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RESUMO

Para se alcangar a qualidade esperada e a necessaria equidade na educacao, faz-se necessdria a
existéncia de politicas publicas orientadoras, voltadas para a formulacdo e execugdo de
iniciativas governamentais tanto no ambito federal, estadual e municipal. No Brasil, a
educacdo € tema recorrente de discussOes sobre possiveis melhorias para o acesso e
efetividade do sistema educacional. Para tanto, sdo fundamentais as etapas de planejamento,
execuc¢do e avaliacdo dos esforcos, sempre voltados para atender as necessidades sociais que
giram em torno da educacdo. Este estudo foi desenvolvido no ambito do Mestrado
Profissional em Avaliacdo de Politicas Pablicas (MAPP) e avalia a politica de formacao
continuada do Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC), focando nos professores
alfabetizadores na drea de Matemdtica do Municipio de Aquiraz. O problema principal é:
quais sdo as contribui¢des da formagdo do PAIC, na perspectiva dos docentes, para o ensino
da matemadtica no ciclo de alfabetizacdo 1° ano do ensino fundamental no municipio? Desta
forma, o objetivo geral desta pesquisa € avaliar as contribui¢cdes, na perspectiva dos docentes,
a partir das formagdes continuadas. O trabalho apresenta um histérico da formagao docente no
Brasil, indicando os processos de capacitacdo e os marcos regulatérios da politica de
formagdo. Sobre os documentos norteadores da formacao, € apresentado um quadro evolutivo
e descritivo dos principais marcos normativos. Também € exposto como se da o esfor¢co de
formagdo continuada aplicado no municipio de Aquiraz — CE, tema deste estudo, sendo
descritas as agdes de formagao em educacdo matematica, e os significados da formagdo para
os docentes. A pesquisa metodologicamente utiliza uma abordagem qualitativa de natureza
bésica, o caminho escolhido foi o do método de pesquisa bibliografico com andlise,
documental, exploratério, e pesquisa de campo que servird de base para aplicacdo de uma
avaliacdo em profundidade, com o objetivo de desvelar as relacdes subjetivas existentes entre
os sujeitos pesquisados e a politica de formacdo. Para o tratamento dos dados coletados
utilizou-se a andlise de conteido embasada na teoria de Bardin (2016). Ao final, a pesquisa
apresentou resultados que apontam que, na perspectiva dos professores, as formagdes do
PAIC contribuem de forma significativa para o melhoramento do ensino da Matematica,

representando um importante espaco de troca de experiéncias e conhecimentos.

Palavras-chave: formacdo continuada de professores; politica publica de educagdo;

contribuicdes; alfabetizacdo matemadtica.



ABSTRACT

In order to achieve the expected quality and the necessary equity in education, the
establishment of guiding public policies is essential. These policies should be directed toward
the formulation and implementation of government initiatives across the federal, state, and
municipal levels. In Brazil, education remains a central theme in ongoing debates concerning
improvements in both access to and the effectiveness of the educational system. To this end,
the stages of planning, implementation, and evaluation of educational efforts are critical and
must be aligned with the social demands surrounding education. This study was conducted
within the framework of the Professional Master’s Program in Public Policy Evaluation
(MAPP) and focuses on the assessment of the continuing education policy under the Literacy
at the Right Age Program (PAIC), with particular emphasis on mathematics literacy teachers
in the municipality of Aquiraz. The central research question seeks to identify the perceived
contributions of PAIC training, from the perspective of the participating teachers to
mathematics instruction in the first year of the early elementary education cycle. Accordingly,
the overarching goal of this research is to evaluate these contributions, as perceived by the
teachers, based on their experiences with the continuing education initiatives. The study
provides a historical overview of teacher education in Brazil, outlining the training processes
and regulatory milestones that have shaped current policy. Regarding the key guiding
documents, the research presents a chronological and descriptive analysis of the principal
normative frameworks. Furthermore, the study examines the continuing education efforts
implemented in the municipality of Aquiraz — Ceard the specific context of this research
detailing the mathematics education training activities and the perceived impact of these
initiatives on teaching practices. Methodologically, this research adopts a qualitative approach
of a basic, exploratory nature. The chosen strategy involved bibliographic, documentary and
field research, serving as a foundation for an in-depth evaluation aimed at unveiling the
subjective relationships between the study participants and the teacher training policy. Data
analysis was conducted using content analysis based on Bardin’s framework (2016). In the
end, the research presents results that point that, from a teacher’s perspective, the PAIC
teacher trainings significantly contribute to mathematics teaching enhancement, representing

an important space for exchanging experience and knowledge.

Keywords: continuing teacher education; public education policy; contributions;

mathematical literacy.
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1 INTRODUCAO

As politicas publicas desempenham um papel fundamental na formulacdo e
execucdo de iniciativas governamentais voltadas para aprimorar a qualidade e a equidade da
educacdo. No cendrio brasileiro, a educacdo tem sido um tépico constante de discussoes e
esforcos destinados a impulsionar melhorias substanciais no acesso, na qualidade e na
efetividade dos sistemas educacionais. Partindo desse pressuposto, Santos (2012, p. 05)
discorre que politicas publicas sdao “acdes geradas na esfera do Estado e que tém como
objetivo atingir a sociedade como um todo ou parte dela”.

Dialogando com a ideia da autora, denota-se que as politicas publicas mobilizam a
atuacdo de esferas dos governos federais estaduais e municipais demandando um processo de
planejamento, execucdo e avaliagdo continuos para responder as necessidades sociais. Assim,
o presente estudo situa-se na avaliacdo das politicas de formagao continuada, considerando,
particularmente, o programa/politica Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) nas
acoes fomentadas no eixo da formagdo continuada dos professores alfabetizadores do
Municipio de Aquiraz.

As acdes de formacdo continuada de professores alfabetizadores dos anos iniciais
do ensino fundamental vém se expandindo e ganhando mais visibilidade nos tltimos tempos,
nas esferas estadual e nacional. O Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa — (PAIC), na
esfera estadual, e o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), na esfera
nacional, sdo politicas publicas de formagdo continuada, com o objetivo de alfabetizar as
criancas na idade certa. Os dois programas inicialmente centralizaram suas acdes na Lingua
Portuguesa, e posteriormente, foi acrescentada agdes formativas para o ensino da Matematica.

O PNAIC constituiu-se de uma politica publica em nivel nacional, cuja meta
concebeu na alfabetizacdo de criancas até oito anos de idade, ao final do 3° ano dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Iniciado em 2012 e descontinuado em 2018, refere-se a um
programa do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) em parceria com as secretarias
estaduais, distrital e municipais de educacao.

O Pacto trouxe como um de seus eixos a formagdo continuada. Essa acdo
formativa dos professores alfabetizadores se deu por meio de um curso, contemplando um
conjunto de materiais e a¢des pedagdgicas, organizado em oito unidades, distribuidos em
cadernos, somando uma carga hordria de 80 horas, mais um semindrio de encerramento final

contemplando oito horas, que em 2013 teve como foco a lingua portuguesa.
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O material de formacdo do PNAIC fomentava o conceito de alfabetizagdo,
abordando nio apenas a leitura e a escrita, mas também a importancia do conhecimento
matemdtico. Em 2014, o foco foi a matemdtica. Para a Alfabetizacio Matematica os
momentos formativos foram organizados em oito unidades para serem trabalhados em dez
meses. Os cadernos foram elaborados contemplando os vérios eixos da matematica. As duas
iniciativas tinham a finalidade de apoiar os professores do ciclo de alfabetiza¢do a planejarem
suas aulas de modo articulado aos materiais, e as referéncias curriculares e pedagogicas
ofertados pelo MEC.

Em 2012 o Municipio de Aquiraz - CE, sob a gestdo de Isabel Magalhdes como
Secretaria de Educacdo, adotou o programa formativo formalizando a adesdo ao PNAIC. A
iniciativa abrangeu as turmas do ciclo de alfabetizagdo do 1° ao 3° ano do ensino fundamental.
Nesse contexto, todos os professores dessas turmas foram contemplados com o processo
formativo recebendo incentivo de bolsas, kit com 12 cadernos, material para estudo na
formacgdo continuada oferecida pelo pacto na €poca. Nesse interim, o municipio de Aquiraz
jadadotava o Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa — PAIC como politica publica de
formagdo continuada aos professores.

No ambito do estado do Ceard tem-se o PAIC, que foi criado em 2004 pela
Assembleia Legislativa do Estado encabecado na época pelo deputado Ivo Gomes. Sua
origem se deu a partir de um estudo feito pelo entdo Comité Cearense para a Eliminagdo do
Analfabetismo Escolar com o propdsito de dirimir a problemdtica da alfabetizacdo das
criancas na idade certa. Sobre o PAIC, suas concepg¢des e historico, este trabalho destinard um
tépico especifico mais a frente, por ser o objeto de estudo desta pesquisa.

Os dois programas, PNAIC e PAIC', buscaram contribuir para o avanco do
processo de alfabetizacdo, agregando a formacdo dos professores alfabetizadores. A vista
disso, apesar dos programas focarem na formagdo continuada dos professores, € pertinente
lembrar que existem indmeras questdes envolvidas que podem contribuir ou comprometer o
resultado pretendido por esses programas/politicas.

Gussi (2017, p. 6) destaca que “aquele que pretende avaliar uma politica publica
deve conhecer os diferentes atores institucionais e destinatdrios dessa politica ou programa,
em um processo de imersdo, no campo onde as politicas perfazem, de formas distintas, as suas

trajetorias”.

'O Programa Aprendizagem na Idade Certa (PAIC) o programa tem passado por evolucdes, ampliagdes,
adaptagdes e denominacdes durante sua trajetoria histdrica, atualmente na sua nomenclatura a Politica Publica é
denominada Programa Aprendizagem na Idade Certa - Integral (PAIC Integral), porém por simplificacdo, nesta
dissertacdo serd utilizada somente a sigla PAIC.
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Assim, o presente estudo compreende a avalicio de politicas publicasa
importancia de se compreender de maneira profunda o contexto em que uma politica publica
estd sendo implementada.

No que concerne a minha’® imersdo com objeto de estudo, comego apresentando
um breve resumo da minha trajetéria de vida até o encontro com o objeto. Sou graduada em
Pedagogia pela Universidade de Fortaleza (UNIFOR) e especialista em Neurociéncia
Aplicada a Educacdo pela Faculdade de Ciéncias e Tecnologias do Nordeste (FACINE) e em
Psicopedagogia Clinica e Institucional pelo Centro Universitirio UNIFATECIE. Atuo ha
dezesseis anos como professora da Educagdo Bésica efetiva da Rede Municipal de Ensino de
Aquiraz — CE.

Assim, como professora da Rede e por estar lotada nas turmas do ciclo de
alfabetizacdo, participei da formacao continuada de professoresnos dois programas, Programa
de Alfabetizacdao na Idade Certa — (PAIC) Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC). Desta forma, percebi a importancia de ir além da formacdo inicial, e a imersdo
nesse processo formativo enquanto professora revelou-me que esse conhecimento deve
transcender a mera base tedrica conceitual explorada na formacao inicial, pois é necessario
refletir sobre sua acao docente. Segundo Ghedin (2009, p. 8) “o profissional que trabalha com
o ensino ndo pode jamais abrir mdo da reflexdo enquanto processo que pensa O proprio
pensamento, portanto ¢ uma tomada de consciéncia de si mesmo”.

Partindo desse pressuposto, tomei a decisdo de me aprofundar a respeito de
estudos voltados para a politica de formacao continuada, assim, participei do processo seletivo
de Mestrado Profissional em Avaliagdo de Politicas Publicas, da Universidade Federal do
Ceard (UFC), e fui aprovada para a turma de 2022, foi uma grande conquista essa tdo sonhada
aprovacao. Nesse sentido, o meu projeto foi elaborado com base na minha realidade como
educadora atuantenos programas PNAIC e PAIC na Rede Publica de Ensino do Municipio de
Aquiraz - CE.

A partir dos didlogos estabelecidos durante as formacdes, considerando os
questionamentos levantados pelos professores e as reflexdes cotidianas da préitica em sala de
aula, e com base na minha experiéncia como educadora, emergiram algumas indagacdes ao
longo do meu percurso formativo, tais como: a formagao continuada dos professores tem
colaborado para o aprimoramento da atuacdo docente em sala de aula? A proposta de

formacgdo tem atingido as reais necessidades dos professores e alunos no processo de ensino

*Por configurar uma justificativa pessoal, na introdu¢@o o texto discorre na primeira pessoa do singular. Porém,
ao longo do texto, serd utilizada a terceira pessoa do singular.
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da Matematica? Essas inquietacdes foram balizadoras para a minha decisdo para o inicio de
preparacgdo para este estudo.

Assim, o interesse em pesquisar esse assunto emerge destas inquietacdes e
reflexdes iniciadas em minha imersdo como professora, que me permitiu participar do
planejamento pedagégico de escolas, sendo essa, uma rica oportunidade de aproximar meus
estudos tedricos sobre o tema com a prética real, compreendendo este contexto em uma
dimensao critica.

Essa inquietude fez desabrochar uma visdo mais agucada sobre a atuacdo dos
professores em sala de aula, e a permanente necessidade de formacdo para o trabalho
desenvolvido por estes profissionais na drea da Matemdtica. Diante disso, o presente estudo
tomard como base as diretrizes do programa PAIC, em um esfor¢co de investigacdo da
percepcao dos professores acerca da influéncia da formacdo continuada na alfabetizacdo
matematica.

Segundo Pimenta (2002, p. 12) “a pratica do professor estaria sendo
constantemente reelaborada pela reflexdo empreendida antes, durante e depois da sua atuagao,
tendo em vista a superacao das dificuldades experienciadas no cotidiano escolar”. Percebe-se
com isso que a formacdo continua dos professores de Matemdatica abarca a capacitagdo
profissional de aglutinar conhecimento, pesquisa e prética docente. Lima (2001, p. 29) define
que “formacdo continua ¢ a articulagdo entre o trabalho docente, o conhecimento e o
desenvolvimento profissional do professor, como possibilidade de postura reflexiva
dinamizada pela praxis”.

Desse modo percebe-se que este estudo reflete a oportunidade de aprimoramento
do meu embasamento tedrico, de revisdo e alinhamento da prética enquanto professora da rede
de ensino de Aquiraz - CE. A escolha da formacdo continuada do PAIC como objeto de
estudo justifica-se pelo interesse em facilitar a compreensdo de seus marcos e orientagdes
entre os professores, buscando a compreensdo do curriculo que norteia o trabalho pedagogico.

Em consonincia a essa ideia, Young (2014, p. 197) destaca que “precisamos
entender os curriculos como formas de conhecimento especializado para podermos
desenvolver curriculos melhores e ampliar as oportunidades de aprendizado™.

Dessa forma, e enquanto educadora da rede publica de ensino municipal de
Aquiraz - CE, comungo com a ideia de contribuir com o processo formativo, ampliando as
oportunidades de aprendizado para os alunos.

A importancia desta investigacdo deve-se ao fato de ser uma iniciativa de

aprofundamento dos conceitos e das orientagdes do documento norteador da politica de
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formagdo dos professores. Neste sentido, o estudo € relevante, pois pretende descrever a
percepcao dos professores quanto as orientagdespara a pritica do ensino de Matematica na
rede ptiblica de ensino de Aquiraz - CE, ao mesmo tempo, refletir acerca das estratégias
metodoldgicas para a alfabetizagdo matemadtica.

Com o transcorrer das mudangas curriculares, a educacdo matemdtica ganhou
forca com o aumento dos estudos, pesquisas € programas, assim novas tendéncias surgiram e
foram incorporadas ao processo de ensino da matematica.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), documento que
orienta o curriculo das escolas de educacdo bdsica, propde um conjunto de ideias com critérios
predefinidos acerca das ‘“aprendizagens essenciais”, descritos em ‘“habilidades e
competéncias”, para cada drea de conhecimento, a ser ampliado durante todo o ciclo da
educacdo bdsica.

Diante do exposto, no que concerne aorganizacio das habilidades de Matematica e
seus objetos de conhecimento, a BNCC (Brasil, 2018) estabeleceu uma estrutura firmada em
cinco unidades temdticas: nimeros; dlgebra; geometria; grandezas emedidas; probabilidade e
estatistica. Esta relacdio € para melhor sistematizar a compreensdo das
aprendizagenspossibilitando o ensino da matemdtica mais claro e integrado. Andrade (2023, p.
55) destacaque®...esta sistematizacdo apresentada pela BNCC (Brasil,2018) com o
estabelecimento de objetos de conhecimentos e habilidades ocasiona uma parametrizacdo do
conhecimento, levando muitos estudiosos do curriculo a criticarem este documento”,
entendemos, assim, que essa padroniza¢do pode ser conceituada como limitadora, redutora e
tecnicista, engessando o curriculo escolar criando pardmetros numa base comum para o ensino
em geral.

O desafio a ser enfrentado pela educagdo nos tempos atuais diz respeito a
possibilidade de desenvolver uma educag@o voltada para o desenvolvimento da aprendizagem
essencial, por meio de habilidades e competéncias, a fim de contribuir para a formacao
integral da criancga.

E a partir deste cendrio, questionamentos e inquietagdes que a pesquisa em foco se
desenvolve, no intuito de responder ao problema principal do estudo: na perspectiva do
professor, quais sdo as contribui¢des da formacao do PAIC para o ensino da matemadtica no
ciclo de alfabetizacdo 1° ano do ensino Fundamental no municipio de Aquiraz?

A partir da definicdo do questionamento central deste estudo, foram levantadas
trés hipoteses. A primeira € que os professores possuem uma clara percepcdao das

contribuicdes da formacdo continuada do PAIC para o melhoramento do ensino da
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Matematica junto aos alunos dol® ano do ensino fundamental ciclo de alfabetizacdo no
municipio de Aquiraz.

A segunda hipétese refere-se ao fato de que, na visdo dos docentes, hd uma
melhora no desempenho dos alunos no estudo da Matemadtica, como consequéncia do
processo formativo.

Como terceira hipotese, lista-se que os professores de Matematica creem que a
formacgdo continuada, contribui de forma significativa para que os alunos do 1° ano do ensino
fundamental, do ciclo de alfabetizacdo consolidem as habilidades desejadas para o estudo da
matemadtica.

O objetivo geral da pesquisa € avaliar na perspectiva dos docentes, as
contribui¢des oferecidas pela formagdo continuada do PAIC, para o ensino da matematica no
1° ano do ensino fundamental do ciclo de alfabetizacao.

Assim, o objetivo geral ¢ desmembrado em trés objetivos especificos, e serd
tratado nas seguintes especificidades:

1) Descrever a implantacdo do PAIC como politica publica no municipio de

Aquiraz;

2) Identificar as contribuicdes do PAIC para o aprimoramento do ensino de
matemadtica em sala de aula;

3) Analisar, na percep¢do dos professores, quais possiveis contribui¢des da
formacdo continuada do PAIC para o desenvolvimento das habilidades dos
alunos, vinculadas a aprendizagem matemadtica.

O presente estudo compreende a pesquisa bibliografica, que na visdo de Lakatose

Marconi (2011 p.142) “éum apanhado geral sobre os principais trabalhos ja realizados,
revestidos de importincia, por serem capazes de fornecer dados atuais e relevantes
relacionados com o tema”. Nessa respectiva, um estudo bibliogrifico consiste no
levantamento de dados sobre uma determinada temadtica, coletados em pesquisas dentro do
contexto académico relevantes ao campo estudado.

Assim, esta pesquisa quanto a natureza € bdsica, tendo como propdsito a producdo
de novos conhecimentos que contribuam para o aprofundamento do estudo sobre a temadtica
abordada.

Quanto aos objetivos, se configura como exploratério a medida que prover
informagdes sobre o tema a ser estudado, explorado e investigado, viabilizando a defini¢do e

delineamento da pesquisa.
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No que se refere a abordagem do problema, decidiu-se o método qualitativo,por
considerar que exista uma conexdo entre a realidade externa e as percep¢des dos sujeitos, que
nao podem ser expressas por meio de dados quantitativos. “A interpretagdo dos fendomenos e a
atribuicdo de significados sdo basicas no processo de pesquisa qualitativa” (Prodanov, Freitas,
2013, p. 70).

No que se refere aos procedimentos, o estudo qualifica como: bibliogréficona
propor¢do em que o pesquisador entraem contato direto com os livros, revistas, periddicos,
artigos cientificos, dissertagdes, teses, internet, dentre outros, ja produzidos sobre o objeto em
questdo. Documental por se fundamentar em producdes que podem ser suscetiveis de
reorganizacao ereelaborados segundo os objetivos da pesquisa, como os documentos de gestdo
e orientacdes pedagdgicas; e a pesquisa de campo realizadaalmejando conseguir informagdes
sobre o problema para o qual buscamos resposta as hipdteses que queremos.

Portanto, o presente texto se encontra organizado em setesecdes. Sendo que a
primeira € a introducdo, na qual apresentamos a politica de formacdo dos dois programas
PAIC e PNAIC e a imersdo sobre o objeto, o que nos instigou a fazer a pesquisa, a
problemidtica e relevancia, os objetivos do estudo no contexto da Formagdo Continuada do
Municipio de Aquiraz - CE.

Na segundasecdo, dissertamos sobre a definicdo metodoldgica, descrevendo o
percurso que o estudo percorreu. Inicialmente, caracterizamos o estudo, 16cus da pesquisa,
sujeitos da pesquisa, € os procedimentos para coleta de dados, que se complementam
propiciando bases para a andlise da pesquisa.

Nasecao trés, discorremos a respeito da histéria da formacdo docente no Brasil,
descri¢cdes no contexto documental nacional, com o subtépico com concepgdes a respeito da
formacao continuada e alfabetizacao matemaética, em consonancia com as discussdes teoricas.

Na quarta secdo apresentamos os documentos norteadores da formacgdo docente,
em especial a BNCC e o Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC), oferecendo
uma reflexdo sobre as politicas publicas sua concepg¢do e histérico no Brasil, a concep¢ao do
programa PAIC como politica publica, sua trajetéria no Estado do Cerard desde a sua
implantacdo e desdobramentos dos seus eixos norteadores.

Na quinta segaodispomos da fundamentacdo tedrica que contextualiza os
documentos norteadores da formacdo continuada no cendrio educacional e o desdobramento
do processo de formagdo continuada no Municipio de Aquiraz

Na sexta sec@o apresentamos a pesquisa e a andlise dos dados no que concerne aos

resultados obtidos no tocante da pesquisa a partir das entrevistas semiestruturadas.
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Por fim, na sétima discorremos as consideracdes finais sobre a conclusdo deste

trabalho tomando como base o referencial tedrico e as entrevistas realizadas.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

O objetivo destasecdo € esclarecer o percurso metodolégico trilhado na
investigacdo sobre a percepcao dos professores alfabetizadoresacerca das contribuicdes da
formacgdo continuada do PAIC para a alfabetizacdo matemaética.

Esta analise terd uma abordagem qualitativa. Segundo Denzin e Lincoln (2006), a
pesquisa qualitativa envolve uma abordagem interpretativa do mundo, o que significa que
seus pesquisadores estudam as coisas em seus cendrios naturais, tentando entender os
fendmenos em termos dos significados que as pessoas a eles conferem.

Corroborando com a ideia Minayo (2023), assevera que

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspira¢des, crengas, valores e
atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos é entendido aqui como parte da
realidade social, pois o ser humano se distinguindo sé por agir, mas também por
pensar sobre o que faz e por interpretar suas acdes dentro e a partir da realidade
vivida e compartilha com seus semelhantes. (Minayo, 2023, p. 20).

Seguindo essa linha de raciocinio, Vieira e Zouain (2005) afirmam que a pesquisa
qualitativa atribui importancia fundamental aos depoimentos dos atores sociais envolvidos,
aos discursos e aos significados transmitidos por eles. Nesse sentido, esse tipo de pesquisa
preza pela descricdo detalhada dos fendmenos e dos elementos que o envolvem. A abordagem
qualitativa objetiva analisar problemas especificos de uma forma mais aberta, gerando
informagdes que ndo seriam identificadas de outra forma.

A investigacdo recorrerd ao método de pesquisaexploratéria na intengdo de
investigar o problema de pesquisa permitindo uma andlise mais detalhada e proxima as

questdes a serem resolvidas. Gil (2008) destaca que:

Muitas vezes as pesquisas exploratérias constituem a primeira etapa de uma
investigagdo mais ampla. Quando o tema escolhido € bastante genérico, tornam-se
necessdrios seu esclarecimento e delimitagdo, o que exige revisdo da literatura,
discussdo com especialistas e outros procedimentos. O produtofinal deste processo
passa a ser um problema mais esclarecido, passivel de investigagdo mediante
procedimentos mais sistematizados (Gil, 2008, p. 27).

No que se refere as técnicas, utilizaremos a de pesquisa bibliografica, documental,
descritiva e pesquisa de campo. Gil (2008) conceitua a pesquisa bibliografica como a anélise

de materiais ja elaborados como livros e artigos cientificos, a0 tempo em que a pesquisa
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documental ird se deter aos materiais que ainda ndo tenham recebido tratamento analitico, ou
que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa. J4 o carater
descritivo, deve-se ao fato de descrever a realidade do objeto analisado.

Assim, realizaremos um estudo em duas escolas da rede denominada escola A e
escola B, onde aplicaremos uma entrevista semiestruturada obedecendo um roteiro de
perguntas com docentes do ciclo de alfabetizacdo do 1° ano das institui¢cdes de ensino que
estdo imersos nas agdes da politica em questao.

Para a definicdo dos sujeitos, selecionamos quatroprofessores todosefetivos da
rede, lotados no ciclo de alfabetizacdo no 1° ano do ensino fundamental do municipio de
Aquiraz - CE. Esses profissionais foram escolhidos com base nos seguintes critérios:
participar da formacdo continuada de matemadtica ser professor da turma com proficiéncia
abaixo de 70% de acerto em Matemdtica, segundo a avaliacdo municipal do Sistema de
avaliacdo do Ensino Fundamental de Aquiraz (SAEFA), e aceitar participar da pesquisa.

O SAEFA, sistema que serd base para a escolha dos profissionais a serem
entrevistados, foi criado pela SME e avalia as competéncias e habilidades dos alunos do
Ensino Fundamental anos Iniciais e Finais, em Lingua Portuguesa e Matemadtica. As
informagdes coletadas a cada avaliagdo identificamo nivel de proficiéncia e a evolucdo do
desempenho dos alunos. O Sistema foi implantado em 2022 nas escolas municipais de
Aquiraz.

O SAEFA auxilia as unidades educacionais do municipio no sentido de fornecer
indicadores para a melhoria da educa¢do no municipio, para a promocdo de avaliacdo e
monitoramento da aprendizagem, objetivando incentivar acdes e praticas educativas mais

assertivas.

2.1 A avaliacao em profundidade no tratamento da pesquisa

Este estudo adotou a 6tica da avaliagdo em profundidade, uma vez que o propdsito
da pesquisa € desvelar a percepgdo de professores acerca da formacdo continuada do PAIC e
sua relacdo com o ensino da Matemaética em sala de aula, considerando a formagao continuada
dos professores do ciclo de alfabetiza¢do 1° ano no municipio de Aquiraz — CE a luz do PAIC,
Segundo Rodrigues (2008) a avaliacdo em profundidade busca compreende a

politica na sua totalidade, de modo que:
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Trata-se, pois, da compreensdo epistemolégica de uma avaliacio ampla e
abrangente, que visa analisar politicas publicas dentro do padrdo de interveng¢do do
Estado e suas contradigdes, considerando suas relacdes com distintos sujeitos
sociais, envolvidos nas politicas, imersos em universos de sentidos e significados,
nos contextos de suas culturas. (Gussi; Oliveira, 2016, p. 94).

No que concerne a relevancia da pesquisa qualitativa, Rodrigues (2016) afirma
que o foco reside na compreensdo dos significados percebidos pelos individuos que
desempenham papéis na concepcao e implementacao das politicas em andlise.

Deste modo, a avaliagdo em profundidade fundamenta-se em quatro eixos de
andlise denominados como: andlise de contetido; andlise de contexto; trajetdria institucional e
espectro territorial/temporalidade, se distinguindo assim dos modelos tradicionais por ter essa

categorizacdo dos eixos de andlise. Conforme observa-se no detalhamento do quadro a seguir.

Quadro 1 — Eixos analiticos da avaliacdo em profundidade
Eixo Analitico Avaliacdo em Profundidade

Andlise das bases conceituais do programa e da politica em
questdo: paradigmas orientadores; conceitos e no¢des centrais;
concepcdes e valores (coeréncia interna); andlise da
formula¢do do programa e da politica;

objetivos,  critérios, dindmica de implantagdo,
acompanhamento e avaliag¢do (coeréncia).

Conteudo

Contexto da formulagdo do programa e da politica de
formacdo: contextos da trajetéria do programa/politica: esferas
Contexto Federal, Estadual e Local; contextos do processo (no periodo)
do programa/politica; conteudos e processos podem ser
influenciados e alterados por diferentes contextos.

Grau de coeréncia ou dispersdo dos objetivos da politica ou
Trajetoria Institucional | programa de formag¢do conforme o trinsito pelas vias
institucionais, ao longo da sua trajetoria.

Configuracdo temporal e territorial do percurso da politica:
confronto das propostas e objetivos da politica de formacao com
as especificidades locais e sua historicidade.

Espectro Territorial /
Temporalidade

Fonte: Adaptado de Rodrigues (2016).

Esses quatro eixos analiticos oferecem uma abordagem mais completa e profunda
para avaliar as politicas publicas, permitindo uma andlise que vai além da superficialidade,
considerando as complexas interagdes entre o contexto, os atores, 0s processos € os resultados.

Diante da explicagdo de Rodrigues (2016), nesse contexto, estd pesquisa propde

uma investigagdo a partir de uma abordagem interpretativa, pautada na concepcdo da
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avaliacdo em profundidade, leva-nos a focar em trés eixos analiticos, que sdo: andlise de
contexto; de conteido e; de trajetdria institucional da politica de formagdo continuada,

descritos no quadro abaixo.

Quadro 2 — Esquema da avalia¢io

Eixo Analitico Avaliagdo

- Andlise das bases conceituais do programa PAIC;
Conteudo - Lei Ordindria N° 14026/2007 do Estado de Ceard que cria o
Programa Alfabetizacdo na Idade Certa — PAIC;

Histéria da formagdo docente no Brasil, aspectos politicos
descri¢des no contexto documental nacional.

Contexto da formulacdo do programa e da politica de formacgao
continuada no Brasil.

Contexto

LDB - Politicas de formacao continuada em ambito nacional;
Lei, n® 15921 de 15 de dezembro de 2015, que amplia o
programapara mais PAIC.

Trajetoria Institucional | Lei Complementar 297de 19 de dezembro de 2022,

Resolucao CNE/cp n°01, de 27 de outubro de 2020, Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formagdo Continuada de
Professores. (BNC-Formagdo Continuada)

Fonte: Elaborado pela Autora.

2.2 Locus e abordagem metodologica da pesquisa, estratégias e técnicas de coleta de

dados

A pesquisa foi realizadaem duas escolas da rede municipal municipio de Aquiraz—
CE. Considerando adoca@opelo pesquisador do principio da confiabilidade e anonimato dos
sujeitos participantes. A fim de preservar as escolas e os professores que participaram dessa
pesquisa, seus nomes ndo serdo revelados. Esta medida se refere a uma condi¢do que visa

£ CC

proteger a privacidade dos individuos, que para Simons e Piper (2015, p. 57) € “uma condig¢ao
que oferece alguma protecdo da privacidade por seu intuito de ndo identificar pessoas, mas
ndo pode garantir que ndo haja prejuizo”. Adotamos pseudoénimo A e B para as escolas e pl,
p2,p3, e p4 para os professores.

O [6cus da nossa pesquisa foi o municipio de Aquiraz-CE, que segundo a base de
dados do Instituto de pesquisa e Estratégia Econdmica do Ceard (IPECE), estd situado na

Costa Leste do Litoral cearense, na Regidio Metropolitana da Capital Fortaleza, a uma

distancia aproximada de 32km. Intitulada como primeira Capital do Ceard, conhecida pelas
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belas praias, e por um dos maiores parques aqudticos da América Latina, Beach
Park,localizado na praia do Porto das Dunas. Vizinho dos municipios de Eusébio,
Pindoretama, Itaitinga e Horizonte. Sua drea geogréfica é de 480,236 km?2.

Na figura 1 podemos conhecer a cidade de Aquiraz numa visdo panoramica.

Figura 1 — Foto da cidade de Aquiraz — CE
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Fonte: Tyba.

O municipio estd situado a 29,7 km a Sul-Leste da Coordenadoria Regional de
Desenvolvimento da Educag¢dao (CREDELI) localizada na cidade de Maracanad, que gerencia e
articula as formagdes continuadas do PAIC para os formadores locais dos municipios.

O municipio € dividido em sede e oito distritos: Assis Teixeira, Camard, Caponga
da Bernarda, Jodo de Castro, Justiniano de Serpa, Jacatna, Patacas e Tapera.

Na figura 2 podemos observar a localizac@o dos distritos no Mapa oficial:
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Figura 2 — Mapa oficial de Aquiraz
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Fonte: Sefin Aquiraz — CE.

O municipio conta com 53 instituicdes de Ensino espalhadas pelo seu territério,
sendo elas de educagdo infantil, ensino fundamental anos iniciais e anos finais e um Centro de
Educacdo de Jovens e Adultos de Aquiraz (CEJAQUI).Das 53 apenas 32 ofertam ensino para
o ciclo de alfabetizacao.

O municipio possui uma matricula de acordo com o senso de 2024 de 14.222
(quatorze mil, duzentos e vinte e dois alunos) distribuida em suas 53 (cinquenta e trés)
unidades de ensino. No tempo integral 9° ano sdao 2.960 (dois mil novecentos e sessenta) € na
modalidade (EJA/CEJAQUI) soma um total de 266 (duzentos e sessenta e seis) alunos.

Para organizar um acompanhamento direcionado o municipio distribuiu as 53
escolas em seis Polos. No Quadro 3 apresentamos o detalhamento da distribuicdo das escolas

por cada um dos Polos.

Quadro 3 — Detalhamento do quantitativo das escolas dos distritos organizadas por polo

Polo Distrito Quantidade
de Escolas
Polo 1 Sede 12
Camara 04
Polo 2
Jodo de Castro 02
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Polo Distrito Quantidade
de Escolas
Jacauna 06
Polo 3
Tapera 03
Caponga da Bernarda 02
Polo 4
Patacas 04
Justiniano de Serpa 09
Polo 5
Assis Teixeira 01

Fonte: Dados coletados pela Autora na Secretaria de Educacdo do Municipio na Coordenadoria de
Superintendéncia Escolar.

No polo seis, especificamente, foram distribuidas todas as creches especificadas

no quadro abaixo.

Quadro 4 — Detalhamento do quantitativo das creches na Sede nos Distritos

. Quantidade
Polo Distrito de Creches
Sede 5
Camara 01
Jodo de Castro 01
Polo 6
Jacauna 01
Patacas 01
Justiniano de Serpa 01

Fonte: Dados coletados pela Autora na Secretaria de Educacdo do Municipio na Coordenadoria de
Superintendéncia Escolar.

Faz-se mister ressaltar que o CEJAQUI nao aparece nos quadros, pois nao possui
vinculagdo direta com os polos, ele dispde de uma coordenadoria prépria que faz o

acompanhamento.

2.2.1 Abordagem metodoldgica da pesquisa

O delineamento da pesquisarealizou-se em sete etapas descritas abaixo.
Primeiramente foi realizado um levantamento e andlise de estudos tedricos acerca da
formagdo continuada (estudo bibliografica)pautadas em estudos, na aérea da formacgdo
docente e educacional com aprofundamento tedrico. Para alcancar os objetivos desse estudo

realizamos uma andlise documental nos seguintes instrumentos metodoldgicos: a Lei de
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Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996, o Documento Curricular
Referencial do Ceard (DCRC) de 2019, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) de 2014 a 2024,
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017, bem como os documentos produzidos
pela secretaria municipal de Educacio de Aquiraz.

A segunda etapa foia identificacdo das escolas, mediante as informacdes obtidas
do banco de dados do SAEFA. Essa avaliagdo envolve toda rede de ensino do Municipio de
Aquiraz - CE, e é realizada em todas as etapas do Ensino Fundamental, com o objetivo de
diagnosticar o estdgio de conhecimento, bem como analisar a evolu¢do do desempenho dos
alunos do 1° ao 9° ano. Além disso, o sistema fornece informagdes que possibilitam um
mapeamento de quais escolas apresentaram baixo indice de profici€éncia em matematica no 1°
ano, disciplina considerada foco de acdes prioritdrias de intervencdo na rede publica
municipal de ensino.

Como critérios de inclusdao, dentre todas as escolasda rede, selecionamos as
escolas “A” e “B” por serem pertencentes a sede, consideradasde grande porte e por
apresentaremrealidades distintas, uma fica localizada pr6ximo ao centro da cidade e a outra
em uma drea considerada de vulnerabilidade social.

As turmas sdo compostas por quatro salasdo ciclo de Alfabetizacdo 1° ano,
alocadas em hordrio diferentes, sendo distribuidas duas no periodo da manhi e duas a tarde,
conforme pode ser visto no quadro abaixo.

O quadro 5 abaixo,apresenta os dados referentes as escolas,podemos observar o

quantitativo de alunos e sua distribui¢do por turmas.

Quadro 5 — Perfil da escola

Distribuicao de alunos
Escola Localizacao do 1° ano 2024 por
turma

1° ano A — Manha
1° ano B — Manha
Escola A Sede 1° ano C — Tarde 4 86
1° ano D — Tarde

1° ano A — Manha
1° ano B — Manha
Escola B Sede 1° ano C — Tarde 4 90
1°ano D — Tarde

Total 8 176

Quantidade Matricula do
de turmas 1° ano 2024

Fonte: E-sage Aquiraz-CE.
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Dessa maneira, as escolas foram selecionadas, conforme ressaltado anteriormente,
mediante relatério dos resultados das avaliacdes do municipio a partir do banco de dados
disponibilizado pelo SAEFA.

O gréfico 1 a seguir apresenta o percentual de acerto e erro geral dos estudantes
das turmas do 1° ano Ciclo de Alfabetizagao da escola “A” na avalicdo bimestral do SAEFA

do componente curricular de Matematica.

Gréfico 1 — Relatério dos resultados do SAEFA — Escola A

Resultado geral - Escola "A"

H PerCerto

= PerErrado

Fonte: Dados coletados pela Autora a partir do sistema SAEFA, 2024.

O gréfico destaca o desempenho dos alunos da escola A em Matemitica, segundo
os dados apresentados, 58% das respostas foram corretas, enquanto 42% foram incorretas.
Esse percentual aponta,que embora a maioria dos alunos tenha demonstrado dominio sobre os
contetdos avaliados, ainda ha um indice significativo de erros que merece atencao. Para tanto,
o grafico serve como um indicador geral de desempenho dos alunos na turma, que revela
oportunidades concretas de melhoria no processo de ensino e aprendizagem.

O gréfico 2 apresenta o percentual de acerto e erro geral dos alunos das turmas do
1° ano Ciclo de Alfabetizacdo da escola B na avalicio do SAEFA bimestral do componente

curricular de Matematica.
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Gréfico 2 — Relatorio dos resultados do SAEFA — Escola B

Resultado geral - Escola "B"

m PerCerto

® PerErrado

Fonte: Dados coletados pela Autora a partir do sistema SAEFA, 2024.

O gréfico da escola B evidencia uma taxa de acerto de 65% aponta que a turma
atingiu mais da metade dos objetivos propostos na avaliagdo. No entanto, é importante
considerar que 35%¢ um ponto de atencdo significativa, portanto, ¢ importante considerar que
ha lacunas importantes que ainda precisam ser trabalhadas.

Na tentativa de entender o fendmeno em estudo, a pesquisadora considerou os
resultados apresentados no gréfico 1 e 2,das duas escolas se enquadram no perfil das escolas a
serem investigadas.

Seguindo as etapas da metodologia empregada nesta investigacdo, no terceiro
momentoos sujeitos foram selecionados como participantes da pesquisa, osprofessores das
escolas mapeadas na etapa anterior, identificando os sujeitos e realizando o contato com estes
profissionais para convite a participacao na pesquisa.

Quanto a lotacao dos quatro docentes a serem pesquisados, nas turmas do 1° ano
nas aulas de matematica, elas seguem a organizacdo do quadro 6, conforme a demonstracdo a

seguir:

Quadro 6 — Quantidade de professores lotados nas turmas do 1° ano do ensino fundamental
Distribuicao de professores | Quantidade de professores

Escola | Localizacao

do 1° ano 2024 por turma que atuam nas turmas
1°ano A
Escola A Sede 10 ano B 2
1°ano C

1°ano D
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o Distribuicao de professores | Quantidade de professores
Escola | Localizacao o
do 1° ano 2024 por turma que atuam nas turmas

1° ano A

Escola B Sede 10 ano B 2
1°ano C
1°ano D

Total 4

Fonte: Dados coletados pela Autora a partir do sistema E-sage, 2024.

A quarta etapa da pesquisa consistiu no delineamento do instrumento de coleta de
dados, que, neste caso, foi a entrevista semiestruturada. Essa escolha metodoldgica
oportunizou a constru¢do de um didlogo direto entre o pesquisador e os respondentes,
permitindo uma interacdo face a face. Para captar, com profundidade, aspectos subjetivos da
experiéncia dos sujeitos pesquisados.

Em sua quinta etapa, a pesquisa empirica que possibilitou a coleta de dados de
forma qualitativa com a aplicacdo do formuldrio de entrevista semiestruturada.

A sexta etapa da pesquisa se deu no tratamento dos dados e sua consequente
tabulacdo, dispondo da leitura minuciosa nas transcricdes das entrevistas, € nos dados
segmentados e categorizados sem prejulgamentos.

A sétima e udltima etapa, por sua vez, constitui o0 momento de interpretacdo, de

andlise dos dados coletados, producdo do relatério, sistematizacao e conclusdo do estudo.

2.3 Definicao do método de analise dos dados

A metodologia a ser adotada para o tratamento dos dados foi a andlise de contetido
fundamentando-se nos pressupostos de Bardin (2016) que é empregada em pesquisa de
natureza qualitativa, e que se define como um recurso técnico para andlise de dados com o
intuido de classificar resultados provenientes de mensagens escritas ou transcritas,
categorizando-as para entdo analisi-las.

A andlise de conteido é um importante método usado em pesquisas qualitativas,
permitindo que se explore o significado obscuro das informacdes fornecidas pelos
respondentes. A andlise engloba trés fases, que sdo: a identificacdo, a organizacdo e a
interpretacdo das informacgdes contidas na investiga¢do qualitativa.

O método pode ser realizado de algumas formas, desde a categorizacdo de
palavras-chave utilizadas at¢é o mapeamento de expressdes de significado nas falas dos

sujeitos entrevistados, dessa maneira, € um processo que necessita do pesquisador, rigor e
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sistematizacdo, a fim de garantir confianca e validade aos dados coletados, e, por
consequéncia, aos resultados apresentados.

Para Bardin (2016), o método explora de forma sistematica o contetido dos dados,
classificando-os em unidades e contexto, tudo para poder elucidar os significados nao
expressos nas respostas e observacdes dadas pelos participantes da pesquisa. A autora

discorre, em linhas gerais, que a andlisede contetido nos dias de hoje € vista como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter por
procedimentos sistemadticos e objetivos de descricio do contetido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producio/recepgdo (varidveis inferidas) dessas mensagens.
(Bardin, 2016, p. 48).

Com a utilizacdo da andlise de contetido, o pesquisador tem a oportunidade de
elucidar os dados qualitativos observando algum viés, de mapear o campo das expressdes
apresentadas, e, por fim, de possibilitar a constru¢do de interpretagdes sobre as declaracdes
dos participantes.

Desta forma, o método da andlise de conteido, se bem conduzido e aplicado com
rigor metodoldgico, pode permitir uma compreensdo rica e profunda dos dados apreendidos
na pesquisa, contribuindo de maneira significativa para a investigacdo que se leva a cabo.
Assim, este método servird de suporte para tratamento das entrevistas semiestruturadas a
serem realizadas na etapa de campo de estudo.

Inferimos, a partir de Vergara (2005), que a andlise de contetido € uma abordagem
que visa explorar os dados coletados para identificar os pontos relevantes relacionados a um
tépico especifico. Isso implica em decifrar o significado do que estd sendo comunicado. Na
decodificacdo dos documentos, o pesquisador possui diversas op¢des de procedimentos a
disposi¢do, podendo escolher aquele mais adequado ao material em anélise.

De acordo com Minayo (2014), a andlise de conteddo pode incluir diferentes tipos,
dentre eles: as de expressdo, de enunciacdo, de relacdes, lexical e tematica. Essa ultima
abordagem, a andlise temdtica, servird como ancora da pesquisa para subsidiar a andlise dos
dados. Ademais, para fundamentar a andlise temadtica, utilizaremos como aporte tedrico os
estudos de Bardin (2011, p.135) para quem “consiste em descobrir os nicleos de sentidos que
compde uma comunicacdo, cuja presenca ou frequéncia signifiquem alguma coisa para o
objeto analitico visado”. A partir do que a autora explica, serd definida uma classificacio de

forma mais interpretativa, visando alcancar o nicleo de compreensao do texto.
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Assim, a conducdo da andlise temdtica deste estudo ird categorizar trés etapas

distintas, conforme explicitadas porBardin(2011) como: descritas na figura 3 abaixo.

Figura 3 — Etapas categorizadas na conducdo da andlise tematica
Tratamento dos

resultados
obtidos e
Pré- Analise Interpretacao
O O O
Exploragao do
Material

Fonte: Elaborado pela Autora com fundamento em Bardan (2011).

De acordo com Bardin (2011) aprimeira fase, consiste na fase de organizar as
ideias de forma operacional e sistemdtica mapeando o passo a passo das acdes que serao
realizadas no plano de anélise.

Bardin(2011, p 131) destaca que a fase de exploracio de material*“consiste
essencialmente em operagdes de codificacdo, decodificagdo ou enumeracdo, em funcio de
regras previamente formuladas.” E o momento de dispor em categorias os dados investigados
por meio da andlise temadtica.

A terceira fase e de tratamentos de dados, na qual os dados coletados sdo
submetidos a processos de inferéncia e interpretacdo, etapa esta que a autoraMinayo (2014, p.
318) compreende como sendo o momento que: “[...] o analista propde inferéncias e realiza
interpretacdes, inter-relacionando-as com o quadro tedrico desenhado inicialmente ou abre
outras pistas em torno de novas dimensoes tedricas e interpretativas, sugeridas pela leitura do
material”.

Como se pode perceber, as duas autoras Bardin (2011) e Minayo (2014)
sistematizam o rigor na disposicdo dos dados. Porém, para a primeira hd uma certa
confiabilidade na estrutura do processo para uma andlise mais profunda; ji a segunda d4
énfase ao viés da comunicacdo numa Otica interpretativa profunda suscitando novas
indagacdes.

Assim, para descrever o passo a passoda pesquisa elaboramos a seguinte

organizacdoabaixo detalhando cada fase da pesquisa.
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* Pré-andlise—escolha dos documentos referente a formacdo continuada, e
orientagOes pedagdgica analisados na pesquisa, a revisdo das transcri¢cOes das
entrevistas.

* Exploracdo do Material-organizagdo do material coletado nas entrevistas em
categorias, priorizando andlise temética.

* Tratamento dos Resultados Obtidos e Interpretacdo -foram reunidos e
organizados, os documentos que compdem o material bibliografico, bem como o
referencial tedrico proposto para o presente estudo. Em paralelo, transcri¢des das
falas dos sujeitos entrevistados.

Dessa forma, para a andlise dos dados e as transcri¢cdes das entrevistas utilizamos

a pesquisa empirica, usando como instrumento a entrevista semiestruturada com professores
alfabetizadores das escolas selecionadas na sec¢do anterior.

Do ponto de vista de Trevifios (1987) a entrevista semiestruturada pode ser

entendida:

Em geral, aquela que parte de certos questionamentos bésicos, apoiados em teorias e
hipéteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipdteses que vao surgindo a medida que se recebem
as respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente
a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado
pelo investigador, comeca a participar na elaboracdo do conteido da pesquisa
(Trevifios, 1987 p. 146).

Assim, na fase final, as falas dos sujeitos entrevistados foram examinadas e
categorizadas estabelecendo conexdo com referencial tedrico e os propdsitos da pesquisa. Os

resultados dessa investigacdo sdo dispostos e discutidos na se¢do seis deste trabalho.
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3 COMO SE CONSTITUI A FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

Estasecdo objetiva discorrer de forma reflexiva como se constituiu a histéria da
formacgdo docente no Brasil e a ideia de formacd@o continuada. Nesse estudo, partimos de um
breve resgate histérico do processo de formacgdo docente. Na segunda parte nos detemos na
ideia do processo de formacao continuada. Apoiando-nos dos entendimentos de autores como
Névoa (1992), Imbernén (2010), Libaneo (2004) e Freire (2005). E na alfabetizacdo
matemadtica na terceira parte do texto, sdo expressos, mais especificamente, os aspectos

relacionados aos marcos regulatdrios da formagdo docente “por dentro” da educagdo publica.

3.1 Processos de formacao docente no Brasil: Breve resgate historico

A chegada dos Jesuitas em 1549 representou um marco histérico nos primérdios
da educagdo no Brasil. Neste periodo ndo existiam instituicoes fomentadas para a formacao de
professores especificamente, o foco dos colégios, destinados a elite e aos membros da
Companhia de Jesus, era a formagao do sacerdécio. Os padres adentravam nas comunidades
indigenas sem nenhuma intencionalidade pedagdgica, o intuito era disseminar principios
basicos da lingua portuguesa, como também da aritmética, e doutrind-los na fé catélica e ao
trabalho.

Fica explicito que as concep¢Oes educacionais eram de cunho do exercicio
evangelizador, e nao com func¢io educadora, destinadas apenas aos alunos do sexo masculino.
Para se compreender esse processo, Saviani (2012) destaca alguns detalhes dessa preparacdo

que preconizava na época:

[...] a preocupagdo primeira da Companhia de Jesus, na formacao dos eclesidsticos,
era a Moral, a qual eram reservados dois anos de estudos. O futuro preparador de
almas deveria dedicar-se, primeiramente, ao cuidado da sua propria alma,
dominando suas paixdes, seus caprichos e suas tendéncias impulsivas, exercitando as
virtudes cristds da piedade, caridade, paciéncia e rentincia de si mesmo. (Saviani,
2012, p. 73)

Diante do exposto, fica explicito que nesse periodo a formagdo formal fundia-se
com a fun¢do do sacerdocio. Em suma, ndo existiam colégios onde a formacao tinha cariter

educacional.
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Manuel da Nc’)brega3 trouxe um novo olhar para a educagdo no Brasil colonial,
elaborando um plano instrucional que na sua abordagem ndo apenas visava a catequese dos
indios, mas também almejava integrar de modo mais efetivo os indigenas na sociedade
colonial. Seu legado foi de suma importancia para difundir uma base educacional que de certa

forma influenciaria a educagdo no Brasil por muitos anos.

Assim, os padres acabaram ministrando, em principio, educacdo elementar para a
populacdo india e branca em geral (salvo mulheres), educa¢do média para os homens
das classes dominantes, parte da qual continuou nos colégios preparando-se para o
ingresso na classe sacerdotal, e educacdo superior s6 para esta ultima. A parte da
populagdo escolar que ndo seguia a carreira eclesidstica encaminhava se para a
Europa, a fim de completar os estudos, principalmente na Universidade de Coimbra,
de onde deviam voltar os letrados” (Romanelli, 1987, p. 35).

Em 1959, novas perspectivas surgiram na educagdo, neste periodo a Companhia
de Jesus, difundiu um plano de estudo denominado Ratio Studiorum®. As suas concepgoes

influenciaram de forma significativa a pedagogia tradicional, como bem anota Saviani (2011)

As ideias pedagdgicas expressas no Ratio correspondem ao que passou a ser
conhecido na modernidade como pedagogia tradicional. Essa concepcio pedagdgica
caracteriza-se por uma visdo essencialista de homem, isto €, o homem é concebido
como constituido por uma esséncia universal e imutdvel. (Saviani, 2011, p. 58).

Portanto, vale ressaltar que a saida dos jesuitas possibilitou uma reestruturacao no
cendrio educacional brasileiro. Com isso, novas instituicdes de ensino foram criadas, passando
0 governo portugués assumir um papel mais central na organizacao da educacao.

A partir da década de 1920, o movimento da Escola Nova ganha for¢a impactando
significativamente a educacgdo brasileira. Esse fato de certa forma, influenciou varias reformas
curriculares, a criacdo de novas escolas, como também a formacdo de professores. A

“escolanovista”, como também era conhecida, evidenciava o aluno como centro do processo

? Pedagogia brasilica é a denominagdo dada a orientacdo que os Jesuitas procuraram implantar ao chegar ao
Brasil, em 1549, sob a chefia do Pe. Manuel da N6brega. Para tanto, Nobrega elaborou um plano de estudos
que se iniciava com o aprendizado do portugués (para os indigenas); prosseguia com a doutrina cristd, a escola
de ler e escrever e, opcionalmente, canto orfednico e musica instrumental; e culminava, de um lado, com o
aprendizado profissional e agricola e, de outro lado, com a gramadtica latina para aqueles que se destinavam a
realizacdo de estudos superiores na Europa (Universidade de Coimbra). Esse plano nio deixava de conter uma
preocupacdo realista, procurando levar em conta as condi¢des especificas da Colonia. Dai, a denominacdo de
“pedagogia brasilica”. Contudo, sua aplicacdo encontrou oposi¢do no interior da prépria Ordem jesuitica e
acabou sendo suplantada pelo plano geral de estudos organizado pela Companhia de Jesus e consubstanciado no
Ratio Studiorum, que se tornou obrigatério em todos os colégios da Ordem a partir de 1599. Fonte
https://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/pedagogia-brasilica .Acesso em 04 de ago. 2024.

*Ratio Atque Institutio Studiorum Societatis Jesus, método criado por Indcio de Loyola para regulamentar as
atividades educacionais. Era uma coletinea de a¢des educativas com normas prescritas com a finalidade de
organizar as atividades, funcdes e os métodos de avaliacdo que deveriam ser praticadas pelos padres jesuitas nas
escolas.


https://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/pedagogia-brasilica%20.Acesso
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visando o seu desenvolvimento integral. Vale ressaltar que a disseminagdo dessa ideia no
Brasil foi fomentada por educadores e intelectuais, entre eles estdo: Anisio Teixeira, Lourenco
Filho e Fernando de Azevedo, que enxergavam uma forma de modernizar e democratizar a
educacdo no pais.

Em 1932, redigido por um colegiado de educadores e intelectuais, liderados e
chefiados por Fernando de Azevedo,“O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova”,
documento considerado emblematico na historia da educacdo brasileira, expressa uma critica
contundente ao sistema educacional brasileiro presente na época, propde uma reforma ampla e
profunda, baseada nos principios da Escola Nova.

O Manifesto visava uma escola publica, gratuita, laica, obrigatdria, mista para
meninos € meninas, em que se pudesse oferecer uma educacdo comum para todos, frente a
aprendizagem e oportunidades sociais, abolindo os privilégios de género ou mesmo de classe
social. Inspirados nas ideologias de Dewey, o manifesto defendia o estabelecimento de uma
relacdo intrinseca entre escola, trabalho e a vida, ou seja, almejava uma aprendizagem mais
significativa e aplicdvel a vida cotidiana dos estudantes.

Dentre as principais ideias destacavam a importancia de uma formacao sélida e
continua para os professores, com vistas a implementacdo de uma educacdo de qualidade.
Entre os signatdrios do manifesto podemos destacar os educadores, cientistas e intelectuais,
Anisio Teixeira, Cecilia Meireles, Roquette Pinto entre outros.

A formacdo de professores foi um dos pontos impactantes dessa discussdo na
época, Fernando Azevedo, defendia a ideia de uma renovagao na formacgao docente, para ele o
ensino secundario ndo seria suficiente, era necessario adentrar nas faculdades ou escolas
normais para ter uma titulagdo a nivel de educacdo superior. Foi nessa mesma década que a
formacao de professores foi se consolidando a partir do Decreto n°. 19.85215° de Francisco
Campos.

Dentro desse contexto € valido destacar Anisio Teixeira, conhecido por suas
contribui¢des fundamentais para a educagdo publica no Brasil. Suas ideias foram marcadas
por uma visdo progressista e democratica da educacdo. Esse educador se empenhou em
organizar e administrar o sistema publico de ensino. Teve muitas dificuldades na sua atuacao
perante os controles da sociedade. Ele acreditava que o sistema publico de ensino deveria ser a

base de uma organizacdo educacional inclusiva e democrdtica, defendia a ideia de uma

> Decreto n° 19.852, de 11 de abril de 1931, intitulado como a Reforma Francisco Campos, foi uma legislacio
importante promulgada na era Vargas, é considerado um marco na histéria da educagéo brasileira, dispde da
organizacdo universitdria e aponta a necessidade de profissionais capacitados no que diz respeito ao ensino
secunddrio, ja que o ensino normal seria destinado a educag@o primaria de 1* a 4° série.
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educacdo universal e acessivel a todos os cidaddos, independentemente de sua classe social,
cor ou religido, pois acreditava que a educacdo € um direito de todos e ndo um privilégio.

No ambito dessa discussao, nota-se que a formagdo estava ocupando um novo
espago antes nao visto no cendrio educacional. Seguindo essa linha de raciocinio pode-se
perceber que a chegada de Paulo Freire junto com outros educadores representou um ponto de
inflexdo na educagdo nesse periodo, eles comungavam com a mesma visao de uma educagdo
popular acessivel a todos, valorizando as experi€ncias € o conhecimento popular, uma
educacdo como ferramenta de transformacgdo social. A literatura destaca que as concepgdes
freirianas mobilizaram o ensino naquela é€poca, pois, para ele, a alfabetizacdo s6 tem
significado quando faz sentido para quem aprende.

Sob essa otica, Freire (1996, p. 23) diz que “[...] a educacdo ¢ uma forma de
intervencdo no mundo”. Considerando essa perspectiva, a educagao € um processo ativo que
transforma o ser humano para a vida, € algo que transcende os limites das universidades,
reformulando o pensamento do aprendiz, para desenvolver uma visdo critico-reflexiva para
que se tornem agentes de mudangas capazes de refletir e transformar a sociedade. Freire
preconizava que o professor deve ajudar o seu aluno a se perceber como parte integrante do
meio em que vive e que suas acdes e questionamentos sao agentes de mudanca transformadora
na sua experiéncia de vida.

Nesse sentido, observa-se que, nesse contexto, a educagdo provoca um olhar
renovado, levando-nos a perceber como parte ativa nesse processo em constante
transformacgdo. Freire também idealizava um mundo em que todos pudessem desenvolver a
capacidade de aprender a ir além de suas limitacdes e dificuldades. Assim, se
compreendermos a educagdo como um processo de superagdo de obsticulos e transformacao,

podemos dizer que o ato de educar nos encaminha a autonomia.

3.2 Concepcao do processo de formacao continuada

A ideia de formacdo continuada de professores compreende um preparo que
comunga conhecimento, pesquisa, reflexdo e prética docente como define Névoa (1995, p.
27), “a formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no quadro de
uma autonomia contextualizada da profissdo docente”. O autor sinaliza a importancia do
processo formativo dos professores, uma vez que exercem o papel de formar educandos

reflexivos e pensantes.
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De acordo Noévoa (1995, p. 29) o processo formativo deve ser levado em
consideracdo “como um processo permanente, integrado no dia a dia dos professores e das
escolas”. Ou seja, o professor estd em permanente aprendizagem no que se refere ao dia a dia
escolar. E nessa conjuntura que ele se apropria de novos conhecimentos e priticas,
construindo novos processos, um olhar diferente, ressignificando assim a sua pratica em sala.

Comungando com essa ideia, Imbernén (2010) discorre que a formagdo
continuada faz  parte do aperfeicoamento profissional ao longo da atuacdo do professor,
dando um novo sentido a pratica pedagdgica. As situacdes sobrevindas revelam caminhos na
formagdo docente, haja vista que a pritica pedagdgica representa compartilhamento de
experiéncias e saberes, ndo s6 entre os docentes, mas também entre aluno-professor-aluno, e
entre os proprios alunos.

O professor precisa estar sempre buscando inovagdes no seu desenvolvimento
profissional. Segundo Libaneo (2004, p. 227) “a formagdo continuada é o prolongamento da
formacao inicial, visando o aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio contexto
de trabalho...”. Em consonancia com o autor, ¢ importante que o professor tenha em mente
que a formagdo continuada € constante e reverbera na vida profissional. Ela enriquece a
pratica docente provocando mudangas, contribuindo no desenvolvimento de um profissional
mais critico e reflexivo, possibilitando o enriquecimento do curriculo profissional.

Para tanto, esse compartilhamento s6 ocorre a partir do momento que os docentes
estdo abertos a sugestdes de mudancas. Segundo Imbernén (2010, p .94) “[...] o formador nas
praticas de formacdo continuada, deve auxiliar a resolver esses obstidculos, para que os
professores encontrem a solucdo de sua situagdo problematica”. Em concordancia com o
autor, o formador exerce um papel fundamental na préxis dos professores, uma vez que terd
que apresentar situacdes que provoquem nos docentes reflexdes, que propiciem diagnosticar e
dirimir os impasses da sala de aula.

As reflexdes sobrevindas na pratica revelam trilhas na formacao docente, a julgar
que a prética pedagdgica representa troca de saberes e experiéncias. Pensar juntos, entre pares
docentes-docentes, revela que quando vdrias pessoas trazem suas vivéncias, de forma coletiva,
o aprendizado se amplia e todos evoluem juntos. Sobre isso, Lima (2001, p. 20) aponta que
“dai ser preciso pensar sobre as proprias experiéncias pessoais e profissionais de maneira
coletiva, para que possamos erigir juntos uma nova identidade docente”.

Portanto, € sabido que essa relagdao ndo s6 propicia a construcao do saber para o
aluno, mas também a constru¢do dos saberes para o proprio professor. Tardif (2017) ressalta

que:
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Tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias praticas, o0s
conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por
conseguinte, de uma formacdo continua e continuada. Os profissionais devem,
assim, autoformar-se e reciclar-se através de diferentes meios, apds seus estudos
universitdrios iniciais. Desse ponto de vista, a formagdo profissional ocupa, em
principio, uma boa parte da carreira e os conhecimentos profissionais partilham com
os conhecimentos cientificos e técnicos a propriedade de serem revisdveis,
criticdveis e passiveis de aperfeicoamento. (Tardif, 2017, p. 249).

Desse ponto de vista do autor, o conhecimento ndo € fixo nem estético, estd
sempre se expandindo e mudando, exigindo dos profissionais autoformacdo continua e
continuada. Nessa mesma linha,N6évoa (1992, p. 13) ressalta que “estar em formacao implica
um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e projetos proprios,
com vistas a construcdo de uma identidade, que ¢ também profissional”, ou seja, ele vé€ a
formagdo como um processo pessoal e profissional, interligado que se constroem em conjunto.

Sob essa otica, Freire (2005) nos ajuda pensar o momento formativo como
processo educativo dindmico, onde o ser aprendente estd sempre em evolucdo continua
construindo a sua criticidade consciente e progressista. De acordo com ele [...] é pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O préprio
discurso tedrico, necessdrio a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunde com a pratica” (Freire, 2005, p. 39)

Frente a discussdo, o autor pontua que teoria e pratica devem caminhar juntas, o
“distanciamento epistemologico” impede a praxis. Com base nisso, acentua-se, a efetividade
da acdo-reflexdo-a¢do, como processo constante que se retroalimenta. No ambito dessa

discussao, Freire (2005) enfatiza-se que:

[...] na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagdo como
processo permanente. Mulheres e homens se tornaram educdveis na medida em que
se reconheceram inacabados. Ndo foi a educacdo que fez mulheres e homens
educdveis, mas a consciéncia de sua inconclusio é que gerou sua educabilidade. E
também na inconclusdo de que nos tornamos conscientes € que nos inserta no
movimento permanente de procura que se alicerca a esperanca (Freire, 2006, p. 58).

Diante do exposto o autor ressalta a relevancia de o docente reconhecer-se como
um ser inacabado, em constante transformacgao. Esta percepcao, refor¢a a necessidade de uma
formacao continua para fomentar o processo de ensino. Em referéncia a essas constatagdes, no
que concerne a trajetdria formativa na alfabetizacdo matematica, desde o inicio, enfrenta-se o
estigma que a matemdtica traz, nessa conjectura o educador que de certa forma vivenciou
esses estigmas, acaba reproduzindo a forma como lhe foi ensinado. Conforme esse panorama,

em se tratando da formacdo de professores alfabetizadores de matematica, a questdo merece



41

um olhar apurado, desmistificando essa é€nfase cultural majoritariamente em torno da
matemadtica, a qual, por uma vez, reverbera nas praticas docentes tradicionalista que
reproduzem, muitas vezes, o que estava presente nos livros didaticos.

Sobre esse assunto, Novoa (2017a, p. 27) ressalta a importancia do processo
formativo, quando ele destaca que: “importa valorizar paradigmas de formacgdo que
promovam a preparacdo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu
proprio  desenvolvimento profissional e que participem como protagonista no
desenvolvimento das politicas publicas educativas” ou seja, o professor deve exercer um
postura ativa na constru¢do de praticas pedagogicas reflexiva no ensino da matemadtica que
rompem com a repeticdo de préticas enraizadas que o aluno aprendia pelo exercicio da
reproducdo.

Corroborando com essa ideia, Ortigdo (2005, p. 37) argumenta que a escola ao
ensinar matematica deve ter o papel de: “ensinar a pensar, abstrair, criticar, avaliar, decidir,
inovar, planejar, fazer célculo aproximados, usar o raciocinio 16gico para compreensao do
mundo dentro de outros”. Uma vez que a matematica ¢ um componente curricular que
perpassa a sala de aula, nas atividades didrias, sua aplicacdo estd em toda parte e seus
conceitos sdo disseminados de vérias formas.

Dadas essas condi¢des, Novoa (2009) chama a atencdo para o processo de
construcdo da identidade docente, pontuando que para essa constru¢do se faz necessdrio as
interagdes entre pares no ambito profissional perpassando pelos atos de ensinar e aprender,
como também nas experi€ncias individuais para inovagao significativa da pratica e do saber

fazer. Considerando essa perspectiva, Novoa ressalta que:

O trabalho do professor consiste na constru¢@o de praticas docentes que conduzam
os alunos a aprendizagem [...] ser professor é compreender os sentidos da institui¢do
escolar, integrar-se numa profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na
escola e no didlogo com os outros professores que se aprende a profissdo. O registro
das préticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacdo sdao elementos
centrais para o aperfeicoamento e a inovagdo. (N6voa, 2009, p. 30).

Portanto, comungando com a ideia do autor, podemos discorrer que o pensar
reflexivamente reverbera no ato de planejar a acdo pedagdgica, como também no
fortalecimento individual da identidade profissional do educador, provocando mudangas de
postura, no fazer pedagégico. Corroborando com a explanacao, Freire (2005, p. 92) evidencia
que: “O professor que ndo leva a sério a sua formacao, que ndo estude, que ndo se esforce para

estar a altura de sua tarefa, ndo tem forca moral para coordenar as atividades de sua classe”,



42

ou seja, segundo o autor essas transformagdes s6 emergem quando a intencionalidade
pedagdgica surge por interesse proprio e faz sentido para quem pratica a acdo de ensinar.
Frente a discussao estabelecida, depreende-se que o momento formativo, por mais rico que

seja, so terd eficdcia se a decisdo de mudar partir do desejo e vontade do educador.

3.2.1 A alfabetizacd@o matemadtica no processo de formagdo continuada

Com base nos estudos de Danyluk (1988), compreendemos a alfabetizacio
matemdticacomo um processo inicial de ler e escrever a matemadtica, o que implica ndo apenas
a compreender e interpretar os seus conteddos essenciais, mas também, saber expressar-se
utilizando uma linguagem propria. Assim, a autora assevera em seus escritos que (1988, p.58),
“ser alfabetizado em Matemadtica, entdo, € compreender o que se 1€ e escrever o que se
compreende a respeito das primeiras nocdes de ldgica, de aritmética e geometria. Assim, a
escrita e a leitura das primeiras ideias Matemadticas podem fazer parte do contexto de
alfabetizacao”.

Portanto, na sua compreensao, a alfabetizacdo matemaética nao deve ser apenas um
processo de ensinar simbolos e férmulas, mas também um processo ativo e dindmico de
comunicacdo e exploracdo, especialmente durante a infincia. Além disso, ao interagir
verbalmente, as criancas podem discutir e explorar conceitos, o que ajuda a fortalecer suas
habilidades cognitivas, como o pensamento logico, a resolugdo de problemas e a
compreensdo, que segundo a autora sao aspectos essenciais para a alfabetizacdo matematica.

Dando sequéncia as discussdes sobre a alfabetizacdo matematica, de acordo com o
Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),ela pode ser conceituada como:
“O processo de organizacdo dos saberes que a crianga traz de suas vivéncias anteriores ao
ingresso no Ciclo de Alfabetizacdo, de forma a leva-la a construir um corpo de conhecimentos
matematicos articulados, que potencializem sua atuacao na vida cidada”. (Brasil, 2012, p. 60).

No seu caderno de apresentacdo, o PNAIC (2014, p. 06) discorre que “a
alfabetizacdo matemadtica € entendida como um instrumento para a leitura do mundo; uma
perspectiva que supera a simples decodificagdo dos nimeros e a resolucdo das quatro
operagdes basicas”. Essa definicdo de alfabetizacdo matemdtica comunga com as ideias de

Paulo Freire, quando ele discorre que:

Respeitar a leitura de mundo, do educando nio é também um jogo tdtico com que o
educador ou educadora procura tornar-se simpatico ao educando. E a maneira
correta que tem o educador de, com o educando e ndo sobre ele, tentar a superagao
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de uma maneira mais ingénua por outra mais critica de inteligir o mundo. (Freire,
2005, p.122 - 123).

Desse ponto de vista, emerge uma educa¢do matemadtica que d4 importancia aos
conhecimentos prévios dos estudantes, possibilitando uma compreensao e leitura de mundo a
luz da matematica.

Nesse sentido, Carraher, Carraher e Schliemann (1991),discutem a importancia do
contexto social e cultural na aprendizagem da matemdtica, defendendo que as experiéncias
cotidianas dos alunos t€m um papel fundamental no processo de constru¢do do conhecimento
matemadtico. Os autores discorrem que, quando a Matematica ensinada na escola se conecta
com as vivéncias dos alunos, o aprendizado tende a ser mais significativo e eficaz. Ou seja, na
concep¢do das autoras essa conexdo resulta em uma aprendizagem mais consistente,
significativa e aplicdvel ao contexto dos alunos.

Corroborando com essa ideia Vygotsky, Luria e Leontiev (2010, p. 109),
asseveram que “a aprendizagem da crianga comec¢a muito antes da aprendizagem escolar. A
aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crianca na escola tem
uma pré-historia”. Para os autores a crianca traz consigo conhecimentos prévios, adquiridos
como suas experiéncias cotidianas, nas interagdes com a familia, amigos, antes mesmo de
iniciar 0 seu processo escolar. ou seja, quando seus esquemas cognitivos e habilidades se
conectam a aprendizagem escolar, vdo influenciar como a crianga vai aprender novos
conceitos.

Tomando uma interpretacao sobre a alfabetizagdo matemaética, logo entendemos
que esse conceito vai além de aprender a realizar operagdes, consiste na capacidade de
interpretar € usar a matemadtica para resolver problemas do dia a dia. A alfabetizagdo
matemadtica passou a ter um novo olhar na formagdo continuada de professores que visa
transformar o ensino da disciplina em uma experiéncia efetivamente significativa e integrada,
instruindo os estudantes ndo apenas para lidar com nuimeros, mas para aplicar seus
conhecimentos matematicos em aspectos da vida cotidiana e profissional de maneira critica,
propositiva e criativa.

O PNAIC no seu ciclo de formacdo continuada para professores apresentou novas
tendéncias ao fazer pedagdgico no ciclo de alfabetizagdo, no que se refere ao seu percurso
formativo. Ele foi um dos programas de politicas publicas que mobilizou a comunidade
docente no ambito, nacional, estadual e municipal, no que se refere a alfabetizacdo
matemadtica comformacdo continuada, oferecendo subsidios para suprir algumas brechas com

propostas do ensino da Matematica.
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3.2.2 A Matemadtica na concep¢do da BNCC

A BNCC prevé em seus marcos legais que “a educagdo, direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (Brasil, 1988).

Com a aprovacao da BNCC em 2017, nos sentimos provocados a entender melhor
as caracteristicas da BNCC e proposta para o ensino da matemética nos anos iniciais.

A BNCC propde na drea de matemdtica e suas tecnologias, a consolidacdo, a
ampliacdo e o aprofundamento das aprendizagens essenciais esperadas para o aluno no campo
do estudo da alfabetizacdo matemética.

No Ensino Fundamental, a drea de Matematica € apresentada por meio da
articulacdo de seus diversos campos Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e

Probabilidade:

Tem como objetivo garantir que os alunos relacionem observagdes empiricas do
mundo real a representagdes (tabelas, figuras e esquemas) e associem essas
representacdes a uma atividadematemdtica (conceitos e propriedades), fazendo
indugdes e conjecturas. Assim, espera-se que eles desenvolvam a capacidade de
identificar oportunidades de utilizacdo da Matemadtica para resolver problemas,
aplicando conceitos, procedimentos e resultados para obter solucdes e interpretd-las
segundo os contextos das situacdes. A deducdo de algumas propriedades e a
verificacdo de conjecturas, a partir de outras, podem ser estimuladas, sobretudo ao
final do ensino fundamental. (Brasil, 2017, p. 265).

No que compete especificamente a Matemadtica para os anos iniciais, a BNCC

destaca no seu arcabouco que:

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento do letramento
matematico, definido como as competéncias e habilidades de raciocinar, representar,
comunicar e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento
de conjecturas, a formulagdo e a resolugdo de problemas em uma variedade de
contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas.
(Brasil, 2017, p. 266).

Do mesmo modo, seguindo as diretrizes da BNCC, em regime de colaboracio
com os municipios o Estado constituiu 0 Documento Curricular Referencial do Ceara

(DCRC):

Constitui, portanto, a consolidagdo de uma agdo articulada e integrada para fortalecer
o protagonismo dos (as) docentes, de seus alunos e suas alunas em cada sala de aula
do nosso Ceard, e a reafirmacdo do compromisso com a constru¢do de uma
sociedade mais justa, mais equinime e igualitdria (Ceard, 2019, p. 21).
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Além disso, o DCRC:

[...] busca apontar caminhos para que o curriculo das escolas cearenses seja vivo e
prazeroso, de modo a assegurar as aprendizagens essenciais e indispensaveis a todas
as criancas e adolescentes, cumprindo de forma efetiva com o compromisso
assumido pelo estado do Ceard que € o direito de aprender na idade certa. Com base
no documento, as redes de ensino e instituigcdes escolares publicas e privadas
contardo com uma referéncia estadual para elaboracdo ou adequacdo de suas
propostas pedagdgicas. (Ceard, 2019, p. 384).

No tocante ao ensino da matemdtica o DCRC apresenta os objetos de
conhecimentos e as habilidades correspondentes, e sinaliza relagdes estabelecidas com os

outros componentes curriculares de forma interdisciplinar:

[...] fornece elementos para ampliar o debate estadual sobre a organizacdo curricular
do ensino e da aprendizagem da Matematica, além de propor referenciais tteis para a
elaboracdo dos curriculos em todas as redes, que contemplam os pardmetros
estabelecidos na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Isso possibilita abrir
espago para aspectos diversificados e para implementa¢des alinhadas com uma
concepgdo de ensino e aprendizagem comprometidos com a equidade e o respeito a
diversidade. (Cear4, 2019, p. 384).

Assim, diante desse contexto, o didlogo estabelecido pela BNCC, acerca do
curriculo da Matematica, perpassa uma discussdo do ensino por competéncias e habilidades

que definem as aprendizagens bdsicas para cada componente curricular:

[...] Ainda assim, as habilidades ndo descrevem acdes ou condutas esperadas do
professor, nem induzem a opcdo por abordagens ou metodologias. Essas escolhas
estio no ambito dos curriculos e dos projetos pedagdgicos, que, como ja
mencionado, devem ser adequados a realidade de cada sistema ou rede de ensino e a
cada institui¢cdo escolar, considerando o contexto e as caracteristicas dos seus alunos
(Brasil, 2018, p.30).

Portanto, as habilidades sd@o o ponto de partida, e ndo as acdes especificas que o
professor precisa realizar, no dia a dia para adaptar suas praticas pedagdgicas as necessidades
dos alunos. Nesse processo, percebe-se entdo a importincia do protagonismo do professor,
tornando-o agente de transformacdo da sua pratica, capaz de refletir e buscar novas tendencias
para incorporar a sua metodologia de ensino.

Andrade (2023) destaca que:

O aumento dos estudos na drea da Educacdo Matemadtica direcionou novas linhas de
atuacdo no campo do curriculo em matemdtica, surgindo assim novas tendencias a
serem incorporadas aos processos de ensino e aprendizagem dessa disciplina, tais
como: uso de jogo matemdticos; a resoluciio de problemas; a histéria da matemadtica;
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a etnomatemdtica; e a utilizacdo de recursos tecnoldgicos digitais. (Andrade, 2023, p.
64)

E pertinente considerar que os professores, na sua maioria, advém de uma
formacao inicial “polivalente” com conceitos basicos para o ensino de Matematica, que abre
brechas na didatizacdo desses conceitos em sala.Essas novas tendéncias ajudam a fortalecer as
priticas enriquecendo o ensino, tornando a matemdtica mais acessivel, interessante e

significativa para os alunos.

3.3 Formacao Docente: marcos regulatorios “por dentro” da educacio publica

Partindo de uma reflexdo sobre avaliacdo em profundidade (Rodrigues, 2008, p.
110) pontua que “o pressuposto desta perspectiva de avaliagdo ¢ que nao se pode isolar a
avaliacdo de programas ou projetos da andlise minuciosa da politicaseus textos de lei e
normatizacdo, com énfase nas concepgdes, paradigmas e mecanismos praticos apontados pela
politica”

A formacgdo de professores no nosso pais passou por intimeras transformacoes
importantes ao longo dos ultimos anos e,para entender integralmente esse processo, &
imprescindivel analisar os marcos regulatérios que a moldaram. Essa trajetdria inicia com a
promulgacdo da primeira LDB,n°® 4.024 datada de 20 de dezembro de 1961, que estabeleceu
diretrizes iniciais para a formacgdo de professores.

Ampliamos essa discussao a partir do marco regulatério da LDB 4.024, que
discorre no seu artigo 52 sobre: “O ensino normal assumiu-se por fim a formacdo de
professores, orientadores, supervisores e administradores escolares destinados ao ensino
primdrio, e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a educacdo da infancia”.
No seu entendimento aquele profissional habilitado no magistério estaria apto a exercer a
docéncia e os demais cargos no ambito educacional em institui¢des de ensino primario.

Cumpre salientar, nesse sentido, que a primeira LDB imprimiu relevantes
progressos, tendo em vista que a formagdo de docentes foi institucionalizada sem esquecer
que ela ainda era focada em um nivel técnico. Nesse interim,o texto regulamentar da LDB de
1961 foi sendo remodelado por sucessivas emendas.

Com a instaura¢do da ditadura militar (1964-1985), a LDB passou novamente por
alteragdes para ajustar-se as diretrizes da Constituicdo de 1967. Em 1971, o presidente em

exercicio Emilio Garrastazu Médici promulgou a Lei n® 5.692/71 que tinha como enfoque
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educacional a profissionaliza¢do. Diz-se no pardgrafo 1° do Artigo 1° da Lei n° 5.692/71 o

seguinte:

O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formacao necessdria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
autorrealizacdo, qualificac@o para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania. (Brasil, 1971).

Ressalta-se, diante do exposto, quea visdo educativa vai além da simples
transmissao de conhecimentos académicos, uma vez que busca formar individuos capacitados
para o mercado de trabalho desenvolvendo habilidades, competéncias e conhecimentos
necessarios para sua atuacao profissional.

Nessa conjuntura, observa-se que a LDB anterior centrava o ensino nas seguintes
etapas: primdrio, ginasial e colegial. A reforma substituiu-os pelas denominacdes de 1° e 2°
Graus, ficando o primdrio e ginasial como 1° grau, passando a modalidade a oito anos e o 2°
grau as trés ultimas etapas da educaciao, como disposto a organizagdo dos niveis de ensino, no
paragrafo 1° do Artigo 1° da Lei n® 5.692/71 explica que, “Para efeito do que dispde os artigos
176 e 178 da Constituicdo, entende se por ensino primario a educacdo correspondente ao
ensino de primeiro grau e por ensino médio, o de segundo grau.” (Brasil, 1971). Além disso,
definiu-se o calenddrio letivo de 180 dias no minimo, e passou a normatizar em modalidade de
Educacdo a Distancia (EaD) o ensino supletivo.

A mencionada lei marcou a educacdo brasileira, sendo aprovada em um periodo
de intensa centralizacdo do poder militar instaurado apds o golpe de 1964. Esbocava em suas
diretrizes o desenvolvimento nacional, focado em ciéncia, tecnologia e mao de obra voltada
para o ingresso no mercado de trabalho.

Com base no exposto, percebemos que a Lei n® 5.692/71 esbogava apenas sobre o
ensino de primeiro e segundo graus, ndo mencionava diretrizes para a educagdo infantil e nem
para a educagdo superior, que no periodo era normatizada pela Lei n® 5.540/68. A LDB de
1971 perdurou até o ano de 1996 quando foi revogada no periodo de transicio para a
democracia pela Lei 9.394/96.

Somente anos depois surgiram novas regulamentacdes para a formagdo docente.
Em face disso, realca-se que algumas dessas mudancas foram reflexos das necessidades por
uma educacdo com uma qualidade de exceléncia e profissionais mais capacitados, outras se

consolidaram como forma de controle do Estado.
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A nova Lei n° 9.394/96 (regulamentada pelo Decreto 3276/99),discorre em seu
artigo 62 que:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bdsica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.  (Redagdo dada
pela lei n® 13.415, de 2017)

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboragdo, deverdo promover a formag@o inicial, a continuada e a capacitagdo dos
profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009).

Observa-se que, segundo a lei, para exercer o oficio da docéncia na educagdo
bésica,os profissionais deveriamconcluir uma graduacdo em nivel superior, especifica para
docéncia em cursos de licenciatura plena, sendo de responsabilidade dos entes federativos
garantir esse processo formativo inicial e continuado dos professores, no intuito de fortalecer a
base educacional do pais.

Em 2014 a san¢do do plano Nacional de Educa¢do (PNE),regulamentado pela Lei
n°® 13.005/2014) com vigéncia de dez anos (2014-2024), apresentou no seu arcabouco 20
metas nacionais que envolvem todos os niveis e modalidades de ensino, objetivando a
melhoria da qualidade educacional do Pais.No que incumbe a formacao de professores, a meta
15disserta que esse processo deve acontecer em regime de colaboragdo, tendo como norte o
planejamento estratégico fomentando a oferta de cursos de capacitacao.

Nessa conjectura, em 2018 o Ministério da Educagdo elaborou um documento
normativo destinado a regulamenta¢do da formagdo de professores intitulada “Proposta para
Base Nacional Comum da Formacgao de Professores da Educagdo Bésica”,0 qual passou por
algumas novas versoes.

Em 2020, o MEC, por meio do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), publicou
a Resolucdo n°® 1/2020, que apresenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Continuada de Professores da Educacdo Bdsica, e institui a Base Nacional Comum para a
Formacgao Continuada de Professores da Educac¢io Basica (BNC-Formagao Continuada).

Este documento € baseado em trés eixos que devem orientar a formagao inicial e
continuada dos professores de todo o territério nacional. Os eixos orientadores sdo:
conhecimento, prética e engajamento. A ideia € aprimorar a qualidade do ensino e valorizar a
atuacdo do professor em sala de aula. A proposta promove uma revisao das diretrizes dos
cursos de Pedagogia centralizando a formacdo académica na atuacdo em sala de aula, no

conhecimento pedagdgico do conteido e nas competéncias previstas pela BNCC. A formagao


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art7
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dos futuros docentes ganha uma visdo sistémica que inclui a formacdo inicial, o
aperfeicoamento profissional continuo e a progressao na carreira do magistério.

O documento prevé que os dois primeiros anos do curso de Pedagogia tenham sua
centralidade voltada para a formacdo comum, e que, nos dois restantes, a formacao seja
centralizada na especializacdo desejada pelo futuro professor, drea na qual ele tenha interesse
em atuar profissionalmente.

Quanto ao primeiro eixo norteador, o do conhecimento, o professor deverd
dominar os contetidos a serem trabalhados com os estudantes, ter repertério metodologico
para aplicar diferentes formas de ensino a depender do contexto da sala de aula, da escola, e
da prépria comunidade.

Sobre o segundo eixo, o da pratica, o docente devera ter condi¢des de estruturar o
planejamento de ac¢des de ensino que objetivem a aprendizagem, apresentando competéncia
para criar e gerir diversos ambientes de ensino, sempre em vista de melhor conduzir sua
prética pedagdgica almejando o atingimento dos objetos previstos no curriculo escolar.

J4 o terceiro eixo, o engajamento, trata do compromisso que o docente deve ter
com o seu aprimoramento profissional, tanto na instrumentaliza¢do tedrica, quanto na sua
participacdo ativa da vida da comunidade escolar, inclusive participando da construcdo do
projeto pedagdgico da escola.

Diante do exposto, no que se refere a formacdo docente, nota-seque o seu
alinhamento dialoga com as normativas da BNCC que regulamenta as diretrizes da educagdo
basica. Desse modo, a partir da vigéncia da Resolu¢do de 2020, as a¢des formativas no que se
refere a formacao continuada passam a ser orientadas com base nas competéncias previstas no
documento.

Nesse interim, a formagdodos professoresdireciona o foco para a formacido do
ponto de vista do trabalho docente na perspectiva da qualificacdo e competéncia, ou seja, um
trabalho tecnicista e pratico, reduzindo o trabalho do professor a execucdo de tarefas e a
aplicacdo de métodos pedagdgicos.

Discorrendo sobre esse aspecto, Freire (1996, p. 16) pondera que “é por isso que
transformar a experiéncia em puro treinamento técnico é amesquinhar o que hd de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu cardter formador.” Segundo a fala
do autor, percebe-se com isso o quanto os documentos normativos engessam o trabalho
docente de forma burocritica, impactando na autonomia do trabalho docente e no seu

processo formativo.
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Outrossim, no meio académico existe um amplo e denso debate sobre essa 6tica
do trabalho tecnicistas o qual pode gerar um provével retrocesso na formagdo docente, se
aénfase na pratica docente nao conduza a uma formacao tecnicista, desvinculada da teoria.

Comungando com a mesma visdo critica Kuenzer (2021, p. 241) destaca que “[...]
a pratica, tomada em seu sentido utilitdrio, contrapde-se a teoria, que se faz desnecessdria ou
até nociva. Nesse caso, a teoria passa a ser substituida pelo senso comum, que é o sentido da
pratica, e a ela ndo se opde”. Assim, essa visdo reducionista representa um risco para a

formacgdo docente, pois rompe com a articulac@o entre teoria e pratica.
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4 POLITICAS PUBLICAS CONCEPCOES E HISTORICO NO BRASIL

Nessa secdo tem-se por objetivo apresentar uma breve descricdo das politicas
publicas e o processo histérico no Brasil. Aprofundando neste assunto com &nfase no contexto
da politica e o seu papel fundamental na formulagdo e execucdo de iniciativas governamentais
voltadas para aprimorar a qualidade e a equidade da educacdo, atreladas ao contexto de
criacdo e implantacdo do PAIC.

Rodrigues (2008) discorre que para compreender a formulagdo e a implementacao
de uma politica pablica na sua profundidade se faz necessdrioa andlise do seu contexto
politico. No caso da politica de formacdo continuada do PAIC, essa andlise torna-se
imprescindivel para o entendimento dos fatores politicos sociais € econdmicos que
influenciaram a sua elaboracdo e o seu desenvolvimento. Mapear esses aspectos permite
compreender de forma clara os objetivos que encabecaram essas decisdes politicas, no

decorrer da implementagdo dessa politica.
4.1 Concepcoes e historico no Brasil

Para assimilarmos um assunto tdo complexo como as politicas publicas,
precisamos nos debrugar, a priori, na sua conceitualizacdo. Na percep¢do de Teixeira (2002,
p.2) politicas publicas “sdo diretrizes, principios norteadores de acdo do poder publico; regras
e procedimentos para as relagdes entre poder publico e sociedade, mediacdes entre atores da
sociedade e do Estado”. Nessa concepcdo ha uma relagdo intrinseca entre o poder publico,
estado e sociedade.

Para os autores Ball, Maguire e Braun (2016) € importante ndo conceber as
politicas publicas apenas como normativos ou textos formais que legitima e justifica as acdes
e estratégia do estado, que regulam a sociedade, mas também compreender sobre 0s processos
em que sdo construidos e implementadas nas institui¢des, e as interpretacdes e significados
das politicas por parte dos sujeitos envolvidos.

Nessa linha, Mainardes (2006) nos ajuda a entender que a politica estd
intrinsicamente ligada a sua formaliza¢ao por meio de leis e normas, para sua execugdo. Esses
documentos, portanto, sdo basilares para colocar a politica em a¢do de maneira organizada e
estruturada. Diante dessa reflexdo, compreendemos que a politica se materializa na prética nas

acoOes concretas e nas discussdes que ocorrem nas instituicdes no seu contexto de uso, pelos



52

profissionais que atuam diretamente na aplicacdo dessas politicas. Ou seja, a politica se forma
entre discurso e prética.

Nos seus estudos, Costa (2015), indica a complexidade das politicas publicas,
destacando que elas ndo podem ser concebidas com um conceito simples ou univoco. Mais
adiante o autor pontua a atuacdo do estado como condutor na mobiliza¢@o e transformacgdo da

politica. Ele ainda destaca que:

Toda Politica Publica provoca conflitos, provoca tensdes. Ela mobiliza os temas
mais diferentes dentro do campo da agdo politica — hoje em dia ultrapassando
largamente o campo da intervengdo classica do Estado, principalmente no dmbito
econdmico, ou mesmo no ambito cultural, impactando as mais intimas formas de
expressao humana (Costa, 2015, p. 144).

Nessa perceptiva, percebe-se no didlogodo autor, aspectos especificos da
contemporaneidade do Estado contemporaneo, exercendo um papel muito mais abrangente e
multifacetado, que ndo se limita mais a uma agenda rigida de politicas publicas aointerceder

em diferentes esferas da sociedade:

Neste novo paradigma, da Nova Gestdo Publica, o Estado assume um papel
estratégico de articulador e direcionador, compartilhando a sua autoridade e
delegando competéncias para um conjunto de instituicdes que, eventualmente,
tornar-se-d0 uma rede articulada de agentes promotores de uma sinergia entre as
vérias agdes implementadas pelos governos e seus parceiros (Gussil e Oliveira,
2016, p. 85).

Nesta linha, a presente pesquisa reconhecea relevancia da politica para os
desdobramentos das orientagdes educacionais no Brasil, em especial os eventos politicos e
socioecondmicos ocorridos em ambito nacional, que antecederam a criacdo e implementacdo
do PAIC.

A avaliacdo desempenha um papel fundamental na melhoria do processo de
formulacdo e implementacao de novas politicas publicas no Brasil. Arretche (2006) parte da
premissa que a avaliagdo costuma ser diferenciada em termos de seu impacto, eficicia e
eficiéncia, sendo esse um recurso analitico que estabelece e classifica objetivos distintos da
abordagem e dos métodos e técnicas de avaliagdo.

Ademais, este € um processo dinamico que observa de modo complexo a
adequacdo das politicas publicas ao objeto, aos recursos disponiveis, aos objetivos e

problemadticas e comparagdo entre os resultados pretendidos e os obtidos. Essa teoria também

¢ discutida por Aratijo e Boullosa (2009, p.19), quando destacam que “a avaliacdo pressupde
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ainda um exercicio de reconstru¢do, pois ndo avaliamos algo objetivo e natural, mas, sim, um
conjunto complexo e incerto de acdes voltadas a transformacao social”.

Souza (2009), por sua vez, em seus estudos, nos ajuda a compreender que a
avaliacdo de uma politica centraliza-se no impacto ou processo da politica, buscando analisar
a eficécia, eficiéncia, equidade e sustentabilidade de uma determinada politica ptblica.Além
disso, a avaliacdo de politicas publicas revelou-se fundamental para o aprimoramento do
processo de formulacdo e implementacdo. Nessa perspectiva, por meio da avaliagdo, €
possivel identificar lacunas, analisar o impacto das politicas implementadas e orientar a
tomada de decisdo com base em evidéncias. A avaliacdo participativa, envolvendo diferentes
atores e perspectivas, fortalece a legitimidade e a efetividade das politicas implementadas.

Segundo Farah (2016), na ultima década ocorreram mudangas significativas no
cendrio politico, guiadas por uma maior centralidade atribuida as politicas publicas,
demandando estudos e pesquisas que fomentam subsidios para a formulag¢do, implementacao e
avaliacdo dessas politicas. Esse processo demandou o surgimento de atores nas esferas
governamentais € nado governamentais gabaritados a contribuir para a andlise e compreensao
aprofundada das politicas publicas.

No campo da educagdoas politicast€ém suas raizes no periodo colonial. Durante a
maior parte desse periodo, o acesso a educacao era restrito as elites e aqueles com recursos
financeiros para frequentar escolas particulares. A educagdo formal, quando existente, tinha
um cardter religioso e visava principalmente a catequizacdo dos povos indigenas.

Foi somente no século XIX que ocorreram os primeiros esfor¢os para estabelecer
um sistema educacional mais abrangente. O marco mais significativo foi a criagcdo do
Ministério do Império em 1834, responsdvel pela promo¢do da educacdo primdria e
secunddria no pais. Entretanto, o acesso a educacio continuou sendo limitado e desigual com
a exclusdo da maior parte da populacdo brasileira.

Durante o periodo republicano houve avancos graduais nas politicas publicas. No
entanto, foi apenas com a redemocratiza¢do do pais e a promulgacdo da Constituicdo de 1988
que ocorreram transformagdes significativas, a qual estabelece o envolvimento ativo da
sociedade na gestdo de politicas e programas executados pelo poder executivo nacional,
através de diversos meios (Andrade, 2019; Teixeira, 2020; Viegas, 2003).

Arretche (1999),comunga da mesma ideia de que pds carta magna de 1988 as
transformagdes ocorridas na sociedade brasileira agucaram a busca de conhecimento pela drea
de politicas publicas, no que se refere as questdes de centralizacdo e descentralizacio como

pilares centrais nas medidas de aprimoramento do Estado.
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A implementacdo de politicas publicas na esfera da educacdo no Brasil enfrenta
uma série de desafios que podem dificultar seu sucesso e impacto efetivo. Alguns dos desafios
comuns encontrados incluem falta de recursos adequados, burocracia excessiva e resisténcia a
mudangas. Podemos ressaltar que historicamente as politicas publicas no Brasil foram
implementadas de forma centralizadora e autoritdria, ou seja, de cima para baixo, concentrado
o poder nas maos do governo central, resultando uma desconexdo entre as politicas e a
realidade vivida pela populagdo Bacelar, (2003).

A Constituicdo de 1988 estabeleceu a educacdo como um direito de todos e uma
responsabilidade do Estado. Ela reconheceu a necessidade de universalizacdo do ensino, a
promocgdo da igualdade de oportunidades e a valorizagdo dos profissionais da educagdo. A
partir desse marco constitucional, foram implementadas politicas publicas que buscavam
ampliar o acesso, melhorar a qualidade e promover a equidade na educagao brasileira.

Brum (1991, p.238) enfatiza que a constituicdo de 1988, integrou ao cendrio
brasileiro “importantes conquistas em relagcdo aos direitos individuais, politicos e sociais,
ampliando a cidadania, embora contenha alguns recuos e ambiguidades na ordem econdmica,
entre outras imperfeicdes”. Nesse sentido, segundo o autor, apesar das limitagdes ou
contradi¢des, essa época representa um crescimento politico no que se refere a economia e a
sociedade.

Libaneo (2009, p.139) assevera que a “modernizagdo educativa e a qualidade do
ensino, nos anos 90, assumiram conotacdo nova, ao se relacionarem a proposta
neoconservadora que inclui a qualidade da formacdo do trabalhador como exigéncia do
mercado competitivo em época de globalizacdo economica”.

Oliveira (2009) discorre que:

O governo FHC (1995-2002), marcado pela estabilidade econdmica alcancada
através do Plano Real, promoveu importante reforma do Estado brasileiro no sentido
de sua racionalizacdo e moderniza¢do. Tal reforma que implicou, sobretudo, na
privatizacdo de empresas publicas, trouxe como importante elemento iniciativas de
desregulamentagcdo da Administracido Federal e, consequentemente, da administragio
publica, instaurando um modelo de gestdo das politicas sociais assentado na
descentralizacdo. Esse modelo trouxe consequéncias considerdveis para a
educacdo.(Oliveira, 2009, p. 199).

Mais adiante, destacam-se algumas iniciativas importantes nesse periodo,
considerado marco regulatéria na educacdo brasileira, a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9.394/96 representou um avango significativo,

com ela foram estabelecidas diretrizes para a educa¢do infantil ao ensino superior. Também



55

nesse periodo outro acontecimento foi instituido pela Emenda Constitucional n°® 14/96 e a Lei
n°® 9.424/96 a criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) em 1996, um fundo voltado a manutencdo e
desenvolvimento do ensino fundamental e valorizacdo dos profissionais do magistério.

Fonseca (2009) assevera que o FUNDEF “buscou adequar o aprendizado ao
conceito operacional de custo-aluno-qualidade, traduzido pela quantidade e variedade dos
Insumos necessarios ao processo de ensino-aprendizagem, com um nivel minimo de
despesas”, redistribuindo recursos para educagdo basica a todas as regides brasileiras de forma
justa e igualitdria. Posteriormente este foi substituido pelo Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Baésica (FUNDEB) em 2007, através da Emenda
Constitucional n° 53/2006 e pela Lei n° 11.494/2007. Esses fundos destinam recursos
especificos para a educacao bdsica, visando garantir a melhoria da infraestrutura, a formacao
de professores e a reducdo das desigualdades regionais.

Azevedo (2010) destaca um fato historico e politico importante, ocorrido no ano

de 1988, relacionado a elaboracdo do Plano Nacional de Educacido (PNE):

Entidades organizadas, particularmente as pertencentes ao campo educacional,
encaminharam ao poder legislativo proposta de um Plano Nacional de Educacado
(PNE), construido a partir de largos debates, e que ficou conhecida como a Proposta
da Sociedade Civil. Tratava-se, ali, da sintese de uma luta politica para fazer valer
compromissos com a substantiva democratizacdo da educacdo brasileira, a partir da
consideracdo de que o PNE objetiva direcionar as agdes dos poderes publicos
(representados pela Unido, estados e municipios) no que concerne a politica
educacional do Pais. (Azevedo, 2010, p. 28).

Segundo o autor esse processo gerou tensdes politicas entre sociedade civil e o
poder publico. “As tensOes se fizeram presentes naquela conjuntura, pois, tal como a da
sociedade civil, foi encaminhada ao Congresso Nacional, no mesmo ano de 1998, a proposta
formulada pelo Poder Executivo central, que deixou de considerar muitas das demandas
contidas na primeira proposta acima referida (Azevedo, 2010, p. 28).

Nessa perspectiva, o ponto incisivo aqui € que a proposta governamental nao
refletia as demandas consideradas essenciais pela sociedade civil sobre os direcionamentos da
politica educacional no Brasil. Apds esse periodo de tensdes, em 2001 o PNE foi sancionado,
tendo um periodo devigéncia de dez anos.

A proposta visa que a cada novo ciclo ocorra uma revisao das metas e uma
avaliacdo dos resultados, para elaboragdo de um novo plano ou uma revisdo do ja existente.

Na visdao de Azevedo (2010, p.29) a “sociedade brasileira avangou, neste periodo, na
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consolidacdo de canais de participacao social e politica e, por conseguinte, na elasticidade dos
espagos democrdticos que, assim, se tornaram mais permedveis as demandas populares”

(2010, p.29).

4.2 O PAIC suas caracteristicas na concepcao de politicas pablicas

O PAIC foi instituido pela Lei n° 14.026/2007 (Ceara 2007) teve sua origem no
trabalho desenvolvido pelo Comité Cearense para a Eliminacdo do Analfabetismo Escolar
com o propdsito de contribuir com a solu¢do para o problema da alfabetizacdo de criangas,
incentivando que a mesma ocorresse em idade certa. No artigo quinto da Lei discorre os

seguintes aspectos:

Art. 5° Fica a Fundacdo Cearense de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico — FUNCAP, para os fins da execu¢@o das acdes de cooperacao técnica
no Ambito do Programa Alfabetizag¢do na Idade Certa — PAIC, autorizada a conceder
bolsa de pesquisa e de extensdo tecnoldgica a servidores publicos, ou ndao, com o
objetivo de realizar pesquisas e ministrar treinamentos e capacitacio das equipes da
Secretaria da Educag@o e dos técnicos e professores da rede municipal de ensino.
(Ceara, 2007).

Assim, o artigo 5° contribui para o desenvolvimento de a¢cdes que promovem a
valorizagdo profissional e o crescimento de estratégias pedagdgicas mais eficazes, focando na
aprendizagem das criancas cearenses.

De acordo com a Secretaria da Educacao do Estado do Ceara (SEDUC):

O Programa Alfabetizacio na Idade Certa (Paic) é uma politica publica do Governo
do Ceard, coordenada pela Secretaria de Educacdo do Estado com o apoio do
Governo Federal e de parceiros governamentais e ndo governamentais, realizada em
regime de colaboracdo entre estado e municipios. O objetivo € alfabetizar todos os
alunos das redes publicas de ensino do estado até os 7 anos de idade. Com essa
finalidade, o Paic apoia os municipios na formulacdo e implementacdo de politicas
voltadas a garantia do direito de aprendizagem com prioridade a alfabetizacdo de
criangas (Ceard, 2012a, p. 29).

Em 2007, na gestdo do governador Cid Gomes, o governo estadual assumiu o
programa através da Secretaria da Educacdo do Estado do Ceard (SEDUC) transformando o
programa em uma politica publica prioritdria do governo estadual, uma politica de cooperagao
entre municipios, contando com a parceria da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo UNDIME/CE, o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e a

Universidade Federal do Ceard (UFC) e instituicdes da sociedade civil, juntamente com o
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apoio do governo federal, tendo como objetivo alfabetizar todos os alunos das redes publicas
de ensino do estado até os 7 anos de idade.

Para alcancar essa meta, o programa apoia os municipios na formulagdo e
implementacdo de politicas que garantam o direito a aprendizagem, com &nfase na
alfabetizacdo. Essa iniciativa se insere no contexto do regime de colaboracido, um principio
estabelecido na Constituicdo de 1988. Tendo como uma de suas agdes oferecer formacao
continuada aos professores.

A Coordenadoria de Cooperagdo com os Municipios para Desenvolvimento da
Aprendizagem na Idade Certa (COPEM) € o 6rgdo encarregado da elaboracdo do material
didatico e promog¢do das formagdes. A equipe da Copem atua em grupos distribuidos nos

eixos do programa, conforme disposto no cronograma a seguir.

Figura 4 — Organograma da COPEM

Coordenadoria de
Cooperacao com os
Municipios
(COPEM)

Célula de
Célula de cooperacgao Gestao dos Célula de programas
Financeira e Projetos Programas e Projetos e projetos Federais

Estaduais

PAIC

Fonte: Elaborado pela Autora. Adaptado (Ceard, 2012, p. 70)

“O PAIC foi caracterizado como um programa com foco na gestdo voltada a
aprendizagem do aluno e €nfase na mudanca de cultura da gestdo municipal e da gestdo
escolar. A proposta é que os municipios ajam de forma sist€émica pela garantia do direito de

aprender” (Ceard, 2012, p. 20).
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O programa oferece hoje formacao continuada para os professores da Educacio
Infantil aos anos Iniciais e Finais. Ao longo dos anos da sua implantacdo o programa vem se

expandindo nesses 17 anos de sua existéncia como fazemos mengao a seguir.

Figura 5 — Trajetéria de expansdo do programa PAIC
Trajetoria expansao do PAIC
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Fonte: Producdo da pesquisadora

Em 2011 o programa ampliou as acdes até o 5° ano e passou a ser denominado
Programa Aprendizagem na Idade Certa (PAIC+5), contemplando os 184 municipios do
estado que aderiram ao programaem prol da melhoria dos resultados da aprendizagem dos
alunos até o 5° ano. Essa ampliacdo ocorreu no sentido de melhorar os resultados do 5° ano,
em 2009, pois o 5° ano apresentava um cendrio preocupante em relacio ao nivel de
aprendizado dos alunos em portugués e matemética, sendo que em matematica o desafio era
bem maior.

A sua ampliacdo contemplou os 3°, 4° e 5° anos, do ensino fundamental, anos
iniciais, nessa ampliacdo a matemadtica foi incluida na formac@o continuada. Seu objetivo
central, conforme documento da Secretaria de Educacdo do Estado (SEDUC 2013) ¢é
incentivar o desenvolvimento das habilidades matematicas e do raciocinio logico, permitindo
que os discentes possam construir competéncias necessarias ao estudo da Matematica, por
meio de uma proposta formativa que estimule a reflexdo, a interagdo e a sistematizacdao do
conteudo.

Assim, a formacdo continuada de matemdtica adotaria a mesma metodologia
desenvolvida na formacido de Lingua Portuguesa. Nesse interim foi construida de forma
colaborativa a Proposta Curricular de Matematica para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, que foi divulgada em marco de 2014 em semindrio e impressa. A proposta
orientou as formacdes e o ensino da matematica no estado do Ceard durante todo o seu
periodo de vigéncia até a chegada do Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC). O

programa PAIC +5 teve sua vigéncia por quatro anos de 2011 a 2014.
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Em 2015, na gestdo do governador Camilo Santana, foi lancado o MAIS PAIC —
Programa de Aprendizagem na Idade Certa, o programa recebeu uma expansao que teve como
finalidade ampliar o trabalho desenvolvido antes na Educagao Infantil € nos Anos Iniciais do
1° ao 5°, atendendo também aos Anos Finais do 6° ao 9° ano.

Essa iniciativa veio com o objetivo de apoiar as escolas publicas cearenses
visando o alcance de um bom desempenho escolar dos alunos, para que seguissem com
sucesso a trajetoria de transicdo dos Anos Finais para o Ensino Médio de forma tranquila e
adequada.

Em 2022 oprograma passou por sua terceira ampliacdo, por meio a Lei
Complementar n° 297, de 19 de dezembro de 2022, estabelecendo a jornada escolar
prolongada nas redes municipais. A implementacdo dessa jornada € progressiva, visa a
universalizacdo do Ensino Fundamental em tempo integral narede publica dos municipios
cearenses. Essaimplementacdo serd progressiva iniciando pelas turmas do 9° ano estendendo-
se as demais turmas do Ensino Fundamental até 2026. O programa passa a ser denominado
como PAIC INTEGRAL.

O municipio de Aquiraz em 2023 iniciou com seu processo no formato integral
com as turmas de 9° ano, esse estd sendo gradual conforme determina a Lei, hoje o municipio
jé estd atendendo as turmas de 8° ano.

Inicialmente para estruturar organizacionalmente o programa o governo criou a
Coordenadoria de Cooperagdo com os Municipios (COPEM) que se estrutura por meio de
células, as quais sdo responsaveis pela consolidagcdo e pela execugdo da politica para tornar
possivel o regime de colaboragdo do estado com os municipios.

O programa foi organizado em cinco eixos conforme artigo 3° da Lei n°
14.026/2007, (Ceara, 2007), destaca:

I - Educacao Infantil;

IT - Gestao Pedagdgica — Alfabetizagdo e Formacdo de Professores;

III - Gestao da Educacao Municipal;

IV - Formacao do Leitor;

V - Avaliacdo Externa de Aprendizagem.

Para entendermos a organizacdo de cada umdos eixos acima, fazemos uso do
Ceara (2012) como fonte para detalhar a funcionalidade de cada um deles dentro do programa.

O Eixo da Educagdo Infantil, nesse eixo o programa apresenta como meta apoiar
os municipios cearensena assessoria técnica para implementacdo de politicas voltadas para

educacgdo infantil, nas pré-escolas e nas creches, contribuindo para elaboragdo de propostas
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pedagégicas, com momentos formativos para qualificacdo dos professores no desempenho de
suas funcoes.

O Eixo de Gestao Municipal tem como foco “fortalecer institucionalmente os
sistemas municipais de ensino, envolvendo assessoria técnica para a estruturacdo de modelo
de gestdo focado no resultado da aprendizagem” (Ceard, 2016).

O Eixo de Literatura Infantil e Formacdo do Leitor, além estimular a criacdo e
dinamizagdo de acervos literdrios nas salas de aula, refor¢a a criagdo de cantinhos de leitura,
sendo responsavel pela aquisi¢do e distribui¢ao dos livros, no sentido de despertar o interesse
pela leitura e escrita.

No Eixo de Gestdo Pedagdgica e Alfabetizacdo seu foco e a formacdo dos
professores alfabetizadores do 1° ano e 2° ano, garantindo sua qualificacdo e atualizagdo, para
atuar na alfabetizacdo das criangas até o 2° ano do Ensino Fundamental. Disponibilizando
materiais estruturados com atividades direcionadas a aquisi¢ao da leitura e escrita.

O Eixo de Avaliacdo Externa, nesse eixo, o foco, por sua vez, ¢ fomentar a
autonomia dos municipios para que eles possam criarseus propriossistemas de avaliacdo
externa; e diagnosticar a aprendizagem da leitura, da escrita e compreensdo textual dos alunos
dos anos iniciais das redes.

Na fase inicial, como j4 apresentado anteriormente, 0 programa contava com cinco
eixos. No entanto, a partir de 2015, em decorréncia da sua ampliacdo, muda a nomenclatura
de PAIC+5 para MAIS PAIC, os eixos foram reorganizados passando de cinco para seis
eixos: Educacdo Infantil, Gestdo Municipal, Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental II e
Educacdo Integral, Literatura e Formacgao do Leitor, Educaciao e Avaliacdo Externa com metas
e objetivos especificos.

Em virtude das ampliacdes do programa os eixos sofreram alteragdes foram

reorganizados conforme exposto na figura a seguir.
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Figura 6 — Eixos do PAIC
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Fonte: Producg@o da pesquisadora

A formacao continuada na conjuntura do PAIC, inicialmente contemplava o Eixo

da Gestdo Pedagdgica, com as expansdes do programa, esta passou a ser inserida no Eixo

Ensino Fundamental I — 1° ao 2° Ano. Este eixo é responsavel pela formagao continuada de

professores e técnicos.

O processo formativo se dd em forma rede de maneira integrada. Inicialmente os

técnicos da COPEM capacitam os formadores regionais, que por sua vez sdo incumbidos de

formar formadores municipais, que repassam para os professores locais.

Os municipios possuem autonomia em relagdo as formagdes, ja que o programa de

cooperacdo ndo interfere nesse processo, o que permite que as formagdes oferecidas pela

equipe da COPEM sejam ajustadas conforme o contexto e as necessidades especificas de cada

municipio. Além disso, é importante notar que as formacgdes realizadas pela Seduc t€ém uma

carga hordria de 16 horas, enquanto as oferecidas pela Coordenadoria Regional de

Desenvolvimento da Educac¢dao (CREDE 19 geralmente contam com 8 horas, embora algumas

optem por manter a carga horaria da Seduc, sem que isso seja uma exigéncia formal.

O compromisso firmado entre estado e municipios é que sejam alfabetizadas todas

as criangas entre 6 e 7 anos de idade, para isso, o programa propds acdes sistematizadas e

® CREDE 1 - Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacdo — Maracanad, a SEDUC € composta por
18 Credes dentro do Estado do Ceara.
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organizadas em cinco eixos: 1) Avaliacdo da aprendizagem, 2) Gestdo educacional, 3)
Alfabetizagao, 4) Educacdo infantil, 5) Formacao do leitor.

As acdes propostas em cada eixo foram iniciadas em 2008, conforme informagdes
da Secretaria da Educacdo do Estado — SEDUC, constantes no site do PAIC. No eixo 3, o da
Alfabetizagdo, as acdes priorizaram uma formacdo continuada de professores articulada ao
curriculo e ao material, focando na pratica em sala de aula” (Ceard, SEDUC, 2012, p.22).

Em 2011 o PAIC, com a ampliacdo de suas acdes para 3°, 4° e 5° anos, a novidade

foi a introdu¢@o da Matematica na formacgao continuada, focando:

Desenvolver o raciocinio légico e as habilidades matemdticas que permitam aos
alunos construirem as competéncias esperadas para esta etapa do ensino
fundamental de modo contextualizado e ativo, através de uma proposta pedagdgica
que estimule a reflexdo, interagdo entre pares e o aprendizado sistematizado dos
conteudos. (Seduc, 2013).

Em 2019 a SEDUC, também introduziu uma formagdo especifica para matemaética
para as turmas de alfabetizacdo 1° e 2° ano do Ensino Fundamental, antes eram apenas
momentos distribuidos na Formacao de lingua portuguesa e Formacgao do Leitor.

Baseado no acordo de cooperacdo entre estado e municipios, o cendrio da
educacdo cearense alcancou resultados significativos no ambito da alfabetizacao, tornando o
PAIC um referencial para a elaboragdo do Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade

Certa — PNAIC.

O PNAIC, a despeito dos esforcos das equipes do MEC de reconhecer sua
inspiragdo no PAIC, nado foi capaz de escapar do paradigma de desenho tnico tdo
fortemente operante na modelagem dos programas federais. Dai que a chegada do
PNAIC ao Ceard ndo tenha se efetivado como um fortalecimento da estratégia
estadual, mas como uma expectativa que o estado viesse a se adaptar ao modelo
nacional que a partir de entdo tinha que ser igual em todo o pais. Sendo assim, em
alguns aspectos operacionais, o PNAIC nao refletiu o Paic. Emergiram, entdo,
pontos de tensdo que foram razoavelmente administrados, mas que, também,
deixaram evidente a dificuldade do governo federal, que constantemente considera
apenas seus proprios termos, para dialogar com as légicas diferentes que os
diversos entes federados podem ter sobre um mesmo tema — no caso, o da
alfabetizacao infantil (Maia, 2020, p. 169).

Com base na experiéncia do Ceard, o PNAIC foi concebido como uma proposta
desafiadora, enfrentar o analfabetismo, sua meta era alfabetizar todas as criancas até 3° ano do
ensino fundamental em todo pais. No entanto, vale destacar que o programa ndo seguiu na

integra o modelo do PAIC.
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Com o propésitode cumprir a meta 5 do Plano Nacional da Educaciao (PNE), em
2012 a Unido, o Distrito Federal, os Estados e Municipios, firmaram um compromisso do
Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC)

No que discorre as estratégias estabelecidas pelo PNE, relacionadas a formagao

docente continuada, destacam-se as seguintes:

5.1) estruturar os processos pedagdgicos de alfabetizacdo, nos anos iniciais do ensino
fundamental, articulando-os com as estratégias desenvolvidas na pré-escola, com
qualificacdo e valorizacdo dos (as) professores (as) alfabetizadores e com apoio
pedagdgico especifico, a fim de garantir a alfabetizacdo plena de todas as criangas;
5.6) promover e estimular a formacdo inicial e continuada de professores (as) para a
alfabetizacdo de criangas, com o conhecimento de novas tecnologias educacionais e
préticas pedagdgicas inovadoras, estimulando a articulagcdo entre programas de pds-
graduacgdo stricto sensu e acdes de formacdo continuada de professores (as) para a
alfabetizacdo. (Brasil, 2001).

Nesse sentido, o PNAIC buscou fortalecer o regime de colaboracio entre os entes
federados, as institui¢des escolares e unidades de ensino superior, além de fomentar acdes
para o aprimoramento da formacao de professores alfabetizadores.

Por sua abordagem sistémica e resultados consistentes, o PAIC vem servindo de
inspiragdo para a formulacdo de programas nacionais, em 2023 o governo federal lanca o
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (CNCA), sua finalidade garantir a alfabetizagao
das criancas brasileiras até o final do 2° ano do ensino fundamental, e focar na recuperacao

das aprendizagens nos anos subsequentes 3°, 4° e 5° ano afetadas pelo periodo pandémico.
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5 FORMACAO DOCENTE E DOCUMENTOS NORTEADORES

Neste capitulo, discutiremos sobre os principais documentos que orientam a
formacdo de professores, destacando o objetivo e a contribui¢do de cada um deles para a
pratica pedagdgica na rede municipal de ensino de Aquiraz - CE. Sendo assim, discorreremos
sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como documento normativo a ser aplicado
nas redes de ensino. No ambito estadual, debateremos acercado Documento Curricular
Referencial do Ceard (DCRC), construido a luz da BNCC, e o impacto de ambos no ambito

educacional no que concerne a acdo docente e ao processo formativo.

5.1 Documentos norteadores da formacao docente no cenario educacional

No cendrio educacional, a BNCC (Brasil,2017) vem se destacando como pauta de
discussdo nas pesquisas. Para compreendermos a respeito desse documento normativo

esbocamos a sua definicdo com o texto descrito no documento.

A Base Nacional Curricular Comum — BNCC: E um documento de cardter
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacio Basica, de modo a que tenha assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de
Educacio — PNE. (Brasil, 2017).

Vale destacar que a Base foi conduzida a partir dos normativos legais que
iniciaram a partir da determinacdo do artigo 210 da Constitui¢do Federal de 1988, que dispoe,
que “serdo fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacgdo bdsica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(Brasil, 1988). Para tanto, o documento define as aprendizagens mencionadas essenciais a
serem desenvolvidas em cada ano pelas propostas curriculares mediadas pelas praticas
pedagogicas dos educadores. Dessa forma, a BNCC ndo se propde a ser um curriculo, e sim
uma referéncia que orienta as instituicdes de ensinoacerca dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das habilidades ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Bésica.

Sobre o cendrio que desenvolve a formagdo continuada, a BNCC determina acdes

educacionais, discorrendo que a:

Formagdo continuada ndo é curso, nem palestra. Deve ser algo continuo, com
encontros peridédicos que acompanhem o desenvolvimento do professor e apresenca
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de um formador que conhega a realidade da escola e das turmas. Além disso, para
aprofundamento e reflexdo sobre a prética do dia a dia, a formagdo deve acontecer na
escola e prioritariamente entre pares. Por fim, a formagdo deve acontecer
preferencialmente em servico, ou seja, durante a carga hordria de trabalho do
professor, com um espaco fisico de estudo e formacao garantido (Brasil, 2017, p. 05)

Por meio dessa discussdo, a BNCC incentiva as redes de ensino a oferecerem
programas de formacgdo continuada para docentes. No ambito estadualno que compete a
formagao docente, o DCRC, ressalta “a necessidade de um processo formativo continuado,
gerando competéncias, saberes e praticas capazes de concretizar a escola como um local em
que ndo s6 se prepara o (a) educando (a) para a vida futura, mas onde este preparo é
contextualizado e atendeas exigéncias do mundo contemporaneo” (Ceard, 2019, p. 62).

Em outubro de 2020, o Conselho Nacional de Educac¢do estabeleceu a Resolugao
n°® 1, as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Continuada de Professores da
Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formag¢do Continuada de
Professores da Educag@o Bésica (BNC-Formagao Continuada)” (Brasil, 2020, p. 1).

A seguir, trazemos como subtdpico o processo de Formacdo continuada do
municipio de Aquiraz, os documentos decorrentes das leis que a Secretaria Municipal da
Educacdo — SME de Aquiraz aderiu para estudos e orientacdes na formagdo continuada de

professores do municipio.

5.2 Processo de formacao continuada do municipio de Aquiraz

No que se refere ao processo de formagdo continuada para os professores do
municipio de Municipio de Aquiraz no ciclo de alfabetiza¢do 1° ano do Ensino Fundamental,
trata-se de informagdes no contexto geral,no municipio, as suas acdes sdao pautadas nas
diretrizes do PAIC e acontece em regime de colaboracdo entre estado e Municipio. Assim,
discutiremos, esse processo formativo, refletindo a luz de uma base tedrica.

Pautado nas leis nacionais, no que concerne a formacgao docente, o artigo 67 da lei
n°® 9.394/96 da LDBEN, discorre sobre o tempo dedicado para estudo e planejamento, “[...] V
- periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdao, incluido na carga de trabalho”
(BRASIL, 1996, p. 27833). A lei determina que os sistemas de ensino publico e privado
assegurem esse tempo de estudo na sua carga hordria de trabalho do professor reservado para
realizar as atividades supracitada no inciso V. Portanto, de acordo com a Lei esse tempo deve

compor integralmente a carga hordria total de trabalho do professor.
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Refor¢ando essa ideiade desenvolvimento continuo e essencialdo professor, a

resolugdo do CNE/CP n° 1/ 2020 da BNC- Formacao Continuada expde que:

[...] A Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Basica é entendida como
componente essencial da sua profissionaliza¢do, na condi¢do de agentes formativos
de conhecimentos e culturas, bem como orientadores de seus educandos nas trilhas
da aprendizagem, para a constituicdo de competéncias, visando o complexo
desempenho da sua pratica social e da qualificagdo para o trabalho. (Brasil, 2020, p.
2).

No que se refere ao Municipio de Aquiraz a formacdo continuada de professores
da rede segue todas as determinacdes legais vigente, o que podemos confirmar nas diretrizes
geréncias , elaboradas pela Secretaria Municipal da Educacdo (SME)/ Coordenadoria de
Gestao Pedagoégica (CGP) Os documentos disponibilizados foram: as Diretrizes Gerais; essas
orientagdes sdo divulgadas anualmente com o propodsito de nortear as acdes pedagdgicas dos
profissionais que atuam no ensino fundamental anos iniciais e finais e Documento curricular
de Aquiraz: Tecendo aprendizagens .

A formacdo continuada da rede municipal para os professores “[...] é desenvolvida
pelas coordenadorias pedagdgica de Gestagdo da Secretaria de Educacdo. O programa de
formacao atua para dar maior qualidade ao trabalho desenvolvido por professores, gestores,
coordenadores e supervisores escolares em exercicio nas 53 escolas de ensino Municipais”
(Aquiraz, 2025, p. 27).

O documento de orientagcdes pedagdgicas de Aquiraz para o ano de 2025, enfatiza
o aprofundamento de estudos no processo formativo dos professores para melhoria da pratica,

e o compromisso dos professores na participagdo de todas as formagdes ofertadas na rede:

Aprofundamento de estudos — Os estudos iniciados nas formacdes presenciais serdo
aprofundados na escola através de leituras, pesquisas, elaboracdo de materiais
complementares e discussdes de temas relevantes para a pratica pedagdgica. Esses
momentos deverdo ser conduzidos pelo coordenador pedagégico, principal agente de
formacao no contexto escolar. e) Participagdo nas formagdes - Conforme determina a
Portaria n° /2022 da Secretaria Municipal da Educacdo, e considerando a importancia
da formagao continuada para a efetivacdo de uma pratica pedagdgica qualificada, os
professores da rede municipal deverdo participar de todas as formacdes ofertadas. A
carga hordria destinada a essa atividade serd contabilizada para efeito de certificacdo.
(Aquiraz, 2025, p. 26).

Mais adiante o documente organiza o horédrio de planejamento pedagdgico

garantindo o tempo dedicado a formagao.
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O tempo destinado ao planejamento é de 1/3 da carga hordria de trabalho do
professor conforme a lei do Piso (11.738/2008), que um professor com uma jornada
de 40 horas semanais tem direito ao minimo de cerca de 13 horas de atividades na
escola, sem educandos. A SME organizou o tempo de planejamento
preferencialmente no periodo de formagdo continuada do professor no municipio.
Organizada conforme os seguintes critérios: Professores de maior carga hordria e
menor carga hordria, participam mensalmente de formacdes continuadas de segunda
a sexta-feira a cada segunda semana de cada més. (Aquiraz, 2025, p. 27).

Considerando a relevancia desse momento pedagégico, a SME orienta que o
horédrio de planejamento dos professores seja organizado viabilizandoa interacdo entre eles,
garantindo os momentos formativos, sem que isso prejudique o tempo pedagdgico dos alunos.
Dessa forma, busca-se equilibrar as necessidades de aperfeicoamento dos professores com o
compromisso com o ensino e o aprendizado dos alunos, garantindo que ambos 0s processos
ocorram de maneira eficaz e sem sobrecarregar as atividades pedagogicas.

Os formadores locais da rede passam por formacdes do PAIC na CREDE’ 1. O
municipio também trabalha em parceria com instituicdes educacionais privadas com
formagdes direcionadas ao material estruturado adquirido como um suporte a mais para 0Ss
professores. A formacao € distribuida no decorrer da semana, de segunda-feira até sexta-feira,
levando em conta a carga hordria dos docentes nas turmas, os componentes curriculares que
lecionam, e o dia da semana referente ao seu planejamento.

Vejamos no quadro abaixo a organizagdo das formacdes Municipais.

Quadro 7 — Cronograma das formagdes do ensino fundamental — anos iniciais

SEGUNDA | TERCA | QUARTA | QUINTA | SEXTA
MANHA
1° ano Ensino 2° ano Ensino 3° ano Ensino 5° ano Ensino I ;nginino
Fundamental Fundamental Fundamental Fundamental
. .. .. .. Fundamental
Carga hordria Carga hordria Carga horéria Carga hordria .
Carga horéria
menor menor menor menor
menor
TARDE

. 3°,4°, 5° ano
4° ano Ensino P

Ensino
Fundamental
. Fundamental
Carga horaria L.
Carga horaria
menor
menor

Fonte: Documento Orientagdes pedagdgicas (Aquiraz, 2025)
Para tanto, no que rege as orientagdes pedagdgicas municipais para o Ensino

fundamental anos iniciais, o dia destinado ao planejamento e a formacdo do professor regente
de maior carga hordria é organizado de segunda a quinta-feira, ja o planejamento e a formacgao

do professor regentes de menor carga horéria serd na sexta-feira.

"Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educa¢io (CREDE 1)
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Nessas formacdes, sdo abordados estudos que relacionam a teoria e prética,
focando como eixo central a aprendizagem do aluno, as inquietacdes dos docentes e estudo
dos materiais estruturados adotados pelo Municipio e os documentos normativos.

O documento das orientacdes gerais Aquiraz (2025, p.5 e 6) traz no seu arcabougo

que é:

Imprescindivel que todos os envolvidos no processo de ensino conhecam e facam
uso dos documentos normativos e pedagégicos que norteiam a educacio. Dentre os
documentos, destaca-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB 5
(Brasil, 1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil,2010), o Plano Nacional
de Educacio (Brasil, 2014), a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL,
2018), Documento Curricular Referencial do Cearda - DCRC (Cearda, 2019), as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental do Sistema Publico Municipal de
Ensino de Aquiraz (Aquiraz, 2020), o Documento Curricular Referencial de Aquiraz
(Aquiraz, 2020) e o Projeto Politico Pedagégico de cada unidade escolar.

O Municipio de Aquiraz, em 2012 contava com a parceria do estado com o
Programa de Alfabetizacio na Idade Certa — PAIC. Que fomentava as formacdes dos
docentes. Nesse periodo o municipio de Aquiraz também aderiu aoPactonacional pela
alfabetizacdona idadecerta (PNAIC),com lente voltada na formacdo dos professores
alfabetizadores.Assim, todos os docentes lotados nas turmas do 1° ao 3° ano do ensino
fundamental foram convidados a participar da formac¢do continuada, recebendo bolsa como
incentivo ao estudo, material para estudo (kit com 12 cadernos).

Essa acdo formativa do PNAIC suscitou para os professores alfabetizadores da
rede um curso, contemplando um conjunto de materiais e acdes pedagdgicas, organizado em
oito unidades, distribuidos em cadernos, somando uma carga hordria de 80 horas, mais um
semindrio de encerramento contemplando oito horas, que em 2013 teve como foco a lingua
portuguesa.

O material fornecido pelo programa abordava o conceito de alfabetiza¢do, ndo
apenas no que concerne a leitura e a escrita, mas também do conhecimento matemético. Em
2014, o seu foco foi a Matemadtica. Foram organizadas oito unidades para serem trabalhados
no periodo de dez meses. Os cadernos contemplando todos os eixos da Matematica. As duas
iniciativas apoiaram o municipio e fundamentaram as formacdes e os professores do ciclo de
alfabetizacdo a planejarem suas aulas de alinhando a teoria, aos materiais, e as referéncias
curriculares e pedagdgicas ofertados pelo MEC. Vale ressaltar, que o material produzido e
distribuidor aos municipios pelo PNAIC fundamenta até hoje as formagdes do Municipio de

Aquiraz.
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O Municipio também dispde de um espagco destinado a esses momentos
formativos que é a Casa do Saber. A Casa do Saber Justiniano de Serpa, foi construida na
primeira gestdo do prefeito Edson S4. O Espaco € destinado preferencialmente para realizacio
de atividades de cunho académico cientifico, cultural, administrativo promovidos pela

Secretaria de Educacao de Aquiraz, podendo se estender as outras secretarias.

Figura 7 — Espago Formativo — Casa do Saber Justiniano de Serpa

Fonte: Acervo da Autora.
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6 PESQUISA E ANALISE DE DADOS

Esta secdo refere-se a definicdo do unidades de andlise e as categorias a serem
utilizadas na presente pesquisa, que terd como base entrevistas semiestruturadas, realizados
nas Escolas Municipal A e B do Municipio de Aquiraz. A partir dos achados da pesquisa foi
realizada a andlise em confronto com o referencial tedrico proposto.

Considerando o estudo sobre o PAIC, relacionado as acdes de formacao docente
continuada, pode-se verificar a percepcao dos sujeitos da pesquisa, nesse sentido, buscou-se
compreender as contribui¢des das a¢des formativas do PAIC para a acdo docente, bem como
identificar a relacdo da formacdo continuada e os resultados alcancados na alfabetizacdo
matematica.

Vale ressaltar que no decorrer da pesquisa manteve-se contato de forma presencial
comos sujeitos entrevistados. As entrevistas foram gravadas e realizadas, nas escolas A e B.
Foram entrevistadas quatro professoras do 1° ano do ensino fundamental, que receberam
formacgdo de matemitica.

Nesse periodo, foram realizadas visitas a escola e observado a dinamica do dia a
dia na escola. Durante as visitas, verificou-se participacdo e engajamento de todos os
profissionais nos trabalhos da escola. Em uma escola percebeu-se a existéncia de uma
comunica¢do muito proximo relevante entre a gestao da escola e os professores, na outra nem
tanto. Para o tratamento dos dados coletados foram transcritas as entrevistas e analisado o seu
conteudo a partir das categorias de andlise destacada no quadro da subsecao a seguir.

Para andlise de dados, optamos pelo método de andlise de conteido a luz de
Bardin (2016), nessa perspectiva elaboramos categorias que serdo destacadas no subtdpico a

abaixo.

6.1 Definicao das unidades de analise e suas categorias da pesquisa

Nessa etapa a escolha das categorias propostas para esta pesquisa, visa explorar os
mais diversos aspectos da percepcao dos professores quanto a implementagao do PAIC, desde
a avaliacdo dos docentes, sua aplicacdo em sala de aula, metodologias e recursos didaticos, até
o desenvolvimento dos alunos, em especial quanto ao aprendizado da Matematica.

Desse modo, organizamos as categorias buscando respostas ao objetivo geral do
estudo que € avaliar na perspectiva dos docentes, as contribui¢des oferecidas pela formagao

continuada do PAIC, para o ensino da matemadtica no 1° ano do Ensino Fundamental do ciclo
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de alfabetizacdo. Assim, organizamos a pesquisa em trés unidades de andlise com nove
categorias, estabelecidas objetivando uma relacdo com as hipdtese e objetivos especificos da

pesquisa, conforme mostra o quadro a seguir.

Quadro 8 — Categoria de andlise da pesquisa
Unidade de analise: Compreensao do PAIC

Categorias:
1. Percepcao geral sobre o PAIC.
2. Conhecimento dos professores sobre os objetivos e diretrizes do PAIC.

3. Relevancia do PAIC, dada pelos professores, para o ensino da Matematica

Unidade de analise: Desenvolvimento das habilidades dos Alunos no ensino da matematica
Categorias:

1. Habilidades especificas trabalhadas.

2. Identificagdo e superacao de dificuldades.

3. Inclusdo de alunos com diferentes ritmos de aprendizagem.

Unidade de analise: Estratégias e recursos pedagogicos utilizados
Categorias:
1. Avaliacdo dos recursos pedagogicos sugeridos pelo PAIC

2. Avaliagao dos materiais didaticos estruturados no ensino da Matematica

3. Avaliacdo das estratégias praticas e metodoldgicas sugeridas na formagao do PAIC

Fonte: Acervo da Autora

6.2 Analise das respostas por temas de analise e categorias

As unidadese categorias propostas para a pesquisa buscam captar, a partir das
percepcoes dos docentes, uma visdo ampla e detalhada da implementacdo e contribui¢cdes do

PAIC na formagdo dos professores e no seu desempenho em sala de aula.

6.2.1 Unidade de andlise: Compreensdo do PAIC

Esta unidadee suas categorias visam analisar a percep¢do e o conhecimento dos

professores sobre o PAIC, focando nos objetivos e diretrizes do programa e sua relevancia

para o ensino da Matemdtica, considerando as percep¢des da LDB e dos autores: Lorenzato
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(2006); Cunha (2011);No6voa (1992); Imbernén (2010); Perrenoud (2002); Libaneo (2012);
Tardif (2002); Vygotsky (1998).

Categoria 1: Percepcao geral sobre a formacao continuada PAIC

A andlise das respostas dos professores revela a importincia do programa para o
desenvolvimento dos educadores e para a qualidade do ensino da Matemdtica em sala de aula.
Cada professor destacou a aplicabilidade dos contetidos vistos na formacao na sua pratica
cotidiana escolar, com €nfase na troca de experiéncias, atividades praticas e aprimoramento de
estratégias pedagogicas.

AP1 (Professora 1) demonstra entusiasmo ao se referir a formacao continuada do

PAIC, conforme descrito:

PI: Ela contribui bastante porque a gente vivencia aquele momento.... A gente vai
dialogando e a gente vai aprendendo um com os outros.

Seguindo essa Otica tais declaracdes estdo em consonancia com o disposto no Art.

61 da LDB, que estabelece a importancia da formacao em servigo.

§ formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades da educacdo bdsica e superior, terd como
fundamentos:

I — a associacdo entre teorias e prdticas, inclusive mediante a capacitacio em
Servico;

IT — Aproveitamento da formagfo e experi€ncias anteriores em instituicdes de ensino
e outras atividades. (Brasil, 1996, p. 22-23)

O artigo fundamenta a importancia dessa associacdo teoria e pritica em processos
formativos, que priorizam a formagdo em servi¢o, o aprimoramento do profissional, que
reverbera na melhoria do ensino, aspectos reconhecidos e valorizados pela professora em sua
fala.

A professora, valorizaa vivéncia de atividades préticas, que sdo, em sua visdo, um
diferencial no processo de ensino-aprendizagem. Esta vivéncia, especialmente com recursos
lidicos, permite uma abordagem mais interativa e envolvente no ensino da Matematica.

Corroborando com essa fala, Lorenzato (2006, p. 16) postula que “A atividade
pratica deve ser privilegiada, pois ela possibilita ao aluno manipular, explorar e investigar,

construindo seu conhecimento de forma ativa e significativa.”
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A prética de ensino da Matemdtica por meio de atividades mais dindmicas e
interativas, como sugerido pelo PAIC, representa a tendéncia contemporanea do ensino, que

busca formas mais eficazes de transmitir os contetidos. Cunha (2011) assevera que:

Nesse caso a prdtica se torna a base da reconstrugao teérica, dando sentido ao estudo
e aprofundamento de seus pressupostos. A teoria, também, se distancia das
metanarrativas generalistas e inquestiondveis. Antes, se constitui em construtos que
podem orientar a compreensdo da pritica, num processo intermediado por
interpretacdes subjetivas e culturais, que ressignifiquem a teoria para contextos
especificos (Cunha, 2011, p. 100-101).

Na mesma diregilo a P2 destaca que a formacdo do PAIC no
Municipioproporciona uma aprendizagem colaborativa, que amplia suas possibilidades de

abordagem no ensino da Matemaética. Assim menciona a professora (P1):

P2: Para mim tem contribuido bastante, quando a gente vivencia aquele momento,
principalmente no momento prdtico, entre as colegas. A gente vai discutindo novas
metodologias com as colegas e. Cada um vai falando das suas experiéncias e aquele
momento nos enriquece.

3

Ao enfatizar que “contribui bastante” e que os momentos praticos “nos
enriquece”, a professora assevera que v& os momentos formativos ndo apenas como
informativo, e sim como ambiente, reflexivo e transformador, que direciona sua pratica
pedagogica. O relato da professora estd em consonancia com a concep¢ao de formacdo como
processo continuo e situado, postuladapelos autores como Névoa (1991), Imbernén (2010) e
com os principios estabelecidos na LDB, no artigo 67.

Nas palavras de Novoa (1991, p.30) “a formacdo deve alicergar-se numa reflexao
na pratica e sobre a pratica” nessa dire¢do o autor postula que o processo formativo nao pode
desvincular da realidade cotidiana da escolar.Segundo ele a formacdo nesse contexto destaca
como aprimoramento pessoal alicercada numa concepgio critica- reflexiva. Instigando os
docentes a incorporar novas metodologias, novas vivéncias a sua pratica pedagdgica,
particularmente os jogos, como um fator que tem um impacto significativo na aprendizagem

da matematica.

A percepc¢do da Professora (P3) é que:

P3: Na formacgdo, a gente aprende muitas estratégias. Quem estd chegando,
obviamente, ndo tem muito conhecimento. S6 os que tem mais nos livros. Entdo,
quando a gente chega na formacdo, ela transforma o livro em prdticas. E ai a gente
consegue auxiliar os alunos justamente na sua aprendizagem, com o material lidico
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com aquelas criangas. Ai vocé se sente bem-informado sobre os objetivos de
aprendizagem, sobre as diretrizes.

Tal compreensdo “transforma o livro em praticas” comunga com o entendimento
de Imbernén (2009, p. 35) ao postular que “a formacdo niao pode ser concebida como algo
separado da pratica, mas como um processo que se alimenta da experi€ncia docente para gerar
novos conhecimentos e transformagdes”. Nessa direcdo, o saber docente é construido ndo
apenas no campo tedrico, mas na pratica reflexiva e coletiva. Sobre isso Perrenoud (2002, p.
14) acentua a importancia de se “construir dispositivos de formacao que articulem os saberes
tedricos com os saberes da prética, para que os professores possam mobilizd-los eficazmente
no cotidiano escolar.”

Na direcdo mencionada pelos autores a formagdo continuada e vista como um
meio de converter os conteudos tedricos em praticas pedagdgicas que auxiliem no
aprendizado dos alunos. As falas dos entrevistados evidenciam que alinhar as acdes
formativas do PAIC a realidade da rede oportuniza um aprendizado que se ajusta as
necessidades dos docentes, criando uma cultura colaborativa, e reflexiva contribuindo no
aprimoramento do fazer pedagdgico.

A professora ainda destaca que “Quem estd chegando, obviamente, ndo tem muito
conhecimento” 1isso reflete a ideia de uma formacdo inicial fragilizada e que o
desenvolvimento profissional se constréi num percurso continuo no decorrer das suas préticas,
considerando esse aspecto Libaneo (2012, p. 56) disserta que “formacdo continuada é
imprescindivel para preencher lacunas da formacao inicial e responder as exigéncias concretas
da pratica pedagogica.” Nessa direcdo Névoa (2017) destaca que a triade formacdo inicial,
inducdo e formagdo continuada. devem se articular entre si. num processo continuo, em que
cada fase dialoga com a outra. Essa fala ressalta a fala da professora.

A visdo da P3 (Professora 3)sobre a utilidade da formagdo para a transposicao dos
contetudos tedricos para a pratica pedagdgica em sala de aula, estd alinhada com as premissas
de programas de formac¢do continua que visam ndo sé a aquisi¢cdo de conhecimento tedrico,
mas também a sua aplica¢do eficaz no contexto escolar.

Por fim, a P4 (Professora 4) afirma que a formacdo no contexto especifico do ciclo

de alfabetizagdo é:

P4: Pronto, a formacdo é de extrema importdncia para nds professores que
trabalhamos com crianga, no caso, o primeiro ano, como eu estou. Entdo, assim, é
um norte. Vai nos dando os nortes, dicas. Ali nos abre o leque de possibilidade para
a gente ampliar, também dicas que sdo preciosas para trabalharmos as habilidades
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com as criangas, porque sabemos que cada criancas tem seu processo de
consolidagdo das habilidades. E isso assim é de extrema importancia, porque ali nos
vamos vendo a partilha com os demais colegas, e ali nés vamos assim aprendendo,
vamos dizer, trazendo para as nossas prdticas e fazendo aquele ajuste de acordo
com as particularidades.

Ele destaca as orientagdes praticas recebidas durante as formagdes, que ampliam
seu repertdrio de estratégias pedagdgicas e tornam a pratica mais efetiva. Para Tardif (2002) a
formagdo continua amplia o repertério pedagdgico dos professores, tornando-os mais aptos a
aplicar diferentes abordagens conforme as necessidades dos alunos, especialmente em &4reas
essenciais como a Matematica no ciclo de alfabetizacdo, pois exige um trabalho cuidadoso e
bem estruturado desde os primeiros anos de ensino.

Esse movimento que a professora destaca de aprender ajustando a sua
particularidade € ressaltada na fala de Imbernén (2011.p.17) “Assim, aprender para por em
pratica uma inovagdo supde um processo complexo, mas essa complexidade é superada
quando a formagdo se adapta a realidade educativa da pessoa que aprende”.

As respostas das professoras comungam com a ideia de que a formacdo
continuada do PAIC tem contribuicdes positivas e transformadora nas préticas pedagdgicas,
especialmente ao proporcionar momentos de troca de experiéncias com colegas e a vivéncia
de atividades préaticas. Para todos eles, a combinacdo de teoria e prdtica, e a troca de
experiéncias permitem de forma significativa para o aperfeicoamento dos professores e o

aprendizado dos alunos.

Categoria 2. Conhecimento dos professores sobre os objetivos e diretrizes do PAIC

As respostas das professoras revelam diferentes niveis de compreensdo sobre os
objetivos e diretrizes do PAIC. Foi observado um espectro variado de percep¢des, desde uma
compreensdo incipiente do programa até um entendimento mais detalhado de seus objetivos
pedagdgicos.

Professora (P1):

P1:0lha, eu conhego sim os objetivos do PAIC, na formagdo a gente aprende muito,
eu procuro sempre participar das formagoes, trocar com os colegas e usar o que
aprendo para melhorar minhas aulas. Acho importante a gente estar por dentro
dessas diretrizes, porque elas ajudam a dar um rumo mais claro para o nosso
trabalho na sala de aula.

Professora (P2):
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P2: Sim, o didlogo dentro das formagoes isso fica bem claro. Entdo, o que eu
percebo é que a formacgdo traz todo esse conhecimento, ela traz essa apropriagcdo
para os profissionais, das diretrizes da BNCC das habilidades que precisam ser
trabalhadas.

A professora demonstrou um conhecimento pratico dos objetivos do PAIC,
especialmente no que diz respeito ao uso de atividades no ensino da Matemadtica. No entanto,
ele ndo fez mencdo direta as diretrizes formais ou aos objetivos do programa. Essa
compreensdo, parece ser mais intuitiva do que conhecimento formal dos propdsitos e metas
especificas do PAIC. Isso sugere que, embora a formacdo tenha sido positiva nas préticas
pedagogicas, a compreensao tedrica dos objetivos do programa poderia ser mais aprofundada.

Embora a professora ndo tenha abordado diretamente as diretrizes € os objetivos
do PAIC, mencionou que as estratégias vivenciadas durante a formacdo, em especial o uso de
jogos e abordagens praticas, sdo fundamentais para a adocdo de préiticas pedagdgicas mais
concretas e significativas. Isso indica que a formagdo teve um impacto direto no seu
planejamento e na implementacio de atividades de ensino da Matematica. No entanto, a falta
de entendimento sobre as diretrizes do PAIC sugere que, o foco deste docente estava mais na
aplicacdo pratica do que na compreensao dos objetivos tedricos do programa.

Professora (3)

P3: Na formacdo, a gente aprende muitas estratégias. Quem estd chegando,
obviamente, ndo tem muito conhecimento. So os que tem mais nos livros. Entdo,
quando a gente chega na formagdo, ela transforma o livro em prdticas. E ai a gente
consegue auxiliar os alunos justamente na sua aprendizagem, com o material liidico
com aquelas criangas. Ai vocé se sente bem-informado sobre os objetivos de
aprendizagem, sobre as diretrizes.

Em contraste, o P3 terceiro professor demonstra um entendimento mais claro,
embora empirico, sobre os objetivos e diretrizes do PAIC. Ela se sente bem-informada sobre
os objetivos de aprendizagem do programa, entendendo o que o PAIC visa alcangar. Para ela,
o exercicio do didlogo e a troca de experiéncias ao longo das formagdes continuadas, sao
elementos fundamentais para o entendimento coletivo dos objetivos e diretrizes do programa.
Essa percepcdo casa com o conceito de ‘“aprendizagem colaborativa” apresentado por
Hargreaves (2000),no qual o compartilhamento de préticas e a reflexdo conjunta entre
professores fortalecem o entendimento e a aplicacdo de programas educacionais, garantindo
que todos os educadores estejam alinhados aos objetivos do programa.

Professora (4):

P4: Quando a gente vai para a formacdo, a gente vai assim... pelo menos eu, eu vou
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aberta a aprender muitas coisas e tirar duvidas também. Muitas diividas sdo
esclarecidas e muitas coisas, atividades inovadoras, materiais pedagdgicos que sdo
mostrados pra gente que sdo alinhados as diretrizes e aos objetivos do programa
PAIC.

Essa resposta evidencia um bom entendimento sobre os objetivos do PAIC, busca
adaptar o ensino as necessidades individuais dos alunos, a professora demonstra um nivel de
maturidade profissional, em ndo apenas participar das formag¢des, mas também perceber seu
papel dentro do processo das politicas publicas de alfabetizacdo do municipio.

As professoras demonstraram diferentes niveis de compreensao sobre os objetivos
e as diretrizes do PAIC. Alguns tém uma compreensdo implicita e prética, aplicando
atividades concretas que sdo aderentes aos principios do programa, outros apresentam um
entendimento mais detalhado sobre os objetivos do PAIC.

Esse espectro de compreensdo sugere que a formacdo do PAIC foi eficaz em
promover praticas pedagdgicas inovadoras e inclusivas, mas a comunicag¢do e O
aprofundamento das diretrizes e objetivos do programa poderiam ser mais claros para garantir
que todos os professores tenham uma compreensdo sdlida dos objetivos educacionais

propostos pelo programa.

Categoria 3: Relevancia da formacao continuada, dada pelos professores, para o ensino

da Matematica

A andlise das respostas dos professores sobre a relevincia da formac¢do continuada
do PAIC para o ensino da Matematica revela uma visdo comum de que o programa contribui
de forma significativa para a melhoria da prética pedagégica, principalmente ao proporcionar
ferramentas e estratégias que tornam o ensino mais atrativo. A é€nfase em recursos,
metodologias lidicas e abordagens préaticas é destacada por todos os professores como um
fator determinante para o sucesso no ensino da Matematica.

A fala da professora P1 enfatiza que a formagao promovida pelo PAIC ¢ altamente
relevante, pois ela proporciona ideias praticas que tornam o ensino da Matemética mais
atrativo

Professora (1):

PI: Bastante e vem depois a questdo dos jogos, quando demonstra a prdtica dos
jogos. Aquilo ali nos enriquece demais. Vai nos ajudando a usar na prdtica mesmo,
né? Porque uma coisa vocé estd vendo e ai quando vocé vai para a prdtica mesmo

para o concreto, aquilo ali é muito significativo e importante. A gente chega na
escola e fica assim, cheia de ideias.
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Ela destaca que, por meio do programa, foi possivel aprender e aplicar estratégias
que ndo apenas tornam o conteido mais acessivel, mas também envolvem os alunos de
maneira mais ativa. Corroborando com essa ideia Lorenzato (2006)expde que a Matematica
no ensino fundamental anos iniciais carece de estratégias que estimulem o raciocinio, a
criatividade e a participacdo dos alunos, o que estd em consonancia com a proposta do PAIC,
delineada pela professora ao incentivar metodologias como o uso de jogos e atividades
colaborativas.

A professora 2 compartilha uma visao semelhante, quando destaca na sua fala que:

Professora (2):

P2: Eu gosto de logo pesquisar e planejar para trabalhar com o concreto mesmo. E
a gente sabe que aquilo ali chama mais atengdo do aluno e faz com que ele aprenda
muito mais. O aluno gosta de atividade lidica, entdo, enriquece demais.

A professora salienta que a utilizacdo de jogos e recursos enriquece a pratica
pedagoégica, e tem um impacto direto na qualidade do ensino, tornando as aulas mais
interativas. A troca de experiéncias entre os professores, por sua vez, contribui para a
construcdo de um saber coletivo e colaborativo, essencial para o aprimoramento continuo da
pratica pedagdgica, como muito bem defende Vygotsky (1998).

A professora3 destaca na sua fala que:

P3: Quando a gente chega na formagdo, ela transforma o livro em prdticas. E ai a
gente consegue auxiliar os alunos justamente na sua aprendizagem, com o material
lidico com aquelas criangas.

A formacgdo continuada do PAIC oferece ferramentas praticas e estratégias
pedagdgicas que tornam a Matemdtica mais acessivel aos alunos. A énfase, para este
professor, estd na aprendizagem concreta e lidica, que facilita a compreensdo dos conceitos
matemadticos, pois estimula a aprendizagem ativa, o raciocinio légico e a motivacdo. Em
sintonia coma fala do professorLorenzato (2006)defende queo ensino de Matemaética deve
apoiar-se na acdo dos alunos, nos jogos e na manipulacdo de materiais concretos, como forma
de favorecer a constru¢do de significados.

Professora (P4) ressalta que:

P4: Pronto, a formacdo é de extrema importdncia para nds professores que
trabalhamos com crianga, no caso, o primeiro ano, como eu estou. Entdo, assim, é
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um norte. Vai nos dando um norte, dicas. Ali nos abre um leque de possibilidades
para a gente poder trabalharas habilidades com as criancas de forma lidica,
porque sabemos que cada criangca assim tem seu processo de consolidacdo das
habilidades.

Por fim, P4 destaca que... Vai nos dando umnorte, dicas"A formagao norteia os
docentes especialmente no contexto do ciclo de alfabetizacdo. A professora destaca que as
estratégias vivenciadas no contexto formativo sdo fundamentais para tornar o aprendizado da
Matemdtica mais significativo para as criangas, uma vez que esses recursos tornam a
aprendizagem mais envolvente e acessivel desde os primeiros anos escolares.

A énfase na aprendizagem concreta e no uso de recursos lidicos, ndo se limita ao
ciclo de alfabetizacdo, sendo uma estratégia que pode beneficiar todas as faixas etdrias. Essa
perspectiva estd alinhada com a teoria de Tardif (2014), que afirma que a formacao
continuada permite que os professores ampliem seu repertério pedagdgico, aplicando
diferentes estratégias conforme as necessidades dos alunos.

Em suma, as respostas das professoras convergem para a ideia de que a formacgao
continuada do PAIC tem umarelevancia significativano ensino da Matemadtica, especialmente
ao promover o uso de recursos concretos e ludicos, que tornam o aprendizado mais acessivel e

envolvente.

6.2.2 Unidade de andlise: Desenvolvimento das habilidades dos alunos no ensino da

Matemadtica

Esta unidade analisa a percepc¢do das professoras sobre o desenvolvimento das
habilidades matematicas dos alunos, a partir da aplicacdo dos conhecimentos obtidos nas
formacdes continuadas do PAIC. Essa unidade de andlise tem seu foco nas habilidades
trabalhadas em sala de aula e colabora para o entendimento, do objetivo 3, analisar, na
percepcao dos professores, quais possiveis contribuicdes da formacdo continuada do PAIC
para o desenvolvimento das habilidades dos alunos, vinculadas a aprendizagem matematica. A
unidade foi analisada a luz dos autores, Piaget. (1976); Freire, 1996; Imbernén, (2011);
Gauthier, (1998).
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Categoria 1: Habilidades especificas trabalhadas

As respostas das professoras sobre as habilidades especificas trabalhadas no
ensino da Matemadtica apds a formagdo continuada do PAIC refletem uma énfase nas
habilidades fundamentais da Matematica, como resolucdo de problemas, operacdes numéricas,
e conceitos de geometria, sempre com foco em atividades préticas e concretas. A utilizacdo de
materiais manipuldveis, como tampinhas, palitos € massinhas, além de jogos, é uma estratégia
comum mencionada pelos docentes, destacando a aplicabilidade dos recursos lidicos no
processo de ensino-aprendizagem.

PNAIC (2014, p. 25) no seu caderno de apresentagdo ressalta:

Quando falamos de alfabetizagdo “na idade certa” estamos nos referindo a criangas
que estdo na escola entre seus seis e oito anos de idade, sdo criangas que
frequentemente nao conseguem ficar sentadas “ouvindo” por muito tempo, sdo
criangas saudavelmente “ativas” e “curiosas”, e os professores e a escola muito terdo
a ganhar se souberem mobilizar essas energias na dire¢do da construgdo de algo que
essas criancas sempre manterdo com elas: a vontade de aprender mais e a
consciéncia de estarem aprendendo.

Destaca ainda que “O recurso aos jogos, brincadeiras e outras praticas sociais nos
trazem muitas possibilidades de tornar o processo de alfabetizacdo matematica significativo
para as criangas” PNAIC (2014, p.24).

Nessa linha, no relato da professora 1, encontram- se elementos da percepcao do
PNAIC (2014) no que ressalta o seu trabalho com as habilidades no contexto da sala de aula.

A professora discorre que:

P1: Procuro desenvolver as situacdes problemas buscando do dia a dia dos alunos.
na contagem, (adig¢do e subtracdo) com materiais de contagem, com palitos, com
tampas, estou usando também a linguagem matemdtica. Da adicdo e da subtragcdo
com esse material. A gente vai fazendo, a andlise das habilidades pesquisando jogos
e as brincadeiras que eles gostam,para trabalhar a questdo da geometria, para
trabalhar as medidas, para trabalhar toda essa parte.E muito importante esse
momento mesmo e faz com que eles interajam muito.

Na sua fala a P1 destaca que, em suas aulas de Matematica, trabalha as habilidades
referentes a resolucdo de problemas, contagem e operacdes, utilizando materiais concretos
como tampinhas e palitos. Ele também menciona que atividades relacionadas a medidas e
geometria sao abordadas de maneira ladica, por meio de brincadeiras.

As professoras P2, P3 e P4 compartilham uma visdo semelhante em relagao as

habilidades trabalhadas em sala,relatam que, através dos jogos e das atividades praticas, as
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habilidades que contemplam resolu¢do de problemas, nimeros e operagdes sao trabalhadas de
forma efetiva. Elas destacam que os alunos se envolvem mais com os conceitos matematicos
quando sdo proporcionadas atividades concretas. A utilizacdo de jogos, além de ser uma
estratégia envolvente, também facilita a compreensdo de conceitos abstratos, permitindo que
os alunos visualizem e manipulem os conteidos matematicos de maneira mais tangivel e
acessivel.

A Professora 3, menciona que em suas aulas, trabalha com contagem, operagdes
(como soma e subtra¢do) e resolucdo de problemas, especialmente com o uso de materiais
concretos como tampas e massinha. A utilizacdo de materiais concretos para o ensino de
operacOes € uma pratica amplamente apoiada por Piaget (1976), que argumenta que a
manipulacdo fisica de objetos permite aos alunos entenderem melhor os conceitos
matematicos, promovendo a aprendizagem significativa.

A Professora 4 destaca que em suas aulas, trabalha com a sequéncia numérica e a
diferenciacdo entre formas geométricas, utilizando materiais manipulaveis e recursos visuais.
O uso de recursos concretos € fundamental para a constru¢do de uma base solida em
Matematica.

Em consonancia com as falas das professorasLorenzato (2010 p.20)destaca que
“para se conseguir a abstracdo ¢ preciso comegar pelo concreto. Este é o caminho para
formagao de conhecimento”

As respostas das professoras indicam que a formagado continuada do PAIC tem um

impacto significativo na maneira como as habilidades matematicas sao trabalhadas nas aulas.

Categoria 2: Identificacido e superacao de dificuldades

As respostas das professoras demonstram como o programa contribui para uma
percepcao mais precisa das dificuldades dos alunos e para o desenvolvimento de estratégias de
ensino adaptadas as necessidades de cada turma. A utilizacdo de praticas pedagdgicas
ajustadas, com base nas observacdes das dificuldades dos alunos, é uma caracteristica comum
nas respostas, o que indica que a formacdo oferece ferramentas valiosas para o planejamento e
implementacao de atividades mais eficazes.

A Professora P1 discorre na sua fala:

P1: Quando a gente na formagdo a gente faz todo aquele discursdo dos resultados
alinhando aos conteiidos, esse processo de mapear a turma e tudo isso, a gente dar
aquela parada e vai perceber realmente onde estdo os pontos fracos, né? Os pontos
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onde eles mais precisam de atencdo, dai a gente comeca a trabalhar em cima
dagquilo, em cima daquelas dificuldades.

Oestudo feito com base nos resultados propicia ummapeamento das habilidades
que os alunos apresentam dificuldades. Menciona que, por meio da observagao das dinamicas
de grupo, é possivel identificar quem enfrenta dificuldades, o que permite orientar a prética
docente de maneira mais direcionada. Esse processo de mapeamento das dificuldades estd
alinhado com as abordagens de ensino baseadas em diagnodstico, como a de Hargreaves (2000)
que sugere que a observagdo atenta das interacdes e comportamentos dos alunos € essencial
para identificar suas necessidades especificas.

As professoras P2 e P3 compartilham uma visdo semelhante, afirmando que a
formacdo a ajudou a perceber de maneira mais clara as dificuldades dos alunos:

A Professora 2:

P2: Na formacdo a gente discute os resultados das avalicbes por turma, ai
construimos um plano de agdo com intervencdes aluno a aluno destacando as
habilidades ndo consolidadas ainda.

A Professora 3:

2

P3: Bom, sempre tem um momento para discursdo dos resultados, é muito
importante esse processo, eu consigo detalhar as habilidades, entdo eu consigo
planejar ajustando a minha turma ao meu aluno, asdificuldades.

Fica evidente nas falas das professoras que a formagao proporciona um momento
de estudo para identificar as dificuldades dos alunos e, com base nisso, planejar atividades
especificas para superar essas dificuldades. Ele destaca a importancia de ajustar as praticas
pedagégicas conforme o nivel de cada aluno, sugerindo que a formacdo proporciona ao
docente o repertdrio necessario para trabalhar com a diversidade de ritmos de aprendizagem
na sala de aula.

Esse enfoque na adaptacdo das praticas pedagdgicas estd em consonadncia com a
teoria de Vygotsky (1998), que defende a ideia de que o ensino deve partir do nivel de
desenvolvimento atual do aluno e ser orientado para o seu potencial de desenvolvimento,
ajustando-se as suas dificuldades e ao seu ritmo de aprendizagem.

A Professora 4:

P4: Pronto, ali quando é explorada na formagdo, por exemplo, as habilidades, os
descritores, ali eu vou observando com os meus alunos diariamente e vou, vamos
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dizer, trazendo justamente atividades que possam dar aquela melhorada. Hoje
mesmo jd estou fazendo atividade para justamente trabalhar, algo que eu observei
nas aulas anteriores e para poder reforcar. Porque as vezes a gente sabe que tem
muitas criangas que ndo tem aquele acompanhamento e tem s6 nés como escola. E
como realmente temos aquele engajamento, procuramos fazer o nosso trabalho e a
formagdo tem nos dados esse acesso esse norte, nos pegamos e trazemos para as
nossas prdticas.

Ela afirma que, com base nessas observacdes, ajusta suas prdticas pedagdgicas,
propondo atividades que visam reforgar esses aspectos. A identificacdo daquelas dificuldades
precocemente, aliada a proposta de atividades especificas para superéd-las, € uma abordagem
que se alinha com as teorias construtivistas, como as de Piaget (1976), que enfatizam a
importancia de uma intervencao pedagdgica precisa, baseada nas necessidades reais do aluno.

As respostas das professoras indicam que a formacgdo proporciona aos docentes a
capacidade de mapear as dificuldades de aprendizagem de maneira mais precisa, permitindo o
planejamento de atividades ajustadas as necessidades de cada aluno. Essa abordagem
personalizada adaptativa é fundamental para promover a superacdo das dificuldades,
especialmente no contexto do ensino da Matematica, que exige uma compreensdo gradual e
consolidada de conceitos.

Assim, as falas das professoras P1, P2, P3 e P4 comungam com as ideias de Freire
(1996, p. 30), quando ele discorre que “ensinar exige respeito aos saberes dos educandos” Ao
planejar atividades alinhando as necessidades diagnosticadas dos alunos, evidéncia um
compromisso ético e pedagogico com a aprendizagem, validando que a formagdo continuada

ajuda a construir um caminho mais dialégico e consciente de ensino.

Categoria 3: Inclusao de alunos com diferentes ritmos de aprendizagem

Para os professores pesquisados, a formacdo continuada proporcionada pelo PAIC
tem se mostrado fundamental para que os docentes adaptem suas abordagens pedagdgicas e
atendam as necessidades diversificadas de seus alunos. A andlise das respostas dos
professores revela como a formacdo os capacita a planejar atividades que favorecem a
inclusdo e a personalizacdo do ensino, respeitando os ritmos de aprendizagem de cada aluno.
Essa abordagem inclusiva é refletida no uso de recursos diferenciados e na adaptacdo de
priticas pedagdgicas para garantir que todos os alunos, independentemente de suas
dificuldades, possam progredir.

A Professora P1 destaca que, apds a formacdo, ela passou a planejar atividades

que atendem a diferentes niveis de aprendizagem:
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A Professora 1:

PI: Eu faco os grupos aproximando os niveis que cada um deles se encontram. E
fico no individual com aqueles que ainda precisam da minha atengdo. Assim o
mesmo jogo a mesma atividade eu faco para todos, mesmo aqueles que ndo
conseguem ainda, eles ndo vao se sentir perdidos. E ai ndo tem como eles ndo
avangarem de jeito nenhum.

Um exemplo disso é a adaptacdo do mesmo jogo para todos os alunos, com uma
atencao especial aqueles que apresentam mais dificuldades. O planejamento adaptativo é uma
estratégia eficaz para promover a inclusdo e o engajamento de alunos com diferentes ritmos de
aprendizagem.

O Professora P2 menciona que, embora ndo fale diretamente sobre inclusdo, ela
adapta suas atividades e o planejamento de acordo com as dificuldades de cada aluno. A
adaptacdo das atividades e do planejamento reflete uma pratica pedagdgica inclusiva, pois
demonstra a capacidade do professor de ajustar suas estratégias de ensino para atender as
necessidades individuais dos alunos.

A Professora 2:

P2:No planejamento penso nas atividades e vou construindo algo que eles vio
vivenciar de acordo com a realidade da sala para ser mais significativo pra eles.
Quando a atividade é um jogo, ai eles comecam a participar, eles comecam a ter
interesse naquela atividade, mesmo que depois eles ndo consigam consolidar.

A Professora P3 percebe que a formacdo favorece uma abordagem inclusiva ao
permitir que ela adapte as atividades para alunos com diferentes ritmos de aprendizagem. Ela
utiliza estratégias como a formac¢do de grupinhos e a utilizacdo de materiais diferenciados, o
que reflete uma compreensdo de que os alunos aprendem de maneiras distintas e necessitam
de abordagens diversificadas:

A Professora 3:

P3:Porque, assim, a nossa turma ndo ¢é unificada. Ela tem o nivel mais baixo e o
nivel mais alto. E nem todos caminham do mesmo jeito e consegue acompanhar.
Entdo a gente consegue transformar aquela atividade. Para atender cada nivel
utilizando os grupinhos entdo assim a gente consegue organizar tipo o que tem mais
dificuldade com o que tem menos dificuldade assim uns ajudar aos outros.

Essas estratégias estdo alinhadas com as ideias de Vygotsky (1998), que defende
que o ensino deve ser mediado por ferramentas e recursos que ajudem os alunos a superar suas

zonas de desenvolvimento proximal. O uso de materiais concretos e agrupamentos de acordo
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com as necessidades dos alunos favorece a inclusdo, pois permite que cada estudante avance
no seu proprio ritmo, mas com 0 apoio necessario para seu desenvolvimento:

A Professora 4:

P4: A gente traz, a vivéncia, o recurso, ele fecha, e ali a gente vé a empolgacdo
deles, em querer participar, aqueles que tem, dificuldade, a gente vai dando, as
orientacdes, e adaptando tanto para as criangas que sdo tipicas, como as atipicas
também dando a oportunidade de todas participarem, e eu vejo que isso.

A Professora 4 considera a inclusdo como essencial em sua abordagem
pedagogica. Ele adapta suas atividades para atender tanto alunos tipicos quanto atipicos,
utilizando recursos diversos para acomodar diferentes ritmos de aprendizagem.

A fala da professora P4 estd em consondncia com as ideias de Imbernon (2011) de

que a formacgao:

Deve ajudar a desenvolver um conhecimento profissional que [...] permita: avaliar a
necessidade potencial e a qualidade da inovagdo educativa que deve ser introduzida
constantemente nas instituicoes, desenvolver habilidades bdsicas no ambito das
estratégias de ensino em um contexto determinado, do planejamento, do diagndstico
e da avaliacdo; proporcionar as competéncias para [...] modificar as tarefas
educativas continuamente, em uma tentativa de adaptacdo a diversidade e ao
contexto dos alunos| (Imbernon, 2011, p. 72).

As respostas das professoras mostram que a formagdo continuada do PAIC tem
sido essencial para promover uma abordagem pedagdgica inclusiva no ensino da Matematica.
A capacitacdo oferecida permite que os professores adaptem suas prdticas para atender aos
diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos, utilizando recursos diferenciados, ajustando o
planejamento e promovendo a colabora¢do com as familias.

Nessa perspectiva, esse olhar ressignificado do professor, segundo Gauthier

(1998) revela:

[...] profissional, ou seja, como aquele que, munido de saberes e confrontando a
uma situacdo complexa que resiste a simples aplicacdo dos saberes para resolver a
situacdo, deve deliberar, julgar e decidir com relacdo a acdo a ser adotada, ao
gesto a ser feito ou a palavra a ser pronunciada antes, durante e apds o ato
pedagdgico. Gauthier, (1998, p. 331).

Compreendemos diante dos argumentos que a personalizacdo do ensino, a
utilizacdo de materiais concretos e a flexibilidade nas estratégias pedagdgicas sdo elementos
fundamentais para garantir a inclusdo de todos os alunos, respeitando suas necessidades

individuais e promovendo um ambiente de aprendizagem mais justo e acessivel.
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6.2.3 Unidade de andlise: Estratégias e recursos pedagogicos utilizados

Esta unidade explora a avaliacdo das professoras sobre os recursos pedagdgicos
sugeridos pelo PAIC, com énfase nos materiais didaticos e nas metodologias. O objetivo €
analisar a percepcao dos professores quanto a eficicia dos materiais didéticos e das estratégias
propostas pelo PAIC, uma vez que a implementagdo bem-sucedida de um programa depende
da adaptacdo dos recursos ao contexto escolar. Essa unidade de andlise, colabora para o
entendimento do objetivo especifico 2 deste estudo, sendo ele: Identificar as contribui¢cdes do
PAIC para o aprimoramento do ensino de matemdtica em sala de aula.Procedemos as

andlisesfundamentada nos estudos deD'Ambrésio (1998), Piaget (1976), Borin (1996),

Categoria 1: Avaliacao dos recursos pedagégicos sugeridos pelo PAIC

A anélise das respostas das professoras revela uma percep¢cdo amplamente positiva
sobre os recursos diddticos pelo programa, no que diz respeito a aplicagdo pratica e ao
impacto na motivagao e no aprendizado dos alunos.

A Professora 1:

P1: Tudo que eu vejo na formagdo, eu trago para dentro da sala de aula com eles,
caixa matemdtica, e um recurso que eu uso bastante nas minhas aulas o material
dourado, materiais de contagem, como palitos, tampas, os jogos, eu comeco a
pensar quais as estratégias que eu posso utilizar.

A Professora 2:

P2: Materiais de contagem, utilizando materiais recicldveis. Gosto de fazer assim,
de uma caixa de papeldo transformo em uma caixa de soma. E ali eu jd trago os
alunos, vou acrescentando com eles.

A Professora 3:

P3: Caixa matemdtica, com materiais de contagem, como palitos, tampas.

A Professora 4:

P4: A caixa matemdtica me chamou muita atencdo na formacdo, recentemente
estava trabalhando a parte dos solidos geométricos, entdo, eu trouxe uma maleta
com vdrios objetos que nos usamos no dia a dia. Foi um aprendizado bem
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significativo porque eles iam, eles tocavam e faziam a comparacdo do que era um
solido, do que era uma forma geométrica.

Compartilham da mesma avaliacdo positiva dos recursos pedagdgicos sugeridos,
destacando que os materiais da caixa matemdtica ajudaram a trabalhar os conceitos
matemadticos que envolvem as operagdes, a contagem, os nimeros € a geometria de forma
concreta com os alunos.

O relato das professorascomunga com os estudos do PNAIC (2014) no seu

caderno 3, ao retratar que:

E importante organizar materiais que estejam disponiveis para cada aluno sempre
que necessario. No contexto que tratamos aqui, nas aulas de Alfabetizacdo
Matematica, devem estar presentes os seguintes materiais:

* de contagem: palitos, canudos, migangas, sementes, tampinhas etc;

* ligas elasticas, como as utilizadas para amarrar dinheiro, para a formagdo de grupos
de palitos ou canudinhos;

* tapetinho como base para apoio dos materiais, de forma a organiza-los segundo o
sistema de posicionamento: folha de cartolina, papeldo ou EVA com trés divisdes, ao
menos;

» fichas numéricas com os algarismos (pelo menos cinco conjuntos completos de 0 a
9);

* dinheirinho*: em especial notas de 1 real, 10 reais ¢ 100 reais;

« fichas escalonadas;

* outras possibilidades, sobretudo aquelas pensadas e propostas pelo coletivo dos
professores da escola. PNAIC (2014, P.19).

Notamos que as falas das professoras estdo em consonancia com as ideias PNAIC,
num trabalho pedagdgico dindmico que possibilita as criancas na sua compreensdao dos
conceitos matematicos.

Em sintese, as professoras que participaram da pesquisa expressaram uma
avaliacdo altamente positiva dos recursos pedagdgicos sugeridos pelo programa, como jogos,
materiais manipuldveis e a caixa matematica. Esses recursos sdo vistos como ferramentas
essenciais para tornar o ensino da Matemdtica mais concreto, dindmico e motivador para os
alunos. A utilizacdo de materiais concretos, como tampas, palitos e formas geométricas,
facilita a compreensdo de conceitos abstratos e promove uma aprendizagem mais
significativa. Esses recursos também t€ém um impacto positivo no engajamento dos alunos,
tornando as aulas mais interativas e envolventes. Além disso, a flexibilidade e a
adaptabilidade desses recursos permitem que os professores ajustem suas praticas pedagdgicas

as necessidades individuais dos alunos, refor¢ando o cardter inclusivo da abordagem do PAIC.
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Categoria 2: Avaliacao dos materiais didaticos estruturados no ensino da Matematica

As respostas das professoras revelam diferentes perspectivas sobre a importancia e
a utilizacdo desses materiais e recursos pedagdgicos. Cada um desses profissionais valoriza os
materiais didaticos de formas especificas, com énfase na adaptacdo as necessidades dos
alunos:

A Professora 1:

Pl1: Eu gosto de mais de trabalhar com esse material, na formagdo alinhamos o
nosso planejamento ao material, ele tem suportes que ajuda, pensar alguma prdtica
que eu tenha visto na formagdo, entdo eu consigo colocar todos os tépicos pensando
no meu aluno, o livro diddtico é um suporte muito bom. As sequéncias sdo bem
legais sempre tem uma temdtica que vai em todas as disciplinas.

A professora destaca queo material estruturado, possibilita adaptacdo de acordo
com as necessidades dos alunos, ele contempla alguns recursos didaticos,observa que, embora
considere o livro diddtico um bom suporte para o ensino, destaca a importancia da adaptacdo
dos materiais as necessidades dos alunos.

A Professora 2:

P2: sim, contribui demais esse livro, eu o acho perfeito, ele faz parte da nossa
rotina, traz uma sequéncia de atividades, adoro, s6 que o livro é um suporte. Nas
formacodes discutimos bastantes as atividades, entdo, eu ndo deixo de trabalhar
também com outros materiais. Ai vou adaptando o  material de um jeito para
trabalhar de acordo com as dificuldades dos alunos. Eu gosto demais desse
material até as coisas que vem, né? Os cartazes, tudo aquilo eu gosto de utilizar.

A professora salienta que o material estruturado colabora na organizacdo da
aulana utilizagdo de materiais didaticos, como ponto de partida, mas sempre buscando
complementa-los com recursos praticos:

A Professora 3:

P3: A gente tem um material estruturado, O préprio programa, ele tem um material
estruturado, onde é direcionado, onde a gente pode trabalhar com os alunos a partir
desse material. Ele vem em uma sequéncia de atividades que ajuda o aluno. A nossa
escola, ela dd esse suporte porque nds recebemos recursos que, junto com a equipe,
é discutido o que é preciso comprar. E a escola tem muitos jogos e os professores
constroem também muitos jogos com o material que a escola consegue adquirir.

A Professora 4:
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P4: O material estruturado é bom, as atividades tém uma sequéncia, a gente ndo
pode so lidar com o material. A gente tem que também buscar alternativas, se a
gente quiser também inovar, porque ndo adianta a gente ficar so presa ali no livro e
ndo buscar outras estratégias como os materiais diddticos, o material dourado, as
formas geométricas, também tem a questdo dos potes, das caixas, das bolas, para
trabalhar os sélidos.

As professas P3 e P4 sao semelhantes no seu depoimento. As falas revelam um
professor que valoriza os materiais didéticos. por sua capacidade de apresentar um recurso na
sequéncia de atividades contextualizadas. Isso reflete a ideia de que a contextualizacio e a
visualizagcdo sao fundamentais para o aprendizado da Matemdtica, como defende D' Ambrésio
(1998).

Os depoimentos das quatro professoras apresentam uma visdo compartilhada de
que os materiais diddticos sdo essenciais para o ensino da Matemdtica, mas que devem ser

adaptados e complementados conforme as necessidades dos alunos e o contexto da turma.

Categoria 3: Avaliacao das estratégias praticas e metodolégicas sugeridas na formacao
do PAIC

A formacado continuada do PAIC € reconhecida pelos educadores como uma
iniciativa eficaz no desenvolvimento do ensino-aprendizagem. A andlise das respostas revela
que os professores valorizam fortemente as abordagens préticas e lddicas implementadas pela
formacao.

Na concepg¢do de Borin (1996):

[...] a introducdo de jogos nas aulas de Matematica é a possibilidade de diminuir
bloqueios apresentados por muitos de nossos alunos que temem a Matemdtica e
sentem-se incapacitados para aprendé-la. Dentro da situacdo de jogo, onde ¢é
impossivel uma atitude passiva e a motiva¢do € grande, notamos que, a0 mesmo
tempo em que estes alunos falam matemadtica, apresentam também um melhor
desempenho e atitudes mais positivas frente a seus processos de aprendizagem
(Borin, 1996, p. 09).

Os relatos sdo semelhantes das professoras P1, P2, P3, P4 evidenciam a percepg¢ao
de Borin (1996):

A Professora 1:

P1I: os jogos mesmo, trazem mais experiéncias e quanto mais experiéncias, tanto nos
motiva mais porque a gente, quanto mais a gente faz, a gente quer novidades, né? E
a crianga também gosta de novidades, né? Eu acredito que é muito mesmo.
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A Professora 2:

P2: A gente viu ld, a gente vivenciou na formacdo e ai quando eu chego na escola
euvou buscar, vou construir. A questdo dos jogos ficou muito forte, né? E ai a gente
vivenciou com eles em sala, foi muito bom despertou o interesse de todos. Ficou bem
mais fdcil pra eles o conteiido.

A Professora 3:

P3: Bom, a caixa matemdtica, os materiais de contagem, materiais como palitos,
tampas, os jogos esses materiais expostos e vivenciados na formagdo fortalecem a
nossa prdtica no dia a dia, com os alunos. eles adoram.

A Professora 4:

P4: A caixa matemdtica me chamou muita aten¢do na formagcdo Gosto muito de
trabalhar a parte da ludicidade, entdo ali de repente jd vem na minha mente criar
uma maleta com jogos, materiais manipuldveis, uma atividade, que venha a ser mais
significativa para motivar o meu aluno, eles gostam muito.

A importancia das estratégias préticas, como jogos e atividades concretas, que sao
vistas como fundamentais e altamente eficazes. Este ponto de vista estd alinhado com a teoria
de Piaget (1976), que defendia que a aprendizagem ocorre de forma mais eficaz quando os
alunos t€m a oportunidade de interagir com materiais concretos, permitindo que eles
construam o conhecimento a partir da experiéncia pratica.

Nessa perspectiva, Turrioni (2004, p. 66) assegura que: “O material concreto
exerce um papel importante na aprendizagem. Facilita a observacdo e a andlise, desenvolve o
raciocinio 16gico, critico e cientifico, é fundamental para o ensino experimental e é excelente
para auxiliar ao aluno na constru¢do de seus conhecimentos”.

Para as professoras entrevistadas essas estratégias sdo extremamente eficazes e
enriquecem a experiéncia educacional. Sua avaliagdo positiva também estd em sintonia com
os principios da teoria Piagetiana, que sugere que a aprendizagem € mais eficaz quando ocorre
por meio de experiéncias praticas.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), também ressaltam que:

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois permitem
que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade na
elaboracdo de estratégias de resolugdo e busca de solugdes. Propiciam simulagio de
situacdes problema que exigem solugdes vivas e imediatas, o que estimula o
planejamento das ac¢des. (Brasil, 1998, p. 46).
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A andlise das respostas dos quatro professores revela uma avaliagio amplamente
positiva das estratégias praticas e metodologicas sugeridas na formagdo do PAIC,
especialmente no que diz respeito ao uso de jogos e atividades concretas e lidicas. Esses
recursos sdo vistos como ferramentas eficazes para tornar o processo de ensino-aprendizagem

mais interessante, envolvente e significativo.

6.3 Analise final das respostas

A andlise das respostas das professoras sobre a formagdo continuada do PAIC,
promovida pela Secretaria de Educacdo de Aquiraz, revela mudangas significativas nas
praticas pedagdgicas e nos resultados do aprendizado dos alunos. Esses efeitos, tanto no
desempenho dos alunos quanto nas praticas de ensino dos docentes, mostram a eficicia do
programa na promog¢do de uma educacdo matemdtica mais inclusiva, pritica e interativa.
Neste contexto, as contribuicdes dos professores permitem uma reflexdo critica sobre o
impacto de metodologias ativas, a utilizacdo de recursos concretos e a adaptacdo pedagdgica
aos diferentes ritmos de aprendizagem.

A transformacdo nas praticas pedagdgicas € um ponto comum entre os professores
analisados. Todos os relatos indicam que, antes do PAIC, os métodos de ensino eram mais
centrados em abordagens tradicionais, com pouca aten¢do a individualiza¢do do ensino ou ao
uso de atividades praticas. Apos a formagdo, observa-se um movimento em dire¢do a
personalizacdo do ensino, com um foco claro nas dificuldades especificas dos alunos.

A utilizagdo de jogos e materiais concretos ¢ uma constante nos relatos, e essa
mudanca foi acompanhada de uma maior confianga por parte dos professores para inovar e
adotar novas metodologias. Isso corrobora com os estudos de Freire (1996), que defendem
uma pedagogia centrada no aluno, com €nfase na compreensdo das necessidades individuais e
na adaptacdo do ensino a essas necessidades. Para Freire, a educagdo deve ser um processo
dialdgico, no qual o educador ndo apenas transmite conhecimento, mas também se adapta as
condig¢des e aos contextos dos alunos.

A transformagdo das praticas pedagdgicas também € apoiada pela teoria de Novoa
(2009), que enfatiza a importancia da formacdo continua para o desenvolvimento da prética
docente. Para Novoa (2009), as professoras precisam ser incentivadas a refletir sobre suas
praticas e a desenvolver uma postura critica e reflexiva que permita uma adaptacao constante

as novas demandas educacionais. O PAIC, ao oferecer um espago para a troca de experiéncias
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e a capacitacdo docente, proporciona a oportunidade de um desenvolvimento profissional
continuo e de qualidade.

Os materiais manipuldveis e as atividades lddicas, como o uso de tampas e palitos
de picolé, foram destacados por vdérios professores como essenciais para facilitar a
aprendizagem das opera¢des matematicas basicas. O uso de recursos concretos permite que os
alunos visualizem conceitos abstratos e criem conexdes mais significativas com o conteudo.
Esse tipo de abordagem esta alinhado com a teoria de Piaget (1976), que afirma que o uso de
materiais concretos € manipuldveis facilita a transicio de um aprendizado sensorial para o
cognitivo.

Além disso, a teoria de Vygotsky (1998) corrobora a importancia dessas
estratégias, uma vez que ele destaca o papel das interacdes sociais e das ferramentas concretas
no desenvolvimento cognitivo. Para Vygotsky, a aprendizagem se dd, em grande parte, pela
mediacao entre o aluno e o ambiente, e € fundamental que o ensino seja ajustado para as zonas
de desenvolvimento proximal de cada estudante. No contexto do PAIC, a utilizagdo de
atividades praticas se configura como um meio eficaz para promover a aprendizagem
colaborativa e o desenvolvimento cognitivo dos alunos.

A inclusdo e a adaptacdo pedagdgica as diferentes necessidades dos alunos foram
temas recorrentes nos relatos dos professores. A formacao do PAIC capacita os professores a
adaptarem suas praticas, garantindo que todos os alunos, independentemente das suas
dificuldades, possam avangar no aprendizado de Matemdtica. Essa inclusdo € vista como um
fator de engajamento e motivagdo para os alunos, o que, por sua vez, impacta positivamente
no desempenho académico.

A adaptacdo das praticas pedagdgicas aos diferentes ritmos de aprendizagem
também € abordada por Imbernén (2010), que destaca a importincia da flexibilizacdo do
ensino para atender a diversidade presente na sala de aula. Imbernén enfatiza que os
educadores devem ser capazes de observar e analisar as necessidades dos alunos e ajustar suas
metodologias de forma a promover uma aprendizagem eficaz para todos.

Os resultados apresentados na pesquisa indicam que a formacio continuada tem
sido uma ferramenta essencial para a transformacao das praticas pedagdgicas dos professores
e para o desenvolvimento das habilidades mateméticas dos alunos. A adaptacdo das
metodologias de ensino, com énfase na utilizacdo de atividades praticas e concretas,
contribuiu significativamente para a melhoria no desempenho dos alunos, especialmente no
que diz respeito a confianca e ao entendimento das operagdes matemadticas bdsicas. Além

disso, o programa promoveu um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e motivador,
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impactando positivamente a postura dos alunos em relagdo a Matemdtica e fortalecendo a
relagdo entre escola e o educando.

A formacao continuada oferecida pelo PAIC reflete as ideias de autores como
Piaget, Vygotsky, Freire, defendem a importancia do aprendizado concreto, da adaptacdo do
ensino as necessidades dos alunos e da participacdo ativa dos educadores no processo de
aprendizagem. Assim, o PAIC se configura como uma intervencdo pedagdgica eficaz, nao s
na melhoria das habilidades matemadticas, mas também na construcdo de um ambiente de

ensino mais inclusivo, dindmico e interativo.



94

7 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secdo, apresentamos nossas consideracdes finais acerca dos desdobramos
das discussdes neste trabalho cujo objetivo de estudo versa sobre as percepcdes dos
professores sobre as contribuicdes da formacdo continuada de Matemdtica do municio de
Aquiraz-CE como eixo a politica publica de formagao continuada do PAIC.

Diante desse contexto, evocamos, que em nosso objetivo geral buscamos avaliar
quais sdo, na perspectiva dos docentes, as contribui¢cdes oferecidas pela formacao continuada
do PAIC, para o ensino da Matematica no ciclo de alfabetizacdo 1° ano. Este objetivo geral foi
plenamente atingido, uma vez que os respondentes pontuaram diversas contribui¢des da
formagdo para a sua prética docente em sala de aula.

A partir do objetivo geral, delineamos trés objetivos especificos, que foram: (1)
Descreve a implantacio do PAIC como politica publica de formacdo no municipio de
Aquiraz; 2) Identificar as contribuicbes do PAIC para o aprimoramento do ensino de
matemdtica em sala de aula; e 3) Analisar, na percepcao dos professores, quais possiveis
contribuicdes da formagao continuada para o ensino da matematica.

Todos os trés objetivos especificos também foram cumpridos, sendo obtido, por
meio da pesquisa, um significativo conjunto de falas que descrevem a boa compreensdo dos
professores sobre o papel do PAIC como politica ptiblica no municipio, € a 6tima percep¢ao
dos docentes quanto as contribuicdes oferecidas pelas formacdes continuadas para o
melhoramento da prética de ensino da Matematica.

O problema principal a ser respondido por este estudo, que era a identificacdo das
contribuicdes da formacdo do PAIC, na perspectiva dos docentes, para o ensino da
matemadtica no ciclo de alfabetiza¢do 1° ano do ensino fundamental no municipio de Aquiraz,
foi plenamente atendido, ndo sobrando dudvidas, a partir da andlise das respostas dos
professores, que as contribuicdo das formacdes continuadas representam um relevante espaco
de troca de conhecimentos e experiéncias, permitindo o aprimoramento do ensino matematico
pelos professores.

A partir da definicdo do problema central, foram levantadas trés hipéteses, cuja
andlise segue abaixo.

A primeira hipétese era referente ao fato de os professores possuirem uma clara
percep¢ao das contribuicdes da formagdo continuada do PAIC para o melhoramento do ensino

da Matematica junto aos alunos do ciclo de alfabetizacdo do 1° ano do ensino fundamental no
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municipio de Aquiraz. Esta tese foi plenamente validada pelo conjunto das respostas dos
professores.

A segunda hipétese referia-se ao fato de que os docentes perceberiam uma
melhora no desempenho dos alunos no estudo da Matemadtica, como consequéncia do
processo formativo. Esta hip6tese também foi validada em sua inteireza pela pesquisa, tendo
inclusive a indicacdo, pelos professores pesquisados, de diversas evidéncias do melhoramento
da aprendizagem dos alunos na disciplina de Matematica.

A terceira e ultima hipdtese, tratava da assertiva de que os professores de
Matematica acreditavam que a formacio continuada, contribuia de forma significativa para
que os alunos do ciclo de alfabetizagdao do 1° ano do ensino fundamental, consolidassem as
habilidades desejadas para o estudo da Matemdtica. Esta hipétese, a exemplo das anteriores,
foi validada em sua plenitude pela presente pesquisa. Além da melhora da aprendizagem da
Matemética pelos alunos, os professores indicaram que houve também a consolida¢do de
habilidades necessdrias a compreensao e uso dos conceitos matematicos pelos discentes.

Para a realizacdo deste estudo, tanto as referéncias bibliograficas como a
metodologia definida para a pesquisa, tratamento das repostas e elaboracdo das andlises finais,
foram extremamente adequadas ao objetivo inicial. Houve inteira aderéncia dos conceitos
tedricos a produgdo e resultado deste trabalho.

Diante do exposto, o universo estudado denota a realidade de duas escolas da rede
publica de Aquiraz, na visdo de quatro professores, ndo temos a intencdo de que os resultados
aqui encontrados sinalizem toda a rede de ensino de Aquiraz. Assim, destacamos que 0s
achados sdao um potencial para fomentar pesquisas futuras que aspiram contribuir para a
formacgdo continuada de professores frente aos desdobramentos apresentados expandindo para
todo rede municipal de Aquiraz.

Por fim, sugerimos que este estudo possa ser continuado com uma nova pesquisa,
desta feita para a andlise das percep¢des da familia quanto ao melhoramento, ou ndo, do
desempenho académico dos alunos quanto ao estudo da Matemadtica. Defendemos que esta
nova investigacdo possa apontar oportunidades de intervencao da escola, em conjunto com a
familia, para incentivar os alunos ao maior engajamento no processo de aprendizado
matematico.

Em sintese, este trabalho cumpriu todos os seus objetivos, respondeu o
questionamento central que justificou o estudo, validou as hipéteses levantadas na origem da

preparacdo tedrica do trabalho, e foi rico em observacdes reais dos professores sobre as
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relevantes contribui¢des da formagdo continuada do PAIC, para o desempenho profissional e

para o aprimoramento da aprendizagem matemadtica dos alunos.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste Termo, que concordei em ser entrevistado (a) e/ou participar na
pesquisa de campo referente 4 pesquisa intitulada: AVALIACAO DA POLITICA DE
FORMACAO CONTINUADA DO PAIC: UM ESTUDO ACERCA DAS
CONTRIBUICOES PARA O ENSINO DA MATEMATICA NO 1° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DO MUNICIPIO DE AQUIRAZ-CE desenvolvida por Francisca Erilania
Leandro Correia Nunes, a quem poderei contatar/consultar a qualquer momento que julgar
necessario através do telefone disponibilizado pela pesquisadora. Afirmo que aceitei
participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer incentivo financeiro ou ter
qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso da pesquisa. Fui
informado (a) do objetivo geral, estritamente académico, do estudo e também esclarecido (a)
de que os usos das informacdes por mim oferecidas estdo submetidos as normas éticas
destinadas a pesquisa e que minha colaboragdo se fard de forma anonima, por meio de
entrevista a ser gravada a partir da assinatura desta autorizacao. O acesso e a andlise dos dados
coletados se fardo apenas pelo (a) pesquisador (a) e/ou seu (sua) orientador (a). Fui ainda
informado (a) de que posso me retirar desse estudo a qualquer momento, sem prejuizo para

meu acompanhamento ou sofrer quaisquer san¢des ou constrangimentos.

Atesto recebimento de uma cOpia assinada deste Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido.

Aquiraz, de de 2025.

Assinatura do (a) participante:

Assinatura do (a) pesquisador (a):




Identificacao:

Permissdo para gravagdo: sim (  )ndo( )Data:__ / _/
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA

Dados do Entrevistado:

Qual sua formagao?

H4 quanto tempo atua nesta instituicdo de ensino?

Roteiro de entrevista:

10.

Como vocé compreende o PAIC e sua importancia para o ensino da matematica?

Vocé se sente bem-informado sobre os objetivos e diretrizes do PAIC?

Na sua percepcao, como a formagdo continuada do PAIC tem auxiliado na melhoria das
suas estratégias de ensino da Matemadtica no 1° ano do Ensino Fundamental?

Quais sdo as principais habilidades de Matematica que vocé acredita que a formacao
continuada do PAIC ajudou a melhorar na sua abordagem em sala de aula?

De que maneira as atividades propostas pelo PAIC, durante a formagdo continuada, tém
influenciado o seu planejamento de aulas de Matematica?

O PAIC tem contribuido para vocé perceber de forma mais clara as dificuldades dos
alunos no ensino da Matemadtica? Como isso tem refletido no seu planejamento de
ensino?

A formagdo continuada do PAIC tem oferecido ferramentas ou estratégias especificas
para o ensino da Matematica no ciclo de alfabetizacdo? Se sim, cite algumas delas.

Vocé acredita que, com o apoio do PAIC, vocé consegue adaptar melhor suas praticas
pedagégicas as necessidades dos alunos em Matemadtica? Se sim, de que forma isso
ocorre?

Em que medida a formacdo continuada do PAIC tem favorecido uma abordagem mais
inclusiva no ensino da Matematica, atendendo alunos com diferentes ritmos de
aprendizagem?

Na sua opinido, o PAIC tem oferecido recursos pedagdgicos adequados para a melhoria
do ensino de Matematica no ciclo de alfabetiza¢dao? Quais recursos vocé considera mais

eficazes?



11.

12.

13.

14.

15.

16.
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Vocé percebe alguma relacdo entre as formagdes do PAIC e a melhoria do ambiente de
aprendizagem em suas aulas de Matematica?

Os materiais didaticos sugeridos no PAIC para o ensino da Matematica sdao adequados
para os alunos do 1° ano do Ensino Fundamental?

Vocé utiliza as sugestdes de recursos pedagégicos do PAIC no ensino de Matematica? Se
sim, quais sao os mais usados por vocé?

Quais habilidades matematicas vocé€ observa que os alunos do 1° ano desenvolveram
melhor apds o inicio do programa de formacao continuada do PAIC?

Na sua opinido, qual a importancia das atividades préticas sugeridas pelo PAIC para o
desenvolvimento das habilidades matemaéticas dos alunos?

Vocé acredita que o PAIC contribui para a inclusdo de alunos com dificuldades de

aprendizagem no ensino da Matemadtica? Se sim, como isso acontece em sua sala de aula?



