando tempo para se efetivarem na pratica. Como exemplo, embora a LDB 9394/96
estimule praticas que rompem com este paradigma em diregcdo ao protagonismo
discente, ainda se observa o predominio do ensino centrado no professor.

Com o diploma de pedagogia, fui morar na cidade de Santiago/RS, onde
prestei concurso publico para a rede municipal de ensino. Como pedagoga, fui
convidada a trabalhar na Secretaria Municipal de Educac&o, espago de muita
aprendizagem. A equipe de trabalho era formada por um grupo de professores de
varias areas do conhecimento, pesquisando sobre o ensino e a aprendizagem nas
séries iniciais. Tinhamos a responsabilidade de orientar e “supervisionar” professores
para atuar neste nivel de ensino, alguns sem formacdo académica, os chamados
“‘docentes leigos”. Para atender a estes desafios profissionais, passei a estudar muito
sobre formacao de professores de Anos Iniciais, quanta expectativa!

No cenério educacional, marcado pela redemocratizacéo do pais, vém a tona
as teorias progressistas, influenciadas pela teoria de Piaget, a qual tinhamos acesso
através dos estudos descritos pela argentina Emilia Ferreiro, com uma proposta
construtivista, descrevendo a psicogénese da aquisi¢do da leitura e da escrita. Entdo
passei a questionar sobre como se constréi 0s conceitos matematicos nos Anos
Iniciais, pois precisavamos orientar os professores sobre esta area. O desejo de
contribuir com a melhoria da qualidade da educacdo e o comprometimento com a
funcdo de formadora de professores, motivavam-me a buscar mais conhecimento.
Diante do exposto, olhando para minha trajetdria de vida, hoje percebo que desde
aguela época, este passou a ser meu tema de pesquisa.

Em seguida, fui nomeada professora da rede estadual de ensino para atuar
no Curso de Magistério nas disciplinas de Didatica Geral, Planejamento de Ensino e
Didatica da Matematica, quanta responsabilidade, ser formadora de professores!
Aumentavam cada vez mais meus questionamentos, pois as mudancas no contexto
educacional sdo constantes, o curso de formacdo de professores exige muito
conhecimento e preparo do educador. Quantas incertezas! Sabemos que a prética
um “solo fértil” para que o docente encare o desafio da pesquisa, de modo que o objeto
da investigacdo faca parte de seu cenario pedagoégico diario permitindo refletir e
melhor atuar sobre ele.

Nesse sentido, a disciplina de Didatica da Matematica tem sido meu campo
de aprofundamento, mas também de muitas dlvidas que me movem a busca de

qualificacdo para melhor contribuir com a formacao de professores. Como é de amplo
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conhecimento, a compreensao desses conceitos € considerada dificil pela maioria dos
educandos e mesmo para alguns educadores desse nivel de ensino.

Dentre os muitos questionamentos suscitados ao longo de minha atuacéo na
disciplina em questdo, destaco os que mais me preocupam: Como formadores de
professores, o que fazer para melhorar a aprendizagem nesta area do conhecimento?
Como buscar uma acdo pedagdgica coerente com um paradigma que centra a acao
do professor na aprendizagem do aluno, ndo apenas no ensino como muitos
professores aprenderam em sua formagdo? Como atuar na formagéo docente com a
area da Matematica, nos Anos Iniciais do ensino fundamental, de forma a dar-lhe um
novo olhar pedagdgico que desmistifique a concepc¢dao ja instituida de que esta € uma
area de dificil aprendizagem?

Na busca de conhecimento para amenizar minhas angustias, fiz o curso de
Pos-graduacéo Lato sensu em Educacao Infantil e Anos Iniciais oferecido pela URI
campus Santiago, concluindo com a monografia intitulada “Repensando o uso do jogo
como auxilio na construcéo do conhecimento l6gico-matematico™. Tal estudo muito
contribuiu com minha préatica pedagodgica. Para esta producao, estabeleci um didlogo
enriquecedor entre minhas experiéncias, 0os saberes dos colegas e dos professores,
com um amplo referencial tedrico. Ao apresentar este trabalho, fui convidada a
ministrar aula de “Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos de Matematica” para o
curso de Pedagogia da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e Missoes -
URI - Campus Santiago, outro desafio, outra grande responsabilidade, atuar como
professora, no curso de Pedagogia. Atualmente trabalho como formadora nos dois
niveis de ensino, no Curso Normal no Instituto Estadual de educacéo Professor Isaias
e no Curso de Pedagogia na URI - Campus Santiago, em especial com a disciplina de
Fundamentos Tedricos e Metodolbgicos de Matemética.

Na atualidade, as demandas postas a este componente curricular estdo cada
vez mais complexas, pois, como afirma Nacarato (2009, p.32):

O mundo contemporaneo estd cada vez mais matematizado, e o
grande desafio é construir um curriculo de Matemética baseado na alfabetizacéo Matematica.
Alfabetizar em Matematica € um pré-requisito para a emancipacao social. Assim, a Matematica
precisa ser compreendida como um direito de todos, isto significa que ela precisa ser uma
disciplina inclusiva, ao contrario do que tem acontecido, pois na maioria das vezes 0s sujeitos
séo excluidos desta aprendizagem tao necessaria para a vida cotidiana.

3 Disponivel no acervo da biblioteca da URI - Santiago.
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Entdo, pesquisar sobre o0 ensinar e 0 aprender Mateméatica € um desafio
necessario para auxiliar nossos alunos na aprendizagem desta disciplina téao
importante, até mesmo para resolver problemas diarios. Buscar recursos que auxiliem
na compreensdo de conceitos matematicos neste nivel de ensino para qualificar a
formacdo de professores, pode melhorar as préaticas pedagodgicas em direcdo a
aprendizagem.

Os desafios da pés-modernidade®, em especial no campo educacional, os
tensionamentos postos aos professores pelas cobrancas advindas das avaliacdes
externas na area da educacao e, principalmente, a compreenséo sobre a necessidade
de melhorar cada vez mais a formacéao de professores que atuam ou atuarao nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental me instigam a investir no processo educativo e na
formacao de professores.

Com aintencao de quem se propde a aprender e a se transformar, lancei- me
a mais um desafio, concorrer a uma vaga para ingressar no Mestrado Profissional em
Educacao e Tecnologia do Instituto Federal Sul-rio-grandense Campus de Pelotas RS,
na linha de pesquisa Politicas e Praticas de Formacé&o. Participei do processo seletivo
em marco de 2012, sendo aprovada, com um misto de felicidade, surpresa e
preocupacao.

O mestrado, sem duavida, apresentou-se como uma oportunidade para
gualificar a minha pratica pedagdgica tanto no Curso Normal quanto na docéncia
superior no Curso de Pedagogia da URI - Campus Santiago. Acreditando na

necessidade de superacdo do paradigma tradicional de ensino, aposto na formacéo

de professores formadores para que possamos nos desenvolver profissionalmente e,
com isto, favorecer a formacdo de seres humanos comprometidos com o ensinar e
aprender na contemporaneidade.

Como tematica, propus-me entdo a pesquisar sobre “Ensinar e aprender
Matematica nos Anos Iniciais: contribuicbes da formacao continuada aos desafios da
docéncia na contemporaneidade”, pois considero esta tematica de pesquisa de grande
relevancia para a area em que atuo, bem como para o meu desenvolvimento

profissional. Acredito ainda que, sem investir na formacao continuada dos professores,

4 No entendimento de Souza Santos (2002, p. 167), a modernidade entrou em colapso como projeto
epistemolégico e cultural, o que vem abrir um vasto leque de possibilidades futuras para a sociedade,
sendo uma delas um futuro ndo-capitalista e eco-socialista (0 pés-moderno).
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e, na formacdo de formadores de professores, ndo superaremos 0s baixos indices
educacionais que temos atualmente.

Como professora formadora de professores para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, tanto em nivel de Ensino Médio, no Curso Normal, quanto no Ensino
Superior, no Curso de Pedagogia, tenho questionado especialmente o ensinar e
aprender Matematica nesse nivel de ensino. A Educacéo infantil e os Anos Iniciais
sdo as primeiras etapas da Educacao Basica, tendo grande responsabilidade com o
processo de alfabetizagdo e com o desenvolvimento intelectual dos alunos, processos
esses de fundamental importancia para a aquisicdo de aprendizagens posteriores.

A preocupacdo acima exposta esta ligada a observacdo, no campo de
trabalho, principalmente acompanhando os estagios que, embora a aquisicdo da
leitura e da escrita da lingua materna e da Matematica seja priorizada, em termos de
carga horéria, no curriculo da fase inicial da Educagéo Basica, nem sempre logram o
éxito esperado por parte de alunos, pais, professores e da sociedade em geral.

Além disso, observa-se que a maioria das criancas demonstra um grande
interesse e desejo de aprender, mas o0s processos de alfabetizacdo matemética, em
alguns casos, estdo deixando algumas lacunas na aprendizagem, da mesma forma
gue se identificam algumas abordagens pedagdgicas com pouco estimulo e
significado para as criangas. A maioria dos conceitos mateméaticos desenvolvidos esta
baseada na memorizacdo; com escassos recursos ludicos, aprisionando as criancas
nas salas de aula pouco atraentes.

Para buscar alternativas que superem essa situacao, a seguir, no primeiro
capitulo deste trabalho, é apresentado o referencial tedrico que fundamentou a
tematica proposta e deu sustentacao ao estudo.
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1. A FORMACAO DE PROFESSORES NA CONTEMPORANEIDADE

Estamos vivenciando mudancas aceleradas nas organizacdes sociais,
politicas, econdmicas e cientificas no contexto atual. Alguns autores, tais como: Lévy,
Asmann, Fullan e Hargreaves denominam este periodo como Sociedade da
Informacédo, Sociedade Aprendente ou Sociedade do Conhecimento. As diferentes
denominagdes indicam énfase ao enfoque analitico e a proposta socio-pedagdgica
gue precisam ser refletidas no espaco escolar. Segundo Hargreaves (2004), em 1976,
0 socidlogo norte-americano Daniel Bell previu essa era social e usou a expressao
sociedade do conhecimento para designa-la, tracando um mapa de transformacéao
econOmica que ja havia iniciado, destacando a passagem de uma economia industrial,
na qual a maioria das pessoas estava envolvida na producao de coisas materiais, para
uma economia pés-industrial, em que a forca de trabalho passou a se concentrar com
crescente énfase em servigos, ideias e comunicacdo. (HARGREAVES, 2004, p.34)

Diante do exposto, o recurso econdmico basico na sociedade atual ndo é mais
o capital ou o trabalho, é e sera o conhecimento, o valor maior agora esta na

capacidade de produtividade e de inovacéao.

Nessa sociedade em constante transformac&o e autocriacdo, o conhecimento
€ um recurso flexivel, fluido, em processo de expansdo e mudanca
incessante. Na economia do conhecimento, as pessoas ndo apenas evocam
e utilizam o conhecimento “especializado” externo, das universidades e de
outras fontes, mas conhecimento, criatividade e inventividade sao intrinsecos
a tudo o que elas fazem. (HARGREAVES, 2004 P. 32)

Na dinamicidade com que as informagfes sao disseminadas, e que o
conhecimento é exigido como ferramenta basica para a criatividade e a inovacéo, as
instituicbes, culturais, econOGmicas, sociais e de ensino sao pressionadas a
ressignificar suas préticas.

Segundo Sousa Santos (1993), estamos vivendo um processo de ruptura
paradigmatica que recusa somente o uso da racionalidade técnica e do ensino
cartesiano, predominante no paradigma da modernidade. Isso requer uma nova
percepcao de mundo, de homem, de ciéncia e, consequentemente, uma nova
proposta para ensinar e aprender, em que as certezas absolutas d&o lugar as
incertezas, ao conhecimento provisorio. Esse contexto pressupde assumir 0 processo

pedagogico com objetivos e estratégias pedagogicas diferenciadas, tornando a sala
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de aula um espaco de discussdes, acao, argumentacao e pesquisa, onde professor e
aluno constroem juntos projetos de vida e de saberes.

A educacéo formal, através da escola, € atribuida, desde os Anos Iniciais, a
tarefa de preparar os sujeitos para atuarem neste mundo com as grandes
transformagdes anunciadas. As mudangas em nossa sociedade justificam uma
reforma do ensino, pois, embora a sociedade tenha sofrido tantas transformacoes,
Nnosso sistema educacional permanece igual ao que acontecia no século passado.

Cabe questionar por que as mudancas ocorrem de forma tao rapida em outras
instituicBes e na escola este processo é tao lento e dificil? Assim, parece necessario
reinventar a nGs mesmos e as nossas praticas pedagogicas para que a escola também
acompanhe as mudangas contemporaneas, para que se transforme em um espacgo de
aprendizagem e vivéncias que contribuam para a formacgao dos educandos de forma
a favorecer o desenvolvimento de seu potencial. Para isso, € necessario repensar a
concepcao de educacao superando a mera transmissao de saberes, e apostando na
construcao ativa do conhecimento, através de metodologias mais dindmicas, ativas e

interativas. Afirmam Kronbauer e Simionato (2008, p.26):

A pedagogia contemporanea entende que o processo de construcdo do
conhecimento remete a aprendizagem, a uma educacédo que visa a formagéao
intelectual e cidada do sujeito, efetivando-se no espac¢o pedagdgico através
de espacos interativos de reflexdo, de discussdo e de permanentes
questionamentos, que permitam ao académico mobilizar seus
conhecimentos, ressignifica-los e contextualiza-los frente aos novos
conhecimentos.

E nesse sentido que precisamos questionar nosso oficio, nosso papel, nosso
trabalho, perguntando-nos se como educadores, estamos preparados para atender a
essas demandas do mundo contemporaneo e, ainda, as demandas pedagdgicas que
favorecam a construcdo do conhecimento para a atuacdo na sociedade
contemporanea. E neste sentido também que precisamos ter clareza de que é dificil
assumir sozinhos este compromisso, e conhecimento de que a formacéo continuada,
assim como um dever, é um direito prescrito na LDB n° 9394/96.

Para nos apropriar desta perspectiva, € importante investir na formacao de
professores, trazendo para debate o contexto social no qual se efetivara sua atividade
docente, em busca da percepcao de alternativas condizentes com as demandas
atuais. Alternativas essas entendidas como inovagdo pedagodgica. Ter clareza em

relacdo ao conceito de inovagdo pedagodgica, no entanto, é fundamental, pois esse
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nao pode ser confundido com a modernizagdo do espaco escolar, com o0 uso de
recursos como computadores, tela interativa e oficinas, sem modificar as concepcgoes
sobre ensino e aprendizagem.

Carbonell (2002, p. 19) define a inovagao como

um conjunto de intervencdes, decisbes e processos, com certo grau de
intencionalidade e sistematizacéo, que tratam de modificar atitudes, ideias,
culturas, conteddos, modelos e praticas pedagoégicas. (...) A inovacéo
educativa, em determinados contextos, associa-se a renovacao pedagdgica.
E também a mudanca e a melhoria, ainda que nem sempre uma mudanca
impligue melhoria: toda melhoria implica mudancga.

Sousa Santos (1993), no que se refere a inovacao, diz que € a dissidéncia do
paradigma Tradicional de Ensino, centrado na transmissdo e reprodugcdo do
conhecimento em direcdo a uma ruptura, um novo padrdo em que ocorra a
reconfiguragdo de saberes, poderes e conhecimentos no processo educativo. 1Sso
significa dizer que necessitamos de outra proposta para atender o paradigma
emergente, ndo apenas priorizando o conhecimento cientifico, mas considerando o
contexto social e suas especificidades. Souza Santos (2000, p.21) denomina esta
proposta de Paradigma de um conhecimento prudente para uma vida decente.

Para que essa ruptura realmente ocorra é necessario, paralelamente ao
investimento em equipamentos, investir na formacao de professores. Um professor
conservador, sem estimulo, sem apoio, sem entusiasmo, dificilmente ira inovar. 1sso
nao significa dizer que ndo precisamos de recursos, pois no contexto tecnolégico em
gue vivemos esses recursos sado imprescindiveis na escola. Mas, junto a eles, mais
do que nunca, para viabilizar a inovacdo pedagdgica, a continuidade da formacao
docente é fundamental. Processo esse, pelo qual ndo s os professores e as escolas
sdo responsaveis, mas também os mantenedores, tais como: a Unido, o Estado, os
municipios, as Instituicdes de Ensino Superior, segundo a LDB 9394/96.

Para N6voa (2008, p.131), a inovacgéo € favorecida também pelo estimulo a
criatividade docente, pois

cada situacéo de ensino € Unica, devido ao uso da criatividade, que pode ser
produto de uma experimentacdo ou inesperada e repentina. Mas, a
criatividade proporciona a capacidade de o professor elaborar seu préprio
trabalho e ter satisfacéo e realizacdo pessoal e profissional. A criatividade
docente pode ser uma forma muito eficaz para a libertagdo do profissional
docente na contemporaneidade, pois uma vez desenvolvida nos professores
pode trazer inovagdes, alargando fronteiras do convencional, introduzindo ou
combinando novos fatores na pratica docente, pois sdo eles que fazem com
que as coisas acontecam.
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A criatividade, entre outras caracteristicas importantes para a ruptura com o
Paradigma Tradicional de Ensino, pode ser estimulada por processos de formagéo
docente. O conhecimento de atividades alternativas pode favorecer a que 0s
professores vivenciem outras possibilidades de trabalho, despertando a curiosidade,
a vontade de buscar novas préticas para contagiar seus alunos. A experimentagao e
a vivéncia podem permitir a superac¢ao da ideia do professor como um técnico executor
de tarefas, posicionando-o como produtor de conhecimentos. Esta perspectiva podera
se efetivar através de uma proposta de formacéo continuada. Cunha (2003) se refere
a formacédo continuada como: “iniciativas de formagdo que acompanham a vida
profissional dos sujeitos. Apresenta formato e duragéo diferenciada, assumindo a
perspectiva de formagado como processo” (CUNHA, 2003, p.298).

Em uma perspectiva colaborativa, a formacéo, favorece a apropriagéo sobre
0s processos de trabalho, possibilitando que os professores se autorizem a buscar
novas praticas, rompendo com o instituido (PINTO, 2009). A interacao os torna, ao
mesmo tempo, aprendizes e ensinantes, num processo dialégico de producdo do
conhecimento.

No6voa (1999, p. 2), ao se referir sobre formacéo continuada, diz que, tanto nos
programas de agao politica, como nos documentos dos “especialistas” da Unido

Europeia, quanto na literatura produzida pelos investigadores da area da educacdo,

encontramos as mesmas palavras repetidas, sobre a importancia dos
professores nos “desafios do futuro”. Ou porque lhes cabe formar os recursos
humanos necessarios ao desenvolvimento econémico, ou porque lhes
compete formar as geracdes do século XXI, ou preparar jovens para a
sociedade da informacdo e da globalizacdo, ou por qualquer razdo os
professores voltam a estar no centro das preocupacdes politicas e sociais.
(NOVOA, 1999, p. 2)

Porém, cabe destacar que, se os professores sdo centrais no processo de
melhoria de educacdo que atenda as demandas atuais, a eles nem sempre séo
oferecidas as condi¢des de trabalho e de formacao minimas para que as mudancas
na educacdo ocorram no sentido de atender as demandas contemporaneas. Perez
Gomez (2001) e Zeichner (2002) abordam esta questéo paralelamente a situacéo dos
baixos salarios e da sobrecarga de trabalho, os quais também repercutem

negativamente na pratica docente.
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Percebem-se algumas iniciativas relacionadas a a¢fes de continuidade da
formacao dos professores em servigo, em que sdo disponibilizados recursos para a
escola publica investir na formacdo continuada. Embora essas verbas estejam
presentes em algumas proporc¢des, muitas vezes, ndo sado aproveitadas em uma
perspectiva mais processual para o atendimento das necessidades docentes.

Nesse sentido, Névoa (1999, 2009), embora néo se refira especificamente a
formacao continuada, e sim a formagdo como um todo, afirma que ha um excesso de
discurso e uma pobreza nas praticas na formacédo de professores. Segundo esse
autor, ndo “é possivel escrever textos e mais textos sobre a praxis como referéncia do
saber docente, sobre professores reflexivos, se ndo concretizarmos uma maior
presenga da profissao na formagao” (2009, p. 6-7). O autor considera, ainda, que é

importante

assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino se tornem visiveis, do
ponto de vista profissional e cientifico, tornando-se um estatuto idéntico a
outros campos de trabalho académico e criativo. E ao mesmo tempo, é
essencial reforcar dispositivos e préticas de formacdo de professores
baseadas numa investigac@o que tenha como problemaética a acéo docente e
o trabalho escolar (NOVOA, 2009, p.7).

Nessa perspectiva, na formagdo continuada em processo de trabalho,
destaca-se a relevancia de valorizar as expectativas, as necessidades formativas, as
experiéncias e os saberes docentes, conforme destaca Pinto (2002), assim como a
analise sobre as aprendizagens discentes e as condi¢des e/ou dificuldades para se
concretizarem.

Na &rea da aprendizagem matematica, encontramos alunos no Ensino Médio,
e até mesmo na Universidade, com raciocinio l6gico pouco desenvolvido e/ou com
pouco dominio para resolver operacdes simples, que teriam de ser dominadas ja nos
Anos Iniciais. Muitos desses estudantes apresentam também déficit de aprendizagem
na leitura e na escrita, encontrando dificuldade para interpretar um texto. Dominios
esses fundamentais tanto para o Portugués como para a Matematica, cuja construcao
deve ocorrer no inicio da trajetéria escolar. A consideracdo desse tipo de analise do
sistema educacional pode ser importante balizador da formacg&o continuada dos
professores.

Seguindo essa linha de raciocinio, consideram-se as avaliagdes do sistema
escolar como um possivel suporte a formacdo docente, com o objetivo de gerar
movimento no sentido da superacéao dos limites identificados. Os indices atingidos nas

avaliagOes externas, pela maioria das escolas brasileiras, tém sido muito baixos nas
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disciplinas de leitura e escrita e, principalmente, em Matematica nos Anos Iniciais.
Sobre isso, assim se posiciona Machado (2012, p. 71):

No caso das redes publicas de ensino, urge repercutir os resultados
das avaliagcbes externas de forma a alavancar o desenvolvimento de
processos subsequentes por parte de professores e equipes gestoras de
unidades educacionais, configurando impactos desejaveis na escola.

Partindo dessa premissa, é importante olhar para os dados gerados por essas
avaliacbes de maneira articulada ao Projeto Politico-pedagodgico das instituicdes,
estabelecendo metas, desejos e, principalmente, acOes para a superagdo desses
desafios, envolvendo toda a comunidade escolar em um processo dialdgico.
Considera-se igualmente importante que todos os envolvidos com a questdo, dentro
da comunidade escolar, possam interagir em um processo colaborativo.

Neste estudo, define-se o trabalho colaborativo a partir de Damiani (2009, p.
42).

Os beneficios das culturas colaborativas estéo ilustrados na obra A
escola como organizacdo aprendente, de Fullan e Hargreaves (2000). Nela,
0s autores ressaltam o valor desse tipo de cultura para professores, a partir
do que denominaram "profissionalismo interativo" (p.Xi), cujas caracteristicas,
além de outros aspectos, incluem a tomada de decisdes conjuntas, o
compartilhamento de recursos e de ideias e a reflexao critica grupal a respeito
da pratica desenvolvida. Thurler (2001), como os pesquisadores recém-
citados também revisou diversos trabalhos sobre o tipo de influéncia que o
grau e o modo de colaboracédo profissional exercem sobre a cultura de uma
escola. Esta autora sugere que a colaboracédo estad relacionada com: a)
formas eficientes de tratar novas ideias e implementar mudancas; b)
sentimento de integragéo e solidariedade entre os membros da comunidade
escolar; ¢) sentimentos de seguranga, possibilidades de experimentacéo de
riscos de auto avaliacdo e autocritica; e d) rdpida mobilizacdo de recursos
guando se necessita desenvolver atividades conjuntas.

E possivel, assim, concluir sobre a urgéncia das escolas instituirem acdes que
nos direcionem a trabalho colaborativo entre os integrantes da comunidade escolar,
sobretudo entre os professores, para alcancar mais sucesso nessa dificil tarefa
pedagdgica, melhorando o desempenho das escolas. Ainda, nas palavras de Pinto
(2009, p.168):

Para a efetivacéo do trabalho colaborativo no seio da escola béasica,
possibilitando a constituicdo de uma légica capaz de levar a melhoria da acéo
docente, faz-se necessario, entre outras situacdes, a existéncia de um
tempo—espaco no qual os educadores possam se articular, socializar
experiéncias, compartilhar saberes e incertezas, realizar estudos, refletir
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sobre a prépria pratica e seus desdobramentos, planejar juntos, articular
trabalhos, estabelecer estratégias de enfrentamento das questdes que se
colocam no seu dia-a-dia.

Essas parecem acdes simples, possiveis de aplicacdo no contexto escolar,
mas que nao sao valorizadas pela maioria das escolas e dos educadores. Entao,
guestionamos: O que fazer para mudar esta realidade? O que esta acontecendo com
0 processo de ensinar e aprender Matematica? Diante do exposto, nesta pesquisa,
portanto, buscou-se refletir sobre as possiveis contribuicbes com a formacdo de
professores para que sejam capazes de auxiliar os alunos, preparando os para
atuarem no mundo contemporaneo uma vez que a escola € um espaco organizado
para auxiliar no desenvolvimento intelectual do ser humano e tem o grande desafio de
atender as demandas educacionais atuais, 0 que torna urgente o repensar sobre a
educacéo.

Para aprofundar essas reflexdes, a seguir, sera enfocada a formacao de

professores dos Anos Iniciais.

1.1 FORMACAO DE PROFESSORES PARA OS ANOS INICIAIS

Mudar é dificil, mas é possivel — me empurra
esperan¢oso a acao... Movendo-me enquanto nele
fundado preciso ter e renovar saberes especificos
em cujo campo minha curiosidade se inquieta e
minha préatica se baseia. Como alfabetizar sem
conhecimentos precisos, sobre a aquisicdo da
linguagem, sobre linguagem e ideologia, sobre
técnicas e métodos do ensino da leitura e da
escrita?

Paulo Freire

Nas palavras de Freire sobre a atuacao docente, encontram-se pistas para a
formacao de professores dos Anos Iniciais, mostrando a complexidade docéncia neste
ambito. A legislacao brasileira admite para o exercicio do magistério, no nivel citado,
tanto a formacdo no curso Normal de nivel médio, como em nivel superior, a
licenciatura. A LDB n°9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases), no art.62, confirmado pela

lei n® 12.796/13, faz referéncia a formacao de professores com a seguinte redacao:

A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades ou institutos superiores de educacdo, admitida como formacgéo
minima para o exercicio do magistério na Educacéo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.
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No Curso Normal, pela faixa etaria dos alunos e pela carga horéria,
considerando que acontece concomitante com o Ensino Médio, e, portanto, com uma
carga horéria restrita, o estudante realiza uma formagdo docente com menor
aprofundamento que no curso superior, na Pedagogia. A énfase da formacéo em nivel
médio esté relacionada as reflexdes realizadas com um referencial basico para essa
formacdo, e com maior concentracdo nas praticas docentes, através das vivéncias,
em menor ou maior grau de autonomia. Ai se estabelecemos primeiros contatos com
a realidade escolar, enquanto profissionais, professores, ou seja, as primeiras
relagbes com os saberes da docéncia, ainda que em educacgao néo exista um saber
fazer jA pronto, como uma receita. Ou seja, 0 repertério para a acdo docente se
constréi e se amplia ao longo da vivéncia na profisséo.

O trabalho docente € muito complexo, exige muito conhecimento, um
conhecimento especifico, saber trabalhar junto, saber conviver e estar com o0s outros,
interagir, gostar de gente, de falar, de trocar ideias, aceitar ideias dos outros. Enfim, o
didlogo, a interacdo sdo condi¢des para o desenvolvimento de habilidades pessoais e
profissionais necessérias para a atuacdo em qualquer nivel de ensino. Imagine, entéo,
as habilidades exigidas para o desempenho dos professores dos
Anos Iniciais, chamados também de professores “polivalentes” pela vasta exigéncia
de conhecimentos e habilidades que esse profissional precisa dominar. Esse
profissional necessita compreender o0 processo de constru¢do do conhecimento pela
crianca, ou seja, ter dominio da psicologia do desenvolvimento humano, da
epistemologia genética, conhecer as etapas do processo de alfabetizacdo em todas
as areas especificas, de leitura e escrita, da Matematica, Ciéncias Naturais, Historia e
Geografia, Artes, Educacéo Fisica, entre outros dominios de conhecimento para a
acao docente.

Estabelece-se o0 paralelo entre os dois niveis de formagcdo porque a
pesquisadora atua como formadora no nivel Médio e também no curso superior de
Pedagogia. Na pratica profissional, nesses dois ambitos, percebe-se a diferenca
apresentada entre os académicos que possuem a formacao em nivel médio e os que
nunca entraram em uma sala de aula. Essa diferenca, sobretudo, em relacdo a
compreensao do referencial teérico em decorréncia de ndo possuirem uma base

tedrico-pratica.
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No Curso Normal de Nivel Médio, o curriculo € estruturado concomitante com
o Ensino Médio. Assim, os alunos que frequentam este curso, na maioria meninas,
sdo ainda adolescentes, grande parte em uma faixa etaria entre quinze e dezoito anos,
com todo um potencial criativo caracteristico desse periodo, com toda a energia vital
gue carregam. Tudo isto canalizado para uma profissdao. Quando bem orientadas,
essas estudantes nos encantam, e o que € melhor, encantam os alunos com os quais
trabalham, adquirindo neste curso um saber fazer, a partir das experiéncias praticas
vivenciadas, tornando-se responséveis pelo processo de alfabetizagdo, uma tarefa
gue pressupde um grande comprometimento, habilidades e conhecimento. Alfabetizar
criancas, neste novo milénio, exige do educador muita criatividade, dinamismo,
conhecimento e, em especial, habilidades para despertar a curiosidade e a vontade
de aprender. Apoiando-me em Tardif (2002, p. 230):

Um professor ndo é somente alguém que aplica conhecimentos produzidos
por outros e nem somente um agente determinado por mecanismos sociais.
E um ator, isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados
gue ele mesmo lhe da, possui conhecimentos e um saber fazer onde ele
estrutura e orienta sua atividade.

Com as constatagdes acima, nao se quer dizer que somente a formacao em
nivel médio é suficiente, para ser um bom alfabetizador, ao contrario, sabe-se o quanto
este trabalho exige busca constante do educador e, ainda, um planejamento adequado
a esse nivel de ensino. A formacao de professores em nivel médio, portanto, favorece
e qualifica o percurso das alunas que cursam Pedagogia.

A experiéncia pratica exigida de, no minimo, quatrocentas horas em sala de
aula, somadas aos demais conhecimentos trabalhados e saberes mobilizados, vem
favorecendo a formacao em nivel superior, no sentido da constru¢ao de um referencial
tedrico mais aprofundado e de maior facilidade de lidar com o fazer docente. Muitas
vezes, chego a pensar que algumas alunas que cursaram somente 0 magistério,
parecem estar mais preparadas do que outras que cursaram somente a Pedagogia,
talvez pela énfase na teoria e possivel dificuldade de articulagdo com a pratica. Uma
constatacao sobre a qual ainda necessito ampliar a compreensao.

O curso superior em Pedagogia aprimora o referencial tedrico sobre os Anos
Iniciais e/ou na Educacao Infantil, aprofunda a compreenséo sobre conhecimentos,
também relevantes a acdo docente tais como: da Filosofia, Sociologia, Psicologia da

educacéo, aléem de oferecer noc¢des sobre Gestao escolar, entre outras areas.
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Ao concluir um curso de formacgdo, nenhum profissional esti totalmente
preparado para a atuagdo, prescinde das experiéncias da pratica. Um educador
necessita da vivéncia na profissdo. Ao se deparar com essa experiéncia tdo complexa,
percebe o quanto ainda precisa aprender, buscar, trocar experiéncias com seus
colegas, pesquisar, essa busca constante € parte importante da formacao continuada.
Assim, cada um se forma, tanto em ambito individual como no coletivo, na interacao
com os pares. Ou seja, a pesquisa de teorias, a pesquisa sobre a prépria prética, a
realizacdo de cursos, congressos e oficinas, a participacao em atividades de estudos,
entre outras, oportunizam continuar aprendendo e buscando respostas a suas
inquietudes profissionais, individualmente e/ou juntamente com outros colegas
professores nas instituicdes em que trabalham.

Conforme Estrela (2003, p. 59), é util uma reflexdo critica sobre algumas

ideias-chave do pensamento freiriano, como 0s conceitos de

historicidade e incompletude do ser humano e o dever, simultaneamente
ontoldgico, ético e estético, que compromete professores e alunos num
mesmo processo de procura de completude, de verdade, beleza e justica; a
educacédo como pratica de liberdade; a praxis como unidade dialética da teoria
e da pratica e, portanto integradora dos aspectos cientificos e técnicos do
ensino, dos saberes tedricos e dos saberes experienciais; a conscientizacdo
que, por ser libertadora e é emancipatédria na sua esséncia.

A apropriacdo desses conceitos pode proporcionar possiveis mudancas tao
necessarias e almejadas ao processo de alfabetizacdo Mateméatica. Com o objetivo de
centrar o foco da pesquisa na formacdo continuada de professores de Matematica,
nos Anos Iniciais, serdo abordadas algumas referéncias sobre essa formacao, no

proximo capitulo.
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1.2 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: ALTERNATIVAS PARA
MELHORIA NA APRENDIZAGEM DE MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

O ambiente pedagégico tem que ser um
lugar de fascinacao e inventividade. Nao inibir, mas
propiciar aquela dose de alucinagdo consensual e
entusiastica requerida para que o processo de
aprender aconteca como mixagem de todos os

sentidos.
HUGO ASSMANN

Consideram-se as ideias de Assmann sobre o ambiente pedagdgico, como um
referencial que fundamenta as caracteristicas do trabalho nos Anos Iniciais. A sala de
aula deste nivel de ensino, como nos outros niveis, necessita de entusiasmo e
fascinacdo por serem acdes mobilizadoras da aprendizagem.

Com base em autores, como alguns pesquisadores que estudam da formacéao
inicial e continuada de professores, tais como: Becker (2012), Estrela (2003), Freire
(1996), Libaneo (2008 ), Novoa (1999, 2003, 2008, 2009), Tardif (2002), entre outros,
acredita-se nos ganhos existentes ao guiar o percurso de formacao a partir da reflexao
sobre a cultura escolar e seu enfoque conservador, trazendo para debate a
necessidade de superacao dessa logica para o resgate de uma escola comprometida
com a diversidade e, principalmente, com o incentivo a busca do conhecimento,
favorecendo assim o atendimento das novas exigéncias educacionais. Neste contexto,
reafirma-se a importancia da formacéao continuada para o enfrentamento dos desafios
gue tém sido postos a atuacdo docente.

Névoa (2009, p.4), ao referir-se sobre o historico da formacao de professores,

destaca o movimento observado ao longo do tempo, enfatizando que

nos anos 70, foi o tempo da racionalizagdo do ensino, da pedagogia por
objetivos, do esfor¢o para prever, planificar, controlar; depois nos anos 80,
vieram grandes reformas educativas, centradas na estrutura dos sistemas
escolares e, muito particularmente, na engenharia do curriculo; nos anos 90,
dedicou-se uma atencdo especial as organizacBes escolares e ao seu
funcionamento, administragdo e gestdo. Perto do final do século XX, estudos
internacionais alertam para o problema da aprendizagem. E quando se fala
em aprendizagem, fala-se, inevitavelmente em professores, na profissdo
docente.

Na contemporaneidade, a formacgé&o continuada dos professores é fundamental

para a reconstrucao de praticas pedagodgicas, no sentido de melhorar a atuagéo para
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auxiliar os educandos, como diria Freire, a realizarem a leitura da palavra, juntamente
com a leitura de mundo, que lhes possibilite atuarem como cidadaos, na vida cotidiana.
Essa compreensao vem sustentando um discurso que defende a prioridade da
formacéao continuada, considerando a intervencdo de organismos internacionais 0s
guais pressionam os estados nacionais a incluirem a formacao continuada na pauta de
seus projetos para 0s seus sistemas educacionais. No discurso atrelado a formacgéo
continuada, estao presentes diversas questdes de cunho politico, inclusive. Situacao
gue se evidencia, por exemplo, quando se percebe diferenciacdo nas orientacdes dos
organismos internacionais aos paises centrais e aos paises periféricos, tratando a
formacao continuada, nos ultimos tempos, em cursos rapidos. Considera a formacéo
em si, realizada de forma “aligeirada” (FONSECA, 1998).

A par do reconhecimento dos aspectos citados, a formacédo continuada pode
constituir-se como um suporte ao desenvolvimento profissional dos professores, na
dependéncia de como esta é adotada e realizada. Nesse contexto, Estrela (2003)
descreve um conjunto de principios que reune grande consenso entre 0S

pesquisadores da area, dos quais alguns foram selecionados:

- A formagdo como processo de desenvolvimento pessoal e profissional de
um adulto em interagcdo com o meio e, portanto, como processo continuo de
reconstrucdo identitaria; - o sujeito em formagdo como construtor de
conhecimento e de realidade social; - as necessidades de formagdo, menos
como lacunas do que como desejos e aspiragcdes que assumem sentido em
relagdo a um projeto de vida; - o carater formativo dos contextos de trabalho
e, consequentemente, o principio da centracdo da formacgéo na escola e na
vida organizacional do estabelecimento de ensino, concebido como centro da
comunidade educativa; - valorizacdo dos métodos de formacéo baseados na
reflexdo sobre as préticas ou sobre a investigacao de problemas decorrentes
das situacdes escolares (ESTRELA, 2003, p.46)

Esses principios apontam para uma formacdo multifacetada, conforme imp&e
a profissdo docente. A formacdo inicial aprimora-se com a experiéncia e
principalmente, com a formacao continuada de professores, quando esta valoriza a
experiéncia, as expectativas e as necessidades docentes. O professor, em especial,
porque trabalha com a formacédo de seres humanos, necessita saber aonde quer
chegar, estar em permanente aprendizagem e assim mobilizar seus alunos a
aprenderem. Hargreaves (2004) refere-se aos professores como catalizadores da
sociedade do conhecimento, dizendo que para isto devem ser capazes de construir

um tipo especial de profissionalismo, tendo como principais componentes:
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* Promover a aprendizagem cognitiva profunda;

» Aprender a ensinar por meio de maneiras pelas quais ndo foram ensinados;
» Comprometer-se com a aprendizagem profissional continua;

 Trabalhar e aprender em equipes de colegas;

* Tratar os pais como parceiros de aprendizagem;

» Desenvolver e elaborar a partir da inteligéncia coletiva;

» Construir uma capacidade para a mudanca e 0 risco;

 Estimular a confianca nos processos (HARGREAVES, 2004, p. 40).

Segundo esse autor, os professores precisam comprometer-se com uma
aprendizagem com significado e ndo apenas com um processo em que 0s estudantes
apenas memorizam fatos. Imp6e-se ainda que o seu trabalho atinja a todos os alunos
e ndo somente aos que se adéquam a escola. Mas para que as abordagens
metodoldgicas mencionadas se efetivem na escola, é necessario que os professores
aprendam a desenvolvé-las. O professor dos Anos Iniciais, ao analisar criticamente o
seu trabalho e perceber a necessidade de ndo apenas transmitir conhecimentos de

Matematica ou de Portugués, pode perceber na formacédo continuada, o lugar para
encontrar estratégias de enfrentamento.

Como afirma Névoa (2009, p.14): “a formagao de professores ganharia muito
se se organizasse, preferentemente em torno de situagdes concretas, de problemas
escolares ou de programas de agado educativa, na procura de solucdes para cada
caso”. Esse tipo de abordagem favorece a constituicdo do professor-pesquisador, em
especial, se fomentado o trabalho colaborativo (DAMIANI, 2008).

Logo, o contexto atual nos remete a ideia de aprender a aprender sempre.
Acreditar nisso, é o0 que nos mantém em constante estado de “aprendéncia”,
construindo assim uma identidade profissional, entendida como um conjunto de
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores que orientam a especificidade do
trabalho docente, conforme apontam estudiosos da formacdo continuada de

professores, nesse sentido, Novoa (2009, p. 8) assim se reporta:

E preciso elaborar aquilo que tenho designado por uma teoria da
pessoalidade que se inscreve na teoria da profissionalidade. Trata-se de
construir um conhecimento pessoal (um autoconhecimento) no interior do
conhecimento profissional e de captar o sentido de uma profissdo que ndo
cabe apenas numa matriz técnica e cientifica. Toca-se aqui em qualquer coisa
de indefinivel, mas que esta no cerne da identidade profissional docente.

A construcao desse processo identitario (N6voa, 1995) pressupde a abertura ao

didlogo, avaliando constantemente a propria pratica na relacdo com a aprendizagem
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dos estudantes. Tal percepcéo sobre o trabalho docente traz novamente relevo a
importancia da formacéo continuada como apoio a qualificacao profissional.
Também expressando o entendimento de que a necessidade de formacéo vai

muito além da busca por atualizacdo, Libaneo (2008, p.227) assim se posiciona:

A educacéo continuada se faz necessdria pela prépria natureza do
saber e do saber fazer dos humanos, como praticas que se transformam
constantemente. A realidade muda, e o saber que construimos sobre ela
precisa ser revisto e ampliado sempre. Dessa forma, um programa de
formacdo continuada se faz necessario para atualizarmos nossos
conhecimentos, principalmente para analisarmos as mudancas que ocorrem
em nossa pratica, bem como para atribuirmos dire¢cdes esperadas pela
mudanca.

Uma atuacao qualificada transcende a mera transmissao de conhecimentos,
exigindo do educador o constante processo de desenvolvimento profissional, para que
seja capaz de concretizar as reformulacdes tdo necessarias e esperadas na escola.
Partindo dessa premissa, podemos dizer que o professor, entre outros aspectos,
precisa ter dominio de sua area especifica, mediar a construcao do conhecimento do
educando, baseando-se na experiéncia de vida deste e na compreensédo do contexto
social, politico, econbmico e cultural em que atua. Essa vasta lista de atribuicdes
necessita de tempo e espaco para ser fomentada paralelamente a atuacao
profissional.

Isso, se desejarmos, conforme aponta Alarcao (2001, p.12), “uma escola do
nosso tempo, janela aberta para o presente e para o futuro em que se viva a utopia
mitigada que permite criar e recriar, sem, contudo, perder a razoabilidade e a
estabilidade”. Para que essa escola se concretize, € necessario um professor que,
além de qualificado, desenvolva seu papel de educador como um facilitador, promotor
de uma aprendizagem significativa e prazerosa. Esse é o sentido da busca constante
de uma pratica inovadora, capaz de reencantar a educac¢ao e, no contexto do trabalho,
capaz de reinventar a Matemaética.

Dando continuidade ao estudo dessa tematica, serdo abordados alguns
conhecimentos matematicos existentes na formacao de professores para os Anos

Iniciais.
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1.2.1- CONHECIMENTOS MATEMATICOS NA FORMACAO DE PROFESSORES
DOS ANOS INICIAIS

Como professor, devo saber que sem
curiosidade que me move, que me inquieta, que me
insere na busca, ndo aprendo nem ensino. Exercer
minha curiosidade de forma correta é um direito que
tenho como gente e a que corresponde o dever de
lutar por ele.

PAULO FREIRE

Sabe-se da importancia da compreensdo dos processos de alfabetizacao
mateméatica nos Anos Iniciais para a continuacdo da escolaridade, pois todos os
conhecimentos adquiridos nessa etapa sdo pré-requisitos para aprendizagens
posteriores.

Segundo Goméz e Teran (2009, p. 329):

Se uma crian¢a ndo tem os conhecimentos adequados para um novo
ensinamento, ndo poderad ver as conexfes com o anterior e sentira uma
grande frustracdo. Apesar de serem feitos muitos exercicios para solucionar
as dificuldades, nenhum servira se n&o foram construidas as bases
apropriadas para as proximas aprendizagens.

7

Para isso, considera-se que € preciso que a crianga construa uma
compreensao a cada novo conhecimento que esti experimentando e assim possa
avancar no seu processo de aprendizagem. Do contrario, o educando terd uma
experiéncia negativa em relacdo ao novo saber e, mesmo que prossiga em seu
aprendizado, ndo dominaré suficientemente os conhecimentos necessarios a ponto
de obter éxito nas construgcdes seguintes. ISso pode ocasionar na crianga aversao ao
conteldo que esta sendo desenvolvido.

Tem-se observado varias situacdes, em sala de aula, que comprovam,
infelizmente, que essa afirmacao € verdadeira. Sdo poucos os momentos destinados
ao desenvolvimento do raciocinio légico, por exemplo, a construcdo de conceitos,
contrariando a teoria de desenvolvimento e a prépria funcao da escola que, de acordo
com a LDB 9394/96, em sintese, € formar cidadaos ativos e criticos, capazes de
pensamento criativo e transformador, para posicionarem-se frente a realidade.

Conforme explica Rangel (1992, p. 57):

partindo desse pressuposto, € facil concluir que o grande erro do ensino de
Matematica tem sido o de estar voltado para aprendizagem superficial de
regras e toda a linguagem de sinais operatorios. E estar este ensino voltado
para a eficiéncia do saber realizar com éxito certos exercicios aplicando
regras, em detrimento da real compreensdo, ou seja, da verdadeira
construgdo do conhecimento I6gico-matematico.
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O raciocinio légico-matemético se faz necessario em varias areas do
conhecimento humano. Por esse motivo, estes dominios sdo muito importantes na
educacdo Matemética. Existem, ainda, no entanto, muitos educadores que vém
tentando “transmitir” o conhecimento as criancas com énfase na memorizagao e na
realizacdo de exercicios. Kamii (1999), baseada em Piaget, menciona que tal
conhecimento ndo pode ser simplesmente transmitido, entregue, depositado a
criancga, esta autora destaca que o conhecimento matematico é apreendido quando
construido com base na acao sobre objetos concretos, com auxilio de outras pessoas
e em contato com o meio fisico e social, diferenciando assim o conhecimento empirico
do conhecimento l6gico-matematico. Becker (2010, p. 370) também defende essa

concepcao e a fundamenta na teoria piagetiana:

Para Piaget, o ensino s6 lograra éxito se puder contar com uma l6gica
previamente construida. Essa logica provém das coordenac¢8es das acbes do
sujeito, mediante processos de reflexionamentos e reflex6es ou de abstracdo
reflexionante. Para conseguir éxito nessa construcdo, o sujeito tem que se
apropriar de suas acgles, primeiramente de seus esquemas, depois, das
coordenacdes de seus esquemas ou coordenacdes de suas acgdes; mais
adiante, dos subsistemas de esquemas, assimilando uns aos outros. E esse
o caminho da formacgdo de estruturas légico-Matematicas com as quais
podera apropriar-se da ciéncia da l6gica e da ciéncia da Matematica. Sem
essa apropriagdo, esses mundos serdo inacessiveis, mesmo para quem
puder contar com 0 ensino.

Compreender esse caminho é essencial para o professor dos Anos Iniciais.
Isso ird auxiliar seus alunos na construcdo das estruturas da inteligéncia e do
conhecimento logico-matematico. Segundo Rangel, 1992, baseada na teoria de
Piaget, diz que € no equilibrio progressivo entre assimilacdo e acomodacdo que o
pensamento atinge uma crescente mobilidade. Na teoria da equilibracdo, Piaget
(1961) afirma que o individuo s6 age quando experimenta uma necessidade ou um
desequilibrio, mesmo que momentaneos, entre 0 meio e 0 organismo. A acdo surge
na tentativa de levar o organismo a reestabelecer o equilibrio (a¢des reequilibradoras),
ativando simultaneamente o funcionamento dos aspectos afetivos e cognitivos para
encontrar o equilibrio novamente. Rangel (1992, p.40) descreve este processo, da

seguinte forma:
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Os equilibrios conquistados sao de estabilidade momentanea, abrindo-
se constantemente a novas necessidades de reequilibracdo. Assim, o sujeito
esta continuamente agindo e buscando, através da adaptacao inteligente,
novas formas de equilibrios superiores que integrem as anteriores,
estendendo-se, ampliando-as e reorganizando-as pelo processo que Piaget
caracteriza como equilibragcéo majorante.

E com base nessas discussdes que se desenvolveu o percurso formativo com
0os professores participantes desta pesquisa-agao, propondo: o estudo sobre os
autores que se propdem a pesquisar sobre ensinar e aprender Matematica nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, a reflexdo sobre as propostas metodoldgicas
utilizadas nas escolas e a vivéncia de alternativas que viessem ao encontro de uma
pratica inovadora para aprender e ensinar Matematica nesse nivel de ensino.

E com o intuito de esclarecer como a crianga constréi o conhecimento légico-
matematico na infancia, as no¢des de numeros e as operacdes, que se recorre a
alguns autores fundamentados na teoria de Piage, como Kamii (1991), Rangel (1998),
Becker (2012), Nunes et al. (2009), Toledo (2009), entre outros. Com base nessa
concepcao, resgata-se o processo de constru¢do de alguns conceitos no capitulo a

sequir.

1.3 ALFABETIZACAO MATEMATICA: DESAFIOS DOS DOCENTES NOS ANOS
INICIAIS

A Matematica, talvez por ser rotulada como uma éarea dificil de aprender, é
uma disciplina que causa medo, inseguranca e angustia nos educandos. Para que
esse rotulo seja desconstruido, € necessario que os conhecimentos dessa disciplina
ndo sejam apresentados como uma ciéncia pronta e acabada, ensinada através de
regras rigidas em que interessam apenas o0s resultados finais. Na abordagem
tradicional, o aluno é sujeito passivo, que recebe informacdes, realiza exercicios de
fixacdo, sem compreender o que esta fazendo, e apenas memoriza informacgdes para
passar nas avaliacbes e logo as esquece. Como apresenta Becker (2012), a
matematica pode ser trabalhada de outra forma:

O conhecimento matematico nasce do mergulho que o ser humano faz
no mundo que o rodeia e, em seguida, em si mesmo para desvendar o mundo
complexo de suas acdes- para apropriar-se delas ou, o que d4 no mesmo,
para delas tomar consciéncia (BECKER, 2012, p. 29).
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Na pratica profissional, identifica-se a dificuldade encontrada pelos alunos,
professores em formacao, de perceber a diferenca entre uma proposta de construcao
do conhecimento e o modelo ainda dominante que ndo atende as demandas atuais.
Tal situacao traz consequéncias graves em se tratando de educadores, pois ninguém
ensina o que nao sabe.

A compreenséo sobre o desenvolvimento dos conceitos matematicos basicos
das quatro operacfes, através desta abordagem pelos professores, é fundamental
para que se consolide a aprendizagem. Ampliando essa compreensao para além das
questbes operacionais, esse aspecto é enfatizado nos Parametros Curriculares

Nacionais para os Anos Iniciais (1997, p. 30):

O conhecimento da histéria dos conceitos matematicos precisa fazer
parte da formacdo dos professores para que tenham elementos que lhes
permitam mostrar aos alunos a Matematica como ciéncia que nao trata de
verdades eternas, infaliveis e imutaveis, mas como ciéncia dindmica, sempre
aberta a incorporagdo de novos conhecimentos. Além disso, conhecer os
obstaculos envolvidos no processo de constru¢do de conceitos € de grande
utilidade para que o professor compreenda melhor alguns aspectos da
aprendizagem dos alunos. O conhecimento matematico formalizado precisa,
necessariamente, ser transformado para se tornar passivel de ser
ensinado/aprendido.

Nessa perspectiva, ganha énfase a adocédo de estratégias de apresentacéo
dos conteudos pelo professor, de forma a possibilitar a formacédo de estruturas
cognitivas no aluno, dentre outras maneiras, vinculando a Matemética a aplicacfes
praticas do seu cotidiano. Quando o aluno compreender essa relagdo, compreende
também a importancia de estudar Matematica, pois percebe que, além de favorecer o
desenvolvimento do raciocinio l6gico, ela € importante ferramenta para a sua vida na
medida em que percebe que se faz uso desses conceitos diariamente.

Quando se trabalha com as criangas esses conceitos de forma significativa,
podem ser amenizadas algumas dificuldades nas aprendizagens futuras. Também é
fundamental que a crianca desde pequena consiga visualizar o significado de aprender
determinado conteudo, atribuindo assim valor ao mesmo, pois sabera que ele sera util
e também necessario a sua vida. Em relagéo a isso, Nacarato (2009, p. 34/35) defende

que

a aprendizagem da Matematica ndo ocorre por repeticdes e mecanizagoes,
mas se trata de uma prética social que requer envolvimento do aluno em
atividades significativas. Temos conviccdo de que aprender € um processo
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gradual, que exige o estabelecimento de relagcdes. A cada situacdo
vivenciada, novas rela¢gfes vao sendo estabelecidas, novos significados vao
sendo produzidos, e esse movimento possibilita avancos qualitativos no
pensamento matematico.

Ainda que o curriculo ndo tenha que se ater somente ao que se pode justificar
como sendo de uso imediato aos estudantes, sempre que puderem ser estabelecidas
relacdes, desmistifica-se a visdo recorrente sobre a Matematica. O trabalho com essas
situacbes diarias ocorre na medida em que o professor for estimulando a
aprendizagem dos conteudos e relacionando as experiéncias do aluno com a
aplicabilidade desses conceitos. Essa situacdo esta descrita nos Parametros
Curriculares Nacionais (1997, p. 23) mostrando, no entanto, outro lado deste aspecto

levantado:

Outra distor¢éo perceptivel refere-se a uma interpretacdo equivocada
da ideia de “cotidiano”, ou seja, trabalha-se apenas com o que se sup0e fazer
parte do dia-a-dia do aluno. Desse modo, muitos conteddos importantes séo
descartados ou porque se julga, sem uma andlise adequada, que nao sao de
interesse para os alunos, ou porque nao fazem parte de sua “realidade”, ou
seja, ndo had uma aplicacdo pratica imediata. Essa postura leva ao
empobrecimento do trabalho, produzindo efeito contrario ao de enriquecer o
processo ensino-aprendizagem.

A relacdo com o cotidiano se refere aos muitos usos do conhecimento
matematico para a realizacéo de tarefas simples do nosso dia-a-dia. Além disso, no
entanto, a Matematica desempenha importante papel em outros dominios do
conhecimento humano. E de fundamental importancia no exercicio profissional, no
mundo do trabalho, em quase todas as areas, em maior ou menor medida, sua
aplicabilidade é indispensavel. Esse campo do saber funciona ainda como base para
a construcdo de conhecimentos em outras areas e desempenha também papel
importante na vida social, na construgéo e no exercicio da cidadania.

Para que o professor consiga fazer a relacao entre os conceitos matematicos
desenvolvidos em aula e a realidade do aluno, é importante que ele valorize a
bagagem de conhecimento que o aluno ja possui, as experiéncias extracurriculares
gue séo construidas durante a vida. Conforme Becker (2012, p.

25):

A vida é essencialmente organizacdo. Essa organizacdo, no que
decorre ao especificamente humano, prolonga-se nos esquemas de agéo que
a crianga sensorio-motora constroi, comecando com a suc¢ao e a apreensao,
em seguida 0s esquemas visuais que coordena com esses primeiros; projeta-
se na sua capacidade, por exemplo, a aprendizagem da lingua materna;
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complexifica-se no periodo operatdrio, por forca de tomadas de consciéncia,
como sistemas de acao interiorizados (operacdes) e, como tais avancam pela
vida adulta adentro. No eixo desse processo de construcdo, encontra-se o
resultado das interiorizacbes das a¢Bes que ndo outra coisa que o0
prolongamento da organizacao da vida mediante processos de equilibracédo
(adaptagdo), mediante assimilagBes e acomodacdes, cujo eixo é a construgao
de formas logicas e matematicas que implicam, progressivamente, tomadas
de consciéncia.

Nesse sentido, a aprendizagem das quatro operacdes nao sera eficaz se o
professor almejar a “decoreba”, a memorizagdo através da transmissdo dos
conteudos. Para superar esse método, enfatiza-se que o trabalho com esses conceitos
tenha como ponto de partida o conhecimento prévio dos alunos, construido no dia a
dia. Dessa maneira, 0s estudantes terdo mais facilidade em compreendé-los,
construindo, assimilando novos conceitos ancorados em conhecimentos anteriores.

A compreenséo das quatro operacdes, para Nunes et al. (2009), apoiados nos
estudos de Piaget, tem origem nos esquemas de acéo da crianca. Esses esquemas
possibilitam ao aluno fazer algumas rela¢des simples e solucionar, de forma pratica,
guestdes de aritmética. Esses autores assim descrevem sobre 0s esquemas de acao:

O termo “esquema” é utilizado em psicologia com um significado
semelhante aquele usado na vida quotidiana: um esquema € uma
representacdo em que aparece apenas 0 essencial daquilo que é
representado; os detalhes ndo aparecem. Por exemplo, podemos fazer um
esquema de um capitulo, isto é, anotar apenas as ideias principais do autor.
Um esquema de acdo em que apenas 0sS aspectos essenciais da acéo
aparecem: ndo importam, por exemplo, 0s objetos sobre os quais a agéo foi

executada (NUNES et al., 2009, p. 46).

A aprendizagem das quatro operacfes matematicas esta ligada a esquemas
de acdo uma vez que, nas operacdes de adicdo e subtracdo, a crianca utiliza os
esquemas de acdo. A seguir passo a descrever como a crianga constroi as quatro

operacdes basicas.
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1.3.1 A CONSTRUCAO DO CONCEITO DE ADICAO

A adicdo é uma operacao bastante natural na vida da crianca, desde cedo ela
entra em contato com situacdes de “juntar” e esse tipo de situagao provoca satisfacao,
pois toda crianga gosta de ganhar balas, colecionar figurinhas, aumentar o nimero de
bonecas ou de carrinhos. De acordo com TOLEDO (2009), a familiaridade dos alunos
com a operacao de adicéao facilita o trabalho pedagdgico do professor, que consistira
basicamente em planejar situacdes envolvendo materiais concretos, adequadas ao
estagio em gque os alunos se encontram, pois a maioria ja utiliza essa operacao para
resolver problemas simples da vida diaria.

Inicialmente, quando a crianca é desafiada a resolver um problema de adi¢éao
com quantidades pequenas relacionadas, por exemplo, com doces, ela costuma
utilizar como recurso algum tipo de objeto que ela tenha a seu alcance, como os dedos
ou palitos. A resposta da criancga é o resultado da descoberta da contagem dos objetos
que ela tinha em méaos, porém ela sabe que esse resultado seria 0 mesmo se ela
tivesse os doces em suas maos. Essa forma de solucionar um problema é chamada
de pensamento concreto. Porém, ao que se refere ao pensamento concreto, Nunes et

al. (2009, p.47) salienta que

ndo nos devemos confundir quanto ao significado dessa expressao, pois,
“pensamento concreto” nao significa que a crianga é incapaz de abstracdes.
Na verdade o que a crian¢ca demonstra claramente com esse comportamento
€ sua capacidade de abstragdo e generalizacéo.

A crianca utiliza os simbolos (no exemplo, dedos e palitos) para representar o
gue esta sendo pedido no problema, nesse caso, os doces. Além disso, para
guantificar, ela utilizou também o sistema de numeracdo, que é um instrumento

simbalico. Segundo Nunes et al. (2009, p.48):

Uma das funcbes mais significativas da educacdo Matemética é
promover a coordenacéo dos esquemas de agdo e de raciocinio que a crian¢a
desenvolve fora da sala de aula com as representacdes que fazem parte da
cultura Matematica.

Portanto, é de grande relevancia o trabalho com materiais concretos, pois
dessa forma a crianga constroi uma coordenacdo entre os esquemas de acao e o

sistema de numeracéo, e assim podera dar respostas numeéricas aos problemas.
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Através da manipulagdo dos materiais a crianga tera a possibilidade de construir, a
partir da sua propria acdo mental, todas as combinac¢des da adigdo dos numeros de
zero a nove, resultados denominados fatos fundamentais da adicéo.

Nesse contexto, o educador deve incentivar o aluno a resolver os desafios de
forma ativa, a pensar sobre as situacdes propostas. Sobre isso Kamii (1991, p.
102) reforca: “A crianga que usa sua propria capacidade de pensar aprende adigéo
por conta propria e se torna confiante em sua capacidade de calcular’. Entende-se
assim que a criangca compreende a adicdo quando ela conseguir pensar sobre essa
operagéao, estabelecendo relacdes mentais e coordenando os esquemas de acéo.

1.3.2 A CONSTRUCAO DO CONCEITO DE SUBTRACAO

Antes mesmo de chegar a escola, a crianca ja faz relacdes com o todo e suas
partes, porém, mesmo tendo essa relacdo com a subtracdo, tal operacdo é
considerada pelos educadores e pelos estudiosos da area, como mais dificil de
aprender do que a adi¢do. Isso pode ser justificado, de certa forma, pelo fato de a
operagao da subtracao envolver ideias de perda, de retirada de uma parte do todo, e
da adi¢éo envolver ideias de ganho.

Outro aspecto a considerar, € o de que as criancgas, inicialmente, pensam e
reagem positivamente, tudo o que fazem é para satisfazer seus desejos e, portanto,
s6 pensam nos resultados positivos de tal acdo. Essa ideia é enfatizada por Kamii
(1991, p.140) através dos estudos e das pesquisas de Piaget: “o raciocinio das
criancas se concentra em aspectos positivos de acdo, percepgao e cognicao.
Aspectos negativos, como inverso e reciproco, sdo construidos mais tarde”. As
relacbes existentes entre 0s objetos e as acbes passam a ser consideradas pelas
criangas um pouco mais tarde, assim elas passam a perceber, que mesmo implicitos
de imediato, 0os aspectos negativos fazem parte de determinadas situagoes.

Considere-se, ainda, que a subtracdo envolve ideias distintas como tirar,
comparar e completar, complexificando a acdo. Tirar € a acdo mais conhecida da
subtracao, nela a crianca deve considerar o todo e posteriormente retirar certa parte.
J4, na acdo de comparar, a crianca deve colocar em correspondéncia dois ou mais
elementos, relacionando-os conforme o que for pedido. E, na agdo de completar,
acrianca deve pensar no todo existente e o que falta para completa-lo, de acordo com
o que foi solicitado.
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Para a crianga construir bases solidas referentes a essas a¢des e aprender a
calcular, tem se mostrado bastante produtivo o trabalho com materiais que o aluno
possa agir, manipular e, através dessas atividades, chegar a seus préprios resultados.
Sobre isso, Toledo (2009, p. 112) salienta:

Como vimos na adicdo, é importante que sejam apresentadas a
crianga situacfes em que ela possa agir sobre 0s objetos para realizar os
célculos. No caso da subtracdo, essa recomendacao torna-se ainda mais
necessaria, pois somente quando age sobre objetos a crianga pode verificar
que nao tem sentido, por exemplo, “tirar 9 balas de um pacote em que s6 ha

6"

Portanto, de acordo com o que o autor descreve, ficam visiveis os beneficios
do trabalho com materiais concretos, pois assim o aluno compreendera como resolver
situacBes envolvendo a subtracdo. Também é importante que o educador incentive o
aluno a pensar a seu préprio modo, pois existem muitas formas de chegar ao resultado
de uma operacédo. Utilizando sua maneira de pensar através da manipulacdo desses
materiais, 0s estudantes estardo construindo a organizacdo mental necessaria para a

aprendizagem da operacao da subtracao.

1.3.3 A CONSTRUCAO DO CONCEITO DE MULTIPLICACAO

Por muito tempo, pensou-se que a multiplicacdo se resumia a acao de somar
parcelas iguais. Entretanto, hoje ja existem pesquisas que sugerem a introducédo da
multiplicacdo considerando outra perspectiva, tendo como base a diferenca entre o
raciocinio aditivo e o multiplicativo. A respeito disso Nunes et al.

(2009, p. 84) salientam:

O raciocinio aditivo refere-se a situacfes que podem ser analisadas
a partir de um axioma basico: o todo é igual a soma das partes. Essa
afirmativa resume a esséncia do raciocinio aditivo. Se queremos saber qual o
valor do todo, somamos as partes; se queremos saber 0 valor de uma parte,
subtraimos a outra parte do todo; se queremos comparar duas quantidades,
analisamos que parte da maior quantidade sobra se retirarmos dela uma
guantia equivalente a outra parte.

Portanto, o raciocinio aditivo tem como base a relacdo entre a parte e o todo.
Dessa forma, tudo o que queremos descobrir sobre a parte e o todo, exigem que seja

feita a relagdo entre os esquemas de acdo de juntar, separar e comparar. Em
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contraste a essa operacao, Nunes et al. (2009, p. 85) descrevem a multiplicacéo da

seguinte forma:

O invariante conceitual do raciocinio multiplicativo é a existéncia de
uma relagdo fixa entre duas variaveis (ou duas grandezas ou quantidades).
Qualquer situacao multiplicativa envolve duas quantidades em relacdo
constantes entre si.

Se a crianga ndo compreender a diferenca entre a adicdo e a multiplicacéo,
ela podera apresentar dificuldades nas aprendizagens futuras, pois estara presa ao
conceito de multiplicacdo como sendo uma operacdo que € apenas o resultado de
adicoes repetidas, realizando, portanto, outro raciocinio. No inicio do processo de
aprendizagem da multiplicacéo, isso € bastante comum acontecer, porém, ao serem
promovidas atividades nas quais os alunos percebam a diferenca entre essas
operac0es, o professor podera favorecer a ampliacdo dos conhecimentos dos alunos,
instigando-0s a pensar sobre situacdes praticas em que se faz uso da multiplicacéo
no dia a dia.

Esse tipo de situacdo também contribui para que a crianca passe a coordenar
0s esquemas de acao relacionados ao campo da multiplicacdo e da divisdo. Assim
como acontece na adicdo e na subtracdo, existem também esquemas de acdo que
originam os conceitos multiplicativos e de diviséo.

A correspondéncia um-a-muitos, de acordo com Nunes et al.(2009), é o
esquema de acdo que a crianca, de mais ou menos seis anos, utiliza para resolver
problemas préticos envolvendo a multiplicacéo.

Com base nesses argumentos, cabe ao professor das séries iniciais organizar
as atividades para introduzir a multiplicacdo, de forma a contribuir para que a crianca
tenha a possibilidade de compreender o significado desta operacao, entendendo que
esta ndo resulta apenas de adicdes repetidas. Para facilitar essa aprendizagem, o
professor pode fazer uso de varias propostas didaticas como a utilizacdo de jogos,
materiais concretos e resolucédo de problemas nas quais 0s alunos possam interagir
entre si, conversando sobre os resultados obtidos e refletindo sobre o significado e a
funcé@o da multiplicacdo ao resolver determinada operacdo. Através da reflexdo sobre
essa acgdo, os alunos trocam ideias, corrigem seus proprios erros e, em decorréncia

dessas experiéncias, aprimoram o conhecimento acerca do conceito de multiplicacéo.
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1.3.4 A CONSTRUCAO DO CONCEITO DE DIVISAO

A operacdo da divisdo € motivo de medo e preocupac¢do, para a maioria das
criangas, quando apresentados a estes contetdos, ainda predominantes na escola.
Isso se deve em parte ao ensino descontextualizado que nela ocorre. Quando o
trabalho pedagogico ndo favorece a compreensdo dos esquemas de acdo que
envolvem essa operacao, a crianga provavelmente tera dificuldades no dominio deste
conceito e posteriormente essa lacuna podera acarretar em mais davidas e incertezas,
limitando as aprendizagens futuras. Nesse sentido, o professor tem o papel de
encorajar o pensamento da crianca para que assim construa suas aprendizagens.
Caso o aluno ndo seja incentivado a pensar por si préprio, ele pode até dar respostas
corretas ao que lhe é apresentado, mas ndo conseguird compreender 0S processos
mentais que estao envolvidos na diviséo.

Como nas outras operacdes aritméticas, na divisdo, a crianca também utiliza
esquemas de acao, sendo o mais utilizado o esquema de acdo de distribuicdo
equitativa. Nunes et al. (2009, p. 89) salientam: “A divisdo, como a multiplicacéo,
envolve duas variaveis numa relagdo constante.” Logo os autores afirmam que a
crianca precisa perceber, inicialmente, que a divisdo consiste em distribuir igualmente
determinada quantidade entre as partes referidas.

O professor precisa promover atividades em que os alunos sejam estimulados
a construir a coordenacao entre os esquemas de acao, pois assim estardo construindo

as bases necessarias para as aprendizagens posteriores. Para Nunes et al. (2009,
p.101): «um programa de ensino que tenha o objetivo de desenvolver o raciocinio

multiplicativo precisa focalizar a coordenacao entre os esquemas de acao que dao
origem a esses conceitos, 0 esquema da correspondéncia e da distribuicdo”. E de
extrema importancia que o aluno compreenda esses conceitos, pois s6 assim
conseguira resolver as situacgdes envolvendo a divisdo, atribuindo-lhes significado.
Considerando que compreender uma operacao ndo € apenas dar respostas corretas,
mas saber aplica-la em situacdes variadas, dentre as quais as do dia a dia. Quando a
crianga percebe que a aprendizagem dessa operacao tem aplicabilidade pratica, esse

conhecimento se torna mais interessante e deixa de causar inseguranca.



48

Para que o aluno construa as aprendizagens das quatro operacoes
aritméticas, impde-se coordenar os esquemas de acao de juntar, tirar, corresponder
um a muitos e distribuir. Para que essa aprendizagem seja facilitada, reforca-se aqui
a ideia de que o educador deve considerar o conhecimento prévio dos alunos, pois 0s
mesmos fazem uso das quatro operagbes mesmo antes de entrarem no contexto
escolar. Quando o professor estabelece relagdes entre as vivéncias dos alunos com
as atividades desenvolvidas em sala de aula, esses alunos percebem que a
Matematica ndo trata apenas da aplicacdo de técnicas, mas de conceitos que sao
construidos por eles e que sédo de fundamental importancia para a vida cotidiana.

Para ressignificar o ensinar e o aprender Matematica, é importante que o
professor seja um incentivador, um motivador, despertando nos alunos a curiosidade
em fazer descobertas por iniciativas proprias. Por outro lado, se apenas receberem as
respostas prontas do professor, estardo produzindo copias que ndo servirdo de base
para suas aprendizagens. As respostas advém do que foi dito pelo professor, pois
nao sao resultados de aprendizado, mas sim, na maior parte dos casos, de
memorizacdo de processos. Essa questdo é enfatizada por Piaget e sistematizada
por Kamii (1991, p.163):

A teoria de Piaget do conhecimento |6gico-matematico nos leva a
diferentes objetivos. Uma vez que o conhecimento ldgico-matematico
consiste das relacdes feitas pelas criangas, o importante é o que acontece na
cabeca da crianca. Eliminando técnicas insensatas e regras arbitrarias para
produzir respostas escritas corretas, e encorajando as criangas a pensarem
por si mesmas, podemos gerar estudantes que confiam em seu raciocinio.
Estudantes que pensam tém uma base sélida para aprendizado posterior.
Aqueles que s6 conseguem aplicar técnicas feitas podem conseguir boas
notas durante poucos anos, mas nao terdo base necessaria para uma
Matematica mais elevada.

Nessa linha de pensamento, para que a crianga construa o conhecimento
I6gico-matematico € necessario que o professor ndo se restrinja somente ao uso de
técnicas em que o aluno apenas reproduz o que foi dito. O aluno precisa realizar suas
descobertas, aprender a pensar, pois assim estara se apropriando dos conhecimentos
e conceitos matematicos.

Para que essa construcdo ocorra, a sala de aula ndo pode se constituir em um

espaco mondétono em que o aluno apenas realiza copias e o professor detém o saber
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de uma Matematica descontextualizada e cheia de regras. A sala de aula necessita
ser um espaco de construcdo do conhecimento, em que o aluno € um sujeito ativo e
produz os resultados, ele é desafiado a pensar sobre 0 que produz e sobre para que
serve o conhecimento. Assim, os estudantes tém mais possibilidades de compreender
0 objetivo de aprender Matematica.

E fundamental compreender que nido é através da repeticdo de calculos
operatérios que o aluno vai aprender as opera¢gdes matematicas e que o importante
nao sao unicamente os resultados corretos, mas que o aluno descubra como se chega
a um determinado resultado. Nesse sentido, Kamii (1991, p. 139) diz o seguinte: “A
grande falha do ensino tradicional € a énfase dada as técnicas e aos sinais
convencionais em vez de desenvolver a prépria capacidade de raciocinio da crianga”.

Nesse contexto, atividades praticas que envolvem a manipulacdo de materiais
concretos que servem de apoio para a contagem séo de fundamental relevancia, pois
possibilitam que o aluno perceba como se chega aos resultados produzidos. Para isso,
também sdo importantes as atividades em grupo promovidas pelo professor, pois
através da interacdo, os alunos argumentam para defender seus resultados e
confirmam ou ndo a validade dos mesmos. Assim estes estardo flexibilizando o
pensamento ao perceber o colega como produtor de conhecimentos e ao concordar
ou discordar do resultado a que esse chegou.

Esta pesquisa trouxe como embasamento tedrico, a matriz epistemoldgica na
perspectiva da construcdo do conhecimento, apoiada em autores que analisam a
teoria piagetiana, como: Fernando Becker, Constance Kamii, Toledo, Rangel e outros.
Becker (2012, p. 14) nos diz que o construtivismo faz uma critica as concepcodes
empiristas e aprioristas, que tém em comum a anulacédo da acao do sujeito. Segundo

este autor, o construtivismo

esta fundado num interacionismo. Interacionismo significa que o
conhecimento ndo acontece pela formacdo ou atuacdo do sujeito apenas;
nem por pressao do meio externo —meio fisico, social e cultural. Acontece por
interacdo entre o sujeito com sua extraordinaria complexidade, e esse meio,
com toda a sua complexidade (BECKER, 2012, P.15).

Para esse autor, a interacdo s6 acontece quando professor e alunos agem, e

a acdo de uns é assimilada pelas a¢des dos outros e vice-versa. Nessa perspectiva,
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tanto professores quanto alunos sdo compreendidos como sujeitos epistémicos;
sujeitos que constroem conhecimento.
No proximo capitulo, sédo apresentados os procedimentos metodologicos que

direcionaram o percurso da pesquisa.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

2.1 - OBJETIVOS, PROBLEMA E QUESTOES DE PESQUISA

Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino. Esses que-fazeres se encontram um
no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando intervenho, intervindo educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda
nao conhec¢o e comunicar ou anunciar a novidade.

Paulo Freire

As palavras de Freire descrevem as intencfes desta investigacdo que
procurou indagar, constatar para poder intervir na formacao de professores que atuam
no contexto educacional em busca de melhoria na aprendizagem dos educandos.
Propbs-se a realizar uma intervencao de formacéo continuada com os docentes da
rede publica, lotados em uma escola estadual situada no municipio de Santiago,
cidade do interior do Rio Grande do Sul.

O desenvolvimento desta pesquisa contribuiu com a formacao continuada de
professores, oferecendo possiveis propostas para um trabalho mais significativo,
tendo como meta a aprendizagem matematica desde os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Para o direcionamento do percurso da pesquisa, seguiram-se 0s objetivos,

problema e questdes de pesquisa, descritos a seguir.

OBJETIVOS

Objetivo Geral

Investigar as possiveis contribuicbes da formagdo continuada, através de
estudos e de vivéncias didatico-metodoldgicas em Matematica para a adocao de
estratégias inovadoras que favorecam a aprendizagem das criancas dos Anos Iniciais

do Ensino Fundamental.
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Objetivos Especificos

 Desenvolver um percurso de Formacdo Continuada que atenda as
necessidades conceituais e metodoldgicas dos professores no processo de
alfabetizacdo matematica, em relacéo as quatro operacdes basicas.

» Propiciar a reflexdo sobre a alfabetizacdo matematica, visando a aprendizagem
dos conceitos, na perspectiva da construcdo do conhecimento.

* Propiciar a vivéncia de atividades na perspectiva da construcdo do
conhecimento a fim de que os professores da area familiarizem-se com as
propostas.

» Elaborar com os professores da &rea, estratégias metodoldgicas inovadoras na
perspectiva de buscar superacdo das dificuldades de aprendizagem
apresentadas pelas criancas.

PROBLEMA

Diante dos objetivos propostos, definiu-se como problema de pesquisa: Como
a formacao continuada, através da vivéncia de propostas didatico-metodoldgicas, na
perspectiva de constru¢cdo do conhecimento, podera contribuir para a apropriacao
pelos professores de alguns conceitos fundamentais na Mateméatica dos Anos Iniciais
e para a adoc¢do destas abordagens na pratica pedagdgica?

QUESTOES DE PESQUISA

Para guiar este estudo, estabeleceram-se as seguintes questdes de pesquisa:

* Quais as principais dificuldades de aprendizagem matematica dos estudantes
nos Anos Iniciais?

» Quais as principais dificuldades conceituais e metodolégicas encontradas pelos
professores no processo de alfabetizacdo matematica?

« Como a formacdo continuada pode auxiliar os professores a superarem
praticas conservadoras e buscarem mudancas metodolégicas para promover

uma melhor aprendizagem?
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2.2 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

2.2.1. Abordagem de pesquisa

Para responder ao problema de pesquisa e assim atingir os objetivos
propostos, optou-se por uma abordagem qualitativa, através da Pesquisa-acéo.
Conforme destacam Prodonov & Freitas (2009, p. 81), na abordagem qualitativa, “ha
uma relacao dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto é, um vinculo indissociavel
entre o objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em numeros”,
auxiliando os educadores para que estes venham a ressignificar suas préticas, caso
desejem. Por isso, esta pesquisa nao foi quantificada, uma vez que o foco esteve na
gualidade do processo educativo. Nesse sentido, Minayo (2012, p. 21) afirma que a

abordagem qualitativa de pesquisa

responde a questBes muito particulares. Ela se ocupa, nas Ciéncias Sociais,
com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria ser quantificado. Ou
seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracfes, das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de
fendbmenos humanos é entendido aqui como parte da realidade social, pois o
ser humano se distingue ndo sé por agir, mas por pensar sobre o que faz e
por interpretar suas acdes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada
com seus semelhantes.

Neste tipo de pesquisa podemos observar as reacoes dos sujeitos e conhecer
0 contexto pesquisado, os valores e as atitudes dos envolvidos, auxiliando-0s na
compreensao sobre o processo em estudo e o que pode ser feito, para elaborar
propostas de acgéao.

Na pesquisa qualitativa, um dos principais pressupostos € o respeito a pratica,
as experiéncias vividas e as impressdes dos envolvidos no percurso investigativo.
Especificamente na educacao, a investigacao qualitativa é frequentemente designada
“por naturalista, porque o investigador frequenta os locais em que naturalmente se
verificam os fendmenos nos quais esté interessado, incidindo os dados recolhidos nos
comportamentos naturais das pessoas: conversar, visitar, observar, comer, etc.”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.17). A ideia é criar o vinculo necessario para que a
presenca do pesquisador interfira 0 minimo possivel nas relagdes e nas informagdes

coletadas.



54

Esta pesquisa se ancorou na perspectiva do professor como pesquisador.
Considerando as necessidades de ampliar os movimentos de reestruturacdo da
formacéo inicial e continuada, buscou-se destacar os beneficios identificados quando
o professor valoriza a pesquisa sobre a propria prética, visando a aprendizagem dos
alunos. Para a realizacao da investigacao, adotou-se a pesquisa acao.

Como explica Thiollent (2002, p.16), a pesquisa-acéo

encontra um contexto favoravel quando os investigadores ndo querem limitar
suas investiga¢cOes aos aspectos académicos e burocraticos da maioria das
pesquisas convencionais. Querem pesquisas has quais as pessoas
implicadas tém algo a “dizer” e a “fazer”. Nao se trata de simples levantamento
de dados ou relatérios a serem arquivados. Com a pesquisa acao pretendem
desempenhar um papel ativo na prépria realidade dos fatos observados.

Esta pesquisa trouxe a intencdo de construir um processo formativo em
parceria com professores sobre 0os conhecimentos de Matematica a serem construidos
nos Anos Iniciais. Com isso, os professores realizaram um papel ativo sobre a
realidade escolar, na perspectiva de melhora-la, a partir do estudo do referencial
tedrico e da reflexdo sobre suas praticas.

A pesquisa-acao tem como metas proporcionar melhoria da pratica, agir para
implantar a melhora planejada e, ainda, monitorar e descrever os efeitos da acéo para

poder avaliar os seus resultados. Nas palavras de Tripp (2005, p. 445):

Como processo de melhora da prética, considera-se as vezes que a
pesquisa-acao é atedrica, mas embora seja verdade que a teoria tradicional
ndo é prioridade principal, é, contudo, importante recorrer a ela para
compreender as situagfes, planejar melhoras eficazes e explicar resultados.

A pesquisa-acdo envolve dois aspectos, do ensino e da pesquisa, ja que o
pesquisador ensina enquanto pesquisa, e desta forma busca a reestruturacado da
pratica pelos sujeitos, promovendo producdo do conhecimento fundamentado na
pratica. Este tipo de pesquisa € utilizado com a intencdo de investigar a pratica e
melhoréa-la. De acordo com Tripp (2005, p. 445):

E importante que se reconheca a pesquisa-agdo como um dos
inmeros tipos de investigacdo-acao, que € um termo genérico para qualquer
processo que siga um ciclo no qual se aprimora a pratica pela oscilagédo
sistematica entre agir no campo da pratica e investigar a respeito dela.
Planeja-se, implementa-se, descreve-se e avalia-se uma mudanca para a
melhora de sua prética, aprendendo mais, no correr do processo, tanto a
respeito da préatica quanto da prépria investigacdo. A maioria dos processos
de melhora segue 0 mesmo ciclo. A solucdo de problemas, por exemplo,
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comeca com a identificacdo do problema, o planejamento de uma solucéo,
sua implementacéo, seu monitoramento e a avaliacéo de sua eficacia.

E através da avaliacdo da eficacia do processo de a¢io que se reestrutura o
percurso, possibilitando o atendimento as necessidades que surgirem no decorrer da
pesquisa, apoiada em metodologias que favorecam a aprendizagem a partir da acao.

A analise de situacdes sobre o0 ensino da Matematica, nos Anos Iniciais, € fruto
de uma curiosidade impulsionada pela vida profissional da pesquisadora, sendo a
pesquisa, no mestrado, uma oportunidade para aprofundar conhecimentos sobre as
préticas utilizadas pelos professores, nessa area de ensino, na escola em que atua a
pesquisadora. Portanto, igualmente no sentido inverso, esta pesquisa contribuiu para

o crescimento enquanto formadora de professores.

2.2.2 FONTES DE INFORMACAO

O local onde se desenvolveu o estudo foi escolhido por ser o local em que
trabalha a pesquisadora, facilitando o acesso, reiterando seu compromisso com essa
instituicdo, uma escola publica situada no municipio de Santiago, interior do Rio
Grande do Sul, em um bairro da periferia que conta com um total de aproximadamente
90 professores. A escola oferece cursos técnicos em nivel médio, entre os quais, o
curso normal. A clientela é oriunda dos mais diferentes bairros da cidade e até do
interior do municipio. A maioria dos educandos pertence a classe média baixa que
procura esses cursos com uma perspectiva de preparagdo para o mercado de
trabalho. A concluséo dos cursos, em especial do Curso Normal, tem atendido a essa
expectativa de empregabilidade, por exemplo, com a expanséo e criacdo de Escolas
Municipais de Educacédo Infantil (EMEIs). Os egressos fazem concursos ou tém

ingressado como estagiarios nessas instituicoes.
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Atualmente, a escola acolhe aproximadamente mil e duzentos alunos, nos trés
turnos, desde a Educacdo Infantil®, Ensino Fundamental | e Il, Ensino Médio
Politécnico, Cursos Técnicos em Contabilidade e em Informatica (P6s-médios) e
Curso Normal concomitante com o Ensino Médio e Curso Normal Pds-médio que
funciona no turno da noite.

Dentre o corpo docente da instituicdo, as professoras que atuam nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, foram convidadas a participar desta pesquisa.
Considera-se importante apostar na formacdo voluntaria dos professores, pelo
entendimento de que toda a mudanga ocorre a partir do desejo de aprender, da
reflexdo sobre o fazer, para assim melhorar a pratica. Quando a participagdo é
compulsodria, gera algumas resisténcias, mas quando o trabalho é envolvente e atende
aos interesses, a maioria demonstra receptividade e interesse em participar dos
encontros.

Pela vivéncia nesse espaco, percebe-se que as professoras desse nivel de
ensino, de modo geral, adotam abordagens metodoldgicas balizadas na transmissao
de conhecimentos. Algumas se deparam com problemas de disciplina e de falta de
interesse dos estudantes. Para buscar estratégias que as auxiliem a superar seus
dilemas em sala de aula, percebeu-se a necessidade de uma coordenacdo
pedagdgica atuante que ofereca formacdo continuada com qualidade a esses
professores.

Em conversas preliminares com os gestores e com as professoras, identificou-
se receptividade dos gestores em relacdo ao desenvolvimento das oficinas e grande
interesse das professoras em participar de encontros de formagédo continuada em
Matematica para os Anos Iniciais. Foi apostado, ainda, na possibilidade de adeséo
porque, esse nivel de ensino, na instituicdo objeto da pesquisa, foi criado para servir
de laboratério de aplicacdo para as alunas do Curso Normal de Nivel Médio. Assim
sendo, é de fundamental importancia que esses docentes busquem a formacao
continuada para aperfeicoar seu trabalho, pois suas praticas em sala de aula servem
de referéncia para os futuros professores, formados por essa escola.

Possivelmente a adesao tenha se dado porque esses sujeitos demonstram

preocupacao com os resultados da aprendizagem dos alunos nesta area do

5 As escolas estaduais desde 2009 deixaram de atender a Educagéo Infantil por orientagdo da SE/RS, pois
segundo a legislacao federal, esse nivel de ensino é de incumbéncia dos municipios. A escola permaneceu
com esse nivel de ensino para servir de aplicagdo para o Curso Normal.
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conhecimento, salientando que atividades de formag&o continuada sao importantes
para aprofundar conhecimentos e qualificar as préaticas pedagdgicas.

O fato de as turmas de Anos Iniciais, na escola, serem laboratério de
aprendizagem para os alunos do Curso Normal, facilita para que sejam feitas
substituicdes, realizando-se o0s encontros nos horérios de aula, ndo levando os
participantes a cumprirem uma carga horaria extra. Somando-se a isso, muitas
atividades de estagio ocorrem nas aulas dessas professoras, pois as alunas do Curso
Normal necessitam cumprir uma carga horaria de, no minimo, quatrocentas horas de
pratica em sala de aula. Logo, o contexto favorece a participacdo das professoras no
processo de formagao continuada.

Na proposta de pesquisa, partiu-se da analise dos resultados das avaliacdes
realizadas pelas professoras nos Anos Iniciais — do primeiro ao quinto ano — e dos
resultados obtidos pelos estudantes dessas mesmas turmas na Provinha Brasil, a fim
de verificar os indices alcancados nas avaliacbes, voltando o olhar para as
aprendizagens e dificuldades dos alunos em Matemaética.

Os encontros de formacao continuada foram realizados no primeiro e segundo
semestres de dois mil e treze, perfazendo um total de trinta horas, com periodicidade
mensal.

Como estratégias para o desenvolvimento da pesquisa, foram utilizados:
estudo de referencial tedrico sobre a construcdo do conhecimento matematico,
adocao de materiais concretos e oficinas pedagdgicas. Oliveira (2007) enfatiza que o
trabalho com oficinas incide sobre os sujeitos que produzem saberes sobre si e sobre

sua profissdo. Nas palavras da autora:

O trabalho proposto nas oficinas ndo é concebido no sentido de
oferecer modelos, mas sim de oportunizar um momento para reflexdo do
professor a respeito de sua pratica docente e construir, a partir desta, uma
postura pedagdgica reflexiva. (OLIVEIRA, 2007, p.144)

Esta proposta de pesquisa teve como finalidade estimular o trabalho
colaborativo através de oficinas para observar e conhecer as vivéncias de cada
participante, proporcionando a troca de saberes e a reflexdo para incitar a busca por
novos conhecimentos. A autora supracitada, ainda vem colaborar dizendo que “o

trabalho com oficinas pode dar visibilidade aos saberes que permeiam as praticas
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pedagdgicas, busca instituir uma cultura reflexiva sobre eles e estimula a pesquisa
sobre outros modos de atuar na profissdo” (OLIVEIRA, 2007, p.143).

Assim sendo, foram utilizadas oficinas como metodologia de trabalho, porque
se considera um importante dispositivo para a dinamizacéo da formacao docente, pois
esta pratica estimula a participacéo, a socializacdo do conhecimento e de saberes,
assim como a criatividade de todos os envolvidos com o trabalho realizado.

A proposta de trabalho foi desenvolvida na perspectiva de aprofundar
conhecimentos das professoras, sobre a constru¢cdo do conhecimento matematico
pela crianga, nos Anos Iniciais. Nesse espago e tempo de formag&o, foram
proporcionados as professoras o estudo, momentos de manuseio de objetos
concretos, através de jogos, com o objetivo de que, apropriadas dessas abordagens,
pudessem adota-las em sala de aula. Segundo Piaget, apud Kamii (1990) o
conhecimento légico-matematico € construido pelo sujeito a partir da sua acao sobre
objetos concretos e pelas trocas com o meio. Assim sendo, a oficina € um recurso

imprescindivel para a aquisi¢do deste conhecimento também pelas docentes.

2.2.3. INSTRUMENTO PARA COLETA DE INFORMACOES

Direcionando o percurso desta pesquisa para a coleta de informagdes, adotou-
se como instrumento de acompanhamento do processo o0 que se denominou
“Cartografia da formacao continuada”, entendida como conjunto de instrumentos
adotados para aprofundar o conhecimento sobre determinado fendmeno, permitindo
0 mapeamento de uma realidade. Nesse sentido, Souza Santos (2002, p. 198) assim

se refere:

Recorro & cartografia pela virtuosidade de seus instrumentos analiticos. Sdo
varios os modos de representar os espacos. Dentre eles, seleciono os mapas
e nestes, 0s mapas cartogréficos. A analise cartografica do Direito permite
identificar as estruturas profundas da representacdo juridica da realidade
social.

A cartografia tanto podia conter questdes de avaliacdo dos encontros como
outras problematizacbes acerca do percurso, com 0 objetivo de mapear como se
poderia intervir para (re)direciona-lo em atendimento as expectativas e necessidades

do grupo e dos objetivos de pesquisa. Ao mapear o percurso, foram utilizados varios
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guestionamentos que permitiram tanto intervir de modo fundamentado, como obter
dados para a analise ao longo da pesquisa.

Tal recurso foi utilizado, tanto para conhecer as expectativas, interesses e
necessidades docentes, como para identificar as concepc¢des acerca dos conceitos
mateméaticos e da aprendizagem e 0s conhecimentos de que as professoras eram
portadoras para poder assim intervir. Através dos questionamentos contidos na
cartografia, estimulou-se a reflexdo sobre a aprendizagem docente e dos estudantes,
sobre a formagdo ao longo da vida estudantii e académica e sobre a pratica
profissional. A partir desse material, estabeleceu-se o direcionamento, e em alguns
casos o0 redirecionamento, do percurso de formacdo continuada de forma
fundamentada.

Na pesquisa de campo, tais instrumentos serviram para registrar, documentar
e acompanhar a percepcao dos envolvidos na pesquisa-acdo. Para buscar pistas
sobre o processo de formacgédo continuada, através da descricdo de suas percepcoes,
teve-se acesso privilegiado ao seu pensamento. No debate sobre abordagens
alternativas, através de um processo coletivo/colaborativo, obtiveram-se informacdes
para a conducdo do estudo, analisadas frente ao referencial tedrico.

Nessa perspectiva, buscou-se constituir a formagdo continuada como o
espaco apropriado para a realizacéo de tarefas coletivas, para a reflexdo sobre a acao
e para a revisdo e reconstrucdo de saberes, tornando-os visiveis, através da troca de
experiéncias, como catalizadoras das energias grupais.

O instrumento de coleta de dados (denominado de cartografia da formacéao
continuada) foi utilizado como uma forma de compreender os sentimentos e as
concepcdes das professoras, de identificar as expectativas, de descrever e analisar o
processo de formacdo de professores, a partir da percepcao descrita de forma oral,
escrita ou ilustrativa. Deste modo, estimulou-se a reflexdo, oportunizando a analise de
situacBes especificas e a busca de elaboracdo de atividades que atendessem as
demandas, nos encontros de formacao continuada dos professores.

Esse, portanto, foi o intuito da utilizacdo desse instrumento, que se acredita
ser diferente de um simples questionario. Pode ser interpretado tanto como um
instrumento de formacéo, de reflexdo sobre a agdo, como de coleta de dados para

esta pesquisa-acgao.
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2.3. TECNICA DE ANALISE DAS INFORMACOES COLETADAS

As informacdes obtidas no percurso da pesquisa foram analisadas segundo a
abordagem da Analise de Conteudo, definida como

um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes, visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo de conteldo das
mensagens, indicadores quantitativos ou nao, que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de produgdo/recepgdo (variaveis
inferidas) das mensagens (BARDIN, 1977, p. 38).

A Andlise de Conteudo se aplica a discursos (contetados) extremamente
variados, através de técnicas multiplas que configuram uma andlise controlada
baseada na deducao (inferéncia) (op. cit., p.9). Esta analise conduz a descricbes
sistematicas, de ordem qualitativa ou quantitativa, objetivando reinterpretar
mensagens numa compreensdo profunda de significados, para além da leitura
realizada por leigos, dentro do senso comum. No caso deste estudo, nosso olhar se
volta para os indicadores qualitativos.

Para Bardin (1977, p. 39), a Analise de Contelddo basicamente possui trés
fases: a descricao, a inferéncia e a interpretacéo. Sobre elas, a autora diz o seguinte:

Se a descri¢do (a enumeracao das caracteristicas do texto, resumida
apos tratamento) é a primeira etapa necessaria e se a interpretacdo (a
significac@o concedida a estas caracteristicas) € a Ultima fase, a inferéncia é
o procedimento intermediario, que vem permitir a passagem explicita e
controlada de uma a outra.

Assim sendo, a descricdo consiste na leitura atenciosa dos materiais,
selecionando aqueles que estdo de acordo com 0s objetivos da pesquisa, sendo 0s
mesmos representativos e relevantes para a andlise. A inferéncia, por sua vez, € algo
gue se deduz de uma pesquisa pelo raciocinio, a verdade de uma proposicao,
associando a outras ja aceitas como verdadeiras. E a interpretacdo, éa acdo que
consiste em estabelecer uma relacdo, buscar uma tradu¢cdo ou um comentario critico,
dando significado aos fatos.

Levando, portando, em consideracao essa abordagem de analise de dados,
serviram como base para analise dos resultados da pesquisa: as informacdes
levantadas através das respostas aos questionamentos contidos na cartografia,

respondidas pelas professoras participantes da pesquisa; as impressoes decorrentes
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da observacao a respeito da participacdo e das manifestacbes dessas professoras
nos encontros realizados, assim como no cotidiano da escola.

O registro dessas impressdes e observacdes foi realizado através do diario
de campo que consistiu em um relato elaborado apds cada encontro, descrevendo as
impressdes sobre as reagfes das docentes. Zabalza (2004, p.13) se refere a diario
de campo dizendo que “sao documentos em que os professores e professoras anotam
suas impressoes sobre 0 que vai acontecendo em suas aulas”, nesta pesquisa refere-
se como uma forma de realizar o processo de coletas de dados, redacao e analise das
informacgdes encontradas, percebidas nos encontros de formacgao continuada.

A partir desses instrumentos, elencou-se as categorias emergentes na pesquisa
para analise de contetddo. Segundo Bardin (1977) os elementos de analise desta
categoria, emergem totalmente do objeto de estudo, de acordo com as respostas
fornecidas pelos sujeitos, isso exige um constante ir e vir no material obtido, tanto nas
cartografias como nos diarios de campo. A reflexdo sobre os encontros de formacao
continuada e dos instrumentos de coleta de dados a luz de um amplo referencial
teorico, foi a metodologia que embasou esta pesquisa.
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3. AFORMACAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DA PESQUISA-ACAO:
A FORMACAO CONTINUADA INDICANDO AS CATEGORIAS EMERGENTES

E preciso que, desde o comeco do processo, va ficando cada vez mais
claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido
gue ensinar nao é transferir conhecimentos, conteddos, nem formar é acao
pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado (...) quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender. (...) ensinar ndo € transferir conhecimentos, mas criar as
possibilidades para a sua producdo ou a sua construcao.

PAULO FREIRE

As palavras de Freire vém contribuir com as inten¢des desta pesquisa, pois é
este o sentimento presente apds cada encontro de formacéao: “quem forma se forma e

reforma ao formar”.

Para a consolidacdo desta pesquisa, foram realizados oito encontros de
formacéao continuada no decorrer do ano letivo de 2013. Em diferentes momentos, as
participantes respondiam a algumas questdes em um documento de registro para
analise da pesquisa. Apos o trabalho de formacdo, também foram registradas as
impressdes em diarios de campo. Os registros utilizados como instrumentos de coletas
de dados serviram para direcionar o percurso de formacao. Da andlise de dados da
formacdao, a qual possibilitou a percepcao da visdo dos sujeitos a respeito do processo
de pesquisa, emergiram as seguintes categorias:

1) aformacéo continuada e a percepcao sobre a aprendizagem matematica,
2) aformacédo continuada e a autonomia em busca de inovacao;

3) aformacao continuada no coletivo: como estimulo ao desejo de aprender

3.1 A FORMACAO CONTINUADA E A PERCEPCAO SOBRE A APRENDIZAGEM
MATEMATICA

Esta na hora de superarmos a visao de que

o professor € alguém que possui e transmite
informacéo, dirige o treino e avalia o resultado.
Necessitamos que o professor passe a ser alguém
que traz, para a sala de aula, os problemas que a
vida propde, alguém que questiona, confronta,
encaminha o consenso ou incentiva a diversidade.
CLARISSA GOLBERT
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Como estratégia de formacdo, trouxe para analise um artigo com os resultados
de alguns dados das avaliacbes externas que apontam os baixos indices de
aprendizagem matematica apresentados pelos estudantes brasileiros, segundo o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira, INEP. As participantes
foram instigadas a analisarem as possiveis causas desses resultados em Matemética,
enquanto alfabetizadoras. Mostraram-se preocupadas com as informacdes e a maioria
nao parecia ter conhecimento desses dados, ou posicionavam-se como se pensassem
gue eles eram distantes, ndo as afetando.

De certo modo, esta estratégia parece ter facilitado para analisarmos as razdes
de os estudantes ndo dominarem alguns conceitos béasicos apesar de ja os terem
visto. A partir dessa discussao, as participantes da formacao relataram que encontram
algumas lacunas em relacdo a aprendizagem matemética em seus alunos,
aparentemente parecendo terem se apercebido que isso também acontece em sua
sala de aula. A atividade fez com que percebessem que os dados apresentados pelo
INEP as atingem também. ApGs essa analise, procurou-se fazer uma reflexdo sobre
essas questbes e sobre os conceitos matematicos e a sua importancia para a
aprendizagem.

A partir de uma perspectiva dialdégica sobre os saberes da docéncia
relacionados com o ensinar e aprender Matematica nos Anos Iniciais, foram
elaboradas algumas questdes para satisfazer uma curiosidade inicial, que diz respeito
a subjetividade dos sujeitos em suas relagdes com os conceitos matematicos e com
0S seus saberes, 0s quais acredita-se que repercutam na maneira como ensinam
Matematica as criangas.

Inicialmente, foi perguntado as participantes se gostavam de Matematica,
solicitando uma justificativa para a resposta. Para surpresa, nenhuma professora
afirmou com entusiasmo que gosta desta disciplina, algumas até parecendo
demonstrar certa indiferenca. Como isso ocorreu no primeiro encontro, interpretou-se
como se nao estivessem querendo demonstrar muita expectativa em relacdo a
formacdo. Por outro lado, sabe-se que, pela pesquisadora ser colega das
participantes, ndo era considerada como alguém de fora que vem intervir na escola,
e, por a conhecerem, sabiam que sua postura era de também aprender com o grupo.
Nos instrumentos de coleta de dados, as respostas de duas professoras em relagao a

essa questao foram as seguintes:



64
Gosto um pouco (P. 3).

Nao adoro, mas também né&o odeio (P. 2).

Essas manifestacbes parecem representar certo descaso em relagao a esta
area do conhecimento, trazendo uma preocupac¢do em relacéo a préatica pedagogica,
pois sabemos que, como seres humanos, se ndo gostamos muito de alguma coisa, a
tendéncia é nos afastarmos dela. Considerando que nos Anos Iniciais os contetdos
sdo abordados pelas docentes e o0 planejamento é de responsabilidade destas, sendo
a Matematica uma das areas, embora ndo se afirme, pode ocorrer que, ao ndo gostar,
ndo deem muita importancia a aprendizagem matematica, deixando de estimular e
desafiar o raciocinio I6gico-matematico dos alunos.

Em relacdo ao ensino da Matemética, Maldaner (2011) enfatiza que se o
processo do desenvolvimento cognitivo ndo € bem trabalhado e estimulado
constantemente, em articulacdo com os demais contelddos, consequentemente o
aluno encontraré dificuldades na aprendizagem dos numerais.

Em relagdo a essa mesma questdo, sobre o gostar ou ndo da disciplina, a
professora 3 afirma que:

Gosto em parte, alguns conceitos mais abstratos tenho dificuldade de
entender e de ensinar (P. 3).

Na fala dessa professora, constatam-se dificuldades em alguns contetdos que
precisa trabalhar com seus alunos. Identifica-se também, nessa resposta, que essa
docente consegue localizar onde tem maior fragilidade em relacdo ao seu proprio
conhecimento matematico, mostrando-se favoravel a supera-la através da formacéao.
Embora esta tenha sido a Unica que verbalizou a dificuldade em relacdo a abstracéo,
neste momento inicial, identificou-se o mesmo em outras situacées e com outras
professoras ao longo do processo de formacéo. Tal fato é decorrente do clima de
confianca estabelecido, e acredita-se que assumem isso pelo desejo de melhorar suas
préticas.

Isso vem ao encontro das palavras de Esteban e Zaccur (2002) de que as
mudancas qualitativas nas praticas de sala de aula somente ocorrerdo quando 0s
professores compreenderem e aceitarem como suas essas mudancas. O desejo de
mudar expressado pelas professoras, ndo s6 nesse como em outros momentos, €

favoravel a que adotem estratégias diferenciadas e que atendam aos desafios da
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aprendizagem. Para isso é imprescindivel refletir sobre seu préprio conhecimento a
respeito dos componentes curriculares, buscando estratégias para aprofunda-lo.
Pelas respostas das professoras, P.4 e P.5, parece haver maior afinidade dessas com
a Matematica, evidenciando mais abertura a esse componente curricular. As

professoras dizem:

Gosto, pois esta presente em nossas vidas a todo momento (P. 4).

Gosto agora, por causa das descobertas para passar os contetdos de
forma ludica (P.5).

Frente a essas alocucdes, pode-se inferir que essas educadoras expressam
gostar de Matematica por razdes diferentes. A primeira, por estabelecer relacdo do
conhecimento escolar com situa¢des do cotidiano, com sua utilidade, e a outra por
valorizar novas estratégias pedagodgicas que se aproximam das necessidades das
criancas. Nos dois casos, percebe-se a intencdo de trazer mais significado a
aprendizagem.

Isso mostra uma visao diferenciada em relagdo ao paradigma tradicional de
ensino. Essa postura é importante para os professores romperem com a concepgao
tradicional, podendo contribuir para “ensinarem”, de formas diferentes das que
aprenderam enquanto estudantes, superando assim um trabalho baseado em
treinamento de calculos operatérios, sem significado e sem compreensao pelos
alunos, conforme em outro momento relataram ter vivido quando alunas.

A dicotomia entre o fazer e 0 pensar, esta expressa na complexidade do
processo pedagdgico. A analise sobre o vivido, confrontando com a fundamentacgéo
tedrica, permite ao educador um movimento de reflexdo sobre si mesmo e sobre suas
acles, colaborando com questionamentos e duvidas, que através de um trabalho
colaborativo, favorece um “novo olhar”, um “novo fazer”. Através de um tempo-espaco
destinado a formacao é possivel refletir sobre as limitacdes do ato educativo, recriando
iniciativas de acdo com vistas a transformacdo; acdes necessarias para a
alfabetizacdo matematica.

Nessa perspectiva, D’Ambrdsio (1996, p.31) manifesta-se sobre a importancia
de se buscar um processo educativo com mais sentido para os estudantes, sustentado

na argumentacao de que

€ muito dificil motivar com fatos e situa¢cdes do mundo atual uma ciéncia que
foi criada e desenvolvida em outros tempos em virtude dos problemas de
entdo, de uma realidade de percepcdes, necessidades e urgéncias que nos
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sdo estranhas. Do ponto de vista de motivacdo, a Matematica que se ensina
hoje nas escolas € morta.

Esta afirmacédo € um tanto forte, mas pode auxiliar na mudanca de perspectiva
ao problematizar a pratica dominante. A pratica pedagdgica é fortemente influenciada
pela forma como as pessoas aprenderam Matematica. Essa forma esta vinculada ao
processo histérico que a disciplina carrega. Diante do exposto, compreendem-se
algumas razdes para a dificuldade de mudanca. Por outro lado, como se refere Silveira
(2002, p. 29):

Qualquer concepcao matematica € um modelo da Matematica real, e
como esta concepcdo muda, os modelos também mudam. Isto se deve, ndo
apenas ao fato de os objetivos da educagéo variarem de geracdo a geracao
e de um grupo cultural a outro, mas também ao fato de ser a Matemética um
campo de muitas faces.

Logo, tais discussfes, ao serem tomadas como foco de anélise na formagéo,
podem contribuir para que as professoras reflitam sobre o seu fazer pedagdgico e a
relagdo com o modo como aprenderam. Podem, ainda, levar algumas educadoras a
refletirem sobre o pouco entusiasmo demonstrado ao se referirem a essa area do
conhecimento, provavelmente em decorréncia do distanciamento da disciplina com a
realidade, até para elas, conforme mostra este estudo. Paralelamente a postura de
abertura a aprendizagem também demonstrada pelas professoras, pode estimular a
gue encontrem coletivamente um sentido para ressignificar suas praticas, contribuindo
para a aprendizagem dos alunos. Segundo Sadovsky (2007, p. 21) uma aula de
Matemaética:

na qual os alunos, incentivados e orientados pelo professor, trabalhem de
modo ativo — individualmente ou em pequenos grupos — ha aventura de
buscar a solugdo de um problema que os desafia € mais dindmica e
motivadora do que a que segue o classico esquema de explicar e repetir. O
real prazer de estudar matematica esta na satisfacdo que surge quando o
aluno, por si s@, resolve um problema.

Portanto, a Matematica pode ser prazerosa para o aluno se também for para o
professor. Para isso, é necessario que se compreenda o processo de aprendizagem,
em cada etapa do desenvolvimento, em que o0s alunos se encontrem, sendo

desafiados diariamente, demonstrando que a disciplina ndo é uma simples
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memorizacdo de numeros e célculos, mas uma aprendizagem necessaria para a sua

vida, construida a partir das relagdes mentais, pelo sujeito que aprende.

O conhecimento sobre a percepgdo das professoras sobre a Matemética
permitiu a elaboracéo de atividades que viessem no sentido de mostrar que esta area
pode ser vista e abordada de modo mais prazeroso para os alunos e para elas. Em
caso contrario, a formacéo se desenvolve desarticulada das praticas docentes, com
uma visado dos professores como técnicos, que realizam o que outros profissionais
determinam, como uma formagéo feita de cima para baixo, em que os principais
agentes de transformagéao acabam se tornando passivos no processo.

Igualmente sustentada no reconhecimento de que os professores necessitam
desempenhar papéis ativos na sua formacdo, para desempenhar uma pratica
pedagdgica ativa com seus alunos, proporcionaram-se oficinas pedagdgicas com
énfase na construcdo de conceitos matematicos a partir das necessidades e
interesses das participantes da pesquisa-acao.

Collares (2012), nesse sentido, diz que “os professores precisam superar 0s
limites de sua formacéo inicial e o reconhecimento, disto possibilita intervir de modo
direcionado”, ou seja, assumirem, perante o grupo, suas fragilidades, como ocorreu
diversas vezes. Isso foi determinante para que se pudesse direcionar 0 percurso
formativo de modo a atender essas fragilidades.

Embora a resisténcia em participar de grupos de encontros de formacéao
continuada ainda esteja presente na escola, no caso deste grupo, é importante
destacar, percebeu-se o contrario. As professoras estavam desejosas de tempo e de
apoio para a mudanca em suas praticas. Esse € um aspecto que interfere nas
repercussdes de processos formativos como este, tanto no que se refere a abertura
para a aprendizagem de conteddos que ndo dominam como a se apropriarem de
novos fazeres e os adotarem em sala de aula.

A partir dos instrumentos de coleta de dados, constituidos na Cartografia,
utilizados no percurso de formacéo, foi possivel perceber algumas deficiéncias no
dominio da compreensdo do préprio conhecimento matematico em algumas
professoras e, também pouco conhecimento manifesto sobre o desenvolvimento
cognitivo das criangas em relagdo ao processo de construgdo do conhecimento logico-

matematico o que pode interferir no processo de aprendizagem.
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Diante desse levantamento, para que as professoras possam auxiliar os alunos
na construgdo do conhecimento matematico, considerou-se importante refletirem
sobre suas relacfes pessoais com a Matematica escolar desde os Anos
Iniciais. Em decorréncia disso, foi solicitado que descrevessem os pontos positivos de
suas experiéncias com o conhecimento matematico, o que deixou a desejar e a que

atribuem esta situacao. Para esta questéo, foram obtidas as seguintes respostas:

N&o apresentou pontos positivos (P. 4).

N&o encontro pontos positivos devido a rigidez dos professores e a
obrigatoriedade de abstracédo, sem compreenséo do processo (P. 5).

Essas professoras nao destacaram aspectos positivos em relagcdo as suas memarias
escolares no que se refere a Mateméatica. Na percepcdo de Silveira (2002), ao
pensarmos pedagogicamente sobre alguns conteddos matematicos, percebemos que,
na maioria das vezes, simplesmente transmitimos aos alunos os resultados dos
processos matematicos desenvolvidos, que nos foram transmitidos por outros
professores. Igualmente, para Golbert (2012), entre outros autores, tal dado ndo é

incomum, isto é:

Se a matematica é dificil de ensinar e de aprender, muitas praticas
escolares contribuem para agravar a situacdo. As metodologias sado
mecanicistas, descontextualizadas, que exigem esforcos de atencdo e
memoria, independente dos interesses dos alunos e para além de suas
possibilidades de compreensdo (GOLBERT, 2012, p.90).

Um ensino realizado desta forma, dificilmente deixara memoarias positivas aos
estudantes, mas a questdo mais preocupante € como isso interfere na pratica das
professoras dos Anos Iniciais. No caso da Licenciatura em Matematica, mesmo que 0
professor tenha alguns bloqueios em relacéo ao conteudo, ira desenvolvé-lo, mas, nos
Anos Iniciais, a Matematica € um dos componentes curriculares e pode ser deixado
de lado pelo professor que foi marcado de modo negativo durante o percurso escolar.
A professora a seguir destaca, concomitantemente, aspectos positivos e negativos,

conforme sua fala:

Em relagdo aos pontos positivos, tive professores bastante
“competentes”, porém muito rigidos (P. 3).



69

Como aspecto positivo, percebe-se a competéncia dos professores, porém
associada a rigidez, a qual, aparentemente, foi prejudicial a sua relacdo com esse
componente curricular. D’ambrosio (1996) e Silveira (2002) criticam a forma “sisuda”
como a Matematica € abordada nas escolas. No entendimento de D’ambrésio (1996),
isso decorre de uma légica que vem se perpetuando ha muitos anos. Assim posiciona-

se 0 autor:

Uma “matematica dominante”, que é um instrumento desenvolvido nos
paises centrais, € muitas vezes usada como instrumento de dominagao. Essa
Matematica e os que a dominam apresentam-se com uma postura de
superioridade, com o poder de deslocar e mesmo de eliminar a "matematica
do dia-a-dia” (D’AMBROSIO, 1996, p. 115).

Muitas vezes, esse € 0 pensamento preponderante em relacdo ao ensinar
Matematica, considerada uma area dificil e que poucos compreendem, a qual acaba
se tornando um instrumento de excluséo. Visao esta que, felizmente, aos poucos vem
sendo superada. Muitos estudos vém mostrando as restricdes do modelo autoritario
de transmissao do conhecimento pelo professor e apontando caminhos alternativos.

Hoje podemos contar com a contribuicdo de varios autores como Nunes (2005),
Kamii (2002), Rangel (2000) Toledo (2009), entre outros, que investigam o ensino e a
aprendizagem da Matemaética na educacao basica. Esses autores apontam que, nos
Gltimos anos, houve um revigoramento nas pesquisas sobre 0 ensino e a
aprendizagem desta area, destacando a importancia do protagonismo discente e
sugerindo praticas interativas, como a resolucdo de problemas e jogos. Tais
abordagens oportunizam trocas cognitivas entre os alunos no processo educativo. Foi
por essa razao que esses autores foram trazidos para este processo de formacéo,
além da intencdo de que as professoras, ao vivenciarem as ideias dos autores, delas
se apropriassem.

As duas professoras a seguir parecem ter tido algumas marcas positivas,
relacionadas a competéncias necessarias ndo sé a aprendizagem matematica como

para ensinar os conhecimentos dessa disciplina a seus alunos:

Ajudou a desenvolver o raciocinio logico (P. 1).

Aprendi com facilidade conteddos como expressdes numéricas,
problemas e calculos (P. 2).

A primeira professora destaca uma habilidade constituida e valorizada,

ampliando a probabilidade de que incentiva a construgcéo dessa habilidade nos seus
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alunos. Desenvolver o raciocinio l6gico é uma das contribuicbes da Matematica, que
auxilia em todas as areas no processo de compreensao e alfabetizacdo. Esse é um
dos grandes objetivos da escola, ou seja, estimular o pensamento autbnomo e o

raciocinio, como afirma Simons (2007):

A logica ndo é um conteldo em si, mas da condicbes para que o
pensamento e o conteddo das diversas ciéncias sejam coerentes,
consistentes. (...) Jean Piaget pesquisou profundamente o desenvolvimento
do pensamento do ser humano, analisando a passagem do pensamento pré-
I6gico para o pensamento légico (SIMONS, 2007, p.31).

As pesquisas de Piaget deram-nos subsidios para compreender o pensamento da
crianca e para pesquisarmos sobre como podemos auxilia-las a se desenvolverem da
melhor maneira possivel. Isso pode ser confirmado nas palavras da professora 2,
apresentada anteriormente, a qual, possivelmente, com um raciocinio légico
desenvolvido, diz ter aprendido com facilidade alguns contetdos de Matematica. Essa
condicdo expressa pelas professoras, provavelmente indiqgue maior facilidade para o
desenvolvimento do conteddo com os alunos, consistindo numa grande contribuicdo
para este coletivo de formacao.
Em relacdo a outra questado levantada, sobre o que a sua vivéncia da

Matematica, na vida estudantil, deixou a desejar, e quais as razdes para isto ocorrer,

as professoras destacaram:

A distancia entre professor/aluno e a explicagdo de para que serve
aprender tais contetidos (P. 1).

A Didatica da Matematica no curso de formacdo de professores, as
praticas de como ensinar ndo foram bem desenvolvidas (P. 2).

Novamente a primeira menciona a forma como no paradigma tradicional de
ensino a disciplina € abordada e as repercussfes no significado para quem aprende.
Embora a formacao académica, no curso de Pedagogia e/ou Curso Normal, possa ter
deixado lacunas na aprendizagem também de outras professoras, naguele momento,
somente esta segunda professora levantou a situacdo. Questao esta que necessita de
uma reflexdo mais profunda por tratar-se da formacédo que fornece o corpus de

conhecimentos com o qual as professoras desenvolvem o seu trabalho.
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Segundo Moura (2003, p.133):

E na formac&o inicial que tem os primeiros contatos com as teorias
que lhe dirdo como o0s sujeitos aprendem, como as escolas estdo
organizadas, que conteudos ensinar, como se deve organizar 0 ensino etc.
Sendo verdade que o0s sujeitos ao adquirirem novos conhecimentos
modificam todo o seu sistema de compreenséo das realidades e que se altera
0 seu modo de ac¢édo, certamente a formacdo desse professor no seu centro
de formacéo inicial tem importante influéncia nas suas atitudes iniciais na
escola que o acolhe.

Embora se perceba o processo de formacdo de professores de forma mais
ampla, como uma evolucdo continua de experiéncias, sendo a formacao inicial um
momento para preparar 0os professores para comecar a ensinar, sua consisténcia é o
gue permite que alcancem a aprendizagem com os estudantes, ou nao.

As situagOes especificas que atravessam cada sala de aula sdo imprevisiveis
devido a complexidade das relagcdes humanas e ao reconhecimento sobre 0s jovens
aprenderem de diferentes modos. Isso configura a necessidade de o professor tornar-
se um pesquisador. Situacdo que é facilitada quando se dispde de um espaco para a
formacao continuada, no qual o professor possa refletir sobre sua pratica, buscando
conhecimentos tedricos e praticos para uma acao, reflexdo e acdo, numa relacéo
dialética.

A formacdo dos professores € o resultado de muitas influéncias, inicia na
infancia, passa pela vivéncia escolar, por cursos de formacéo em nivel de graduacao,
consolida-se no exercicio profissional e impde, ainda, a formagéo continuada ao longo
da carreira docente, compondo mdultiplos quadros de referéncia que dao suporte ao
fazer docente.

O reconhecimento sobre esses aspectos e a reflexdo constante sobre as suas
necessidades, ao longo deste percurso formativo, foi uma estratégia de intervencao
gue parece ter favorecido a que o grupo percebesse a importancia da formacao
continuada para pensar em mudancas e (re)conceber a propria profissao.

As respostas a seguir sobre a mesma questao referem-se a outros periodos da
vida escolar, como momentos que pouco favoreceram a aprendizagem matematica,

conforme podemos ver:

A divisao foi o contetido que deixou a desejar, s6 fui aprender, mais ou
menos, aos dez anos porque o pai me ensinou (P.1 e P.3).

Contetdos trabalhados de forma abstrata, e (...) alunos com
dificuldades eram deixados de lado (P.4).
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A Matematica no ensino médio (P.2).

O ensino das quatro operacfes matematicas e da geometria (P.5).

Nessas narrativas, observam-se algumas lacunas deixadas pela Matematica
escolar, como a auséncia de respostas as indagacdes dos estudantes e a falta de
apoio aos alunos que nao apreendem os conteudos com a primeira explicacdo ou
apresentam maior dificuldade para abstrair as operacfes, entre outras. As situacoes
mencionadas decorrem de posturas equivocadas dos professores. Tais discursos
revelam a necessidade de oferecer recursos variados também aos professores que
devem ter condicdo de contribuir com os estudantes neste periodo escolar.

Isso ocorre tanto nos Anos Iniciais, como no restante da Educacéo Basica e até
na formacéo de professores. Constatamos assim a problematizacdo pelas proprias
professoras a posturas identificadas como pouco produtivas e, de certa forma,
associadas ao paradigma tradicional. Suas falas apontam ainda para a superacao
desses limites em dire¢cdo a uma concepcéao de educacao que favoreca a construcao

do conhecimento. Sobre isso, relata Golbert (2012, p.90):

Ha algumas décadas esperava-se do aluno uma aceitacdo passiva da
autoridade do professor. Sendo assim, nada mais natural do que o professor
conformar-se a ser um simples transmissor de conhecimentos. Porém, a
tarefa de preparar as novas geracdes para o uso transformador das novas
tecnologias, exige um professor que ndo se limite a ser um agente de
repeticéo.

Essas ideias nos remetem a necessidade de superacao das falhas da aprendizagem
inicial, na escola, e da formacéo inicial para o exercicio da docéncia, no curso de
pedagogia ou no curso normal, para que isto ndo interfira no fazer docente com os
Anos Iniciais. Reitera-se assim a importancia de as professoras refletirem sobre seus
saberes, sobre a sua pratica e sobre o0 seu lugar no cenario escolar atual, aumentando,
deste modo, as possibilidades de que passem a buscar novas estratégias para
proporcionar uma real aprendizagem dos educandos. Como se reportam Azambuja e
Bald (2007 p. 53 - 54):

Atualmente, busca-se trabalhar com a formacé&o de professores a partir
de uma vertente critica reflexiva, na tentativa ndo s6 de fugir de um modelo
tradicional, mas também de atender as necessidades sociais em permanente
transformacéo. (...) a descristalizacéo de posturas praticas e visdes de mundo
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por parte do professor s6 sera alcancada a partir da criacdo de espacos
formadores que sejam criticos, reflexivos e flexiveis, nos quais as estruturas
pedagdgicas se reconstruam permanentemente de acordo com as mudancas
sociais.

A analise pode contribuir, igualmente, para que sejam evitadas essas situagdes
com seus alunos. Acredita-se, portanto, que este espaco de troca e de
desenvolvimento profissional pode ser um importante suporte, tanto para auxiliar os
educadores no dominio de conhecimentos especificos para aprender e ensinar
Matematica nos Anos Iniciais, como para a superac¢do de algumas concepc¢des, a
partir do olhar para a sua propria aprendizagem enquanto estudantes.

Como apontam novamente Azambuja e Bald (2007), a busca pela melhoria da
gualidade da formacao torna-se um desafio crescente,

devido as constantes mudangas no cenario social que repercutem no espaco
escolar e, por consequéncia, na qualidade da formacao de quem forma. Faz-
se necessario entéo que se viabilize o melhor aproveitamento do(s) espaco(s)
formativo(s) por profissionais que estejam, ndo s6 qualificados teoricamente
para tal, mas também que tenham condi¢des de gerar uma outra dindmica de
formagdo, apoiada no senso critico reflexivo, para acompanhamento da
realidade vigente e para a sua transformacéo. (...) é importante que a
formag&o do formador tenha subsidios tedricos e préaticos que Ihe possibilitem
realizar suas tarefas com maior eficiéncia, atingindo as metas
propostas...(AZAMBUJA E BALD, 2007 P.48)

Assim, a formacédo busca uma aproximacao entre teoria e pratica, estimulando uma
acéo transformadora no processo educativo. E isso que se buscou fazer, partindo da
concepcao de que, através do dialogo com as integrantes do grupo e com o referencial
tedrico de base qualificou a pesquisadora como formadora de professoras ao mesmo
tempo em que coordenava 0 espaco para a sua qualificagcéo.

Na continuidade as respostas em relacdo aos aspectos que deixaram a desejar na

sua aprendizagem matematica, as participantes da pesquisa escreveram o seguinte:

Professor muito rigido, sentia medo de questionar (P.1).
A metodologia utilizada pelo professor (P. 2).

Acredito que nao havia continuidade (sequéncia) nos contetdos
trabalhados. Os professores ensinavam o que gostavam mais (P. 4).
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As concepcdes expressas pelas professoras frente a essa questdo denotam a
visdo de que seus professores se comportavam como se a disciplina fosse composta
de simbolos ensinaveis, como diz Becker (2012 p.48): “ o professor sabe e por isso
ensina quem n&o sabe”. Esta afirmacao esta centrada na crenga da transmissao do
conhecimento, por alguém rigido, carrancudo, que “mete medo”. Uma atitude que
pode ser utilizada como estratégia para ndo ser questionado, por inUmeras razdes, até
mesmo quando o professor ndo tem segurangca e nem dominio do que esta
“transmitindo”.

Nessas falas também esta presente a critica a abordagem metodolégica. Tal
reflexdo pode favorecer a que essas participantes da pesquisa-acao se empenhem
em se apropriar de metodologias que atendam aos interesses dos jovens. A questao
da falta de um planejamento adequado a realidade dos alunos, capaz de levar a
aprendizagem também é outro aspecto importante, o qual pode ser uma das razfes
para que a Matemética se torne de tao dificil compreensao.

Becker (2012) destaca que a critica a transmissdo do conhecimento néo se
deve necessariamente as concepcdes epistemoldgicas em si, mas as dificuldades
geradas por essas praticas de ensino que perduram por muito tempo na visdo e na
compreensao dos sujeitos, dificultando o entendimento de que podem ser alteradas.
Ha momentos em que o professor tem de transferir o conhecimento, e os alunos
reproduzi-lo. O problema, no entanto, € o processo ocorrer sempre dessa maneira. Os
conceitos matematicos tém mais chances de serem apreendidos pelos estudantes se
forem construidos por eles e ndo somente transferidos e memorizados. Esteban e
Zaccur (2002), pelas mesmas razdes, apontam a necessidade de superagédo do
modelo autoritario da transmisséo, para um formato centrado no aprendiz.

Em relacdo a compreensao dos conceitos matematicos, as professoras 1 e 2
assim relataram, quando questionadas sobre suas percepg¢des no que se refere ao

ensino desta disciplina nos Anos Iniciais:

Ainda muito longe do esperado (com muito calculo solto) contetidos
sem intencéo (P.1).

Percebo este ensino com muitas lacunas devido as falhas do professor
(P. 2).

Ao refletir sobre essa questédo, notamos que as professoras compreendem que

este trabalho pode ser diferente, mas que predomina o ensino de calculos operatorios.



75

Como afirma Toledo (2009), célculo do tipo arme e efetue, muito utilizado na escola,
nao passa de mero treino operatério, sem significado para os estudantes.

Outra situacao levantada pelas professoras neste estudo, foi sobre a falta de
preparo docente, interpretando, de certa forma, o professor como responsavel por uma
situacao que € bem mais abrangente. Se por um lado, isso mostra que elas néo estado
jogando a responsabilidade a outros, retirando-a de si mesmas, como frequentemente
se observa, por outro, cabe mencionar as outras faces da situacao.

A Formacado Continuada € um dever ndo s6 dos professores, mas da escola
como um todo e do governo, criando condi¢Bes favoraveis de tempo, espaco e
disponibilizando material para a participacdo docente no local de trabalho. A
compreensao da formacédo continuada como um direito, inclusive previsto na Lei de
Diretrizes e Bases 9394/96, € fundamental para que as professoras possam requerer
o usufruto dessa formacao.

Observamos a compreensdo expressa pelas respondentes de que um dos
problemas desta disciplina estéa na concepc¢ao e nas praticas dos professores. Dessa
forma, as praticas docentes se constituem nas interacbes que as professoras
estabelecem com os alunos e com o conhecimento cientifico no fazer cotidiano em
sala de aula. Isso estad estreitamente relacionado a concepcdo de educacdo
subjacente ao fazer pedagogico. Ou seja, uma concepcédo sobre o ensino centrado na
transferéncia de conhecimento dificulta para que rompam com as praticas docentes
mecanicistas.

Nesse sentido, Maldaner (2011) assegura que o objetivo do ensino tradicional
concentra-se, principalmente, no resultado da aprendizagem que, na maioria das
vezes, ndo passa da resolucao de calculos complicados e praticamente destituidos de
sentido para o educando. Tal abordagem ocasiona maiores dificuldades de resolvé-
los sozinhos e assim gera a compreensédo de que a Matematica € dificil mesmo.

Ainda sobre a questdo que visava explorar sobre a percepcdo a respeito da

compreensao dos conceitos matematicos, a professora 5 comentou:

Percebo que ele precisa ser muito préximo do cotidiano, para que o
aluno consiga relacionar sempre com o uso diério (P. 5).

Essa professora percebe a necessidade de trazer para a sala de aula
problemas que a vida apresenta, de questionar e resolver situacdes reais. Sua

manifestacdo € corroborada pelos estudos de Becker (2012, p. 43) que destaca:

“Fazer conhecimento matematico €, a partir dessas acdes, construir modelos capazes
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de representar a realidade e, em seguida, resolver os problemas que essa
representacido apresenta.”

Estabelecendo-se uma relacdo entre os conteldos que as professoras
percebem que os estudantes tém mais dificuldade de compreensao e apropriacéo e
0s temas a serem tratados na formacdo, observou-se que, de modo geral, os
conteudos destacados foram: a multiplicacéo, a divisdo e as fragbes. Sem duavida,
estas operagfes sdo complexas, pois envolvem um maior nimero de variaveis, além
de diferentes formas de agrupamentos dos numerais, como afirmam autores
referendados (KAMII, 1991; TOLEDO, 2009; RANGEL, 1992).

Segundo pesquisas sobre a alfabetizagdo matemética, sua compreensao se
torna mais facil quando os contetdos sdo abordados de modo concreto. Porém,
identificou-se que, embora as professoras reconhecessem isso, sentiam-se inseguras
para trabalhar deste modo, situacdo que se buscou superar a partir da vivéncia de
atividades em que os conceitos fossem assim construidos. Segundo Penteado (2002),
a vivéncia com alternativas desconhecidas ou com as quais ndo se tem familiaridade,
favorecem para os docentes abordarem na sala de aula com as criancgas.

Em relacdo a multiplicacdo € comum ouvirmos a seguinte pergunta por parte
de professores em formagdo ou mesmo no exercicio da profissdo, a qual também
surgiu em nosso percurso de formacgao: “O aluno deve decorar a tabuada?”. Bittar,

Freitas e Pais (2013, p. 39) assim se posicionam:

Nés acreditamos que decorar a tabuada ndo deve ser o objeto central
de atencdo no momento de estudar a multiplicacdo, porém a compreenséo da
tabuada faz parte do conjunto de conhecimentos que o aluno precisa adquirir
e o importante é que ela seja construida por ele. Ndo podemos esquecer que
0 uso da tabuada facilita os calculos a serem realizados, somente nao
devemos colocar a tabuada a frente da aprendizagem do conceito que € a
base da construgdo do procedimento pelo sujeito, nem exigir que a crianca
saiba de cor ap6s construi-la uma Unica vez.

Sabe-se da importancia de dominar os resultados da multiplicacdo para
resolver rapidamente uma operagdo, porém compreendendo 0 processo € nao
simplesmente memorizando os resultados. Essa reflexdo foi colocada na roda de
discusséo para que as professoras se posicionassem. Assim, também acontece com
0 conceito de divisdo. Por isso, foram propostas atividades que proporcionavam a
acao sobre materiais concretos para a construcdo desses conceitos. Muitas vezes

esse algoritmo é apresentado sem justificativas, simplesmente a partir do principio
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fundamental da divisdo, exigindo que os educandos fagcam 0 processo mais curto
desde o inicio.

Para Colares (2012, p. 85), a divisao,

ao mesmo tempo em que exige a definicdo de particdo ou distribuicao, traz
em si, a ideia de fracionamento. Dessa forma, ao construir a divisdo sobre um
todo descontinuo, o aluno enfrentara, com os objetos que restam, a ideia da
divisdo do todo continuo, que sera intuida, mas néo aceita e resolvida de
imediato.

Em relacao as fracdes, também consideradas de dificil compreenséo, pode-se
afirmar que é necessario compreender o que significam as representacées do nimero
fracionario, pois ha jovens e adultos que ndo conseguem conceituar 0 numerador € 0
denominador de uma fracdo, muito menos compreendem o que representa um numero
fracionario.

Toledo e Toledo (2009, p.163), sobre o tema, comentam:

As dificuldades aparecem nas diferentes formas de representacédo dos
numeros racionais. 'Quando o aluno se depara com questfes simples.

E muito comum estarem munidos, como estratégia de calculo, apenas de
regras decoradas a custa de grande esfor¢co. O motivo dessa deficiéncia é
simples eles ndo construiram, realmente, o conceito de niimero racional.

Por esse motivo, talvez essas operacdes sejam de mais dificil compreenséo,
tanto para quem ensina como para quem aprende. Também, precisa-se considerar o
modo linear e hierarquizado como o conteddo normalmente € apresentado com
grande énfase na memorizacdo e preocupacdo essencial em vencer o conteludo e,
portanto, sem esperar o tempo de aprendizagem de cada um. Porém, o conhecimento
matematico, segundo os autores referendados (KAMII, 1986 e RANGEL, 1992) é
construido pela coordenacéo das relacbes mentais do sujeito a partir dessas acoes e
nao pela repeticdo ou memorizacao.

Em decorréncia dessas necessidades que emergiram e do referencial teérico,
buscou-se favorecer a reflexdo sobre essas questdes e, a partir dai, foram elaboradas
estratégias de intervencdo que posicionassem as professoras como produtoras de
conhecimento.

Para favorecer a qualificagéo docente, identificou-se a necessidade de provocar
a reflexdo sobre como aprenderam e sobre como os alunos aprendem, trazendo
referenciais sobre o tema. Buscou-se ainda favorecer o estabelecimento da relacéo
teoria e pratica em sua relacdo com a apropriagdo dos conhecimentos. Para

aprofundar a compreenséao sobre a possivel contribuicdo da formacéo, no ultimo



78

encontro foi solicitado as professoras que apontassem possiveis contribuicbes das
propostas sugeridas na formagéo para a sua pratica com os estudantes em sala de
aula.

As professoras 1, 2, 3, 4 e 5 posicionaram-se da seguinte forma:

Os alunos tiveram mais facilidade de compreender e realizar as
atividades (P. 1).

Os encontros contribuiram para uma mudanca efetiva na pratica em
sala de aula (P. 2).

O trabalho pratico e em grupo, fortaleceu a unido, tolerancia, a amizade
e 0 espirito colaborativo entre os alunos (P. 3).

Durante as aulas de refor¢o, na oportunidade adicional, realizei uma
experiéncia de utilizar somente o0s jogos e materiais trabalhados na formacgéo
continuada e o processo de aprendizado mostrou um grande avango (P. 4).

O aprendizado com material concreto facilitou ndo sé o meu trabalho,
mas a compreensao das criangas (P. 5).

As professoras identificaram beneficios a aprendizagem e a constru¢do dos
conceitos a partir das novas abordagens adotadas. Demonstraram abertura a
mudanca, acreditando nas sugestdes vivenciadas como possibilidade de facilitar a
aprendizagem, de recuperacao aos alunos com dificuldade de aprendizagem.

Esses resultados podem ser considerados como 0s mais importantes, pois as
professoras expressam a coragem de mudar, de acreditar na possibilidade de fazer
diferente e que uma proposta baseada na acdo com materiais concretos, realmente
melhora a compreenséao e a aprendizagem dos alunos.

A professora 4 complementa ainda:

A utilizacéo do material concreto facilitou ndo sé o meu trabalho, mas a
compreenséo das criangas, que ainda nao conseguiam abstrair ou assimilar
alguns conceitos sem o auxilio deste material (P. 4).

Como podemos identificar nas palavras de Golbert (2012 p. 101) em relagéo a

utilizagéo de materiais concretos:

O professor tem que estar consciente de que os materiais, em si, hdo
contém propriedades numéricas, de que sao simbolicos, isto €, representam
interpretacdes e propriedades matematicas e tem valor na medida em que,
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por meio deles, os alunos podem expressar seu desenvolvimento
matematico, criar expressoes fisicas ou iconicas, resolver tarefas que de outro
modo, estariam além de suas possibilidades. De modo geral os materiais
sustentam as reflexdes dos estudantes e lhes auxiliam a construir concepcdes
matematicas cada vez mais abstratas. (GOLBERT 2012, p.101)

A pesquisa evidenciou o valor da utilizacdo de materiais variados para a
construcdo dos conceitos matematicos nos alunos e na formacdo de professores.
Através desses recursos, o professor questiona, confronta e incentiva o pensamento
e 0 raciocinio matematico.

De acordo com as respostas descritas nos instrumentos de coleta de dados,
percebemos que o fazer docente esta imerso em desafios que justificam o
investimento em formacgdo continuada dos professores para refletirem sobre suas
préticas e criarem estratégias de enfrentamento. No caso deste estudo, o processo de
formacdo continuada contribuiu para a construcdo dos conceitos matematicos nas
professoras e nos estudantes, pois essas passaram a se sentir mais seguras e com
maior dominio das atividades e seus desdobramentos, podendo, assim, ressignificar

suas praticas.

3.2 . AFORMACAO CONTINUADA E A AUTONOMIA EM BUSCA DA INOVACAO

Ao tratar da inovacao, o primeiro momento de
um professor inovador € - a partir de algum
descontentamento ou mesmo do desejo de
melhorar o que faz — sentir-se impulsionado a
construir uma nova qualificacdo profissional e a
desenvolver alguma capacitacdo especifica em sua
area de conhecimento ou pedagdgica.

DELCIA ENRICONE

Nos Anos Iniciais, é necessario ter autonomia para favorecer a adaptacao das
estratégias as criancas com diferentes habilidades, tendo sempre como meta a
aprendizagem. Ao refletir sobre a especificidade da docéncia, Marcelo Garcia (1999,
p. 34) salienta que além de conhecedores do conteido a ensinar, 0os professores
devem ser “sujeitos capazes de transformar este conhecimento do conteddo em
conhecimento de como ensinar’, ou seja, encontrar condi¢cdes de levar os alunos a
dele se apropriarem. Esta é uma das énfases do percurso de formag&o continuada
desta pesquisa, auxiliar os educadores a, de modo auténomo, encontrar estratégias

para promover a aprendizagem matematica dos alunos.
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Porém, ndo se pode afirmar que necessariamente todos os professores que
passam pela formacéo irdo se tornar autbnomos em busca de novas alternativas que
qualifiguem o seu fazer. Depende de vérios fatores, tanto relacionados as condi¢cfes
de cada docente como ao desejo de mudar. A respeito do desenvolvimento
profissional e da autonomia docente, Morosini e Comaru (2009, p.77) assim se

posicionam:

A importancia da formacao autdnoma do profissional faz a diferenca
diante das situactes, nas quais ele deve decidir o que, como, quando e qual
atitude tomar. Uma formacdo que ndo vise a autonomia faz com que a
atividade profissional se desvalorize, abrindo espago para aqueles que nao
possuindo formacao especifica penetrem e ganhem este espac¢o dizendo o
gue deve ser feito.

Em um dos encontros (o segundo), o objetivo foi propiciar uma reflexao sobre
a profissdo professor, como uma forma de valorizacdo da tarefa docente, pois para
gue a formacao atinja as expectativas, considerou-se importante que os envolvidos
refletissem sobre a importancia de seus saberes e de seu fazer enquanto categoria
profissional. Partiu-se do principio que essas estratégias favoreceriam para que as
professoras se sentissem acolhidas e desejosas de participar ativamente do processo
formativo. Desejosas também de embarcar como diria Carbonell (2002), na "aventura
de inovar", assumindo com autonomia a sua formacéo e o seu trabalho com os alunos.
Como se refere Cauterman et all (1999 p 30): “Uma mudancga profissional pode ser
compreendida como uma reorganizagao do saber-fazer (o que o individuo se autoriza,
0 que acha racional), uma reorganizacéo das defesas e do sentido, uma reorganizacao
dos prazeres profissionais.” Para que esta reorganizacdo de saberes aconteca é
necessario autorizar-se, estar aberto, disponivel para rever a sua pratica e igualmente

perceber a possibilidade de ter também prazer com o movimento realizado.

Iniciou-se 0 encontro perguntando as professoras sobre como trabalhavam as
operacfes matematicas com seus alunos e como estes resolviam as atividades
propostas. Pretendia-se, a partir das respostas dadas, estabelecer o didlogo entre os
seus saberes e intervir de modo situado. A maioria delas, entretanto, respondeu de
modo evasivo, dizendo que trabalhavam com situa¢ces-problema e calculos. Foram

indagadas sobre se ja haviam utilizado algum material concreto, como o Material
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Dourado, o qual pretendia-se explorar neste encontro. Responderam afirmativamente
gue trabalhavam com esse recurso. O propdsito era que primeiramente explorassem
o material para que se compreendesse 0 modo como o adotavam. Porém, na
investigacdo quanto a apropriacdo das professoras, observou-se que nao sabiam
manusea-lo.

Foi-lhes apresentada, entdo, uma proposta que possibilitou a elas conhecer a
origem da abordagem metodoldgica e sua concep¢ao, bem como conhecer algumas
orientacdes de Rangel (2000) sobre como utilizar o material na aprendizagem das
quatro operacdes matematicas. Primeiramente, foram resgatadas as informacées
sobre a origem deste material, criado por Maria Montessori, médica italiana e
educadora, ainda na década de 50, como uma possibilidade de concretizacdo das
guantidades para a compreensdo do sistema de numeracdo decimal e das quatro
operacdes matematicas basicas, com criancas portadoras de deficiéncia mental
(TOLEDO, 2009).

Montessori acreditava que a maioria das criancas conseguia aprender com
mais facilidade se tivessem a possibilidade de manusear, observar e identificar as
quantidades. Para isso ela criou este material, chamado inicialmente de “Material das
contas”. Hoje este recurso é muito valorizado por pesquisadores como Rangel (2000),
Toledo (2009), entre outros, que investigam o0 ensinar e aprender Matematica nos
Anos Iniciais.

Realizaram-se algumas exploracées conforme a orientacdo de Rangel (2000).
Inicialmente, as professoras ficaram surpresas com as atividades propostas. Uma
comentou que, na prética, pulam-se algumas etapas, e atribuiu a isso o fato de os
alunos ndo compreenderem as operagoes, e concluiu surpresa: “N6s ndo sabemos
como ensinar!” Considerou-se importante este comentario sobre sua prética, pois
‘nenhum educador cresce se nao reflete sobre o seu desempenho enquanto
profissional e se nao reflete sobre a acdo que foi desenvolvida”. (RONCA e
GONCALVES, 2003, p. 32). Isso qualifica o desenvolvimento profissional e propicia as
condi¢cBes necessarias para uma pratica autbnoma.

E importante, também, abertura e desejo de aprender para qualificar a acéo.
Embora a atividade tenha iniciado no segundo encontro, esse comentario ocorreu no
sexto, momento em que ja haviam sido criados vinculos entre o grupo. Tal
manifestacdo pode encontrar respaldo nas palavras de Zeichner (2002 p 43), ao
afirmar: “Os professores precisam conhecer suas matérias de ensino e saber como

transforma-las, a fim de que se conectem com o que os estudantes ja conhecem para
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promover uma compreensao mais significativa”. Foi isto que se buscou proporcionar,
e que aconteceu em decorréncia da adeséo das professoras ao percurso de formacao
continuada.

Assim, percebe-se, ainda, mais a importancia de espacos e tempos de
formacao continuada que atendam as necessidades e interesses docentes. Reforca-
se a compreensdo de que para melhorar as préaticas, os professores precisam
aprender, vivenciar situacdes concretas, e mesmo ludicas, podendo desta forma,
oferecer, igualmente, oportunidades para as criancas aprenderem através de
situacdes concretas e ludicas e, deste modo, visualizarem 0s conceitos e resolverem
as operacgdes com maior apropriacdo. Isso faz com que a Matematica deixe de ser o
“Bicho Papéao” da histéria e passe a ser vista como algo compreensivel.

As participantes da pesquisa demonstraram algumas surpresas na resolucao
das operagOes de subtracdo, multiplicacdo e divisdo, a partir do modo como foi
vivenciada a proposta de formacéo. ldentificou-se a necessidade de retomar esses
conceitos, instigando-as a manusearem o material, a partir de sua compreensao. Para
isso, foram realizadas véarias operacdes. Mais uma vez, percebeu-se a surpresa e ao
mesmo tempo um certo constrangimento por nao terem se dado conta de algo que
agora Ihes pareceu tdo simples e tdo importante para a aprendizagem dos alunos.

Nesse encontro, veio para o debate também, a partir dos autores adotados,
gque a aprendizagem das operacfes matematicas é facilitada quando ha uma
sequencialidade na apresentagdo dos conceitos, mais facilmente apropriados, por
exemplo, quando desenvolvidos na forma do concreto para o abstrato, ou abordando
a construcao da noc¢ao de quantidade antes de abordar as operacdes. Estas iniciativas
favorecem a apropriacdo das noc¢des operatérias (adicdo, subtracdo, multiplicacéo e
diviséo).

A percepcao sobre esse aspecto decorreu do manuseio do material e, desse
modo, o "achado", apresenta maior aderéncia ao pensamento das professoras. A
posicéo de Colares (2012, p.86 e 87) sobre a construgao das quatro operagoes, traz

ainda outra contribuicdo para o exposto, ao afirmar que

nao se trata de hierarquizar a exploracédo da adicédo e da subtracdo enquanto
conteudo escolar, em funcao do fato que o aluno constréi primeiro a operacao
da adicdo para depois, a sua inversa, a subtracdo. Faz-se necessério que se
promovam situagfes nas quais o aluno trabalhe com a composicdo e
decomposicdo de quantidades para que construa suas igualdades,
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abstraindo-as posteriormente. (...) Além disso, o conhecimento matematico
resulta das coordenacdes das ac¢des dos sujeitos, de uma construcéo ativa, e
ndo da reproducdo do que é dito, fixado por repeticdo, ou meramente
memorizado

Ou seja, sem a compreensdo do sistema de numeracdo decimal, da
composi¢cdo e decomposi¢cdo dos numerais, e sem a construcdo dos conceitos de
adicdo simples e com reagrupamento, dificilmente as criancas e 0s jovens
compreenderdo a multiplicagdo. Na acdo sobre o0s objetos, as professoras
perceberam o quanto fica fécil resolver operacdes de multiplicacédo, inclusive com
guantidades maiores.

Entéo, no decorrer das atividades desenvolvidas, as docentes mencionavam
que iriam trabalhar assim com seus alunos. Sentiu-se, neste momento, o quanto elas
estavam envolvidas e motivadas para a formacao, com disponibilidade para rever suas
praticas em busca da aprendizagem dos estudantes. Tal fato parece indicar que a
formacao foi significativa, podendo auxiliar as professoras a terem maior autonomia
na sua pratica pedagdgica. Nesta e em outras situacdes, deram-se conta de aspectos
gue atingem o modo como as criangas aprendem, a epistemologia do conhecimento,
e mesmo questdes conceituais. As narrativas das professoras a seguir mostram como

perceberam o que vivenciaram:

Os professores sao “solitarios”. Nao tém respaldo para fazer um
trabalho concreto e significativo (P. 5).

Aprendi a realizar as quatro operacdes matematicas utilizando material
dourado, o qual s¢6 trabalhava para a construgdo dos nimeros (P.
4).

Esse tipo de atividade na formacao, sobretudo por ter sido sustentada em
referenciais tedricos produzidos por estudiosos sobre o tema, pode favorecer a
construcao do professor pesquisador. Como afirma Colares (2010, p 71): “O professor
pesquisador organiza, sistematiza, pesquisa o processo do aluno para compreendé-
lo e ajuda-lo”. Esse professor vai descobrir 0 aluno e suas possibilidades, vai inventar
novas maneiras de desafia-lo e de apresentar os problemas. Ao ter constituido esta
condicao, o professor também se torna um sujeito ativo, e 0 estudante, nesta ldgica,
inventa, experimenta, erra, acerta e aprende, tornando-se assim autbnomo em suas

possibilidades de ensinar e aprender.
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Em relacdo a subtracdo e a divisdo, os tedéricos como Kami (1990), Rangel
(1992) e Toledo (2009) afirmam que essas opera¢des envolvem outras questdes além
da l6gica operatoria, incluindo ainda a questdo afetiva relacionada a perder alguma
coisa. A subtracéo e a divisdo supdem, respectivamente, a ideia de perder e de repartir
0 que temos. Segundo 0s autores, ninguém gosta de diminuir o que tem.

As professoras surpreenderam-se diante dessa informacdo, porém
passaram a ver a questdo com outros olhos, pois 0s autores sustentam suas
afirmacdes.

De acordo com Toledo e Toledo (2009, p. 110) essa situacdo decorre de

algumas razdes a seguir apresentadas:

Em primeiro lugar porque, como comprovam as pesquisas de Piaget, o
raciocinio das criangas se concentra em aspectos positivos da acao,
percepcao e cogni¢do. Os aspectos negativos, como inverso e reciproco, sao
construidos apenas mais tarde. Em segundo lugar, porque a subtracéo,
embora presente desde muito cedo no dia-a-dia das criangas, tem um aspecto
afetivo adverso, muitas vezes relacionado com situacdes de perda.

Além do mais, essas opera¢cfes envolvem outras questdes matematicas que
precisam ser dominadas para conseguir resolver o algoritmo, como a da multiplicacao,
da subtracdo e da divisdo. Sem o dominio anterior desses pré requisitos é dificil
resolver. Isto se confirmou na reacdo das professoras que apresentaram maior
dificuldade em propor modos de realizar a operacgéo de divisdo com material dourado.
Logo dominavam em parte 0o uso deste material, porém, essas lacunas no seu
dominio, possivelmente ocasionassem lacunas também na aprendizagem dos alunos.
Através de sua vivéncia puderam entdo confirmar o que mencionam o0s autores e se
apropriar de novos conhecimentos sobre o tema. Provavelmente irdo considerar esses
aspectos por estarem mais preparadas para lidar com as quatro operacdes
matematicas.

A divisdo pode ser considerada de dificil compreensdo, pois é a Unica
operacao que precisamos iniciar pela classe maior dos numerais, sendo este, talvez,
mais um dos motivos para essa operagcado ser considerada uma das mais dificeis.
Através do uso do material dourado pode-se perceber o quanto ficou mais visivel o
processo das operacdes basicas. Neste encontro, as professoras explicitaram
sentimentos que levaram a compreensdo do quanto isso foi significativo, como

podemos ver nas falas a seguir:
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Como nao sabiamos disso? Nunca usei este recurso para trabalhar
divisédo (P. 3 e P. 2).

Alguns conceitos matematicos s&o dificeis de “ensinar’, por
desconhecermos as formas de apresentar esses conceitos, por isso muitas
vezes, ensinamos como haviamos aprendido, ou seja, reproduzimos
“ensinamentos” de forma tradicional (P. 5).

Constatou-se, a partir das reagbes e falas das professoras, que 0S recursos
apresentados ndo faziam parte de suas préticas pedagogicas, ou entdo nao
conheciam todo o potencial desses recursos. Todas se manifestaram surpresas e
admiradas sobre a visibilidade que este material mostra na resolucdo das operacdes
matematicas. Uma professora disse:

Nés ndo sabemos Matematica e também nédo sabemos ensinar.
Precisamos de aulas de Matemética para poder aprender e ensinar (P. 3)

Entdo ficam claras as grandes questdes: como ensinar 0 gue ndao sabemos?
Como facilitar a aprendizagem de nossos alunos, se ndo sabemos com clareza o
processo de resolucdo? Como se trata de profissionais efetivos, com alguns anos no
exercicio da profissdo docente, a formacdo continuada em servico oferecida pela
escola e o estimulo a pesquisa sobre a prépria pratica podem ser importantes aliados
no enfrentamento dos desafios a aprendizagem, requisito para os professores se
tornarem autbnomos, fortalecendo assim as competéncias profissionais. Nesse

sentido, Lacerda (2002, p. 19) assim se posiciona:

Fortalecer competéncias significa dar voz aos sujeitos, considerar seus
saberes, investir no potencial emancipatério, na autonomia tantas vezes
reprimida. (...) Fortalecer competéncias significa criticar o paradigma que via
na tutela e na negacao do outro, seus principios mais evidentes, assumindo
gue a escola de qualidade para todos deve ser constituida também por
profissionais que investem continuamente em seu trabalho, capazes,
portanto, do autogerenciamento de sua formacao.

Os resultados até aqui obtidos levam a inferir que é possivel fortalecer as
competéncias necesséarias, por meio da formacdo, para uma atuagdo mais
comprometida, inclusiva e autbnoma, entre educadores e educandos.

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, a relagdo do conteddo com a
realidade dos estudantes se faz presente através da resolucéo de situagcfes problema.

Um problema significativo suscita a curiosidade do aluno, provocando uma conduta
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de pesquisador, e, se 0 mesmo consegue resolvé-lo, a satisfacdo faz com que a
vontade de aprender aumente e a autonomia se revele como possivel.

Como aponta Sadovsky (2007, p. 21):

Uma aula de matematica na qual os alunos, incentivados e orientados
pelo professor, trabalhem de modo ativo — individualmente ou em pequenos
grupos — na aventura de buscar a solucdo de um problema que os desafia é
mais dindmica e motivadora do que a que segue 0 classico esquema de
explicar e repetir. O real prazer de estudar matematica esta na satisfacdo que
surge quando o aluno, por si s0, resolve um problema.

Percebe-se que a Matematica pode ser prazerosa para o aluno, mas para que
iSso ocorra, € necessario que o professor respeite o processo de aprendizagem do
aluno, a etapa do desenvolvimento em que se encontra e o desafie constantemente,
buscando promover, igualmente, a autonomia dos estudantes no que se refere a
aprendizagem construida a partir das relacdes mentais, criadas pelo sujeito que
aprende.

Ao se referirem sobre a que atribuem as dificuldades de aprendizagem em
Matematica das criancas nos Anos Iniciais, novamente algumas professoras
atribuiram a falta de preparo dos profissionais que atuam neste ambito. As narrativas

a seguir exemplificam:

Na maioria das vezes falta preparo dos profissionais que atuam nos
Anos Iniciais (P.1).

A falta de preparo de nds educadores no que se refere as sequéncias
didaticas ludicas que primem pela construgdo do conhecimento de forma
concreta antes da abstracdo (P. 4).

A formacdo é de extrema importancia para a reflexdo — agéo
pedagogica dos professores (P. 5).

Percebe-se nessas afirmacfes, novamente, o reconhecimento das proprias
educadoras da fragilidade de suas concepcdes sobre o ensinar e, principalmente de
como as criancas aprendem esses conceitos. A autonomia, entre outros aspectos,
implica o dominio dos conteidos a ensinar. E interessante perceber como assumem
uma situacdo que envolve outras variaveis também, pois ndo sdo as Unicas
responsaveis pelas dificuldades de aprendizagem das criangas, pelas fragilidades do
sistema educativo, ou ainda de sua formacéo inicial e continuada. Entretanto, o

reconhecimento sobre as dificuldades que encontram no exercicio da docéncia pode
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levar a percepgdo sobre a possibilidade de obterem maior autonomia através da
formacgéo, aspecto determinante para que se comprometam com o0 processo. Mesmo
que, reiterando o que foi dito na categoria anterior, parte desse compromisso caiba a
escola e ao Estado.

Nesse sentido, a partir do ano de 2012, a Secretaria Estadual de Educagé&o do
Estado do Rio Grande do Sul, em decorréncia de alteracGes curriculares, no Ensino
Médio, intensificou o investimento em formacg&o continuada dos professores da rede
estadual, oferecendo autonomia as instituicbes para organizarem processos
formativos em atendimento as necessidades especificas das escolas e dos
educadores, mas esses investimentos, embora significativos, néo tém atendido as
demandas especificas dos educadores de todos os @mbitos. Ou seja, aos Anos Iniciais
existe pouco apoio nesse sentido. Em 2013 o PNAIC (Plano Nacional de Alfabetizacao
na idade Certa) veio intensificar o processo formativo de professores desse ambito,
porém nem todas as professoras foram contempladas, pois este programa ndo atende
ao quarto e quinto ano.

Perante essa constatacdo, acredita-se ser necessario oportunizar maior apoio
as escolas na forma de assessoria e, ainda, o investimento pelo estado na constituicao
da concepcéao de que esses processos pouco contribuem quando pontuais, tendo que
ser constantemente oportunizados nas/pelas instituicdes educativas.

Na medida em que as educadoras expressaram dificuldade em relacdo a alguns
recursos para ensinar, disponiveis ha longo tempo, compreendemos a dificuldade que
sentem no seu trabalho cotidiano. De acordo com Esteban e Zaccur (2002), a
formacdo continuada de professores € processo complexo e com repercussdes
imprevisiveis. Muitas vezes o discurso pedagogico € assimilado pelos participantes,
mas nao chega a revitalizar a pratica; outras vezes provoca resisténcia; em outros
casos, a agao pedagogica se “renova’, porém simplesmente pela “modernidade” do
novo fazer, o novo pelo novo. Mas também ha situagcdes em que os professores optam
por novas abordagens pelo reconhecimento de seu beneficio a aprendizagem e assim
buscam se apropriar dos pressupostos e inseri-las em seu fazer. Para que isso ocorra,
aposta-se em uma proposta de formacao continuada centrada na escola, a qual pode
contribuir na superacao dos desafios da pratica.

Constatou-se, ao final dos encontros, o desejo das professoras em dar
continuidade a este percurso formativo. Nesse sentido, mesmo parecendo muito

impactante, fica compreensivel o que afirma Rangel (1992) ao destacar que muitas



88

vezes os professores nao auxiliam as criangas em sua aprendizagem nao porque nao
0 desejem, mas por ndo saber como fazé-lo. Embora, no contexto contemporaneo,
existem varias pesquisas publicadas a respeito de novas abordagens, as quais vém
auxiliar os educadores, outros fatores tém que ser considerados para que se tornem
efetivamente um apoio aos novos fazeres. Por isso defende-se que é necessario
promover encontros de estudos e pesquisa, para apropriacdo de pressupostos que
atendam as necessidades da escola e dos educadores, proporcionando 0 acesso ao
conhecimento em busca de inovacdo pedagdgica, de modo a propiciar uma
aprendizagem mais prazerosa € menos cansativa para os alunos e também para 0s
professores. Esse fato justifica a importancia da pesquisa no chao da escola.

Como afirma Lacerda (2002), a pesquisa na escola precisa ser desenvolvida
pelos professores e para os professores. Mesmo sabendo-se das dificuldades para
gue isto aconteca, essas ndo podem ser vistas como impossibilidades. Ainda que nao
se possa dizer que tenhamos feito pesquisa como principio cientifico (Demo 1991),
buscou-se indicar alguns referenciais que possam auxiliar diante de davidas, surgidas
no exercicio da docéncia e desenvolver alguns pressupostos que as encaminhem para
se tornarem pesquisadoras, tais como: analise sobre as dificuldades dos alunos;
reflexdo sobre a prética de modo situado; busca de alternativas; apropriacdo de
referenciais de apoio para a construcdo de conceitos a partir da agcao sobre objetos
concretos, estimulando a que trabalhassem do mesmo modo com os estudantes, entre
outros. Segundo Lacerda (2002, p. 81): “pesquisando na escola, vamos aprendendo
a investigar as concepc¢des que informam nossa prética e crencas, ampliando nossos
olhares e modificando significativamente o espago escolar”.

Nesse sentido, portanto, a formacéo continuada pode levar os professores a
terem autonomia para buscar estratégias que atendam as demandas da prética,
propondo-se a encantar os alunos com a sua aula, aumentando assim a probabilidade
de atingir a aprendizagem. Para que isso aconteca, torna-se evidente a necessidade
de tempo e de um espacgo coletivo em que possam aprender uns com a experiéncia
dos outros, em dialogo com um referencial de apoio que responda a davidas e/ou
mesmo problematize o que esta posto.

Entende-se que a relevancia do professor neste processo € enorme e decorre
de esse se reconhecer como produtor de saberes e capaz de criar estratégias de

intervencado. A autonomia do professor € condi¢do para o desenvolvimento de um
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percurso educativo com significado para o0s jovens, capaz de promover a construcao
ndo sé de aprendizagens cientificas, mas também de aprendizagens para a vida.

A possibilidade de realizar um trabalho de apoio com base na reflexdo sobre
a acao, nos estudos sobre as areas de atuacdo e na busca de alternativas as questdes
da pratica, levou as professoras a demonstrarem prazer em superar-se e vencer 0s
desafios postos ao seu fazer. Percebe-se o entusiasmo ao identificarem o potencial
para ajuda-las a se tornarem autdbnomas no exercicio da docéncia e na busca de
desenvolvimento profissional (GARCIA, 1999). Pode-se constatar o exposto, na fala
de algumas professoras a respeito da formacao continuada:

Considero importante, adquirimos novos conhecimentos melhorando
nossa proposta de trabalho em sala de aula (P. 1).

Os alunos tiveram mais facilidade de compreender e de realizar as
atividades em aula (P. 3).

Essas falas vém confirmar a real necessidade de a formacdo adotar como
referéncia o contexto escolar, 0os interesses e necessidades dos participantes,
adaptando-a ao contexto em que atuam. Evidenciam também os ganhos ao abordar
o conhecimento didatico do contelddo a partir das vivéncias e experiéncias pessoais
dos participantes, integrando teoria e pratica na formacao. No caso especifico deste
estudo, assumindo-se como responsavel pela formacdo de seus professores, esta
escola abriu espaco para a qualificacdo docente.

A solicitagdo para a continuidade dos encontros de formagdo feita pelos
educadores, e incentivada pela gestdo escolar, demonstram a abertura das
professoras e da escola ao novo e possivelmente o desejo de constituirem um fazer
em gue a autonomia torne-se um importante objetivo. Sabe-se que nem todas as
professoras tentaram utilizar os recursos sugeridos na formag¢do, em suas aulas,
talvez por falta de tempo para confeccionar os materiais, ou ainda por resistirem a
mudanca e reformulacdo de suas praticas. Considera-se, no entanto, que €
fundamental respeitar a posicéo e o tempo de cada um, em processos de formacao,
mas o importante € que os questionamentos e duvidas foram lancados, e a maioria ja
demonstrou querer mudatr.

N&o se pode afirmar que estejam ja autbnomas, mas parecem ter percebido
esta possibilidade a partir do vivido. A intencdo € que a intervencéo realizada se

constitua como um suporte em um primeiro momento, mas que nao se tornem
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dependentes de orientacdo. Acredita-se que possam assumir no coletivo esta

formacgéo, tornando-se assim preparadas para enfrentar os desafios da docéncia.

7

Razao pela qual, a seguir, € abordada uma categoria que se mostrou bastante

importante ao longo do caminho percorrido.

3.3 A FORMACAO CONTINUADA NO COLETIVO: ESTIMULO AO DESEJO DE

APRENDER

As préticas participativas dos docentes
dependem: de um ambiente de liberdade e
confianca, de um processo continuo de
amadurecimento; da capacidade de comunicacéo e
da interacdo entre o0s participantes; da
personalidade das pessoas e de suas
caracteristicas culturais, politicas e comunitérias;
da situagdo que nunca € ideal e varia no tempo e,
as vezes, no mesmo espaco; e da aptiddo para o
dialogo.

DELCIA ENRICONE

O surgimento desta categoria de analise: a formacéo continuada no coletivo:

estimulo ao desejo de aprender esta sustentado nas palavras de Porto (2009, p.

111) que assim expressa:

A acdo de ser professora e ser pesquisadora
acontece no coletivo de muitas méos, mentes,
afetos, desejos e imaginarios que se entrelagam, se
buscam, se descobrem e, principalmente, partilham
espacos e saberes (PORTO, 209, p.111).

Ou seja, os saberes docentes manifestados na pratica escolar, registrados

nesta pesquisa, constituiram-se a partir de um texto escrito por varias méaos, varias

mentes, desejos e afetos que se entrelacaram. Sustentados por um referencial e pela

interacdo entre escola e universidade, buscou-se o estabelecimento de parcerias

colaborativas para a ampliacao e producéo de conhecimento.

Tomando emprestadas as ideias da autora, passa-se agora a estabelecer

algumas reflexdes sobre a importancia do coletivo como apoio ao desenvolvimento
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profissional, sobre as aprendizagens construidas a partir das vivéncias colaborativas
para a realizagao desta pesquisa desenvolvida no “chao da escola”.

Em um dos encontros, solicitou-se que os professores elencassem sugestdes
para a promoc¢do de novas concepg¢des pedagodgicas na escola basica, a fim de
promover um aprendizado colaborativo entre as docentes. Embora aqui se
exemplifique através das falas das professoras 1, 2 e 5 todas enfatizaram os
beneficios com a troca de saberes, com o compartiihamento de experiéncias, e a
maioria considerou muito importante o estudo coletivo sobre novas abordagens como
formas de ultrapassar antigos paradigmas de ensino/aprendizagem, relatado na fala
das professoras em destaque:

Buscando cada vez mais nos aperfeicoar com trocas de experiéncias,
estudos e parcerias (P. 1).

E um momento de estudo, de partilha (P. 2).

As trocas de experiéncia, materiais, conhecimentos especificos,
auxiliam diretamente na pratica da sala de aula e, assim atingindo diretamente
o aluno na constru¢do de um aprendizado significativo (P. 5).

Tais manifestacbes fazem alusdo a qualificacdo profissional a partir da
socializacéo de saberes entre as participantes da formacéo continuada. O desejo de
desenvolver estudos no &ambito coletivo e de trocar materiais didaticos e
conhecimentos sobre a area de atuacdo com esse mesmo fim pode ser observado.
Considerando que a questdo que provocou esse posicionamento foi apresentada no
ultimo encontro, no tocante as parcerias, é possivel que a vivéncia desses encontros
tenha instigado para os ganhos advindos do apoio das colegas para o enfrentamento
dos desafios da prética.

Talvez tenha ainda evidenciado que a parceria com as colegas pode reduzir o
sentimento de estar abandonada “a sua prépria sorte” como algumas professoras
expressaram ao longo do estudo. Nas parcerias, parece estar implicita também a
relacdo com profissionais, experiéncia no &mbito da formagao continuada, de modo a
gerar condi¢cdes para que se tornem autbnomas na busca do conhecimento e de
alternativas as questdes surgidas no exercicio da docéncia.

Novamente, Esteban e Zaccur (2002, p. 23) vém contribuir com essa analise

guando afirmam que € preciso enfatizar o aspecto coletivo da formacéao:
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O objetivo central € que o/a professor/a seja competente para agir
criticamente em seu cotidiano. Tal competéncia se constréi num processo
coletivo, no qual tanto o crescimento individual, quanto coletivo, é resultante
da troca e da reflexdo sobre as experiéncias e conhecimentos acumulados
por todos e por cada um.

Considerando que, durante a pesquisa, esta troca de experiéncias teve como
objetivo remeter as participantes a reflexdo sobre a pratica e seus desdobramentos,
ainda que em suas manifestagdes isso ndo tenha sido mencionado, buscou-se
promover esta competéncia. A reflexdo ocorreu no coletivo com um cunho
colaborativo, visando a qualificacao profissional de todas as envolvidas.

Somando-se a percepcdo das professoras anteriormente citadas, outra
educadora refere-se a formacdo continuada como um espaco de trocas e de

aprendizagem coletiva, conforme podemos ver:

E necessario ao docente o encontro para a troca de aprendizagens e
construcbes e tempo para desenvolvimento e construcdo de materiais
praticos, bem como para a pesquisa (P. 4).

Esta respondente, assim como as anteriores (P. 1, P. 2 e P. 5), esta se
referindo a que mantenham este espaco em que possam, coletivamente, trocar
aprendizagens e descobertas. Considera-se relevante que a formacéo continuada por
elas desenvolvida, despertou o desejo para a manutencado deste espaco coletivo de
formacdo. Um espaco, no qual, igualmente, possam pesquisar, expressao por elas
adotada como busca de materiais alternativos, debate sobre a sua possivel utilizacdo
e confeccdo de recursos didaticos para colocar em pratica na sala de aula,
apropriando-se assim coletivamente das condi¢cfes para a construcao de propostas
inovadoras e assim aumentando as chances de sua manutencéo.

Percebeu-se, ao longo dos encontros, que as educadoras estdo sentindo a
necessidade de formacdo, no sentido de orientacdes metodoldgicas, espaco de
estudo coletivo/colaborativo para adequarem suas praticas ao contexto
contemporaneo, o qual vem exigindo cada vez mais investimento no capital humano
e em conhecimento. Entretanto, tais intencbes de nada valem se n&o forem
considerados os saberes de que os professores séao portadores. Ao perceber que elas
nao os valorizavam, ou que se sentiam constrangidas de expressa-los, buscou-se
mostrar que a formacéo partiria de suas necessidades, em busca de uma metodologia
gue propiciasse uma reflexdo sobre um fazer pedagdégico mais dinamico e inovador.

Ao tomarem conhecimento de que o fazer pedagdgico do grupo seria o ponto de



93

partida para esta pesquisa, sentiram-se valorizadas e passaram a participar com mais
espontaneidade.

Nessa perspectiva, Tardif (2002) se refere a necessidade de considerar os
professores como sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes especificos ao
seu oficio, afirmando que: “é sobre os ombros deles que repousa no fim das contas, a
missédo educativa da escola. (...) Interessar-se pelos saberes e pela subjetividade
deles é tentar penetrar no proprio cerne do processo concreto de escolarizagao”.
(p.228). Isto €, se os saberes docentes sado especificos e singulares, as metodologias
gue os professores assumem em suas praticas referem-se as concep¢des que cada
um elege como mais adequadas ao seu modo de trabalho. Muitas vezes esta escolha
esta relacionada as condi¢des de desenvolvimento, porém, com o apoio dos pares, 0s
professores podem ousar experimentar outras abordagens ao encontro das
expectativas discentes. Nadal e Papi (2007, p. 25) discorrem sobre a relevancia da
metodologia do professor em sala de aula, afirmando que

a metodologia de ensino deve buscar aproximar o conhecimento escolar da
vida do aluno (proximidade e transparéncia), abordar o conhecimento
tornando claro para o aluno aquilo que é central e essencial conhecer
(direcdo), escolhendo estratégias que sejam adequadas ao conteddo e a
realidade do aluno e da escola (adequacao), e permitindo ao aluno envolver-
se ativamente na aula, como sujeito que constréi seu conhecimento.

Assim, podemos perceber a complexidade do processo pedagogico e da
grande responsabilidade do educador em planejar e desenvolver estratégias de ensino
com potencial para promover a construcdo do conhecimento. Entende-se, entdo, a
necessidade da troca, da pesquisa e da colaboracdo de colegas que tenham
sustentacao, para mutuamente se ampararem, tornando este trabalho mais leve, mais
facil na medida em que se trabalha em equipe compartilhando tanto as dificuldades
como as respostas aos desafios do percurso educativo.

Ainda na questdo a respeito de sugestdes para a promocado de abordagens
assentes em novas concepc¢fes pedagogicas ha escola basica, as professoras 3 e 4
enfatizaram a necessidade da aprendizagem de como utilizar recursos didaticos
inovadores, tais como: propostas que utilizassem simuladores para compreensao de

conceitos matematicos, entre outras tecnologias, como abordado na seguinte fala:

Recursos didaticos para promover a aprendizagem, formacdo de
como as tecnologias podem auxiliar no ensinar e aprender, é o estudo que
falta (P. 3).
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Construir jogos e materiais concretos que favorecam a aprendizagem
matematica (P. 4).

Confecgdo de materiais didaticos para serem utilizados em sala de
aula (P. 2).

As questbes abordadas por essas professoras sdo muito pertinentes, pois
cada vez mais as criancas e jovens estdo utilizando recursos tecnolégicos que
promovem o0 acesso a informacdo de forma réapida e eficiente. Em contrapartida,
muitos educadores encontram dificuldade de utilizar e se apropriar desses recursos
como instrumentos pedagogicos. Esta, portanto, € uma necessidade, que se coloca
COmo uma meta para 0s prOximos encontros, ou seja, oferecer formacao para o uso
das tecnologias como instrumentos para facilitar a aprendizagem.

No entendimento de Silva (2010), ao se referir sobre a necessidade de
modificacdo da comunicacdo em sala de aula, faz-se necessario tornar o espaco
escolar mais interativo, participativo. Tal organizacdo difere da transmissdo dos
contetudos pelos professores e da passividade dos estudantes, recorrente no
paradigma tradicional de ensino. Imp&e o redimensionamento da pratica pedagogica
para criar possibilidades de envolvimento, de agenciamentos, tornando-se esta a
ponte entre a informacédo e o conhecimento. O autor se refere ainda sobre a urgéncia
de utilizar as novas tecnologias para redimensionar o espaco escolar e propor um novo
estilo de ensinar e aprender, indicando este como o principal papel do professor na
contemporaneidade.

A professora 3, evidenciando uma postura bastante critica expressou a percepcao
sobre os limites da formacao continuada e trouxe uma questao bastante importante
para este estudo. Na resposta sobre as possiveis contribuicdes da formacédo para a
melhoria da pratica profissional, expressou a interpretacdo de que nem sempre esta
disposicéao inicial realmente reflete em mudanca na pratica, dependendo desta e de

outras tantas questoes:

N&o sei se realmente é possivel. E preciso interesse do professor, da
familia, parcerias e estudo e tempo para planejamento (P. 3).

Essa professora aponta para a complexidade da tarefa docente e dos multiplos
fatores que concorrem para a aprendizagem e para que os professores desempenhem
com qualidade a atividade profissional. Logo, a formacdo continuada, mesmo

desenvolvida a partir de um grupo de trabalho, por si s6, ndo resolve todos os
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problemas e desafios da docéncia. A parcela de responsabilidade dos professores é
de fato de suma importancia. A participacao dos pais como apoio a aprendizagem dos
estudantes, as parcerias dos professores entre si, com formadores de professores,
entre outras possiveis, sdo igualmente necessarias para que uma proposta
pedagdgica mais interativa e colaborativa se efetive na escola basica. E, como ja
citado por outros participantes, a questdo do estudo e do tempo para planejamento
necessita fazer parte deste processo.

Portanto, faz-se necesséaria a existéncia de condi¢cdes de trabalho e para a
formacgéo continuada, as quais também sdo determinantes na questdo relativa ao
interesse em participar da formacao. Pois sem as condi¢cdes apropriadas, segundo
Perez Gomez (2001) e Zeichner (2002) torna-se mais dificil o envolvimento e a
participacdo. No caso desta pesquisa, 0s encontros de formacao ocorreram em horario
de trabalho, um fator que contribuiu para a adesdo das docentes a proposta de
formacao. Ao se tornar carga extra de trabalho, cria-se jA& uma resisténcia das ja téo
sobrecarregadas professoras.

Essa ultima professora citada (P. 3) que, diferentemente das outras quatro, no
primeiro encontro se manifestou resistente a proposta de formacéo, dizendo: nao
adianta virem com estudos que ja estamos cansados de saber, no quinto encontro, o
penultimo, em que realizamos uma andlise sobre o que poderiamos fazer para
promover alternativas inovadoras e colaborativas na escola basica, evidenciou ter se
sentido gratificada por ter participado da formacao ao valorizar o acompanhamento
gue foi promovido ao longo de nossos encontros, sua fala € expressiva. Sugere a
formagdo para a utlizacdo de recursos didaticos e estudo, “além de
acompanhamento”. Este acompanhamento a que se refere € o trabalho que foi
desenvolvido durante a pesquisa, mostrando que o considerou positivo e que valorizou
esta parceria, este trabalho colaborativo.

Outro indicador de que esta professora gostou deste trabalho colaborativo, de
ter vivenciado o percurso formativo foi a indicagdo do nome da pesquisadora para a
352 Coordenadoria Estadual de Educacgao para realizar um encontro sobre “Os direitos
de aprendizagem em Matematica para os Anos Iniciais”, inserido em uma das agdes
de formacdo do Programa Nacional de Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), e
desenvolvido com os professores da rede estadual do municipio de Santiago/RS.

Parceria esta que se concretizou a partir dessa sugestao.



96

Essa professora demonstrou certo receio, distanciamento e resisténcia nos
primeiros encontros. Percebendo isso, procurou-se envolvé-la, solicitando a
participagao, sugestdes e colaboracdo em todas as atividades, assim como das
demais, para que se sentissem acolhidas pelo grupo, pois valorizar seus saberes e
experiéncias com os Anos Iniciais seria fundamental para o trabalho colaborativo.

Sobre esta questéo Pinto, Barreiro e Silveira (2010 p.10) comentam que

ao priorizar o protagonismo dos professores, individual e coletivamente, e a
relacdo com seu local de trabalho, propicia condi¢cdes para o coletivo escolar
vencer os desafios cotidianos e os entraves impeditivos a transposicéo do
paradigma tradicional de ensino em direcdo a alternativas de atuacdo que
contemplem as novas demandas educacionais.

O estimulo ao protagonismo vivenciado pelas participantes foi valorizado pelas
mesmas, constatando-se resultados positivos, no tocante a aceitacdo das diferencas
e envolvimento com o trabalho proposto nos encontros de formagé&o. O protagonismo
e o respeito as diferencas foram fundamentais para o estabelecimento de vinculos
entre as professoras e a pesquisadora. A professora apresentada posteriormente
expressa isso ao enfatizar como ponto positivo da formacéo:

A troca de experiéncias; o fortalecimento do vinculo entre os colegas
(P. 2).

Os vinculos entre os professores sdo fundamentais para o sucesso deste tipo
de processo. Como se pode ver nas palavras de Pinto (2009), em pesquisa sobre o
trabalho colaborativo na formacao continuada de professores, em que houve muitos
avancos no sentido de estreitamento das relagdes do grupo:

O apoio diante das dificuldades € uma das funcbes do trabalho
colaborativo, assim como o desenvolvimento da confian¢ca na capacidade
individual, devido ao fortalecimento proporcionado pelo coletivo; assim as
pessoas podem permitir-se vivenciar outras experiéncias e submeterem-se a
outros olhares e, com isso, ter a oportunidade de crescimento pessoal e
profissional (PINTO, 2009 p.178).

Essas afirmacgbes confirmam a ideia de que a opcdo por um trabalho de

construgdo coletiva é imprescindivel para tornar-se mais produtiva, criativa e
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inovadora a prética pedagdgica. Valorizando-se o que € produzido pelos educadores,
gue é construido no seu fazer docente, através de erros e acertos, torna-se mais facil

a busca por uma formagé&o no didlogo entre a teoria e a pratica.

No prosseguimento da formacéo, foi solicitado que as professoras sugerissem
acOes que auxiliassem na promocao da aprendizagem. As seguintes professoras

sugeriram:

A utilizagdo de metodologias inovadoras que visassem as
necessidades dos alunos (P. 2 e P. 4).

Ouvir os alunos, suas necessidades, observar seus desempenhos e
lancar desafios (P. 6).

Essas respostas nos levam a refletir sobre a necessidade de construcao
constante da profissdo docente como descreve Lacerda (2002 P.76): “O que nos
caracteriza € justamente o fazer ao mesmo tempo em que aprendemos, o aprender
ao mesmo tempo que fazemos”. Ou seja, precisamos ouvir nossos alunos, observa-
los, lancar desafios, pesquisar, criar, utilizar metodologias inovadoras para promover
a aprendizagem e atender ao interesse e necessidades dos jovens.

Produzir significado nas propostas de trabalho através de um conhecimento
compartilhado entre todos os sujeitos aprendentes, foi um dos principais objetivos
desta pesquisa-acao em decorréncia da compreensao de que a formacao continuada
pode ser 0 espaco para o fortalecimento coletivo das competéncias para a atuacao
dos educadores. Isso, necessariamente, passa pela “boniteza” do trabalho
colaborativo, auxiliando-nos a encontrar alternativas para superar os desafios que se
apresentam através de uma relagao dialégica entre pares.

As professoras 1, 2, 4 e 5 apontaram a promocdo de grupos de estudos
necessarios a qualificacdo profissional conforme se percebe nas manifestacées aqui

apresentadas:

Promover constantemente discussbes, estudos, trocas de
experiéncias (P. 1).

A continuacéo dos encontros de formacéo (P. 2).

Ampliar a discussao entre os docentes que atuam nas séries iniciais acerca
dos conhecimentos béasicos previstos que devem ser trabalhados e a continuacdo
da formacéo, sempre em busca de novas metodologias (P. 5).
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Nesse momento, ao final dos encontros, a decisao de participar dos encontros
de formacéo j4 estava consolidada. Para as professoras, o trabalho junto as criangas
é facilitado quando compartilhamos nossas praticas com as colegas, mediada por
referenciais tedricos significativos. Assim, a tarefa docente fica mais leve, mais
prazerosa, ampliando nossos saberes e possivelmente modificando o espacgo escolar

No ultimo encontro, indagou-se as educadoras sobre a possivel contribui¢cao
da formag&o continuada na sua pratica, se acreditavam ter favorecido a aprendizagem
dos alunos. As professoras 4 e 5 destacaram a relevancia desta participagao para a
construcéo da auto confianca do profissional docente, permitindo que ouse romper

com o conhecido. Como observamos nos discursos das professoras a seguir:

Assim levamos novos recursos para a sala de aula (P. 4).

Nos dao a seguranca necesséria a aplicabilidade, nos abastecem de
novidades necessarias e possibilitam a aquisi¢@o de novos saberes para a pratica diaria (P. 5).

As falas apresentadas demonstram a valorizacdo das participantes ao
processo de “aprendéncia” promovido pela formacéao, e ainda a abertura e o desejo
de aprender e de mudar o processo educativo e, ainda, de partilhar as inquietacdes e

indagacdes ocorridas na profissdo docente, como afirma Freire:

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
esclarecimento, como sinal de aten¢do que sugere alerta, faz parte integrante
do fenbmeno vital. Nao haveria criatividade sem a curiosidade que nos move
e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que nao fizemos,
acrescentando a ele algo que fazemos (FREIRE, 1996, p.33).

A inquietacdo, a indagacéao, a necessidade de esclarecimentos é algo comum frente
a complexidade da profissdo professor. Ter espaco e tempo para dividir, buscar
alternativas para amenizar essa inquietacéo € fundamental para o bem estar docente.
Alcancar na formacéao continuada esse ambiente de aprendizagens e trocas depende
de todos os participantes e ndo s6 de quem coordena os trabalhos. Tal clima possibilita
a abertura, o prazer e o desejo de participar. A valorizacdo deste espaco pode ser

entendido na fala da professora 1 que diz:

N&o acontece este tempo na maioria das escolas (P. 1).

E possivel confirmar que esta professora tem raz&o. Poucas instituicbes de

ensino priorizam, ou oferecem espacos de formacao em servico. A maior parte das
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acOes de formacédo acontece fora do horario de trabalho, ou ainda com tematicas que
nao atendem as necessidades das educadoras. Quando tratadas de modo coletivo
este formato é selecionado somente para atender a varios professores ao mesmo
tempo, geralmente através de palestras, raras vezes sao consideradas as
necessidades individuais e do coletivo escolar como um todo ou de grupos em
especifico. Tal abordagem, embora coletiva, vem reforcar a concepcdo sobre o
trabalho docente como individualizado. Uma visdo que, segundo Esteban e Zaccur
(2002) é prejudicial a qualificacdo dos professores, ao trabalho docente e a

aprendizagem:

Um trabalho individualizado dificulta a critica, pois a auséncia do outro
impede o confronto e a recriagdo de ideias. Coletivamente, entretanto, fica
garantida a pluralidade de ideias e caminhos, estimulando um olhar mais
critico para a realidade. Este movimento dé condi¢Bes para que cada um se
fortaleca como sujeito e, no coletivo, torne-se mais competente para formular
alternativas viaveis de transformacéo do real (ESTEBAN e ZACCUR, 2002,
p.23).

Através das oficinas, os professores puderam atuar como participantes ativos,
com brinquedos, brincadeiras e através de jogos com materiais concretos, 0s quais

séo considerados por Kishimoto (1994) como materiais de ensino, assim referindo-se:

Se brinquedos séo suportes para brincadeiras, sua utilizagdo deveria
criar momentos ladicos de livre exploracédo, nos quais prevalece a incerteza
do ato e ndo se buscam resultados. Porém, se os mesmos objetos servem
como auxiliar da acdo docente, buscam-se resultados em relacdo a
aprendizagem de conceitos e no¢Bes ou, mesmo ao desenvolvimento de
algumas habilidades. Neste caso, o objeto conhecido como brinquedo nao
realiza sua funcao ladica, deixa de ser brinquedo para tornar-se material

pedagégico. KISHIMOTO (1994, p.14)

A vivéncia de propostas didatico-metodoldgicas na perspectiva de construcao
do conhecimento pelas professoras contribuiu para a apropriagao de alguns conceitos
fundamentais na Matemética dos Anos Iniciais e para a ado¢do dessas abordagens
gue favorecem a aprendizagem dos alunos.

Sentir-se fortalecido, mais competente, capaz de transformar o que se faz para
melhor é o sonho de qualquer profissional, principalmente, do educador que trabalha

com a promocgéao do conhecimento, auxiliando as criancas a lerem e compreenderem
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o mundo, em suas multiplas linguagens. Ser mais criativo no exercicio da profissao e
fazé-lo com prazer e entusiasmo, é ser capaz de tornar nossa vida e de nossos alunos

mais digna de ser vivida.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como seres inacabados que somos, parece contraditorio encerrar uma
histéria ainda em aberto. Faz-se, entdo, uma releitura de um processo de formacgéo
realizado por uma professora que quanto mais ensina, mais estuda, mais aprende e
mais se apaixona pelo que faz. Nesse percurso de aprendizagem proporcionado pela
pesquisa, reitera-se a percepc¢do de que ainda ha muito a compreender sobre a
escola, sobre a formacéo, sobre a aprendizagem e sobre a vida.

A formacéo continuada abriu um leque de possibilidades para vivenciar varios
pontos de vista, de escuta, de encontro. O percurso incitou a construcdo de
significados, de saberes e de conceitos e, nesse caminho, foram revelados os
beneficios do processo vivido para a escola, para os professores e, acredita-se, que
também para a aprendizagem dos alunos. Os momentos de trocas e partilha,
permitiram compreender um pouco mais sobre a complexidade do ato educativo. O
desenvolvimento profissional se deu a partir da observacdo, da reflexdo sobre a
prética, do estudo, permitindo que os professores venham a intervir de modo cada vez
mais qualificado, fundamentados em referenciais tedricos e mediado pelos saberes do
grupo e pela experiéncia coletivo/colaborativa.

Respondendo ao problema de pesquisa: De que maneira a formacéo
continuada, através da vivéncia de propostas didatico-metodolédgicas, na perspectiva
de construgdo do conhecimento, podera contribuir para a apropriacdo pelos
professores de alguns conceitos fundamentais na Mateméatica dos Anos Iniciais e para
a adocao destas abordagens na pratica pedagodgica? a pesquisa-acao mostrou-se
como um possivel caminho para a pesquisa sobre formacédo continuada. A estratégia
metodolégica das oficinas possibilitou a qualificacdo docente para a adocdo e
apropriacdo de conceitos matematicos em uma abordagem centrada nos alunos. A
vivéncia, sustentada pela reflexdo sobre a pratica e por referenciais tedricos sobre o
tema, apresentou-se como um formato enriquecedor no sentido de favorecer a
familiaridade e oferecer a sustentagdo para inovar. A andlise da percepcdo das
professoras sobre suas préprias aprendizagens matemaética, durante a trajetéria
enquanto alunas, foi determinante para a sensibilizagéo a respeito de situagdes que
podem ocasionar déficit de aprendizagem nos seus alunos e, possivelmente, contribua
para perseverarem na busca de abordagens que superem essas lacunas em suas

préticas.
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Parece, portanto, que a simples instrumentalizagéo, a énfase na racionalidade
cognitiva, ndo atinge alguns aspectos subjetivos presentes neste docente que exerce
a docéncia. Logo, ficou evidente que temos que nos centrar neste sujeito que se forma
e gue é atravessado por sua histéria de vida e de aprendizagem enquanto aluno e
professor. Requisitando Novoa (1992), fazemos referéncia & dimensdo pessoal
indissociada da dimensé&o profissional a qual aponta para a incluséo deste aspecto
nas estratégias de formacao, seja inicial ou continuada. Entretanto, ndo se pode
depositar somente na formag&o continuada todas as expectativas para resolver os
problemas que os professores enfrentam no exercicio da docéncia.

Ao analisar cada um dos objetivos de pesquisa, traz-se relevo para o primeiro:
desenvolver um percurso de Formacao Continuada que atendesse as necessidades
conceituais e metodolégicas dos professores no processo de alfabetizacao
matematica, em relacdo as quatro operacfes béasicas. Partindo-se do levantamento
de necessidades, conhecimentos e concepc¢des, desenvolveu-se um percurso coletivo
de construcao, de estudo e de vivéncia de abordagens metodoldgicas centradas nos
estudantes.

Esses dados possibilitaram direcionar o caminho, em atendimento ao que se
desvelava relevante. Muitas necessidades foram atendidas, ficando outras em aberto,
devido ao distanciamento entre 0s encontros por serem mensais, gerando a
necessidade de resgate do que havia sido discutido, tornando o tempo disponivel para
a atividade reduzido. Outro fator que influenciou foi a permanéncia por muito tempo
na vivéncia da mesma atividade, devido a solicitacbes das integrantes do grupo de
pesquisa, fazendo com que o processo avancasse lentamente, impedindo que todas
as necessidades levantadas fossem abordadas. Como se pretende dar continuidade
a formacdo, os itens pendentes serdo retomados.

Quanto ao segundo objetivo: propiciar a reflexdo sobre a alfabetizacao
matemadtica, visando a aprendizagem dos conceitos, na perspectiva da construcdo do
conhecimento, pode-se dizer que foi atingido, apesar da surpresa em relacdo a
algumas concepc¢des das participantes que revelaram nao terem dominio de alguns
conceitos matematicos basicos anteriores ao que aqui se prop0s trabalhar. Da mesma
maneira que se espera que as professoras respeitem o tempo de aprendizagem de
seus alunos, buscou-se ter o cuidado para ndo expor as participantes e assim

respeitar o tempo de aprendizagem dessas professoras.
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No que se refere aos conceitos, parece que o processo levou a ratificacdo de
alguns, ao aprofundamento de outros e ainda possivelmente a revisdo de outros. Foi
possivel constatar algumas lacunas na formacéao inicial das professoras, por elas
mesmas reveladas e que as deixam inseguras em relacdo a sua préatica pedagdgica.
Nos encontros de formagao, buscou-se criar condicdes para que percebessem as
repercussdes em sua pratica, para nao repetirem as situagdes que as causaram com
seus alunos, orientar sobre alternativas e indicar referéncias para que soubessem
como sané-las.

Outras lacunas séo anteriores a graduacao, situadas pelas participantes deste
estudo, 14 na Educacédo Basica. Pelo modo como as professoras se reportaram ao
vivido, acredita-se que as atividades da formacgéo continuada que as trouxeram a tona
podem ter influenciado para que busquem supera-las, para nao causar 0S mesmos
impactos nos estudantes. Impactos esses presentes na aprendizagem de grande
namero de estudantes, revelados nas pesquisas sobre o tema e que necessitam ser
superados.

Ainda analisando o alcance dos objetivos propostos, destaca-se a intencao de
propiciar a vivéncia de atividades na perspectiva da constru¢cdo do conhecimento, a
fim de que os professores da area se familiarizassem com as propostas, o qual foi
alcancado, embora ndo se possa afirmar que as professoras adotardo essa vivéncia
em sala de aula, conforme mostraram os resultados. Algumas ja adotaram e sentiram-
se recompensadas em decorréncia das repercussfes na apropriacdo dos conceitos
pelos estudantes. Outras, a minoria, ainda ndo se manifestou em relacao a utilizacéo
desses recursos. Sabe-se que a mudanca néo é tao facil e as vezes necessita de mais
tempo para ser processada e aplicada na pratica.

Para aprender e ensinar Matematica na concepcdo da construcdo do
conhecimento € necessario conhecer as contribuicdes de varios autores, ampliar o
guadro conceitual e ainda estar verdadeiramente ter a disposicao de desenvolver uma
acao pedagdgica baseada na acdo do sujeito. Para isso, foram oferecidas oficinas
pedagdgicas em que se oportunizou a acdo dos professores sobre materiais
concretos, tais como: blocos légicos, materiais de contagem, material dourado, entre
outros, paralelamente a apropriacdo da teoria. Ao observar a auséncia da utilizagéo
destes recursos na pratica pedagdgica da maioria das educadoras, ou pelo menos o
desconhecimento de toda a possibilidade de exploragéo destes para a construcdo dos
conceitos matematicos, pode-se intervir de modo situado e assim levar a uma maior

apropriacdo das logicas presentes nesses recursos educacionais. No decorrer dos
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encontros, as professoras manifestaram desejo de buscar mais informacdes e
estratégias didaticas que favorecessem a construcdo de conceitos matematicos e
possibilitassem a superacdo do “ensino” focado no professor. O fato de terem
solicitado que se dé continuidade a formacéo propiciando o estudo e o espaco para
pesquisarem atividades, e produzirem material para ser usado com as criancas parece
indicar que perceberam, na pratica vivenciada, o potencial para auxiliar os alunos na
compreensao dos conceitos matematicos.

Em relagcdo ao quarto objetivo: elaborar com os professores da area,
estratégias metodoldgicas inovadoras na perspectiva de buscar superacdo das
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelas criangas, percebeu-se a
necessidade de aprofundar algumas atividades que se julgaram anteriores a ele. Antes
da elaboracdo de atividades, pareceu importante as professoras refletirem sobre
outros aspectos do fazer docente, ligados a epistemologia do conhecimento. Ou seja,
em decorréncia do caminho estabelecido, as professoras ndo chegaram a criar e
elaborar estratégias, mas somente vivenciaram as que foram apresentadas durante a
pesquisa. A permanéncia por mais tempo nessas atividades, no entanto, atendeu as
exigéncias do percurso formativo, o qual foi redirecionado em decorréncia do que se
mostrou necessario.

No ultimo encontro, foi solicitado que sugerissem teméaticas para possiveis
encontros em dois mil e catorze e que explicitassem o interesse em participar ou ndo.
A resposta foi satisfatoria, pois todas as integrantes do grupo de pesquisa solicitaram
gue continuassem o0s encontros de formacdo, incluindo a confeccdo de jogos e
materiais concretos para serem utilizados em sala de aula, bem como estudos de
textos sobre como os alunos dos Anos Iniciais constroem conceitos, objetivando
melhor auxilia-los no processo de alfabetizacdo. Como ha disponibilidade e interesse
das professoras e da pesquisadora, também o apoio da direcdo, a continuidade da
formagdo das professoras dos anos inicias da escola em estudo, através de um
percurso processual, esta incluida na agenda para o proximo ano.

Diante desse fato, acredita-se que a experiéncia consolidou nesta escola uma
visdo positiva a respeito dos beneficios desses momentos de formacdo continuada
para os professores e ainda, a importancia de participar de um trabalho
coletivo/colaborativo para amenizar a “soliddo pedagdgica”, manifestada por uma
professora participante do grupo de formacdo. Neste processo de pesquisa foi
possivel observar a complexidade do conhecimento pedagdgico, o qual aponta para
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a necessidade de os professores néo se limitarem a forma como aprenderam, quando
essa se mostra restrita. Nesse sentido, observam-se grandes beneficios quando os
docentes refletem sobre sua prética, analisam os limites e as potencialidades de seu
fazer e buscam apoio para superar esses limites, tanto através de pesquisa em
referencial tedrico sobre o tema, como através de processos de formacdo, os quais
favorecem para que busquem novos caminhos para ensinar e para aprender.

No que se refere ao trabalho colaborativo, ao final dos encontros, foi unanime
a valorizacao pelas participantes, deste percurso em que foram compartilhadas, tanto
experiéncias em sala de aula, referenciais e material didatico, como duvidas e
angustias, as quais as professoras nao tiveram constrangimento em expor,
possivelmente pelo clima estabelecido. Houve destaque de uma professora para 0s
vinculos estabelecidos, pois, de modo geral, este tempo para o convivio e para
conhecer as colegas, saber o que vem realizando em sala de aula com seus alunos é
pouco comum nas escolas. O conhecimento do outro permitiu a valorizacdo de
saberes e fazeres, a aproximacgao para parcerias de apoio diante das dificuldades. As
leituras e debates no coletivo levaram a uma percepcao mais qualificada sobre a
aprendizagem e os desafios & sua melhoria devido a agregarem os saberes das
participantes da pesquisa-a¢cao e mesmo o confronto entre diferentes pontos de vista.

Cabe ainda mencionar que, no inicio da pesquisa, houve resisténcia de uma
professora, que se mostrava distante, parecendo néo acreditar que pudesse ter algum
beneficio com a formacéo e, sobretudo, com a abordagem colaborativa. Entéo,
procurou-se estimular a sua participacéo, ouvi-la com atencao e valorizar até mesmo
as suas manifestacbes contrarias aos posicionamentos apresentados pela
pesquisadora, buscando esclarecer quais os objetivos das atividades sugeridas.
Apos alguns encontros, a professora em destaque surpreendeu ao indicar o nome da
pesquisadora para realizar uma formacao para os professores dos Anos Iniciais da
rede estadual de ensino, evidenciando ter avaliado positivamente a contribuicdo da
pesquisa ao grupo.

Percebeu-se, nesta investigacdo, que alguns professores, sobretudo a partir
das discussdes realizadas, pareceram enfrentar um conflito cognitivo, que, segundo
Piaget, apontado por Kamii (1991), € condicdo para a aprendizagem, e neste caso,
para a mudanca nas praticas. Entrar em desequilibrio € necessério para buscar agées
reequilibradoras e encontrar o equilibrio majorante, destaca o autor. Esta situacéo
pode ser exemplificada pela reacdo das professoras ao perceberem os limites da

préatica e os relacionarem com as dificuldades de aprendizagem de seus alunos. Tal
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fato ocasionou certo desconforto e manifestacéo de interesse por buscarem espagos
de formacdo que as auxiliem a superar as dificuldades constatadas. O movimento
identificado parece ter influenciado na sua adesao a esta proposta de formacgdo com
interesse e engajamento do inicio ao fim, e com desejo manifesto de continuidade.

No percurso profissional, sobretudo no desenvolvimento da tarefa de formar
professores para atuarem nos Anos Iniciais, juntamente com a necessidade de
aprender para ensinar, € muito intensa a preocupacdo por realizar um trabalho
docente que leve os educadores a uma atuagao mais dinamica, alegre e envolvente,
capaz de encantar as criangas em busca do conhecimento. O encantamento é
ocasionado, entre outros fatores, pelo protagonismo, pela aprendizagem a partir da
acdo, pelo estimulo a curiosidade, enfim, pela possibilidade de serem criancas e
aprenderem ao mesmo tempo.

A pesquisa proposta veio na esteira desse desejo. Se houve mudanca
duradoura nas praticas docentes e melhoria da aprendizagem discente, somente o
tempo ira dizer. Cada professor tem seu tempo, faz suas escolhas e é autbnomo para
decidir a sua maneira de atuar. Como afirma Enricone (2009, p.117): “uma docéncia
com qualidade favorece a aprendizagem do aluno” e este reconhecimento é condi¢cao
para a mudanca. Acredita-se que este grupo pode dar continuidade a esta proposta
de formacao continuada, j& demonstraram esse desejo, e estarei na escola pronta
para auxilia-los. Desse modo, de maneira colaborativa, poderemos todos nos apoiar

mutuamente na aventura de inovar, como diria Carbonell (2002).
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