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RESUMO

Nas ultimas duas décadas, pesquisas sobre conhecimentos considerados necessarios ao
trabalho docente tém surgido e provocado reflexdes importantes. Muitas delas tém se
apoiado nos estudos de Lee Shulman, e de Deborah Ball. Com base nestes referenciais
tedricos, esta pesquisa, teve como objeto de estudo identificar conhecimentos sobre massa
e capacidade do campo matematico das grandezas e medidas no Ciclo de Alfabetizagéo,
evidenciados no grupo de profissionais da educacdo que atuou como Orientadores de
Estudo (OE) no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) no estado de
Pernambuco em 2014. Especificamente busca identificar e analisar conhecimentos
especificos do conteludo e pedagdgicos do contetido sinalizados pelos OE. A metodologia
consistiu na aplicacdo de um instrumento escrito dividido em duas partes. A primeira parte,
um questiondrio para o levantamento do perfil profissional dos 517 OE, sujeitos da pesquisa.
A segunda parte, dois extratos de relatos de experiéncia com questdes abertas relacionadas
ao campo das grandezas e medidas e 0 conteldo massa e capacidade para 60 deles,
escolhidos a partir de critérios estabelecidos em fungdo do perfil profissional. Os dados
indicaram a existéncia de conhecimentos especificos e pedagdgicos do conteldo sobre
massa e capacidade e o campo das grandezas e medidas no corpo de conhecimentos base
no grupo dos sujeitos investigados, porém, em niveis ou graus de dominios diferentes.
Também foi verificado que os conhecimentos pedagdgicos do contelldo mostraram-se mais
superficiais que os conhecimentos especificos do contetdo. Os resultados revelaram que as
respostas dos OE que tem formacédo especifica na area da Matemética ndo se diferenciaram
das respostas dos que tem formacao académica em outras areas, assim como o tempo de
experiéncia como professor no Ciclo de Alfabetizagdo também ndo se mostrou como um
diferencial entre o grupo de orientadores.

Palavras-Chave: Conhecimento; Medidas de Massa e Capacidade; Ciclo de Alfabetizacao;
Orientadores de Estudo; PNAIC.



ABSTRACT

In the last two decades, researches on teacher knowledge have emerged and raised
important reflections about the theme. Many of them have relied on studies of Lee Shulman,
where are pointed different types of knowledge considered necessary for teaching. In that
same direction, there are researches of Deborah Ball that indicates the existence of
mathematical fields of knowledge for teaching. Thus, based on the these theorical
references, the present research, of the qualitative nature and quali-quanti aspect, had as
objective of study the knowledge of education professionals, who acted as mentors of study
in National Program for the Literacy at the Right Age in the State of Pernambuco in 2014
(Programa Nacional Pela Alfabetizagéo na Idade Certa — PNAIC), about mass measures and
capacity of the mathematical field of quantities and measures of the literacy cycle. Were
objects of this work identify and analyze knowledge of that subject groups from the
categories of specific content knowledge and pedagogical content knowledge, created by
Shulman. The methodology was the application of a written instrument for data collection,
divided in two parts and whose data were used in quantitative and qualitative analysis. The
first part, a questionnaire to survey the professional profile of the researches subjects. The
second part, two groups of experience reports with open questions related to the field of
guantities and measures and the mass and capacity content. 517 mentors of study
participated in the first part of the analysis and only 60 of them in the second. We sought to
identify knowledge that approached or distanced themselves from the expected answers. In
the analysis of knowledge evidenced by OEs were observed the characteristics of each used
categories. The data indicated the existence of specific and pedagogical knowledge of the
content of the mass measurements and capacity and the field of quantities and measures in
the basic body of knowledge in the group of subjects investigated, however, at levels or
degrees of different domains on conceptual aspects, discipline domain, mathematical field
explored in the statements and the actual content in question. The results revealed that the
answers of the OEs who have specific training in mathematics did not differ from the from the
answers of those who have academic training in other areas, as well as time experience as a
teacher in Literacy Cycle also did not appear as a gap between the mentors group. We
concluded that the continuing education process for teachers, PNAIC mentors of study and
others education professionals should prioritize aspects that deal with the concepts,
principles, procedures, insights, reflections on mathematics, their fields of the study and the
contents to be dealt with the students.

Keywords: Knowledge; Mass and Capacity Measures; Literacy cycle; Mentores of Study;
PNAIC.
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1 INTRODUCAO

A nossa pesquisa, inserida no campo da Educacdo Matematica, tem como
objetivo investigar conhecimentos de profissionais da educagéo que atuam no Ciclo
de Alfabetizagcdo sobre Grandezas e Medidas e especificamente relacionados ao
conteaddo massa e capacidade. Trata-se, pois, de uma pesquisa de nhatureza
qualitativa, cujos sujeitos sdo orientadores de estudo do Pacto Nacional pela
Alfabetizagéo na Idade Certa no estado de Pernambuco.

Nossa motivagdo inicial foi decorrente de observacbes provenientes da
experiéncia profissional acumulada ao longo de 28 anos de exercicio no magistério,
nos quais temos testemunhado dificuldades que muitos colegas de profissdo dos
anos iniciais apresentam no ensino da Matematica. Das observacoes, inferimos que
algumas dessas dificuldades podem ser decorrentes de lacunas curriculares na
formacdo inicial e continuada de uma grande parte dos professores que atuam do 1°
ao 5° ano do Ensino Fundamental.

Varios fatores fizeram despertar um olhar critico sobre essas dificuldades que,
em muitos casos, também eram as nossas. Dentre esses fatores, destacamos o
convivio mais proximo com educadores mateméaticos e com leituras de estudos e
pesquisas sobre o0 ensino de Matematica e de formacéo de professores.

Essa aproximacdo inicial ocorreu na formacdo continuada de Matematica
intitulada Projeto Rede: Jogos na Educa¢cdo Matematica, realizada em parceria entre
o Nuacleo de Educacdo Matematica da Universidade Federal de Pernambuco —
NEMAT/UFPE e a Prefeitura do Recife, no ano de 2011 e que envolveu todos os
professores do 2° Ciclo do Ensino Fundamental do qual também fiz parte, com o
objetivo de estimular o uso dos jogos matematicos em sala de aula. Podemos dizer
gque o0 nosso desejo de pesquisar sobre o ensino da Matematica comecou a
despertar a partir do projeto citado.

Em seguida, no ano de 2013, o interesse pela pesquisa na area da Educacéo
Matematica foi fortalecido com a participacdo como professora alfabetizadora da
rede municipal de ensino do Recife no programa federal de formacao continuada do
Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa'. Nesse periodo, nossas

inquietagbes foram ampliadas, porém, com um novo foco: o conhecimento dos

! Programa do governo federal do Brasil, criado em 2012. Sera descrito e apresentado no capitulo |
desta Dissertacao.
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profissionais envolvidos naquele processo de formacdo continuada. Assim, no
capitulo 2 desta dissertacdo, faremos algumas consideracbes sobre o Pacto
Nacional pela Alfabetizac&do na Idade Certa.

A partir de entdo, procuramos nos aprofundar em temas voltados ao
conhecimento docente e na sua importancia e relagdo com a aprendizagem dos
alunos por entender que a construgdo do conhecimento da criangca necessita
também da mediacéo do professor e que os conhecimentos deste sdo fundamentais
nesse processo.

Desta forma, surgiram algumas aproximacdes com estudos relacionados aos
saberes e conhecimentos docentes por meio de leituras de autores e pesquisadores
gue se debrucavam sobre o tema. Dentre muitos, chamaram a atencdo os estudos
de Lee Shulman (1986) e de Deborah Ball e seus colaboradores (2008) sobre o
conhecimento docente.

Os estudos de Shulman (1986) apontam informacgdes importantes sobre o que
o professor precisa saber para melhor ensinar e para que seu ensino consiga de fato
contribuir para que os alunos realizem suas aprendizagens de maneira significativa.

De acordo com Mizukami (2004, p.1), “tais estudos, embora ndo conclusivos
tém contribuido para compreensdes sobre o que o professor pensa e sobre como
aprende a ser professor”’. Sendo assim, tomaremos as contribuicdes do referido
estudioso nas analises acerca dos conhecimentos dos orientadores de estudo
PNAIC/PE, considerando ainda que suas obras tém influenciado nas duas ultimas
décadas muitas pesquisas na area de formacéo profissional de professores. No
capitulo 3 deste trabalho, apresentamos os estudos de Shulman e Ball que serviram
de aporte tedrico nesta investigacao.

Assim como Shulman (1986), outros estudos também tratam sobre
conhecimentos de professores. Podemos citar os de Garcia (1992), Mizukami
(2004), Almeida e Biajone (2007), Roldao (2008), Ball, Thames e Phelps (2008),
Ribeiro (2008), Curi e Pires (2008), Ascencao (2009), Oliveira e Lopes (2015). Todos
fardo parte da revisdo da literatura que também consta no capitulo 4 deste trabalho.

A primeira aproximagdo com o tema grandezas e medidas ocorreu quando
tivemos contato com alguns problemas referentes ao ensino e aprendizagem desse
eixo, que passaram a nos incomodar em virtude de situacdes e depoimentos dos

professores que participavam do projeto REDE.
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As conversas de colegas de profissdo sobre os conteudos de Matemética
sempre revelavam pouca importancia para as grandezas e medidas ao
compararmos com outros blocos de estudo da Matematica, tanto em relacdo a
guantidade de tempo destinado aos conteudos, quanto as metodologias
empregadas em suas aulas. Era comum o relato sobre dificuldades conceituais e
também didaticas relacionadas a conteudos desse bloco por parte dos professores e
também de coordenadores pedagogicos que, em muitas situacdes, também atuavam
como formadores dos professores.

A segunda aproximagao ocorreu por meio do contato com os estudos de Lima
e Bellemain (2010) que destacam trés importantes motivos para a incluséo do
estudo de grandezas e medidas nos anos iniciais do Ensino Fundamental: seus usos
sociais, as articulacbes com outros conteidos da Mateméatica e as conexbes com
outras disciplinas escolares.

A partir das leituras realizadas, surgiu o desejo de investigar o conhecimento
docente de profissionais da educacdo que hoje atuam como formadores de
professores, relacionado ao ensino da Matematica e mais precisamente, ao campo
das grandezas e medidas, explorando as medidas de massa e capacidade.

Nas praticas sociais, a crianca ja mantém contato com situacbes que
envolvem grandezas e medidas, seja por meio de jogos e brincadeiras ou mesmo
em situacdes do cotidiano, como as de compra e venda, estimativas, dentre outras.
Além dessas situacdes do cotidiano, os conhecimentos relativos as grandezas e
medidas também estdo presentes em atividades técnicas e profissionais, como:
esporte, comércio, culinaria e agricultura. Estes sdo alguns dos motivos pelos quais
0 ensino de grandezas e medidas deveria ser mais valorizado na escola.

Nas conexdes com outras disciplinas podemos perceber que varios conceitos
de grandezas e medidas estéo relacionados com diversas disciplinas escolares, por

exemplo, a grandeza duracdo de intervalo de tempo, que permite uma rica

interligacdo entre Ciéncias e Matemética, assim como as articulagbes com outros
campos da Matematica. Outro exemplo claro € a articulagdo entre o conceito de
fracOes, niumeros decimais e medidas, pois tomando como base a historia da prépria
Matematica, foi o ato de medir que provocou 0 surgimento dos numeros fracionarios
e, posteriormente, em sua representacdo decimal. Em um primeiro momento, a
humanidade utilizou a fracéo para registros de situacdes de medidas nao inteiras. S6

depois, com o advento dos numeros decimais, pouco a pouco, 0s registros com 0s
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nameros fracionarios foram sendo substituidos por uma representacdo decimal.
Assim, em situacdes diversas € possivel utilizar os numeros fracionarios e decimais
ao fazer medicdes, como € o caso da medicdo da largura de um objeto e o
fracionamento das horas em minutos e segundos.

As orientagBes curriculares atualmente existentes no pais, tais como o0s
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental - PCN (BRASIL, 1997),
os programas de formacdo de professores e documentos oficiais recentes do
Ministério de Educacdo — MEC, reconhecem a importancia do estudo de grandezas
e medidas desde o inicio do ensino fundamental, j& que se trata de um campo de
estudo presente no cotidiano social de todos os individuos. Um exemplo disso é o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC? que ressalta a
necessidade do estudo e dominio ndo apenas sobre grandezas e medidas, como de
todos os demais campos da Matematica pelos profissionais que estdo diretamente
ligados ao Ciclo de Alfabetizacdo, considerando que tanto os professores quanto 0s
seus formadores recebem formacfes periddicas que fazem parte da proposta desse
programa.

O PNAIC, enquanto programa de formacdo de professores, destaca no
caderno de Alfabetizagdo Matematica, no volume de Grandezas e Medidas (BRASIL,
2014b), a importancia do estudo desse campo da Matemética desde o inicio do
ensino fundamental enquanto direito a ser garantido as criancas de 6 a 8 anos de
idade.

Desta forma, no capitulo 4, sdo apresentadas discussdes sobre o ensino de
Grandezas e Medidas e as medidas de massa e capacidade no Ciclo de
Alfabetizacdo, assim como sobre a alfabetizagcdo matematica.

No capitulo 5, apresentaremos 0s objetivos da pesquisa e o delineamento
metodoldgico em que serdo explicitados o campo da pesquisa, 0 processo de coleta
de dados e os sujeitos participantes. Os instrumentos de coleta dos dados encontrar-
se-a80 no capitulo 6.

O capitulo 7 é dedicado a analise dos dados obtidos junto aos sujeitos
participantes da investigagao.

Por fim, no capitulo 8, teceremos as considerac¢des finais acerca do que foi

obtido como resultado da pesquisa a que nos propomos desenvolver.

2 Sigla utilizada para fazer referéncia ao Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa.
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Portanto, a problemética desse trabalho € oriunda da preocupacéo de incluir
na area da Educacado Matematica discussfes acerca de conhecimentos especificos
e pedagogicos explicitados por profissionais do Ensino Fundamental em processo de
formacéo continuada relativos ao campo das Grandezas e Medidas.

Diante das consideracdes ja apresentadas, surgiu entdo a questdo que guiou
esta pesquisa acerca do que nos propomos investigar: quais conhecimentos
especificos e pedagogicos do conteudo, de acordo com a concepc¢ao de Shulman
(1986), relativos as grandezas massa e capacidade do campo matematico das
grandezas e medidas explicitam os profissionais da educagcao que atuam na funcao
de orientadores de estudo como formadores de professores alfabetizadores no
PNAIC-PE?

Justificamos a escolha por investigar esse grupo de sujeitos por acreditarmos
que o trabalho que desenvolvem como formadores de professores também exige o
dominio de conhecimentos base para o ensino, que é necessario aos professores, e
por reconhecermos a importancia do papel dos orientadores nas possiveis
mudancas e melhorias nas praticas dos professores em sala de aula.

Embora o conhecimento explicitado inicialmente na formagdo nado seja
necessariamente o que chegara as salas de aula na interacdo do professor com as
criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, identifica-los podera ajudar a
conjecturar sobre as possibilidades e limites do ensino das Grandezas e Medidas no

Ciclo de Alfabetizacao.
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2 O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZAGCAO NA IDADE CERTA

Neste capitulo, traremos alguns aspectos que julgamos necessarios ao melhor
entendimento sobre o programa de formag&o continuada em que buscamos 0s
dados para analises, o PNAIC, por acharmos importante exibir o que de fato nos
levou a direcionar o olhar para este campo de pesquisa. Inicialmente, falaremos do
referido programa no nivel nacional e, em seguida, apresentaremos alguns dados e

informacgdes sobre o PNAIC/PE.

2.1 CONSIDERAGOES SOBRE O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZAGAO NA IDADE CERTA:
UMA BREVE DESCRICAO DO PROGRAMA E O PAPEL DOS ORIENTADORES DE ESTUDO

Ao buscarmos nas ultimas décadas um panorama da educacdo brasileira,
veremos que muitos problemas ja existentes em outros periodos permanecem até
os dias atuais, ainda que também ja seja possivel verificar mudancas importantes na
educacdo ao longo da histéria do pais. Dentre alguns resultados negativos
verificados no nosso sistema educacional, permanece ainda a questdo dos baixos
indices de desempenho dos estudantes brasileiros em todos os niveis de ensino e o
fato de que muitas criancas ainda ndo conseguem se alfabetizar no tempo previsto
para a consolidacdo desse processo.

Dados do MEC de 2014, da Avaliacao Nacional de Alfabetizacdo (ANA) sobre os
resultados da alfabetizacdo no Brasil apontam que a maioria dos estudantes do 3°
ano do ensino fundamental s6 consegue localizar informagdes “explicitas” em textos
curtos; uma em cada cinco criancas (22,21%) s6 desenvolveram a capacidade de ler
palavras isoladas; em escrita, 34,46% das criangcas demonstraram que nao
aprenderam o esperado e em Matematica, o aprendizado foi considerado

insuficiente entre 57,07% dos alunos. O grafico 1 exibe tais dados:
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Grafico 1 - Dados de resultados da ANA/14 sobre o resultado dos estudantes brasileiros do Ciclo de

Alfabetizac&o
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Fonte: MEC/INEP, 2015

Ao observarmos os dados da ANA/2014 exibidos no gréfico 1, relativos a
aprendizagem matematica, temos um quadro realmente preocupante, principalmente
se comparados aos dados em leitura e escrita. Acreditamos que existam diversos
fatores que envolvem tanto os professores como os alunos e também a escola que
colaboram para tal realidade, como € o caso, por exemplo, de um ensino em que a
matematica é trabalhada muitas vezes desprovida de um sentido e da aplicacao de
atividades matematicas sem qualquer relacéo légica com o mundo sociocultural do
aluno, ou ainda, a auséncia de autonomia intelectual e moral do aluno, conforme
aponta Muniz (2009) em seus estudos.

Porém, nos udltimos anos, tentativas de reverter tal quadro vém surgindo na
esfera federal. E o caso do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa_ o
PNAIC, que direciona grande parte de sua proposta para a formacédo docente como
uma das principais formas de enfrentamento da realidade ainda vigente na educacgao
basica do nosso pais.

Conforme é explicitado no Caderno de Apresentacdo do Pacto® (BRASIL, 2012),

trata-se de “um acordo formal assumido pelo governo federal, estados. municipios e

® Termo reduzido do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, mais comumente utilizado
pelos profissionais nele envolvidos.
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entidades” (p. 05), cujo objetivo & de firmar um compromisso com a alfabetizagéo
das criangcas até, no maximo, os oito anos de idade ao final do Ciclo de
Alfabetizagdo. Ele surge como “uma luta pela garantia do direito de alfabetizacao
plena de meninos € meninas até o 3° ano do ensino fundamental.” (p. 05). Para isso,
apresenta a proposta de um trabalho pedagdgico que tente garantir o que chama de
Direitos de Aprendizagem dos alunos.

No nivel federal, o PNAIC seguiu nos anos de 2014 e 2015 a estrutura que a

figura 1 tenta mostrar:

Figura 1 - Organograma do Pacto Nacional pela Alfabetizag&o na Idade Certa na esfera federal nos
anos de 2014 e 2015

GOVERNO
FEDERAL/
MEC .
MILHOES
| / \ ALUNOS
27 ESTADOS E T 8,5 MIL
DISTRITO ESCOLAS
FEDERAL 34 PUBLICAS
" J
UNIVERSIDADES
FEDERAIS 360 MIL
PROF©
5.570 | N
MUNICIPIOS

18 MIL
ORIENT. EST.

Fonte: Brasil, 2015

A partir dos numeros exibidos no organograma apresentado na figura 1, é
possivel observar que o programa envolveu um grande quantitativo de instituicoes e
pessoas. Foram realizados investimentos para suprir as escolas de materiais
didaticos, pagamentos de incentivos financeiros aos profissionais inseridos no
programa (professores alfabetizadores, orientadores de estudo, formadores ligados

as universidades, coordenadores, pessoal de apoio, dentre outros) e para a
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contratacdo de profissionais de apoio técnico pelas redes de ensino municipais e
estaduais que aderiram ao Pacto.

Os eixos que o compdem sao quatro: formacéo continuada dos professores
alfabetizadores, materiais didaticos e pedagogicos, avaliacdo e gestdo e
controle social e mobilizagdo. Tais eixos mostram-se interdependentes entre estas
diferentes dimensdes, o0 que nos faz reconhecer a importancia de cada um deles
para o programa. E outro aspecto importante a observar € que 0s investimentos
foram realizados simultaneamente em cada um dos citados eixos.

Além de tais aspectos, o PNAIC assumiu a proposta de ser um programa de
formacdo continuada de grande porte, apresentando uma carga-horéria extensa,
contemplando o estudo de todos os blocos de conteudos do ensino da Matemaética e
totalmente voltado para o ciclo de alfabetizacéo e por isso direcionamos o olhar para
0 Mesmo como um espaco importante para nossas investigagdes acerca do ensino
das grandezas e medidas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Tal programa de formacdo continuada, assim como outros executados
anteriormente no Brasil, como o Pré-Letramento (2006)*, que também esteve voltado
para 0 ensino nos anos iniciais, na nossa compreensao sao programas criados com
a finalidade de identificar e enfrentar as insuficiéncias e desafios que a educacéo
publica em nosso pais vive ha décadas, considerando-se os resultados negativos
verificados ainda hoje em todos os niveis de ensino.

A prépria LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) ja reforca a importdncia da existéncia de
programas voltados para a formacao continua dos professores em nosso pais. De
acordo com Gatti (2003), a formacao continuada de professores € um dos caminhos
para reverter os indicadores de desempenho dos alunos que hoje estdo nas escolas
de todo pais (2003, apud BRASIL, 2012).

No entanto, percebemos que a proposta do PNAIC apresenta um diferencial
em relacdo a outros programas de formacdo docente, jA que é uma proposta de

formacao presencial, que enfatiza as especificidades do papel do professor

4 Programa semipresencial de formacéo continuada de professores implantado no ano de 2005 pelo
Governo Federal em todo o pais, para a melhoria da leitura e escrita e da Matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental, realizado pelo MEC em parceria com universidades que integraram
a Rede Nacional de Formac¢é&o Continuada, cujos cursos oferecidos eram de 120 horas, com
duracéo de 8 meses e contavam com atividades presenciais e a distancia, acompanhados por
professores Tutores.
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alfabetizador, dando a devida importancia ao Ciclo de Alfabetizacdo, suprindo as
escolas de recursos materiais necessarios a préatica dos alfabetizadores, além de
oferecer um incentivo financeiro aos profissionais nele envolvidos.

Outra caracteristica do programa é a de investir também nos orientadores de
estudo, profissionais que atuam como formadores de professores dos anos iniciais
ligados diretamente as redes municipais de ensino envolvidas no Pacto, oferecendo-
Ihes também um processo de formacao continuada durante toda a execucdo do
programa, sob a ideia do MEC de que tais profissionais seriam professores dando
aula para professores.

Na escolha dos orientadores de estudo do PNAIC nos municipios que
aderiram ao programa em todo o pais foram estabelecidos os seguintes critérios
pelo MEC:

O orientador de estudo deve:

1. ser docente efetivo do municipio;

2. ter concluido curso de Graduacéo em Pedagogia ou Letras;

3. ter participado do Programa Pré-Letramento ou, nos casos comprovados em
que tal critério ndo possa ser atendido, a Secretaria de Educacdo devera
promover uma sele¢do, para escolha do(s) orientador(es) de estudo que
considere o curriculo, a experiéncia e a habilidade didatica dos candidatos,
sendo que o(s) selecionado(s) deve(m) preencher 0s seguintes requisitos
cumulativos:
| ser professor efetivo da rede;

Il ser formado em Pedagogia ou ter Licenciatura;
Il atuar h4, no minimo, trés anos nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
podendo exercer a funcao de coordenador pedagdégico;

4. néo estar recebendo bolsas de programas de formacao inicial ou continuada de
professores para a Educacao Basica, de acordo com a Lei no 11.273/2006;

5. o orientador de estudo devera permanecer como professor do quadro efetivo
do magistério da rede publica de ensino que o indicou durante toda a
realizacdo da Formacdo de Professores Alfabetizadores, sob pena de
exclusdo da formacdo. O orientador de estudo somente poderd ser
substituido nos seguintes casos:
| deixar de cumprir um ou mais requisitos de sele¢éo;

Il por solicitacdo do préprio orientador de estudo. (BRASIL, 2012, p. 39).

O papel dos orientadores de estudo — OE, assim como o de todo e qualquer
formador, reveste-se de uma responsabilidade extrema, pois, a tarefa que lhes cabe
podera contribuir (ou ndo) para a pratica dos professores e para a garantia dos
direitos de aprendizagem das criangcas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Exige-se que tenham certo dominio dos conhecimentos trabalhados nos encontros
de formacgéo continuada para que consigam mobiliza-los adequadamente junto aos
professores.

De acordo com Altarugio e Villani (2010, p. 386):
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Como qualquer educador, o formador de professores traz para a sua pratica
crencas, experiéncias pessoais e modelos incorporados ao longo de sua
prépria formacao e de sua caminhada como profissional. Desse modo, ao
atuar, o formador mobiliza um conjunto de saberes préprios que explicita ou
implicitamente, gera impacto sobre os professores em formacao, seja ela,
inicial ou continuada.

No Caderno de Apresentacdo da proposta do PNAIC para a formacdo dos

orientadores de estudo (BRASIL, 2012, p. 29), constam 0s seguintes objetivos para

0 processo de formacao destes profissionais:

1.
2.

reconhecer-se como agente na formacao continuada dos professores;

refletir sobre diferentes concepcfes de formacdo continuada com énfase na
abordagem critico-reflexiva;

refletir sobre os saberes docentes e o cotidiano da sala de aula;

refletir sobre o papel das experiéncias pessoais e profissionais na construcao
da identidade profissional,

refletir sobre a importancia do resgate da trajetéria pessoal para
compreensao das praticas pedagdgicas;

planejar e desenvolver programas de formacdo continuada dos professores,
assumindo o papel de formadores;

discutir a concepcao de alfabetizacdo que permeia o programa de formacao
dos professores;

aprofundar os conhecimentos que seréo discutidos ao longo da formacéo com
os professores.

Destacamos entéo, o papel dos formadores de professores como fundamental

para a execucao de toda e qualquer proposta de formacdo continuada, pois passam

a ter a responsabilidade de garantir a consecucédo das propostas das formacoes e

contribuir para o aprofundamento e ampliacdo dos conhecimentos docentes e,

consequentemente, para a autonomia deles perante o seu fazer pedagodgico

cotidiano. E isto enfatiza a importancia também dos seus proprios conhecimentos

relativos aos temas a serem abordados nas formacbes com o0s professores

alfabetizadores.
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2.2 O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA EM
PERNAMBUCO

Em Pernambuco, o referido programa abrangeu em 2014 e 2015 um
contingente significativo de profissionais envolvidos. A organizacdo e distribuicao
desse contingente obedeceram a seguinte hierarquia: 1 Coordenador Geral, 2
Coordenadores Adjuntos, 7 Supervisores, 26 Formadores de Lingua Portuguesa, 26
Formadores de Matematica, 662 Orientadores de Estudo, 184 Coordenadores
Locais e 15.092 professores Alfabetizadores.

A figura a seguir representa essa organizagao e distribuicdo dos envolvidos no
Pacto no Estado de Pernambuco no ano de 2014, em que os dados desta pesquisa
foram coletados:

Figura 2 - Organograma do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa em

Pernambuco
UFPE
659 Orient.
de Estudo
2 Coord.
Adjuntos
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_|— adores
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Fonte: Elaborado pelElaborado pela Autora
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No ano de 2013, o foco dos estudos do programa foi Lingua Portuguesa, sob
a coordenacéo aqui no estado do CEEL/UFPE (Centro de Estudos em Linguagem
da Universidade Federal de Pernambuco). Ja em 2014, como os estudos estavam
centrados em Matematica na perspectiva do letramento, houve uma parceria entre o
CEEL e o NEMAT/UFPE (Nucleo de Ensino da Matemética) na coordenagdo do
trabalho na universidade. E dentro do trabalho do NEMAT no PNAIC, também houve
um subprojeto em que foi ofertado um curso com jogos matematicos voltados para o
Ciclo de Alfabetizacdo destinado a profissionais envolvidos no programa
(professores e/ou orientadores de estudo).

Em 2015, a formacéo voltou-se para as demais areas do conhecimento (Arte,
Ciéncias, Historia e Geografia), numa proposta interdisciplinar e, neste caso, apenas
o CEEL voltou a coordenar os trabalhos com o PNAIC no estado.

Em relacdo ao grupo dos orientadores de estudo, assim como para 0S
professores alfabetizadores, desde 2013, também foram realizadas as formacdes
destes profissionais. A carga-horaria total dos encontros foi de 200 horas destinadas
aos estudos dos temas e materiais que seriam posteriormente trabalhados pelos
orientadores nas formac6es com os professores alfabetizadores, como também a
realizacdo de seminarios e outras atividades.

Mais adiante, nas andlises dos dados, traremos informacdes diversas sobre o
Pacto em Pernambuco, porém, informamos desde ja alguns dados para reforcar a
abrangéncia do referido programa no citado estado. Sdo eles: do total de 185
municipios que compdem o territério pernambucano, mais de 150 deles aderiram ao
Pacto. Toda a regidao metropolitana do Recife fez adesdo e a maior parte dos
municipios do estado que estavam participando do programa eram da regido do
agreste pernambucano.

O que foi aqui exposto representa uma tentativa de apresentar informacdes
que caracterizassem o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa sob os
aspectos organizacionais e estruturais a fim de situar o leitor quanto a sua dimenséao

e sua proposta de uma maneira geral e ao papel dos orientadores de estudo.
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3 REFERENCIAL TEORICO

A intencdo neste capitulo é apresentar a fundamentagdo teorica desta
pesquisa, que partiu dos estudos e pesquisas dos americanos Lee Shulman e
Deborah Ball, sobre o conhecimento profissional docente e o0 conhecimento
matematico para o ensino, respectivamente. Faremos uma descricdo das ideias e
concepgOes dos referidos pesquisadores e apresentaremos as categorias de
conhecimentos que serdo utilizadas nas analises e resultados da pesquisa e uma
caracterizagdo das mesmas com 0 objetivo de sintetizarmos o que aqui sera

abordado.

3.1 O CONHECIMENTO DOCENTE E O CONHECIMENTO MATEMATICO PARA O
ENSINO: ASPECTOS TEORICOS EM DISCUSSAO

As atuais demandas sociais tém exigido cada vez mais dos professores e de
todos os profissionais da area da educacdo novos conhecimentos, novas
metodologias e o uso de diversificados recursos pedagdégicos. Tais exigéncias sédo
caracteristicas de uma sociedade que estad descobrindo a forca da tecnologia da
informacédo em todos os campos e areas da vida humana. Consequentemente, isto
vem impondo o dominio de conhecimentos cada vez mais sofisticados.

Gadotti afirma que:

Neste comeco de um novo milénio, a educagdo apresenta-se numa dupla
encruzilhada: de um lado, o desempenho do sistema escolar ndo tem dado
conta da universalizacdo da educac¢do basica de qualidade; de outro, as
novas matrizes teéricas ndo apresentam ainda consisténcia global
necesséria para indicar caminhos realmente seguros numa época de
profundas e rapidas transformacdes. (2000, p. 06)

E no contexto dessa realidade, encontra-se a escola, que ainda esta
buscando adaptar-se a todas essas questbes e a0 mesmo tempo € considerada
como um dos espacos em que as demandas sociais da atualidade poderédo ser
atendidas. Nesse sentido, em seus estudos, Paim e Nodari (2012, p. 10) ressaltam
que muitas transformacbes que tem permeado a sociedade contemporanea
influenciam todos 0s contextos sociais e fortemente 0 contexto escolar, que passa
entdo a buscar a inclusdo de novos conceitos e pressupostos em seu curriculo,

assumindo novas caracteristicas. O que significa para Gadotti (2013, p.8), que “na
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‘sociedade da informacdo’, o papel social da escola foi consideravelmente
ampliado.”

Sabemos que o desempenho escolar dos alunos e da educacao brasileira de
maneira geral ndo esta atrelado a um unico fator, pois, com base em documento da
Secretaria de Educacdo Infantii e Departamento de Politicas Educacionais do
Ministério da Educagéo e Cultura, (BRASIL, 2005, p. 3), “trata-se de uma tematica
complexa que ndo se resume a uma unica dimensdo e nao possui um Uunico
culpado”. O mesmo documento diz que isto envolve dimensbes de naturezas
histérica, cognitiva, social, afetiva, pedagdgica e cultural.

Resultados do SAEB/2014 apresentados pelo MEC-INEP indicam que o baixo
desempenho dos alunos do ensino fundamental em relagdo ao desenvolvimento de
habilidades esperadas ao final dos ciclos de escolarizacdo e os indices de abandono
estdo também atrelados aos processos de ensino e de aprendizagem, bem como as
condi¢cdes em que eles se efetivam e até mesmo ao processo de formacao (inicial e
continuada) dos professores.

Partindo de tal informacé&o, nossa experiéncia profissional e vivéncia cotidiana
em espacgos escolares nos permite ver ainda muitas praticas que privilegiam um
ensino bastante centrado nos contetdos, com o uso de técnicas de ensino distantes
das imensas possibilidades que as novas tecnologias podem oferecer ao trabalho
docente. Também observamos o emprego de avaliagbes que ndo consideram as
individualidades dos estudantes, dentre outras préaticas, que podem estar
colaborando para um distanciamento entre a escola e os interesses dos alunos e
consequentemente do papel que ela precisa assumir nessa sociedade
contemporanea tao dinamica.

Tais constatacfes trazem a tona muitas reflexdes relativas ao cenario
educacional brasileiro. Sabemos que ha muito a ser transformado no sentido da
busca por uma educacao de qualidade. Porém, € preciso considerar que essa nao é
uma tarefa facil, pois as transformacfes necesséarias recaem ndo apenas sobre as
politicas de governo e na propria sociedade, mas, sobretudo, nos professores e nos
estudantes, por serem eles 0s principais atores no contexto escolar.

No caso dos professores, talvez a expectativa maior seja em torno dos
conhecimentos que possuem ou devem possuir no desenvolvimento da sua pratica
profissional, tendo em vista o papel de mediadores que precisam exercer no

processo de aprendizagem dos estudantes e nas expectativas deles e das suas
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familias a respeito do seu trabalho. E para isto, necessitam de conhecimentos que
os auxiliem na conducao dessa tarefa.

Reforcando tal pensamento, Crisostimo indica que:

Sao tantos os desafios e responsabilidades do professor desse novo século
gue é necessario que ele esteja em sintonia com um mundo de informacdes
cada vez mais velozes. Para se atualizar o professor precisa ser mestre e
aprendiz. O desafio é educar os alunos para a autonomia e a cooperacgao.
(2003, p. 106).

Diante disto, identificamos nas leituras realizadas dos estudos de Shulman
(1986), indicios de que voltar o olhar para o conhecimento docente, possa levar-nos
a entender com maior propriedade como os professores tém se relacionado com 0s
novos desafios que estdo postos no nosso cenario educacional. Além disso, ter uma
visdo mais ampla do conhecimento destes profissionais possa indicar o que seria
essencial ou substancial em suas praticas pedagogicas e na sua formacao
continuada.

As pesquisas de Shulman, desde 1986 e de outros pesquisadores, como Ball
Thames e Phelps (2008), vém destacando a importancia de se aprofundar estudos
sobre o conhecimento dos profissionais da educacédo, com énfase no professor,
principalmente sobre o conhecimento do ‘conteudo ‘técnico-chave’ para o
estabelecimento do ensino como profissao.

A partir de seus estudos, Shulman (1986) introduziu o termo “Pedagogical
Content knowledge (PCK) _ Conhecimento Pedagdgico do Conteudo” ao se referir a
um tipo de conhecimento que afirma ser exclusivo para o ensino, que é uma forma
de conhecimento prépria dos professores e que os distinguem da maneira de pensar
dos especialistas de uma disciplina. Ele também diz que “¢ um conjunto de
conhecimentos e capacidades que caracterizam o professor como tal e que inclui
aspectos de racionalidade técnica associados a capacidades de improvisagao,
julgamento, intui¢do.” (1986, p.165)

Shulman (2005, p. 3-5) afirma que “a instrugdo de alta qualidade requer um
conhecimento profissional sofisticado” e de acordo com ele “existe um elaborado
conhecimento base para o ensino [...].” Nessa mesma direcdo percebemos o olhar
de Ball, Thames e Phelps (2008, p. 7), quando destacam que “o ensino € um
trabalho profissional, com sua propria base de conhecimento”.

A partir do que dizem os estudiosos acima citados, compreendemos entao

gque os professores devem ter um conhecimento basico que os auxilie no
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desenvolvimento de sua pratica profissional, sendo esses conhecimentos
relacionados ao saber, ao saber fazer, ao compreender e dizer. Neste caso,
pensamos de maneira mais especifica no quanto essa base de conhecimento para o
ensino é importante principalmente para os professores que lecionam no ensino
fundamental como “polivalentes”, pois a tarefa de trabalhar com todas as disciplinas
que compdem a base comum do nosso curriculo oficial exige o dominio de uma
diversidade grande de conhecimentos nela envolvidos. Isto, possivelmente, poderia
contribuir de forma mais direcionada em suas praticas profissionais.

Em seus estudos, Shulman (1987), além de tratar da questdo do
"conhecimento base” para a docéncia, diz também que existem qualidades e
profundidade de compreensao, habilidades e capacidades, tracos e sensibilidades
gue transformam uma pessoa em um professor competente. Ele criou dois modelos
de estudo que buscam explicar quais os conhecimentos que o0s professores
necessitam ter (modelo da base de conhecimento para 0 ensino) e qual o processo
pelo qual os conhecimentos profissionais sdo construidos (modelo do processo de
raciocinio pedagogico).

Outra compreensao a respeito do conhecimento docente, segundo Shulman
(1987), é a de que h&d uma especificidade propria em cada area do conhecimento e
que isto implica na necessidade do aprofundamento do conhecimento do professor e
0 que ele leciona. Mas destaca que o professor deve compreender a disciplina a ser
ensinada e relaciona-la a outros temas do conteudo disciplinar e a outras areas do
conhecimento. Concordamos com tal pensamento no sentido de que diante da
complexa tarefa de ensinar, ter o dominio sobre aquilo com o qual ira trabalhar
poderd contribuir para que as a¢des dos professores sejam melhores planejadas,
direcionadas e aproveitadas.

Com isso, Shulman (2005) refletiu sobre o fato de que os professores mesmo
apresentando conhecimentos especializados ou conhecimentos pedagdgicos,
necessitam também de outros tipos de conhecimentos que podem vir a torna-los de
fato professores que conduzem adequadamente as aprendizagens dos alunos.
Considera isso como um conjunto codificavel, composto por destrezas,
compreensdes, ética, disposicdes e responsabilidades tanto individuais, quanto
coletivas. Mas, ressalta que “os préprios professores tem dificuldade para articular o
que conhecem e como o conhecem.” (2005, p. 8).

Em suas investigacdes, Ball, Thames e Phelps (2008), ampliaram o conceito
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de conhecimento para o ensino a partir dos estudos de Shulman (1986), passando a
focar na teorizacdo da nocdo de conhecimento matemético para o ensino e no que
poderia ser considerada uma habilidade para os professores ensinarem.

Para Ball (1997), o conhecimento matematico precisa fazer parte da formacéo

do professor desde o inicio da sua formagéo. Segundo Elaborado pela Autora:

Os futuros professores devem aprender a linguagem e as ideias
matematicas atualmente aceitas. Eles devem desenvolver o sentido
das questdes e da atividade matematica. Devem também aprender a
pensar matematicamente [...] (BALL, 1990, p. 376).

Neste sentido, Ball (1990, p. 378) aponta trés critérios que considera
importantes para que o professor possa ensinar matematica com compreensao:
possuir um conhecimento correto dos conceitos e procedimentos, compreender 0s
principios e significados relacionados aos procedimentos matematicos béasicos e
apreciar e compreender conexdes entre as ideias matematicas.

Ball, Thames e Phelps (2008, p. 170), enfatizaram que para possuir
conhecimentos “de e sobre” a Matematica a ser ensinada faz-se necessario o
conhecimento de outros elementos essenciais ao professor, como conceitos,
proposicdes e procedimentos matematicos, assim como o conhecimento da prépria
Matematica e de suas relacdes com outros temas da area. Seria uma espécie de
conhecimento de conteldo especializado que difere do conhecimento do contetudo
comum, como assim jé afirmava Shulman (1986).

Neste contexto, exemplificando, situamos os blocos de contetdos em que
esta dividido o ensino da Matematica no curriculo oficial do nosso pais (Niumeros e
Operacdes, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacgéo /
Estatistica), por exigirem dos professores conhecimentos ndo apenas da area de
estudo como também dos préprios conjuntos de conteados que devem ser
trabalhados em cada um deles.

Ambos os estudiosos apresentam ideias em comum que podem levar néo
apenas a reflexdes sobre os conhecimentos docentes, mas também a refletir sobre a
formacdo inicial dos profissionais que hoje atuam em salas de aula. E nos
guestionamos em como estes conhecimentos tém sido observados ou utilizados
nesse processo. Pressupomos que talvez a auséncia de maior interesse sobre tal
guestao esteja interferindo na formacao profissional dos docentes de todos os niveis
de ensino e acreditamos na necessidade de aprofundamento de tais discussées nos

espacos de formacéo.
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3.2 AS CATEGORIAS E OS DOMINIOS DE CONHECIMENTOS DOCENTES PARA
O ENSINO: AS CATEGORIZACOES DE SHULMAN E BALL

Shulman (1986) destaca no minimo sete categorias da base de
conhecimentos necessarios ao professor: conhecimento especifico do conteudo,
conhecimento pedagodgico ou didatico geral, conhecimento do curriculo,
conhecimento pedagdgico ou didatico do conteudo, conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas, conhecimento dos contextos educacionais e conhecimento dos fins,
propésitos e valores educacionais, que podem, no entanto, ser agrupadas em trés
grandes blocos: conhecimento especifico do contelddo, conhecimento pedagdgico
geral e conhecimento pedagdgico do conteudo.

Ball, Thames e Phelps (2008) estruturaram em suas pesquisas categorias ou
“‘dominios” de conhecimentos que tomaram como base o que foi proposto por
Shulman (1986), porém, redefiniram o que elas podem representar em termos de
compreensao acerca dos tipos de conhecimentos docentes em relacdo ao ensino da
Matematica. No entanto, percebemos que ambos 0s conjuntos de categorias desses
tedricos se assemelham entre si quanto ao que consideram conhecimentos proprios
a docéncia.

Na perspectiva de Ball, existem os seguintes dominios de conhecimento
matematico: conhecimento comum do conteddo, conhecimento horizontal do
contetido, conhecimento especializado do contetdo, conhecimento do conteddo e
dos estudantes, conhecimento do contetdo e do ensino, conhecimento do contetddo
e do curriculo. Desta forma, podemos observar que as duas categorizacdes
apresentadas, reafirmam a ideia de que existem diversos tipos de conhecimentos
docentes que integram um conhecimento base para o ensino.

O conhecimento especifico do conteudo, partindo da perspectiva de Shulman
(1986), € o que se refere a conteudos especificos da matéria que o professor
leciona. Nele estédo incluidas as compreensfes de fatos, conceitos, processos,
procedimentos, etc. de uma area especifica de conhecimento e aquelas relativas a
construcdo dessa area.

Esse conhecimento divide-se em dois tipos a0 mesmo tempo: o conhecimento
substantivo para ensinar, que incluem paradigmas explicativos utilizados pela area e
o conhecimento sintatico para ensinar, que representa a construcdo, a introdugéo e

a avaliacao de novos conhecimentos.
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Sabemos que o conhecimento acumulado por meio da experiéncia
profissional desempenha um grande papel na pratica dos professores, porém,
também temos a compreenséo de que ter experiéncia profissional ndo basta para a
garantia de um bom ensino. Para Shulman (1986), existe um saber que € adquirido
com a prética, mas que também necessita da compreensdo dos conceitos e
estruturas da matéria e do conteudo a ser ensinado para que seja plenamente
desenvolvido, tornando o conhecimento especifico do contetdo algo tdo necessario
a pratica do professor quanto a sua experiéncia.

Esse tipo de conhecimento, o especifico do contetdo, difere do conhecimento
comum do conteddo apresentado por Ball, Thames e Phelps (2008) e do
conhecimento do contetddo pedagdgico geral de Shulman (1986), pois é utilizado
tipicamente para fins de ensino. Conforme afirma Ball et all (2008), existem
habilidades e tarefas que néo apenas professores especialistas podem desenvolver,
mas outros profissionais que saibam matematica também conseguem fazer.

O conhecimento especifico do conteldo e o conhecimento do conteudo
especializado se revelam quando exigem dos professores uma compreensao e
raciocinios Unicos, um conhecimento para além do que estd sendo ensinado aos
alunos. Sao conhecimentos que ndo sdo necessarios em outros ambientes que nao
seja na escola, como por exemplo, saber se na resolucdo de um problema
matematico envolvendo divisdo, as no¢cfes envolvidas sdo de quoticdo ou particdo e
como elas influenciam nas estratégias de calculo utilizadas pelo aluno. Ou ainda,
pensando no campo das grandezas e medidas, um conhecimento que nao se
configuraria como especifico do conteddo e sim um conhecimento comum do
conteudo, seria apenas ter a nocao sobre a existéncia do estudo de grandezas e
medidas, mas sem compreender que tal campo de estudo faz parte de um dos
blocos de contetudos da Matematica que pode relacionar-se com os demais.

Em relacdo ao conhecimento pedagoégico ou didatico geral, pode-se dizer que
ele é visto por Shulman (1987), como um conhecimento que ultrapassa uma area
especifica, que envolve diferentes tipos de conhecimentos, como 0s conhecimentos
dos alunos, das teorias, dos contextos educacionais, de outras disciplinas, do
curriculo e até das politicas educacionais oficiais e ainda, que esta diretamente
ligado aos principios gerais e estratégias de gerenciamento e organizacdo da sala
de aula e aos principios relacionados aos processos de ensino e de aprendizagem.

E caracterizado por um novo tipo de conhecimento, ou seja, aquele que vai se
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construindo através do exercicio constante do professor frente a sua pratica e vao se
melhorando ao longo dela. E um tipo de conhecimento que exige do professor
compreensao acerca do que sera ensinado e uma escolha adequada dos principios
e das técnicas necessarias a melhor conducdo do ensino. Shulman (1986) considera
o conhecimento pedagdgico do conteltdo como um novo tipo de conhecimento,
porque,

Incorpora os aspectos do contedido mais relevantes para serem estudados
[...] também inclui uma compreensdo do que torna a aprendizagem de
tépicos especificos facil ou dificil: as concepgbes e pré-concepgbes que
estudantes de diferentes idades e repertérios trazem para as situacdes de
aprendizagem. (1986, p. 9).

Para ele, € também um conhecimento exclusivo do professor, pois representa
seu proprio entendimento profissional e o chama de “amalgama especial de
conteudo e pedagogia.” O desenvolvimento desse conhecimento ocorre ao longo de
sua pratica e vai se ampliando ao serem incorporados outros tipos de
conhecimentos, tais como novas representacdes de ideias, analogias, explanacoes,
demonstracdes, o que torna a aprendizagem mais facil ou dificil. Por meio dele, o
professor torna-se verdadeiramente protagonista de sua préatica, porque sua
aprendizagem da-se no exercicio profissional.

O referido estudioso afirma que existe um saber que é adquirido com a
pratica, com as maximas que guiam a pratica destes mesmos professores, mas, que
estes conhecimentos ndo tém sido codificados como deveriam e tém se perdido
frequentemente como uma fonte que poderia estar disponivel para outros
profissionais. Segundo Shulman (2005, p. 16), "os professores simplesmente
possuem uma extensa bagagem de conhecimentos que nunca houveram intentado
sequer sistematizar.”

Em outra definicdo dada pelo citado tedrico para o conhecimento pedagogico

do conteudo, ele afirma também que:

[...] € um processo de raciocinio e de acdo pedagodgica que permite aos
professores recorrer aos conhecimentos e compreensdo requeridos para
analisar algo num dado contexto, para elaborar planos de acdo, mas
também para improvisar perante uma situagao ndo prevista. (SHULMAN,
1986, p. 165).

Ampliando as ideias anteriores de Shulman sobre o conhecimento
pedagogico do conteudo, Ball, Thames e Phelps (2008), apresentaram em

momentos de suas pesquisas acerca desse tipo de conhecimento, que pode ser
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reconhecido na categoria do conhecimento do conteddo e do ensino, exemplos
interessantes no ensino da Matematica que explicam qual seria a fungéo dele para o
trabalho do professor, reafirmando o que ja foi explicitado em outros momentos
qgquanto a necessidade de ndo apenas se ter conhecimento sobre o que deve
ensinar, mas também sobre o que “ele préprio precisa conhecer e ser capaz de
fazer, a fim de levar a cabo qualquer forma responsavel de ensino.” (p. 11).

Segundo os citados pesquisadores, na resolucdo de situacbes matematicas
apresentadas aos alunos, o professor pode desenvolver o conhecimento pedagogico
do conteudo ao ter que lidar com os erros cometidos por eles, demonstrando a
capacidade de prever o que vao achar, identificar erros, motivar, ouvir e interpretar o
pensamento deles. E para Ball et all (2008): “Cada uma destas tarefas exige uma
interacdo entre a compreensao especifica matematica e familiaridade com os alunos
e seu pensamento matematico” (p. 12). Isso seria 0 que eles classificam como o
conhecimento do conteudo e estudantes (KCS), que consideram outro “tipo de
conhecimento pedagdgico do conteido que combina saber sobre os alunos e saber
sobre matematica [...]" (p. 12).

Ball e seus colaboradores (2008), para representar o tipo de conhecimento
que destacaram como necessario ao desenvolvimento de uma boa pratica docente,
o conhecimento do conteldo e do seu ensino, realizaram pesquisas em torno do
ensino da Matematica e a Matematica usada para o0 ensino e concluiram que o
professor ndo apenas deve ser capaz de identificar uma resposta incorreta dos
alunos, mas que tenha conhecimentos suficientes para ir além disso. Ou seja, esses
autores indicam que a capacidade que se requer é a de que sejam realizadas
analises adequadas e eficientes sobre os erros apresentados pelos alunos, levando-
os a refletir sobre esses erros que comumente sao usuais, bem como promover o
confronto entre as estratégias de solugcbes apresentadas pelos estudantes,
buscando compreender o que fizeram, como fizeram, se fizeram corretamente e
sobre o0 que tais estratégias poderiam contribuir para bons resultados no geral.

Em resumo, Ball, Thames e Phelps (2008) mostram que os professores
precisam saber/conhecer o conteido que ensinam, porque ao nao conhecé-lo bem
provavelmente ndo terdo o conhecimento necessario de que precisam para
contribuir com a aprendizagem dos alunos, Entretanto, ressaltam que conhecer bem
um assunto nédo é suficiente para ensina-lo bem.

Apresentamos a seguir, um quadro com o0 resumo das principais
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caracteristicas dos tipos de conhecimentos que Shulman e Ball destacam como

proprios dos professores: conhecimento especifico do conteudo e pedagdgico do

conteudo (Shulman) e conhecimentos do contetudo especializado e do contetdo e

do ensino (Ball):

Quadro 1 - Resumo das principais caracteristicas dos tipos de conhecimentos

categorizados por Shulman e Ball

SHULMAN BALL
Conhecimento Especifico do Conteldo: Conhecimento do Conteldo
- Inclui fatos, conceitos, processos e | Especializado:

procedimentos de uma &rea e de outras
relacionadas.

- Trata da compreensdo dos conceitos e
estruturas da disciplina e contetidos ensinados.
- S6 é utilizado para fins de ensino;

- Exige raciocinios e compreensdes especificos.

Conhecimento Pedagégico do Conteldo:

- Ultrapassa uma éarea especifica.

- Envolve diferentes tipos de conhecimentos
(dos alunos, teorias, curriculo, contextos
educacionais...).

- Est4 ligado as estratégias de gerenciamento e
organizagéo de sala de aula.

- Envolve os principios de ensino e os de
aprendizagem.

- Inclui compreensdo do que pode tornar a
aprendizagem de topicos especificos facil ou
dificil para o aluno (escolha adequada dos
principios e técnicas de ensino).

- Exige compreensdo das concepgles e pré-
concepcbes dos estudantes nas situacdes de
aprendizagem.

Ocorre ao longo da pratica e vai se ampliando
com a incorporagdo de novos conhecimentos
(novas ideias, analogias, demonstragoes...).
Permite que o professor recorra a outros
conhecimentos e também improvise diante de
situacBes nao previstas.

- S6 o professor utiliza, pois é proprio da
sua tarefa de ensinar.

- Exige compreensao e raciocinios Unicos.

- Exige um conhecimento para além do que
esta sendo ensinado.

- SO serdo utlizados pelo professor na
escola.

Conhecimento do Conteutdo e do
Ensino:

- Inclui a necessidade de ndo apenas saber
0 que deve ensinar, mas também o que é
preciso conhecer e ser capaz de fazer.

- Envolve saber lidar com o0s erros
cometidos pelos alunos e suas respostas
incorretas, mas também saber ir além
disso. analisar, levar os alunos a reflexdo e
a confrontar suas respostas.

- Inclui a busca pela compreensédo acerca
do que os alunos fizeram e como fizeram e
se suas estratégias podem contribuir para
resultados gerais.

Exige interacdo e familiaridade com os
alunos e com o0 seu pensamento

matematico.

Fonte: Elaborado pela Autora

Esta investigacdo acerca dos conhecimentos de profissionais que atuam no

Ciclo de Alfabetizacdo do Ensino Fundamental apoia-se em tais ideias e concepc¢des

gque compdem os estudos aqui apresentados sobre o conhecimento base para o

ensino e especificamente para o ensino da Matematica por entender que podem

fundamentar as analises e conclusdes relativas ao objeto investigado.

No entanto, optamos por utilizar as categorias do conhecimento especifico do




40

contetido e do conhecimento pedagdgico do conteudo de Shulman nas analises dos
dados coletados, por estarmos investigando conhecimentos de profissionais de
areas distintas da educacdo e ndo apenas da Matematica, que foi o foco dos
estudos de Ball.

Na revisao de literatura, traremos algumas discussdes sobre o tema a partir
de estudos e pesquisas de autores que também utilizaram os modelos tedricos de

Shulman e Ball sobre o conhecimento profissional docente.
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4 REVISAO DA LITERATURA

Neste momento do trabalho, traremos o resultado de uma revisdo de literatura
cujo ponto central foi o de suscitar algumas reflexdes oriundas de estudos e
pesquisas que tratam do conhecimento profissional docente e também tém como
aporte tedrico as contribuicbes de Shulman e Ball sobre o conhecimento docente e 0
conhecimento matematico para o ensino e ainda, abordagens sobre as Grandezas e
Medidas no Ciclo de Alfabetizacdo, a Alfabetizacdo Matemética e as grandezas
Massa e Capacidade no contexto escolar, partindo de pesquisas diversas no campo

da Educacédo Matematica.

4.1 O CONHECIMENTO DOCENTE: REFLEXOES NECESSARIAS SOBRE A
CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO PROFISSIONAL

Ao iniciar sua vida profissional, o professor, assim como outros profissionais
da educacao que atuam com o fazer pedagogico diretamente ligado a sala de aula,
tem um conjunto de conhecimentos e saberes adquiridos em sua formacgdao inicial,
gue poderdo ser ampliados e modificados ao longo de seu exercicio profissional.

Considerando a possibilidade de que os conhecimentos adquiridos na
formacdo inicial, além de insuficientes também sejam inadequados ao que
efetivamente podera contribuir para que o profissional da educacéo realize um bom
trabalho, desejamos aprofundar nesta revisdo da literatura o0 que estudiosos
apresentam sobre o conhecimento docente, no sentido de ampliarmos algumas
reflexdes. Tal desejo se justifica por considerarmos relevante o que se encontra
mais préximo das vivéncias e experiéncias pedagdgicas cotidianas dos profissionais
da educacéo, como 0s conhecimentos por eles construidos.

Em sua pesquisa sobre conhecimentos e concepgdes de professores de
Matematica, que embora ndo tenha tomado os estudos de Shulman como
referencial tedrico, Faria (2011) destaca que ha uma distingdo entre saber e
conhecimento a partir das ideias do citado estudioso. Nesse contexto, para

Elaborado pela Autora:

O conhecimento é tratado como “um meio que pode ser utilizado para se
obter um resultado conforme uma expectativa numa determinada situacao,
enquanto que o saber € um produto cultural de uma instituicdo que analisa e
organiza o conhecimento a fim de facilitar a sua comunicacéo. (FARIA, 2011,
p. 42)
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Ao fazer esta distincdo entre o saber como um referencial reconhecido por
uma comunidade cientifica e 0 conhecimento como uma constru¢cdo do sujeito,
Elaborado pela Autora reafirma a importancia de um conhecimento construido na
pratica docente, que é propria da formacao e das vivéncias dos professores.

J& para Garcia (1992), conhecimento “é¢ o conjunto de destrezas, atitudes,
disposi¢des que devera possuir um profissional do ensino.” (p.1). Mas destaca em
seus estudos sobre formacdo de professores que o conhecimento do professor
depende das situacdes em que é aprendido ou adquirido. Isto nos remete mais uma
vez a questdo da formacao inicial e continua do professor pela importancia de tais
processos na atuacéo desse profissional.

Segundo o citado pesquisador, “a forma como conhecemos uma determinada
disciplina ou area curricular, inevitavelmente, afeta a forma como depois a
ensinamos.” (GARCIA, 2010, p. 14). Sob essa o0tica, concordamos quando o autor
afirma que ha “uma clara fragmentagao e descoordenacéao entre os diferentes tipos
de conhecimentos” na formacéo docente (GARCIA, 2010, p. 15), o que para nos,
implica diretamente em sua prética cotidiana.

Garcia (1992, p. 57) também trata em seus estudos da importancia do
conhecimento da matéria e do modo de ensina-la que na categorizagdo de Shulman

pode ser comparado ao conhecimento pedagdgico do conteudo. Ele diz que:
A importancia dada a este tipo de conhecimento deve-se ao fato de néo ser
um conhecimento que possa ser adquirido de forma mecénica ou linear; nem
sequer pode ser ensinado nas instituicdes de formacdo de professores, uma
vez que representa elaboracdo pessoal do professor ao confrontar-se com o
processo de transformar em ensino o conteddo aprendido durante o seu
percurso formativo.

Mas, de acordo com os estudos de Mizukami (2004, p. 38) sobre a
aprendizagem para a docéncia, para que esse conhecimento se estruture, é
importante que o professor possua uma compreensdo minima e basica da matéria a
ser ensinada de forma a tornar possivel o ensino e a aprendizagem dos alunos e um
bom conhecimento das possibilidades representacionais da matéria.

Todavia, a citadElaborado pela Autora alerta para a compreenséo de que ter
o dominio da matéria ndo garante que o conteldo especifico seja realmente
ensinado e aprendido. Confirmando este pensamento, tomamos as ideias de Wilson,

Shulman e Richert (1987, p. 109):

Embora uma compreensdo pessoal da matéria seja necessdria, nao é
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condicéo suficiente para que seja capaz de ensinar. Os professores devem
encontrar formas de comunicar conhecimentos para os outros. [...] Eles
devem ter dois tipos de conhecimentos da matéria: conhecimento da area,
tanto em seus aspectos genéricos quanto em suas especificidades e
conhecimento de como ajudar seus estudantes a entender a matéria.

Ela conclui que os novos professores passardao a se tornar mais propensos a
realizarem analises sobre sob diferentes perspectivas, quando se tornarem mais
experientes e ao analisarem 0 seu proprio ensino e os dos professores mais
experientes.

Em seus estudos, em que analisou 0 ensino enquanto especificidade
profissional do professor, Rolddo (2008), suscita questdes relativas a natureza e a
construcdo do conhecimento profissional docente. Elaborado pela Autora chama a
atencao para o fato de que a atividade de ensinar, assim como toda outra atividade
profissional _ e ai entendemos que os formadores de professores incluem-se neste
grupo também, foi praticada antes mesmo do conhecimento sistematizado ter sido
produzido sobre ela.

Para essa mesmElaborado pela Autora, os “corpos de conhecimentos” que
alimentam e transformam a forma de agir do professor, ocorrem a partir da
teorizacdo da acdo de ensinar e esta interacdo entre a acdo e a teorizacdo da
pratica € o que dificulta o estabelecimento da natureza do conhecimento profissional

docente, pois, afirma que:

E justamente neste interface teoria-pratica que se jogam, julgamos,
as grandes questdes relativas ao conhecimento profissional docente
gue hoje estdo na agenda da formacgéo e da profissionalizacdo dos
professores]..]” (ROLDAO, 2008, p. 176).

Para Rolddo (2008), o conhecimento profissional docente é:

O conjunto de informacgbes, aptiddes e valores que os professores
possuem, em consequéncia da sua participacdo em processo de formacéo
(inicial e em exercicio) e da analise da sua experiéncia pratica [...]. (2008,
apud MONTERO, 2005, p. 218).

A referida estudiosa, a partir das suas analises relativas a pratica de
professores portugueses, conclui entdo que a pratica docente ou “a acgado de
ensinar’ emergem de varios saberes formais e experienciais e que o profissional tem
de saber mobilizar e transformar todo tipo de conhecimento prévio que possuli.

Ela também destaca que existem duas tendéncias relacionadas a natureza do

conhecimento profissional docente: uma que enfatiza o conhecimento prévio
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necessario e outra que destaca o conhecimento decorrente da reflexdo da pratica.
Contudo, nao seréo as citadas tendéncias que tomaremos como referéncias nesta
pesquisa jA que nossa pretensdo serd a de utlizar as categorizacbes do
conhecimento profissional docente, apresentadas por Shulman.

Curi e Pires (2008, p. 157), em suas investigacdes a respeito da formacao de
professores que ensinam matematica, destacando as caracteristicas do
conhecimento desses profissionais e as principais vertentes desse conhecimento,
tomaram como referéncia o trabalho realizado por dois grupos de pesquisas de Séo
Paulo em que foram analisados os conhecimentos do conteudo, didatico ou
pedagdgico e o conhecimento curricular nos professores. As conclusdes por elas
encontradas no que foi investigado pelos dois grupos, revelaram que o0s
conhecimentos dos professores com relacdo a conteddos matematicos que fazem
parte dos curriculos de Matemética no ensino basico, sobre a didatica e pesquisas
da area sao limitados e ainda, que ha incompreensdes sobre Varios temas e sobre a
forma de ensina-los.

As citadas autoras apresentam ideias que se aproximam as de Shulman e
dizem que:

[...] uma outra caracteristica do conhecimento do professor é a de que se
trata de um conhecimento dindmico, no sentido de que ele usa diferentes
tipos de conhecimento no contexto da sua profissédo e o constréi e o utiliza
em fungao de seu proéprio raciocinio.”

Elas apresentam também a ideia de que para a promocao de aprendizagens
significativas os aprofundamentos do conteudo didatico e curricular da disciplina sao
extremamente importantes e facilitardo o processo de aprendizagem dos alunos,
levando o saber cientifico a ser transformado em um saber proprio da escola, ou
seja, em saber escolar.

Nas pesquisas de Ribeiro (2012), encontramos referéncias ao conhecimento
matematico, apoiado em Ball, Thames e Phelps (2008). Para Ribeiro, 0 modelo
tedrico apresentado por estes pesquisadores o Mathematical Knowledge for
Teaching (MKT) ou Conhecimento Matematico para o Ensino, confirma a ideia do
autor de que o conhecimento mateméatico para o ensino € um tipo de conhecimento
necessario para o professor poder desenvolver a sua “tarefa” de ensinar
Matematica. Em suma, defende a importéancia de se discutir nos espacos de
formacao de professores abordagens sobre o ensino da Matematica “que propiciem

a ampliagdo dos conhecimentos dos professores sobre conceitos matematicos.”
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(RIBEIRO, 2012, p. 2)

Ribeiro (2012, p. 12), também conclui em sua pesquisa sobre as relagbes e
potencialidades entre diferentes significados de equacao, que é possivel explorar o
conhecimento matematico do professor enfatizando uma dimenséo epistemoldgica,
assim como também é desejavel que sejam contempladas as dimensfes cognitiva e
didatico-pedagdgica do conhecimento do professor.

Os Referenciais Curriculares para a Formacao de Professores (BRASIL,
1999), citam cinco tipos de conhecimentos importantes para a atuacdo docente:
conhecimento sobre criancas, jovens e adultos, conhecimento sobre a dimenséao
cultural, social e politica da educacéo, conhecimento da cultura geral e profissional,
conhecimento pedagdgico e o conhecimento experiencial contextualizado em
situacdes educacionais.

J4 Roldao (2008, p. 176), acredita que para haver a formalizacdo do

conhecimento profissional ligado ao ato de ensinar, seja necessario considerar

[...] saberes de varios tipos, passiveis de diversas formaliza¢cBes teodrica-
cientificas, cientifico-didaticas, pedagdgicas (o0 que ensinar, como ensinar, a
guem e de acordo com a finalidade, condi¢&o e recursos) [...]

Observando a categorizacao apresentada no documento anteriormente citado
e 0 que Roldao (2008) indica, percebemos que existe uma aproximacao entre 0s
tipos de conhecimentos neles elencados com os que foram categorizados por
Shulman (1986), quando sdo citados em ambos 0s conhecimentos relativos aos
alunos; a contextualizacdo da educacéo; ao papel da educacao através de seus fins,
propdsitos, valores e dimensédo cultural e politica e ao conhecimento pedagdgico
geral.

Numa investigacao realizada por Oliveira e Lopes (2015, p. 18), cujo objetivo
foi o de reconhecer na pratica de uma professora experiente de Geografia a
presenca do conhecimento pedagdgico do conteudo proposto por Shulman, em que
foram realizadas observacdes de aulas da referida professora, foi por eles
constatado que ao longo de mais de 20 anos na docéncia ela realizou um processo
de reflexdo pedagdgica que a conduziu ao desenvolvimento do conhecimento
pedagogico do conteudo, representando os conteudos de Geografia por meio de
analogias que sdo compreensiveis aos alunos conduzindo-os a um bom raciocinio
geografico.

Isto mostra a importancia do conhecimento construido na pratica cotidiana e
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pautado em bases de conhecimentos diversos.

No estudo sobre implicacdes e repercussdes das pesquisas acerca do
conhecimento base para a formacao inicial de professores que usou o0 aporte tedrico
de Tradif, Gauthier e Shulman, Almeida e Biajone (2009) observaram que a
elaboracdo de um repertério de conhecimentos para o ensino permite a introdugéo
de dispositivos de formacdo que visem habituar os futuros educadores a pratica
profissional, mas que para isso, é preciso garantir que as formacbes sejam
momentos para reflexdes e acesso as pesquisas existentes.

Também na &rea da Geografia, encontramos a pesquisa de Ascenc¢éo (2009),
que objetivou identificar quais sdo os conhecimentos mobilizados e considerados
mais relevantes nos anos finais do Ensino Fundamental pelos docentes gedgrafos
sobre o conteudo ‘relevo e suas dindmicas’ e sob quais bases se estruturam as
selecdes feitas pelos professores frente a esse conteudo.

Os dados analisados pela pesquisadora indicaram que os conhecimentos
mobilizados pelos docentes e contidos nos textos dos livros didaticos distanciavam-
se das orientacdes curriculares recentes (p6s década de 1990) para o ensino da
Geografia e que apresentavam descompasso com 0s estudos académicos sobre o
‘relevo e suas dindmicas’, privilegiando a abordagem tradicional.

Ascencdo (2009, p. 141) afirma que: “Quanto maior a falta de clareza relativa
as dimensdes da matéria e a compreensao acerca da continua recontextualizacao
de um conteldo escolar, menor podera ser a capacidade critica do professor”.

Todas estas concepcdes acerca do que deve ser considerado um
conhecimento docente apresentam estreita relacdo quando reconhecem que este é
algo préprio do sujeito que o utiliza em sua pratica, que é uma construcdo que se
apresenta no cotidiano de quem leciona e que € algo necesséario ao fazer
pedagogico.

Isso reforca a compreensdo de que o dominio desses conhecimentos é de
fundamental importancia para os profissionais da educacdo na conducdo dos seus
trabalhos, mas, cabe aqui entdo destacar que os conhecimentos que nos interessam
nesta pesquisa, sdo os conhecimentos especificos do conteudo e os pedagodgicos
do conteudo, considerando que poderdo direcionar as observacbes e analises
relativas ao conhecimento profissional dos sujeitos da nossa investigagcao sobre o
ensino de grandezas e medidas como objeto a ser pesquisado.

Ao fazer esta abordagem sobre 0s conhecimentos necessarios a
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pratica docente, remetemo-nos em seguida a compreensdo da relevancia da
Alfabetizacdo Matematica e do ensino das Grandezas e Medidas nos anos iniciais
do ensino fundamental, considerando que ambos os temas e todos o0s outros blocos
de conteudos do ensino da Matematica também estdo diretamente ligados ao fazer
profissional de professores e dos formadores de professores do Ciclo de
Alfabetizacgéao.

4.2. ALFABETIZACAO MATEMATICA NA PERSPECTIVA DO PACTO NACIONAL
PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
de nove anos (Parecer CNE / CEB n° 11/ 2010 e Resolucdo N° 7, de dezembro de
2010), o Ensino Fundamental é considerado “pedra angular da Educagao Basica”
gue vem passado por muitas mudangas e tem sido objeto de preocupacgdes “cada
vez mais acentuadas”, exigindo medidas “[...] que sejam capazes de dar conta dos
grandes desafios educacionais da contemporaneidade” (BRASIL, 2013, p. 103)

A formacédo escolar nos anos iniciais do Ensino Fundamental tem recebido
destaque merecido nos ultimos anos pela sua importancia para o contato sistematico
e progressivo da criangca com a cultura letrada e para a organizacdo gradual das
suas experiéncias com todos o0s demais componentes curriculares e com a
Matematica, que por sua vez deve ser vista nesse processo como algo natural nas
atividades humanas desde os tempos mais antigos.

No entanto, temos constatado que a escola tem restringido o corpo de
conhecimentos matematicos aos numeros, deixando de explorar outros campos da
area e a grande quantidade de modelos concretos de entes matematicos existentes,
como os recursos didaticos, as imagens graficas como o desenho, entre outros,
como aponta o Guia do PNLD 2016 (p. 15).

No Edital do PNLD 2016, estdo estabelecidos objetivos que nos ultimos anos
tém reorientado as politicas publicas para tal segmento do ensino fundamental. S&o

eles:

1. inserir a crianca como sujeito pleno no universo escolar e, portanto,
leva-la a compreender o funcionamento particular da escola, num
processo que ndo podera desconhecer nem a singularidade da
infancia, nem a légica que organiza o seu convivio social imediato;

2. garantir o seu acesso qualificado no mundo da escrita e a cultura
letrada em que vivemos, sem no entanto desconsiderar sua cultura de
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origem;
3. desenvolver no jovem aprendiz a autonomia progressiva nos estudos.
(BRASIL, 2015, p. 44).

Assim, em resumo, de acordo com o mencionado documento, o letramento e
a alfabetizacdo nos anos iniciais e a alfabetizacdo matematica constituem-se como
“eixos organizadores de todo e qualquer componente curricular necessario a esse
periodo” (BRASIL, 2015, p. 13).

Considerando que a alfabetizacdo matematica faz parte do processo de
alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino fundamental, entendemos que ela tem um
grande papel a desempenhar no desenvolvimento das relagbes das criangas com o
meio social do qual fazem parte. No caderno de Apresentacdo do PNAIC, ela é
“entendida como um instrumento de leitura do mundo, uma perspectiva que supera a
simples decodificagdo dos numeros e a resolugdo das quatro operagdes basicas.”
(BRASIL, 20144, p. 5).

Bicho e Lucena descrevem alfabetizacdo matematica como:

[...] um termo, obviamente, implicado na expresséo alfabetizacdo que nos
dias de hoje também se correlacionam com o termo letramento que inclui a
aquisicdo da escrita e os reflexos que esta promove no contexto de certa
comunidade. (2014, p. 96).

Ainda no caderno de apresentacdo do Pacto, € ressaltado que a alfabetizac&o
matematica deve contribuir para que os estudantes:

[...] compreendam melhor as situagdes que vivenciam ou
testemunham, tenham melhores condigbes de estabelecer relagdes,
elaborar julgamentos e tomar decisdes e também tenham recursos
mais diversificados para apreciar o mundo, envolver-se e emocionar-
se com ele, compartilhar suas ideias e sentimentos, transforma-lo e
transformar-se. (BRASIL, 2014a, p. 29).

Estas ideias se aproximam do que dizem Bicho e Lucena (2014), quando
argumentam nas proposicdes de suas pesquisas, que “€ possivel compreendé-la
como um processo que envolve também, outras linguagens para além da linguagem
matematica escolar.” (p. 97). Estes autores apontam ainda o que podemos esperar

para os alunos no processo de alfabetizacdo matematica:

Portanto, espera-se que 0 aluno saia da escola sabendo fazer uma leitura
mateméatica de mundo ndo sé pelo saber escolar, mas também pelo saber
criado, organizado e difundido em seu contexto local, que muitas vezes, fica
ausente do contexto escolar. Nesse movimento, o proposito € ter uma viséao
ampliada de mundo. (BICHO e LUCENA, 2014, p. 97)

Acreditamos que uma percepcdo como a apresentada por Bicho e Lucena
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(2014) e a que integra a proposta do PNAIC sédo semelhantes e remetem a clareza
acerca do papel da escola e do ensino da matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental e de como isto deva ser conduzido no contexto escolar.

Assim, com a priorizacéo do Ciclo de Alfabetizacdo no programa do PNAIC, a
alfabetizacdo matematica passa a ser tratada como parte integrante do processo de
letramento e alfabetizacdo que durante anos sempre foi entendido apenas como o
dominio dos cddigos e os usos da lingua materna. Um exemplo disso foi a formacgéao
continuada de 2014 que trabalhou conjuntamente com Linguagem e Matematica e
ainda os recursos didaticos disponibilizados as escolas pelo Pacto, que reforcaram a
ideia do letramento no processo de alfabetizacdo matematica. Foram distribuidos
acervos de obras literarias infantis que poderiam viabilizar trabalhos nessa
perspectiva nas salas de aulas das turmas do Ciclo de Alfabetizacao.

Na pesquisa de Lima (2012), sobre os Acervos Complementares do
PNLD/2010 em que foi realizado um estudo sobre a relacéo entre a Matemética e os
géneros textuais, Elaborado pela Autora concluiu que é possivel ocorrer
concomitantemente o ensino e a aprendizagem de conteidos matematicos e o
desenvolvimento dos processos de alfabetizacdo e formacado de leitor. Ela também
concluiu que existe a possibilidade de refletir e discutir tanto sobre elementos
alfabéticos como sobre elementos numéricos presentes nas obras. (p. 155).

Tais conclusbes reforcam nossas crencas sobre a viabilidade de
desenvolvimento de um trabalho que promova a correlacdo entre a alfabetizacéo
matematica e o letramento nas turmas dos anos iniciais do ensino fundamental,
como orienta a proposta do PNAIC.

Numa perspectiva um pouco diferente dessa concepcéo defendida no PNAIC
para a alfabetizacdo matematica, encontramos as ideias de Danyluk (1991) que
enfatizam a aprendizagem da linguagem matematica, porém trazem também

elementos comuns entre ambas concepc¢des. Para ela,
A escrita e a leitura das primeiras ideias matematicas podem fazer parte de
um contexto mais geral da alfabetizac@o, que engloba a aprendizagem da
leitura e da escrita de textos que se valem das nog¢8es iniciais das varias
areas do conhecimento. (DANYLUK, 1991, p. 8).
Ainda na perspectiva da citadElaborado pela Autora, podemos entender a
alfabetizacdo matematica como algo que exige compreenséao de diversos fatores por
parte dos que estdo envolvidos nesse processo e que um deles é muito importante:

o do entendimento em relacdo ao que estd sendo ensinado. Elaborado pela Autora
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afirma nesse sentido que:

A alfabetizacdo matematica é pensada como um fendmeno que trata da
compreenséo interpretativa e da comunicagdo dos contelidos mateméaticos
ensinados na escola, tidos como iniciais para a constru¢do do conhecimento
matematico. Ser alfabetizado em matematica, entdo, € compreender o que
se |é e escrever o que se compreende a respeito das primeiras no¢des de
I6gica, de aritmética e da geometria. (DANYLUK, 1991, p. 20)

No entanto, com base no documento Elementos Conceituais e Metodologicos
do Pacto Nacional pela Alfabetizacédo na Idade Certa (BRASIL, 2012, p. 61):

A alfabetizacdo matematica ndo pode ser reduzida aos dominios dos
nameros e suas operacfes. Nessa fase de escolaridade, a crianca deve
construir nogbes de espago, forma e suas representacfes. As ideias de
grandezas como comprimento e tempo, por exemplo, também comecam a
ser organizadas no ciclo de alfabetizac¢éo.

E em outro momento, o referido documento destaca que:

O conceito de letramento matemético esta diretamente ligado a concepgédo
de Educacdo Matematica e tem como espinha dorsal a resolugdo de
situagdes-problemas e o desenvolvimento do pensamento l6gico. (BRASIL,
2012, p. 60)

Tais compreensdes permitem afirmarmos que a alfabetizagdo matematica tem
muito a contribuir em todas as areas de conhecimento, auxiliando na organizacéo
dos saberes das criancas a partir de suas proprias experiéncias fora da escola,
levando-as a lidar com desafios que surgirdo ao longo de sua vida social.

Além disso, na perspectiva do letramento, podera reforcar a importancia de
incentivar desde cedo nas criancas praticas sociais de leituras e de escrita, ja que
atualmente é possivel encontrarmos uma diversidade consideravel de textos que
trazem tematicas ou ideias relacionadas a Mateméatica no dia-a-dia, assim como
outros recursos e possibilidades de metodologias que promovam uma alfabetizagcéo
voltada para a relacdo das criancas dos anos iniciais do ensino fundamental com o
meio do qual fazem parte, reconhecendo-se e participando de maneira mais ativa.

Dessa forma, acreditamos que tanto a proposta do PNAIC quanto a de outros
programas de formacdo ou propostas curriculares que apresentem concepcoes
nessa linha de pensamento para a alfabetizagdo mateméatica, estejam buscando

atender aos “grandes desafios da contemporaneidade” na educacéo do nosso pais.
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43 AS GRANDEZAS E MEDIDAS NA PERSPECTIVA DO CICLO DE
ALFABETIZACAO

4.3.1 Algumas consideracdes de natureza conceitual e epistemoldgica

No Ciclo de Alfabetizacdo, assim como nos outros niveis de escolaridade do
Ensino Fundamental, a proposta para o ensino de Matematica esta dividida em
campos, eixos ou blocos: Numeros e Operacdes; Espaco e Forma (geometria);
Tratamento da Informacé&o (estatistica e probabilidade) e Grandezas e Medidas, foco
desta pesquisa.

Partindo do que esta posto como direito de aprendizagem geral no Ciclo de
Alfabetizacdo pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), para
0 ensino de Grandezas e Medidas entendemos que € preciso aprofundar junto aos
professores que atuam nos anos que compdem o referido Ciclo a importancia desse
eixo de ensino da Matemaética.

O papel do ensino das Grandezas e Medidas envolve a articulacdo com
diversos outros campos ou dominios matematicos, como é o caso da geometria, da
algebra e da aritmética. Além disso, relaciona-se com outras disciplinas escolares.

Do ponto de vista epistemoldgico, a ideia de grandezas, por exemplo, € uma
das mais béasicas do conhecimento humano, porém, sua conceituacdo se torna
muito complexa por estar relacionada a outras no¢des matematicas. Um exemplo
disso € que ao se falar de grandezas nossos pensamentos sdo remetidos a ideias
do senso-comum como da relagdo entre grandeza e figuras geométricas e com
fenbmenos diversos (velocidade, por exemplo, que pode remeter as noc¢bes de
distancia ou de tempo).

Segundo Bellemain e Lima,

Observa-se [...] que no campo conceitual das grandezas, podem ser
identificados muitos conceitos, que sdo intimamente articulados entre si.
Assim, qualguer abordagem do conceito de grandeza conduz
necessariamente a consideracao de outras nogdes, tais como, quantidade,
medi¢éo, unidade, medida, entre outros (2002, p. 4).

Ao longo do tempo, tanto as grandezas, quanto as medidas, sempre
estiveram transitando entre o universo da Fisica e da Matematica, porém, quando
falamos especificamente do ‘ensino de Grandezas e Medidas’, essas no¢des sao

reconhecidas no contexto escolar como proprias da Matemética.
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Autores como Bellemain e Lima (2002), destacam que esse € um campo da
Matemética que deve estar incorporado no trabalho escolar desde o inicio da
escolarizacdo basica e que sdo necessarias mudancas no ensino relacionadas as
Grandezas e Medidas de uma forma geral, considerando o valor desses temas no
curriculo escolar.

Contudo, pela complexidade que o tema ‘grandeza’ apresenta quanto a
construcdo de um conceito préprio, Bellemain e Lima (2002), por meio de seus
estudos, alertam para o predominio de aspectos de ordem numérica ou geomeétrica
no tratamento desse conceito, isto é, para o fato de que h& uma priorizacdo apenas
dos aspectos relativos a “medida”, aos calculos numéricos para se obter um numero,
assim como dos aspectos de ordem geométricas cujo foco tem sido a figura que
contém a grandeza e no caso das grandezas geométricas, apenas 0 comprimento, a
area, o perimetro e o volume, o que, sob o nosso olhar, reduz a importancia e a
possibilidade de articulacdo que o estudo de grandezas pode proporcionar na
Matematica escolar. Nesse sentido, os autores citados afirmam que, na escola, a
Matematica “deve abordar de forma direta e clara o processo de ensino e
aprendizagem das nocfes de grandezas e medidas.” ( BELLEMAIN E LIMA, 2002,
p. 7, 2002).

Na pesquisa de Cavalcanti (2010) em que Elaborado pela Autora analisou o
trabalho desenvolvido por professoras da educacdo infantil de escolas da Rede
Municipal do Recife, abordando a Matemética e o campo das Grandezas e Medidas,
€ possivel ver, de certa forma, que a abordagem direta e clara no processo de
ensino e aprendizagem das noc¢des de grandezas e medidas apontadas como
necessarias por Bellemain e Lima (2002) no ensino da Matematica ndo € algo
comum na prética docente.

Elaborado pela Autora verificou que além da priorizagdo do trabalho em
Matematica ser com o campo dos Numeros e Operacoes, em relacdo as grandezas
e medidas, a énfase era com as grandezas comprimento e duracdo de intervalos de
tempo e que de certa forma as professoras ndo percebiam que também trabalhavam
outros aspectos relativos a este campo de maneira implicita em suas aulas,
evidenciando desconhecimento sobre a existéncia destes conteudos no contexto
social.

Muitas dificuldades de natureza tanto epistemolégica quanto didatica podem

ser observadas em relacdo ao conceito de Grandezas e de Medidas por exigir
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reflexdes importantes que, na maioria das vezes, ndo sao feitas junto aos proprios
professores. Desde a Grécia Classica, existiram muitas tentativas de definicdo de
um conceito para ‘grandeza’, mas, até os dias atuais, ainda ndo se tem um
consenso entre 0s matematicos com relacdo a um conceito geral ou especifico para
o tema. O que néo reduz a importancia dos estudos das grandezas e medidas para
a Matematica.

Uma definigho comum para ‘grandeza’ que encontramos em Perez (2008)
dentre outros autores, € a que considera grandeza como “[...] 0 que é suscetivel de
medida e quantidade. Aquilo que é efetivamente medido e expresso por ndmeros
[...].” (p. 50).

Apoiando-nos na compreensdao de Santos (2011) entendemos o que
chamamos de ‘grandeza’ como aquilo o que é possivel de mensuracéo e a agao de
medir, como uma comparacdo de quantidade de uma grandeza com outra grandeza
qualquer (de mesma natureza) escolhida como uma unidade padréo para tal
comparagao.

Nas leituras realizadas relativas a natureza epistemoldgica do conceito de
grandeza, por exemplo, atentamos para dois aspectos que consideramos
fundamentais nesse processo: um € 0 que esta atrelado a necessidade da
compreensao de que anteriormente a discussao sobre grandeza, é importante que
também sejam realizadas consideracdes e analises sobre a natureza dos saberes e
conhecimentos matematicos, jA que estes foram criados como uma forma de
organizacdo do mundo fisico, social e histérico. E o0 outro aspecto é quanto aos
conhecimentos histéricos e filosoficos que contribuiram para a compreensao da
evolucdo do conceito de grandeza ao longo do tempo.

Do ponto de vista do conhecimento de natureza conceitual do que é grandeza
e do que esta relacionado a ela, temos a clareza de que, possivelmente, para muitos
professores inseridos no Ciclo de Alfabetizag&o isto seja algo mais complexo, pois
requer que compreenda aspectos especificos e tedricos que muitas vezes néo
fizeram parte de sua formacéo inicial profissional ou até mesmo como estudantes de
niveis anteriores ao nivel superior.

Muitos deles ndao devem saber que uma grandeza pode ser discreta (aquela
em que a medida obtida € sempre um namero inteiro) ou continua (aquela em que a
medida € um numero nédo-inteiro), intensiva (quando € independente da quantidade

de massa de um corpo) ou extensiva (quando € dependente da quantidade),
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comensuravel (quando uma grandeza tem uma medida em comum com outra) ou
incomensuravel (quando duas grandezas nédo tém medidas em comum), entre outros
tipos. Por outro lado, havemos de considerar que o dominio de tais conhecimentos
nao é essencial a pratica dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental,
porém, podem ampliar a visdo deles sobre o referido campo de estudo e possibilitar-
Ihes escolhas mais direcionadas e adequadas acerca do que devem ou nhao

trabalhar com seus alunos.

4.3.2 As grandezas e medidas nos anos iniciais do ensino fundamental

A partir dos estudos de Lima e Bellemain (2010), Morais e Teles (2013) e
outros estudiosos, é possivel concluir que as grandezas e medidas fazem parte de
variadas atividades cotidianas das pessoas desde as primeiras experiéncias
pessoais de cada individuo, o que ja torna tal campo de estudo matematico muito
importante para nossa vida social.

De acordo com Morais e Teles (2013, p. 1): “Hoje, nosso cotidiano é
permeado por situacbes em que precisamos mobilizar competéncias e
conhecimentos ligados as grandezas e medidas.” No entanto, mesmo atualmente ja
existindo uma forte presenca de atividades relacionadas as grandezas e medidas no
dia a dia, ndo podemos acreditar no pensamento ingénuo de que trabalhar com
conteudos escolares relativos a este campo da Matematica € algo simples ou facil,
tendo em vista que professores e demais profissionais da educagao, assim como 0s
estudantes, tém grandes dificuldades em mobilizar conhecimentos dessa natureza.

Segundo Morais e Teles:

Tudo indica que apenas a exploracdo de situacbes do cotidiano sem
aprofundamento conceitual ndo garante a aprendizagem das grandezas e
medidas. E preciso extrapolar o senso comum e planejar situacdes didaticas
gue abordem aspectos conceituais delicados no campo das grandezas e
medidas. Além do mais, a simplicidade conceitual dos conteldos de
grandezas e medidas é somente aparente.” (2013, p. 1)

Estudos de Lima e Bellemain (2010), destacam que “o desempenho dos
alunos é particularmente insatisfatorio quando se trata de questdes relativas a este
campo.“ (p. 167). Apesar dessa realidade existente, os autores dizem ja ser possivel
constatar avangos na abordagem quanto ao ensino de grandezas e medidas. Um
dos aspectos que eles destacam neste sentido diz respeito as propostas dos livros

didaticos, que ja tem se apresentado mais articuladamente com outros contetdos
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matematicos e os conteudos desse campo tém sido melhores distribuidos ao longo
do livro didéatico. (LIMA E BELLEMAIN, 2010, p. 167).

Lima e Bellemain (2010), também enfatizam que o trabalho nos anos iniciais
de escolaridade das criancas deve servir como uma base ou alicerce para o
aprofundamento do estudo de grandezas e medidas na etapa seguinte do ensino
fundamental de uma maneira que as criangas construam suas proprias concepcdes
e as ampliem ou modifiguem ao longo do processo de alfabetizacdo matematica.

Existem conceitos relacionados ao campo das grandezas e medidas que s6
sdo compreendidos pelas criancas em fases posteriores ao Ciclo de Alfabetizacao.
Mas, muitos destes podem ser introduzidos desde a educacao infantil e inicio do
ensino fundamental, conforme esta proposto em documentos oficiais nacionais,
como os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), Referencial Curricular
Nacional da Educacao Infantil (BRASIL, 1998) e, atualmente, através do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, com os direitos de aprendizagem do
eixo de grandezas e medidas elencados para 0s anos iniciais do ensino
fundamental.

Os PCN de Matematica do primeiro segmento do Ensino fundamental traz a
proposta de que as criancas deste ciclo também sejam levadas a partir das suas
experiéncias pessoais a usar procedimentos de medidas e a construirem um
conceito que as aproximem de medida e identifiquem atributos nos objetos que
possam ser mensurados. O documento diz que “ndo é objetivo deste ciclo a
formalizacdo de sistema de medida, mas sim levar a crianga a compreender o
procedimento de medir.” (BRASIL, 1997, p. 45).

Ja o Referencial Curricular Nacional da Educacédo Infantil_ RCNEI (BRASIL,
1998, p. 212), faz referéncia ao ensino e ao estudo das grandezas e medidas desde
0 inicio da educacéo infantil por considerar a existéncia das primeiras experiéncias
das criancas com medicdes desde cedo e que esse contato as levam a manter
relagbes informais com questdes de comparar, estabelecer significados e construir

representacdes nesse campo. De acordo com o referido documento,

Esses conhecimentos e experiéncias adquiridos no dmbito da convivéncia
social favorecem a proposicéo de situacBes que despertem a curiosidade e
interesse das criancas para continuar conhecendo sobre as medidas. (p.
212).

Cavalcanti (2010) também concluiu em sua pesquisa que professores da

Educacao Infantil percebem a importancia do trabalho com grandezas e medidas
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desde cedo com as criangas na escola e que para eles a exploracdo desse campo
de estudo ndo deve se dar apenas quanto a grandeza comprimento, mas também
com todas as demais sugeridas pelas orientacdes curriculares oficiais.

Lima e Bellemain (2010, p. 168) recomendam que sejam desenvolvidas desde
0s primeiros anos do EF atividades que em que sédo observadas habilidades que
envolvem grandezas, tais como brincadeiras (de faz de conta ou que imitem “o
mundo dos adultos”, brincadeiras com corddes...), jogos (como por exemplo, o de
bolinhas de gude), confeccédo de pipas ou roupinhas de bonecas, demarcac¢des (do
campo de futebol) e atividades que envolvam estimativas, que é um tipo de atividade
que pode auxiliar muito na exploracdo desse campo de estudo matematico. Eles
também dizem que é possivel ser introduzido nos primeiros anos do EF no trabalho
com as grandezas e medidas, dentre outros temas, o estudo das unidades de area
do Sistema Internacional de Unidades (SI) e das outras unidades convencionais de
medidas, porém, considerando-se que o trabalho com o estudo sistematico de
tabelas de conversao ndo € aconselhado para essa etapa de escolaridade.

Para os autores acima citados, todas estas situacoes,

[...] ilustram a relevancia social das grandezas e medidas e mostram que
conhecimentos limitados nesse campo da Matematica restringem a
capacidade das pessoas de exercerem plenamente sua cidadania. (LIMA E
BELLEMAIN, 2010, p. 170).

Percebemos a partir de tais proposicées o quanto é importante o papel do
professor neste processo, pois conforme o que dizem ainda Lima e Bellemain (2010,
p. 179), algumas praticas desenvolvidas nos primeiros anos de escolaridade muitas
vezes sdo inadequadas e podem até prejudicar a aprendizagem, tais como: solicitar
gue a crianca faca comparacfes entre objetos materiais ou seres vivos, porque
podem gerar ambiguidades ("Qual cachorro € grande?”, “Qual a bola pequena?”,
“‘Qual a casa que estad longe?”...) e apresentar termos que podem provocar
inadequacgdes por nao especificar a grandeza em jogo (“Qual € o retangulo de
tamanho maior?”).

Os Parametros Curriculares de Pernambuco_ PCPE de Matematica destacam
gue a exposicao a algumas situacdes que promovam 0 contato com as grandezas e
medidas no cotidiano pode “levar os estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental a compreender o significado de algumas grandezas e a desenvolver
a capacidade de estimar medidas.” (PERNAMBUCO, 2012, p. 68).

Este documento, de maneira geral, propde que o0 ensino de grandezas e
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medidas nos anos iniciais do ensino fundamental priorize o trabalho com
comparagdes de grandezas sem recorrer a medi¢des, mas também que a ideia de
medicdo ja possa ser realizada nesta etapa, assim como que 0s alunos sejam
levados a compreender que grandezas podem ser medidas e comparadas.

Em relac&o ao estudo de grandezas e medidas no Ciclo de Alfabetizacao, os
direitos de aprendizagem propostos pelo PNAIC, de uma forma geral, visam garantir
a construcado de nocdes sobre o que propde tal eixo do ensino da Matematica por
meio de um trabalho sistematico que desde cedo estimule a crianca a relacionar o
referido componente curricular com o cotidiano e a refletir sobre isso.

Em sintese, os direitos gerais de aprendizagem do campo de Grandezas e
Medidas propostos pelo PNAIC sdo: comparar grandezas de mesma natureza, por
meio de estratégias pessoais e uso de instrumentos de medida adequados com
compreensdao do processo de medicdo e das caracteristicas do instrumento
escolhido; fazer estimativas; reconhecer cédulas e moedas que circulam no Brasil.

Especificamente, quanto ao conteudo unidades de medidas de massa e
capacidade, o trabalho do formador de professores e do professor alfabetizador
deve estar voltado para a garantia dos direitos de aprendizagem que fazem parte
atualmente de propostas do MEC, como por exemplo, o que consta no Caderno 6 de
Alfabetizacdo Matemética - Grandezas e Medidas, do programa de formacado
continuada do PNAIC que respalda-se nas orientacdes dos Parametros Curriculares
Nacionais (1997):

o Construir estratégias para medir comprimento, massa,
capacidade e tempo, utilizando unidades ndo padronizadas e
seus registros; compreender o processo de medicao, validando
suas estratégias;

o Reconhecer, selecionar e utilizar instrumentos de medida
apropriados a grandeza (tempo, comprimento, massa,
capacidade), com compreensao do processo de medi¢cao e das
caracteristicas do instrumento escolhido;

o Produzir registros para comunicar o resultado de uma
medicdo, explicando, quando necessario, 0 modo como ela foi
obtida. (BRASIL, 2014b, p. 5)

Diante disso, entendemos ser de extrema importancia que as crian¢cas dos
anos iniciais desde cedo sejam levadas a ndo apenas reconhecer as unidades de
medidas, como também compreender que seus usos dependem das grandezas a

serem medidas. Lima e Calheiros afirmam que:
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A escolha adequada do instrumento de medida e da unidade de medida
convencional ou ndo convencional, a ser utilizada para medir uma
determinada grandeza, € um ponto importante que deve ser discutido com
as criancas do Ciclo de Alfabetizacao (2013, p. 4).

As autoras ressaltam ainda que “para o Ciclo de Alfabetizag&o, o ensino das
grandezas e medidas deve considerar o desenvolvimento cognitivo das criancas
desse nivel de escolarizacao” (LIMA E CALHEIROS, 2013, p. 4).

Sendo assim, tais ideias nos permitem pensar o quanto o conhecimento do
professor acerca do que precisa desenvolver em sua pratica junto aos seus alunos é
importante para que a aprendizagem ocorra de maneira adequada.

No caso do trabalho com unidades de medidas, as ja citadas autoras
apontam estratégias metodoldgicas que podem servir de orientacdo nesse sentido.
Quais sejam: fazer um resgate historico da criagdo do sistema de medidas e criar
situacdes ladicas que envolvam medi¢des; incluir a construcdo de estratégias
pessoais para medir comprimento, massa, capacidade e tempo, utilizando unidades
de medidas ndo convencionais e seus registros e, utilizar outros subsidios, como
jogos, brincadeiras e livros de historias infantis.

E ainda, acrescentamos o que destacam Ferreira, Santos e Heliodoro (2013,
p. 2), quando propdem:

Consequentemente, é recomendado tomar como ponto de partida e
explorar ao longo do processo do estudo das grandezas e medidas, as
experiéncias adquiridas pelas criancas, antes mesmo de virem a escola, o
gue leva a necessidade de o professor do Ciclo de Alfabetizacdo conhecer
cada vez mais e melhor o contexto sociocultural das crian¢cas com as quais
trabalha. Embora ndo garanta sozinha a aprendizagem, essa postura
certamente ajuda a motivar os alunos para o estudo desse campo e
contribui para dar sentido ao que é estudado.

Considerando o que esta posto como direito de aprendizagem geral no Ciclo
de Alfabetizacdo para o ensino de grandezas e medidas, entendemos que
precisamos aprofundar a importancia desse eixo do ensino da Mateméatica nos anos
gue compdem o referido ciclo, 0 que nos leva a mais uma vez destacar o papel do
conhecimento do professor em relagcéo aos conteudos que dele fazem parte.

Como esta investigacdo esta centrada especificamente no que trata do
conhecimento profissional docente sobre massa e capacidade, abordaremos a
seguir algumas consideracdes que julgamos necessarias ao ensino de tal contetdo

matematico no Ciclo de Alfabetizacéo.
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4.4 GRANDEZAS MASSA E CAPACIDADE NO CICLO DE ALFABETIZACAO

Possivelmente, o ensino das grandezas e medidas ndo tem sido téo
explorado em sala de aula pelos professores quanto poderia e, apesar dos
contetidos desse campo da matemética estar diretamente relacionados ao cotidiano
das pessoas, na maioria das vezes sao tratados como complexos e sem muito valor
no contexto escolar.

Na verdade, considerar as grandezas e medidas apenas como um contetdo
da matematica a ser ensinado e aprendido, seria reduzir todo o potencial de
possibilidades do seu uso socialmente. No entanto, € necessario que a escola,
desde a educacao infantil, crie espacos para o trabalho com o tema, tendo em vista
gue isso pode possibilitar a articulagdo com diversos outros temas e conhecimentos
matematicos ou com outras areas de conhecimento.

E possivel também que as abordagens realizadas no ensino fundamental no
explorem aspectos conceituais importantes deste campo. Dentre as grandezas,
destacamos neste estudo as grandezas massa e capacidade, grandezas fisicas
intimamente relacionadas e que supdem varios aspectos de rupturas.

O estudo das grandezas massa e capacidade também teve origem desde a
Grécia Classica, cujo pensamento norteador era embasado nas ideias de Platéo,
Aristoteles, Euclides, Pitagoras, Galileu e Cavalieri, tendo como foco, no geral, a
énfase nos objetos matematicos. Nos séculos posteriores, a visdo que passou a
existir foi de ver que a importancia residia na relacdo entre os objetos matematicos.
A partir de entdo, muitas teorias foram levantadas e os conceitos em torno das
medidas, das grandezas e outros, foram surgindo e ampliando as discussoes.

No caso das medidas de massa e de capacidade, anteriormente a estes
termos, o que se buscou conceituar foi ‘volume’, pois se associava as nogdes de
espaco (se era considerado suficiente ou ndo para conter as coisas). Notava-se
também uma imensa valorizacdo do uso dos numeros em relacdo a medida de
volume. Nos registros dos egipcios,
sugere-se que “volume era considerado como espago ocupado ou a ser ocupado”
(OLIVEIRA, 2007, p. 33).

Com o surgimento dos nameros irracionais o conceito de volume passou a ser
relacionado as formas dos objetos pelos gebmetras gregos. Antes disso, 0s numeros

mostravam-se insuficientes na representacao de todos 0s objetos geométricos.
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Mesmo nao tratando diretamente da conceituacdo do que seria capacidade,
percebemos que de um modo geral, ao longo do tempo, ‘capacidade’ é vista como o
volume interno de um objeto, por exemplo, um vasilhame, e, deste modo, a
espessura do referido objeto ndo é considerado no calculo da capacidade, enquanto
gue ‘volume’ seria 0 espago ocupado pelo vasilhame no caso do exemplo dado e,
sendo assim, a espessura deveria ser levada em consideragé&o.

Quanto ao conceito de massa, sua evolucdo ocorreu em trés niveis
caracterizados por Oliveira (2007 p. 90) da seguinte forma: no primeiro nivel, sob
uma visdo simplista de quantidade da matéria; no segundo, o0 conceito esta
relacionado ao emprego empirico que busca uma determinacdo mais precisa e faz
uso da utilizacdo da balanca e da objetividade instrumental e no dltimo nivel, o
conceito passa a ser mais abstrato, adotando outros conceitos, como os de espaco,
tempo e massa que servem como base aos sistemas de medidas que sao usados
para medir tudo.

De acordo com Lima e Bellemain (2010, p. 199), “a massa de um corpo € a
guantidade de matéria desse corpo e 0 peso de um corpo € uma grandeza de
natureza distinta de sua massa”. Na linguagem usual, o termo ‘peso’ também é
relacionado a esse atributo dos corpos fisicos, ou seja, utiliza-se o termo peso para
designar a massa. Quanto ao conceito de ‘capacidade’, estes autores a designam
como “o0 volume da parte interna de um objeto”. Ressaltam que a capacidade de um
recipiente ndo depende de haver liquido ou qualquer outro tipo de material nele e
ainda que volume e capacidade sdo a mesma grandeza em contextos diferentes e
que volume e massa sdo grandezas distintas (p. 192-193).

Estas discussdes ddo uma visdo da complexidade dos conceitos de massa e
capacidade, pois vimos que sdo oriundos também da Fisica e isso, a nosso ver, se
distancia bastante daquilo que os professores do ensino basico e que atuam no
Ciclo de Alfabetizacdo sabem, mas, é importante reconhecer que ter um
conhecimento mais amplo sobre tais conceitos poderd contribuir para que estes
profissionais melhor compreendam e saibam lidar com as dificuldades das criancas
na construcao deles.

Entretanto, Lima e Bellemain (2010, p. 199), dizem que “compreender o
significado do conceito ‘massa’ € tarefa dificil no inicio da aprendizagem, porém,
comparar massas de dois corpos nao €.” O que nos leva a concluir que as situagoes

criadas pelo professor e os recursos por ele utilizados nesta perspectiva poderao ser
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determinantes para uma melhor compreensdo dos conceitos envolvidos, ainda que
sem formalizacfes nessa etapa de escolarizacéo.

Em outras épocas, para designar massa e capacidade, usava-se 0 termo
‘volume’, o que indica que estes termos sempre foram complexos e nos dias atuais,
também ocorrem dificuldades em seus usos no meio escolar e social, como é o caso
do uso da palavra ‘peso’ como um sindnimo para ‘massa’. No caderno de Grandezas
e Medidas do PNAIC, também podemos encontrar referéncias a isso. Numa das
notas dos organizadores do material, ha uma justificativa que explicita bem esse

entendimento. A nota diz:

No cotidiano, costumamos utilizar a palavra peso referindo-nos a massa do
objeto. Este € o uso da palavra [...] e ele ndo esta em desacordo, por
exemplo, com o uso feito pelo Instituto de Pesos e Medidas. Mais tarde, na
escolarizacdo, alunos e professores irdo se deparar com situagbes nas
qguais haja necessidade de fazer a diferenciagdo entre massa e peso [...]
(BRASIL, 2014b, p. 10).

Isso também ¢é referendado pelos PCPE de Matematica para o Ensino
Fundamental e Médio (PERNAMBUCO, 2012, p. 70), quando estabelece para o
trabalho com as turmas de 1° Ano do ensino fundamental: “Usar linguagem natural
para comparar massa _ “peso” (mais pesado, mais leve, mesmo “peso”) sem 0 uso
de unidades de medidas convencionais.” E: “Usar linguagem natural para comparar
capacidades de dois ou mais recipientes (mais cheio, mais vazio) sem o uso de
unidades de medidas convencionais.”

Em sintese, a partir do que foi aqui discutido quanto aos aspectos conceituais
gue devem ser considerados na abordagem do ensino das grandezas massa e
capacidade, podemos destacar questbes conceituais centrais que devem estar
presentes no Ciclo de Alfabetizacdo, tais como: a um mesmo objeto € possivel
associar as duas grandezas; massa € a quantidade de matéria de um corpo.
Embora peso, seja intuitivamente, na linguagem usual massa € chamada de peso;
volume e massa sao grandezas distintas; capacidade é o volume da parte interna
de um objeto; volume e capacidade € a mesma grandeza em contextos diferentes;
o volume do interior de um objeto € a capacidade desse objeto; a um objeto
podemos associar a sua capacidade.

Acreditamos que as questdes conceituais acima apresentadas devam fazer
parte do corpo de conhecimentos base néo apenas dos professores alfabetizadores,
mas também dos profissionais que atuam como orientadores de estudo no PNAIC.

J4 em relagdo aos aspectos metodologicos no trabalho com massa e
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capacidade, percebemos que estas grandezas desde os primeiros anos do ensino
fundamental tém sido exploradas ainda de maneira muito centrada na apresentacéo
das unidades de medidas padronizadas e com excessiva énfase a conversédo das
unidades de medida, como apontam os PCPE (PERNAMBUCO, 2012, p. 67).

O mesmo documento orientador ressalta ainda que praticas centradas
apenas nesses aspectos podem até mesmo gerar dificuldades para outras
aprendizagens. E interessante que nos anos iniciais do ensino fundamental ocorra “a
apresentacao de situacdes que levem o estudante a comparar grandezas, sem
recorrer a medi¢cdes. Por exemplo, [...] identificar que em certo recipiente cabe
mais agua que em outro.” (PERNAMBUCO, 2012, p. 70).

O que percebemos a partir das orientacdes curriculares hoje ja existentes em
Nnosso pais quanto ao trabalho com grandezas e medidas e, mais especificamente,
com as grandezas massa e capacidade, bem como suas unidades e medidas, é que
na verdade as atividades e abordagens destes temas devem sempre partir do
conhecimento mais préoximo dos estudantes, ou seja, das vivéncias cotidianas. Esse
€ um ponto que consideramos fundamental na conducdo do ensino destes
conteddos mateméticos.

Na proposta do PNAIC, contidas no caderno de Grandezas e Medidas, muitas
experiéncias relatadas e sugeridas assumem esse principio. As atividades com
unidades de medidas partem das unidades de medidas ndo convencionais, levando
a necessidade da padronizacdo das unidades, considerando a importancia da
compreensao do processo de medicdo e as caracteristicas dos instrumentos que
serao utilizados.

Cavalcanti (2010) verificou, por meio de observacbes das atividades e
registros de aulas nos diarios de classe de professores do grupo V da Educacéo
Infantil da rede municipal de ensino do Recife, que o trabalho com as grandezas
massa e capacidade limitavam-se a exploracdo das unidades ndo convencionais de
medidas que partiam de receitas culinarias e da pesagem da massa corporal das
criancas. Percebemos entdo que a proposta do PNAIC para os anos iniciais do
Ensino Fundamental pode complementar e ampliar as aprendizagens das criancas
gue saem da Educacéo Infantil e ingressam no Ciclo de Alfabetizacao.

Em sua pesquisa, Silva (2001) investigou a constru¢cdo do conceito das
grandezas comprimento, massa e capacidade nos anos iniciais do Ensino

Fundamental e concluiu, ap0s ter realizado intervencbes com a aplicacdo de
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atividades diversificadas numa turma em uma escola publica de Brasilia, que as
tarefas propostas em sala de aula contribuem para a formacéo de conceitos sobre
grandezas se forem bem elaboradas e mediadas pelo professor.

Ela afirma que,
Para trabalhar com a grandeza massa em sala de aula, é interessante que
tanto os professores quanto os alunos percebam a interagdo existente entre
massa e peso [...] Enxergar essa interacdo somente serd possivel se as
situacdes-problema propostas partirem das percepcdes exploradas em
situacdes que favoregam a agdo da proépria criancga.” (SILVA, 2001, p. 73).
Além disso, Elaborado pela Autora também destaca a importancia de propor
aos alunos no trabalho voltado para a constru¢cdo do conceito de capacidade
situacdes que os levem a perceber e compreender que capacidade e volume séo a
mesma grandeza, mas que podem se articular em situagdes diferentes no contexto
real.
Lima e Bellemain (2010, p. 176) sugerem algumas atividades possiveis para o
trabalho com massa e capacidade nos anos iniciais do ensino fundamental a partir
da utilizacdo de materiais concretos:

e Atividade com capacidade: Com duas garrafas. Encher completamente uma

das garrafas com um liquido e despejar o conteido na outra. Verificar se
sobra ou falta liquido para o preenchimento da segunda garrafa.

e Atividade com massa: Com dois pedacos de algum material sélido. Utilizar

uma balanca de dois pratos. Os pratos da balanca ficardo equilibrados se os

objetos tiverem a mesma massa. Caso um dos objetos tenha massa maior, o

seu prato ficara mais baixo.

Estes séo alguns exemplos de situacdes que podem ser consideradas como
adequadas no trabalho com massa e capacidade nos anos iniciais de escolaridade,
além de também contribuir para ampliar a compreensdo dos alunos sobre a
distingao entre objetos e grandezas.

Assim, partindo destas ideias, entendemos que no caso dos orientadores de
estudo, € de extrema Iimportancia que estes profissionais apresentem
conhecimentos sobre os conteudos que integram o0 campo das grandezas e
medidas; a conceituacdo adequada das grandezas indicadas para o trabalho com
este campo matemético no Ciclo de Alfabetizacdo (comprimento, massa,
capacidade, sistema monetario e intervalo e duracdo de tempo); a identificacdo das

medidas e unidades de medidas usadas para medir tais grandezas; a utilizacédo
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adequada de unidades e instrumentos padronizados ou nao para medir grandezas

de diferentes naturezas; a compreensao da importancia das a¢bes de comparar e

estimar medidas e o reconhecimento das distingdes entre grandezas (como massa e

capacidade, volume e massa e capacidade e volume quando utilizadas em

contextos diferentes).

Para dar suporte a mobilizacdo de todos estes conhecimentos, professores e

OE contam hoje com as orientacdes curriculares que trazem elencados os campos

matematicos, os objetivos, habilidades ou direitos de aprendizagem e os conteldos

a serem trabalhados nos anos iniciais do EF. No quadro a seguir apresentamos um

resumo do que estad recomendado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e

Parametros Curriculares para a Educacéo Basica do Estado de Pernambuco (PCPE)

e na proposta do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) para o

ensino das grandezas massa e capacidade no Ciclo de Alfabetizacao:

Quadro 2 - Resumo das propostas de documentos oficiais para o ensino das

grandezas massa e capacidade no Ciclo de Alfabetizacdo

PCN

PCPE

PNAIC

Reconhecer grandezas
mensuraveis, como massa e

capacidade e elaborar
estratégias  pessoais de
medidas;

Utilizar  instrumentos  de
medir, usuais ou néo;

Estimar resultados e
expressa-los por meio de
representacoes nao
necessariamente
convencionais;
Compreender 0
procedimento de  medir,
explorando para iISSO
estratégias pessoais quanto
ao uso de alguns
instrumentos;

Realizar algumas estimativas
de resultados de medicgoes;

Medir fazendo uso de
unidades de medidas nao
convencionais, adequadas
ao que se quer medir.

Usar linguagem natural para comparar
massa _ peso e capacidades de dois ou
mais recipientes, sem o uso de unidades de
medidas convencionais;

Selecionar instrumentos de medidas
apropriadas a grandeza a ser medida
(capacidade e massa);

Comparar intuitivamente capacidades de
recipientes de diferentes formas e
tamanhos;

Reconhecer a relacdo entre a unidade
escolhida e o numero obtido na medicao de
massas e capacidades (quilograma em
grama, litro em mililitro);

Realizar estimativas de medidas de massa
e capacidade;

Realizar conversdes simples entre unidades
de medidas convencionais mais comuns de
massa (grama e quilograma) e capacidade
(litro e mililitro);

Resolver e elaborar problemas simples que
envolvam medidas de massa e capacidade.

Construir  estratégias
para medir massa e
capacidade utilizando
unidades nao
padronizadas e seus
registros;

Reconhecer,
selecionar e utilizar
instrumentos de

medidas apropriados
a grandeza (massa e
capacidade) com
compreensao do
processo de medicdo
e das caracteristicas
do instrumento
escolhido;
Produzir registros
para comunicar 0
resultado de uma
medicdo explicando,
guando necessario, 0
modo como ela foi
obtida.

Fontes: Brasil (1997, 2014) e Pernambuco (2012).
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Observamos no quadro 2 que existem convergéncias entre as orientagoes
dos citados documentos quanto ao que propdem para o trabalho com o tema
grandezas de massa e capacidade no C.A., principalmente no que se refere a
procedimentos de medi¢des, ao uso de instrumentos e unidades de medidas nao
convencionais e a realizacdo de estimativas de medidas, tendo em vista que sao
encontradas nos trés documentos. Nao visualizamos divergéncias entre as trés
orientacdes, mas, no entanto, também foi possivel observar que nos PCPE constam
mais propostas de procedimentos no trabalho com o referido tema que nos dois
outros documentos.

Temos a conviccdo que préaticas profissionais docentes que contemplem
orientacdes, ideias e propostas como as que aqui abordamos, possibilitardo uma
aprendizagem mais prazerosa por parte dos estudantes do Ciclo de Alfabetizacéo e
um ensino consistente por parte dos professores que também estardo valorizando o
conhecimento dos alunos e o conhecimento produzido socialmente.

Diante do que foi até aqui exposto, chegamos a compreensao de que uma
investigacdo acerca dos conhecimentos de profissionais da Educacdo em processo
de formacao continuada sobre o0 ensino das grandezas massa e capacidade a luz
das categorias dos conhecimentos do conteudo de Shulman (1986), podera revelar
aspectos e informag0es importantes para este campo de estudo.

Assim, apresentamos nos capitulos a seguir, 0s objetivos que direcionardo
nosso olhar no decorrer da pesquisa e a metodologia delineada. No percurso
metodoldgico, exibiremos as informacgfes relativas aos sujeitos da pesquisa, 0
campo de coleta de dados, os instrumentos de coleta de dados utilizados e os

procedimentos realizados na coleta.
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5 OBJETIVOS

Geral:

Investigar conhecimentos especificos e pedagdgicos do conteudo explicitados por
profissionais que atuam como orientadores de estudo no contexto do Pacto Nacional
pela Idade Certa sobre as grandezas massa e capacidade do campo matematico

das Grandezas e Medidas.

Especificos:

Identificar e analisar conhecimentos especificos do conteddo explicitados por
orientadores de estudo envolvidos no PNAIC/PE, relativos ao campo matematico
das Grandezas e Medidas e ao conteido massa e capacidade do referido campo de

estudo.

Identificar e analisar conhecimentos pedagdgicos do conteudo explicitados por
orientadores de estudo do PNAIC/PE, sobre o conteiddo massa e capacidade do
bloco das Grandezas e Medidas.
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6 METODOLOGIA

6.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Esta pesquisa caracteriza-se como um estudo de natureza qualitativa. O
método utilizado nas andlises de dados tem carater quali-quanti por considerarmos
gue estes tipos de abordagens ndo sdo excludentes entre si, que € possivel uma
integracdo entre ambos os tipos de pesquisas e exige do pesquisador uma postura
flexivel. Santos Filho e Gamboa (2013) sugerem que é preciso superar o dualismo
entre pesquisa qualitativa e quantitativa nas Ciéncias Sociais. Os autores dizem, em

relacdo ao enfoque dialético que,

[...] as duas dimensdes ndo se opdem, mas se interrelacionam como duas
fases do real num movimento cumulativo e transformador, de tal maneira
gue ndo podemos concebé-las uma sem a outra, nem uma separada da
outra (2013, p. 103).

Eles dizem ainda que a complementaridade entre estes métodos de pesquisa
se faz fundamental nas pesquisas em ciéncias humanas, pois reconhece que uma
Gnica abordagem metodolégica pode ndo ser suficiente para que determinados
propdsitos sejam alcancados.

Segundo estes autores, os dados quantitativos podem superar em diversas
situagdes os dados qualitativos, “[...] permitindo discriminagcdes mais refinadas e
sumarios econémicos de dados que facilitem a analise, sendo em certos casos mais
eficientes” (SANTOS FILHO E GAMBOA, 2013, p. 5).

Sendo assim, partindo de tais concepg¢bdes e buscando maior clareza nas
nossas analises de dados e conclusfes, optamos por trabalhar na perspectiva da
compatibilidade entre os citados métodos, ja que serdo apresentadas analises com

dados quantitativos e qualitativos referentes aos sujeitos da pesquisa.

6.2 SUJEITOS PARTICIPANTES

Os sujeitos desta investigacdo sao orientadores de estudo do PNAIC-PE. No
programa, atuaram como formadores dos professores alfabetizadores nos encontros
de formacdo continuada nos municipios em que atuam. No geral, estes profissionais

sdo coordenadores e supervisores pedagdgicos nas escolas em que trabalham.
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Para tragar o perfil do orientador de estudo, fizeram parte da coleta de dados
517 profissionais da educacado de varios municipios do estado de Pernambuco. Na
verdade, esperavamos contar com o quantitativo total de orientadores de estudo do
nosso estado, 692, porém, no dia da coleta, alguns contratempos com os transportes
de alguns grupos de orientadores os impediram de participar do encontro da
formacéo continuada em que coletamos os dados.

Na segunda etapa da analise dos dados da pesquisa, foram escolhidos 60
protocolos para andlise do conhecimento especifico do conteido e do conhecimento
pedagdgico do conteddo. Nesta escolha, optamos por selecionar os protocolos
respondidos por sujeitos pés-graduados cujos cursos estivessem 0s mais possiveis
voltados para a docéncia e tentando aproveitar todos 0s que estivessem
relacionados a area da Matematica, ja que esta pesquisa se insere no campo da
Educacdo Matematica (foram escolhidos sujeitos com poés-graduacdes em
Psicopedagogia, Educacdo Mateméatica, Mestrado em Ciéncia da Educacéo,
Metodologia do Ensino, Educacédo Infantil, Ensino da Matematica, Mestrado em
Educacao, Formacao de Professores, Matematica e Novas Tecnhologias).

Além disso, outro critério que estabelecemos na escolha dos sujeitos desta
parte das analises foi priorizar os que também j& atuaram em sala de aula como
professores do Ciclo de Alfabetizacdo com cinco anos ou mais de experiéncia na
docéncia. Tais critérios foram estabelecidos porque sentimos a necessidade de
aproximar ao maximo o objeto de estudo (o conhecimento de profissionais da
educacdo) ao que o referencial tedrico que utilizamos nas andlises trata (o
conhecimento docente).

Esse grupo de profissionais foi escolhido por acreditarmos que apontariam
elementos importantes para a compreensao acerca do tema investigado, bem como
por também reconhecer que as suas experiéncias tanto com a docéncia quanto com
o trabalho pedagogico que desenvolvem junto aos professores, podem indicar
aspectos relevantes sobre o conhecimento de grandezas e medidas que esta
pautando a pratica pedagdgica nas escolas publicas do nosso estado no Ciclo de
Alfabetizacéao.

E, sobretudo, justificamos a opcao por esse grupo de sujeitos, porque seu
trabalho pode refletir diretamente no contexto da sala de aula por meio do trabalho
dos professores, ja que devem atuar como articuladores entre o que foi proposto e

planejado para a formacdo no PNAIC e o que deve ser realizado junto aos



69

professores alfabetizadores, estabelecendo o que poderiamos chamar de ‘uma
ponte’ entre ambas as partes, reforcando para ndés a importancia do papel dos

orientadores de estudo nesse programa de formacao docente.

6.3 CAMPO DA COLETA DE DADOS

O campo de investigacao foi a formacéo continuada para os orientadores de
estudo, que ocorreu em Caruaru-PE, desde o ano de 2013. A carga-horaria total dos
encontros desde o referido ano até o ano de 2015 foi de 200 horas destinadas aos
estudos dos temas e materiais que seriam posteriormente trabalhados pelos
orientadores nas formacfes com os professores alfabetizadores.

O espaco de formacao continuada do PNAIC foi utilizado por se tratar de um
programa federal atual de formacdo profissional, ainda pouco explorado em
pesquisas académicas. Estudos como o nosso poderédo alimentar o processo de
reflexdo e ajustes necessarios a programas como este.

O fato de todos os sujeitos que foram investigados estarem reunidos num
mesmo momento e local também otimizou a coleta de dados e, consequentemente,
o desenvolvimento da investigacdo. O referido espagco era composto por 26 turmas

com aproximadamente 20 a 25 integrantes cada.

6.4 INSTRUMENTO

A primeira parte do instrumento, igual para todos, foi um questionario que
solicitava dados relacionados ao perfil profissional dos orientadores de estudo. A
segunda parte, organizada em duas versfes, apresentava extratos de relatos de
experiéncias extraidos do caderno de estudos do PNAIC com a tematica Grandezas
e Medidas (Vol. 6). Cada uma delas foi distribuida igualmente entre os sujeitos, ou
seja, metade do grupo recebeu o relato 1 e a outra metade o relato 2, nos quais
constavam trés questdes em cada um que foram respondidas individualmente pelos

orientadores.
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Os referidos relatos de experiéncias sdo de aulas de duas professoras da
rede publica de Moreno-PE e de Paulista-PE,> cujos enfoques foram o trabalho com
as grandezas massa e capacidade. Alguns trechos dos textos foram suprimidos a fim
de néo interferirem nas respostas dos participantes.

Buscamos extrair com a segunda parte do instrumento (as questbes aplicadas
a partir dos extratos de relatos) informacdes que permitissem realizar a andlise das
respostas dos orientadores de estudo e categoriza-las quanto ao conhecimento
especifico do conteido e ao conhecimento pedagdgico do conteudo (SHULMAN,
1986), sobre o ensino de grandezas e medidas e, especificamente, as de massa e
de capacidade no Ciclo de Alfabetizagao.

O instrumento foi estruturado a partir da ideia de colocar os orientadores de
estudo também no papel de professores com a intencdo de aproxima-los ao maximo

do conhecimento docente, o que acreditamos ter conseguido.

Ressaltamos que o instrumento também foi submetido a avaliacdo e
validacdo junto a membros do grupo de pesquisa Pro- Grandezas do Centro de
Educacédo da UFPE. Um dos extratos também foi utilizado como piloto em trabalho
de Concluséo de Curso de Pedagogia em 2014.1 gue investigou conhecimentos de

concluintes da graduacdo em Pedagogia sobre grandezas e medidas.

Apresentamos a seguir, cada uma das partes do instrumento que foi utilizado

na coleta de dados:
- PERFIL PROFISSIONAL:

Esta parte do instrumento nos auxiliou na escolha dos protocolos dos sujeitos
que fizeram parte das andlises qualitativas da investigacdo. Foram utilizados dados
sobre a formacéo académica dos sujeitos, experiéncia como professor no Ciclo de
Alfabetizacao e tempo de atuacdo em tal funcdo. As demais informacdes obtidas por
meio do referido perfil, como rede de ensino, municipios representados na formacgéo
continuada dos OE e outras atuacbes profissionais exibiram uma visdo mais
ampliada acerca de possiveis situacdes observadas nas analises dos dados.

Verificamos no momento do levantamento dos dados desta parte do instrumento uma

limitacdo do mesmo quando ao perguntarmos sobre a “Atuacdo como professor (a) do Ciclo

® Estes relatos também foram apresentados no Salto para o Futuro, um programa da TV Escola,
exibido no ano de 2014. O link para 0 acesso é: http://tvescola.mec.gov.br/tve/video?idltem=7128
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de Alfabetizagdo”, as respostas n&o permitiam saber com precisdo se ele (o OE)
ainda atua ou se j4 atuou e ndo atua mais. Isto nos levou entdo a considerar
qualquer uma das respostas para esta questdo como validas.

A seguir apresentamos o questionario com as questdes do perfil profissional:

PERFIL PROFISSIONAL DOS ORIENTADORES DE ESTUDO

Municipio e tipo de rede de ensino em que atua:

Formacé&o académica:

( ) Magistério
() Normal Médio
( ) Pedagogia

() Outra Graduagéo: ( ) Qual?

( .) P6s-Graduacao: ( ) Qual?

. Atuacao como professor (a) do Ciclo de Alfabetizagé&o:
Sim ()

Nao ()
Quanto tempo?

Outra atuacéo profissional:
Sim ()

Nzo ( )

Qual?

Quanto tempo?

- EXTRATOS DOS RELATOS DE EXPERIENCIA:
Como ja anunciamos anteriormente, para o segundo momento da coleta,
utilizamos os dois extratos de relatos de experiéncia apresentados a seguir.
Esperava-se nas respostas literalmente o que consta nos relatos originais. A

analise buscou verificar na escrita dos sujeitos quais elementos se aproximam ou se
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afastam das respostas esperadas que foram categorizadas a partir das categorias
de Shulman (1986).

Um dos aspectos a ser destacado nestas partes do instrumento € que a
formacdo envolvia linguagem e matematica, portanto, na questdo 1, quando
perguntado qual seria 0 objetivo da aula ou quais 0s conceitos mateméaticos nela
envolvidos, uma resposta esperada € que 0s sujeitos se referissem a objetivos de
linguagem em primeiro plano. Também € importante destacar que nos dois relatos
as grandezas e medidas sdo exploradas em contextos significativos socialmente.

No extrato do relato 1, também era esperado que fizessem referéncia a
contetdos de Ciéncias por abordar alimentacdo saudavel, e geografia relacionados
aos modos de producao.

Ao iniciar as analises, percebemos uma limitacdo a ser destacada sobre a
segunda parte do instrumento em relacdo as questbes apresentadas, mais
especificamente as terceiras dos extratos 1 e 2. Elas talvez ndo tenham permitido
um maior aprofundamento dos orientadores de estudo sobre a pratica pedagdgica
conforme esperavamos. Vimos nas respostas mais elementos relativos a
conhecimentos tedricos sobre o tema explorado.

Os extratos de relatos utilizados foram os seguintes:

RELATO DE EXPERIENCIA 1

Este texto € um extrato do relato de uma aula de matemética para uma turma
de 3° ano do Ensino Fundamental numa escola publica pernambucana. A
professora da sala relata:

A aula abordou anélise e execucdo de uma receita culinaria, escolhida a partir
de critérios relacionados aos conteudos matematicos que deveriam ser explorados
na aula e também das caracteristicas de uma alimentagdo saudéavel, tema também
explorado na intervencdo realizada. Além de saudavel, a receita parecia ser bem
gostosa.

Apesar de a cidade pernambucana ser conhecida pela producdo de cana de
acucar e presenca de engenhos, na receita alguns ingredientes ndo faziam parte do
cardapio dos alunos, tais como: agicar mascavo e farinha de trigo integral.

Por isso, como atividade prévia, foi realizada uma pesquisa de precos que
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gerou a construcéo de tabela para comparacdo dos precos dos produtos integrais e
dos néo integrais; reflexdo sobre a diferencga, incluindo forma de producgao, origem,

etc. Bem como o estudo dos nutrientes contidos nos produtos integrais.

- RECEITA CULINARIA EXPLORADA NA AULA:

TORTA INTEGRAL DE BANANA

INGREDIENTES:

e 2 Xxicaras de aveia em flocos
» 2 xicaras de farinha de trigo integral
*1 1/2 xicara de agucar mascavo
+3/4 de xicara de dleo
* 1 copo (250ml) de leite
* 2 OVOS
* 2 colheres agucar mascavo
*Canela a gosto (opcional)

» Bananas cortadas

MODO DE FAZER:
1. Em uma vasilha misture a aveia, farinha de trigo integral, acucar
(1 e 1/2 xicaras) e o 6leo, mexa até formar uma farofa
2. Unte uma forma e faga camadas de farofa, banana e polvilhe
sobre as bananas canela a gosto, faca as camadas até acabar os
ingredientes e terminando com a farofa
3. No liquidificador bata o leite, os ovos e as 2 colheres de acgulcar,
cologue sobre toda a farofa
4. Leve para assar por aproximadamente 50 minutos ou até que

figue bem douradinho

Para execucdo da receita foi organizado em sala de aula um ambiente que

lembrava uma cozinha. Foram expostos, além dos ingredientes da receita,
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instrumentos de medida utilizados na culindria, como copo graduado, balanca,
xicaras, colheres, copos de varios tamanhos, etc. Além disso, 0s alunos usaram
toucas higiénicas e aventais.

Apos uma reflexdo sobre a importancia de lavar as maos antes de manusear
os alimentos, foi feita uma leitura coletiva dos ingredientes necessarios para fazer o
bolo, explorando o género textual instrucional — receita culinaria, exposta num cartaz
visivel para todos. Os alunos também foram questionados sobre quem ja ajudou a
fazer bolo em casa, como era essa participacao, etc. e também sobre o0 que pode
acontecer se a gente errar a quantidade dos produtos na realizagdo de uma receita.

Depois da leitura coletiva e interpretacdo da receita, explorando os contetudos
e objetivos matematicos planejados pela professora, as criancas participaram do
processo de medicdo e mistura dos ingredientes. Importante destacar que, nesta
atividade, a reflexdo sobre a receita foi tdo importante quanto a execucdo e a
degustacao.

RESPONDA:

QUESTAO 1: Quais poderiam ser o objetivos desta aula?
QUESTAO 2: Quais contetidos de matemética a professora explorou nesta aula?

QUESTAO 3: Como, a partir desta receita culinaria, a professora poderia explorar

contelddos matematicos?
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Quadro 3 - Respostas Esperadas — Relato De Experiéncia 1: Receita Culinaria

CATEGORIAS DE

QUESTAO CONHECIMENTO
PROPOSTA RESPOSTA ESPERADA A QUAL CADA
RESPOSTA PODE
SER ASSOCIADA
1.Em sua | O objetivo principal da aula seria abordar as grandezas massa

opinido, qual
poderia ser o
objetivo desta
aula?

e capacidade, explorando a reflexdo sobre unidades,
estimativa, medida, comparacdo, bem como a relagdo
adequada da grandeza ao objeto a ser medido.

As relacbes errbneas que podem ser estabelecidas entre
massa e capacidade. Unidades de medidas néo
convencionais como Xxicara, colher, etc. presentes na receita
culinéria.

Explorar o género textual “receita culinaria” e outros géneros
textuais;

Explorar e discutir aspectos relativos a alimentacdo saudavel,
alimentos saudaveis e nao saudaveis, nutrientes dos
alimentos e sobre formas de producéo, origem e consumo dos
alimentos;

Refletir sobre habitos de higiene no manuseio e preparo dos
alimentos;

Conhecer a histéria do ciclo da cana-de-agucar no estado de
PE e eftc...

Conhecimento
especifico do
contetdo

2.Quais
contelidos de
matematica a

Elementos da primeira resposta

Conhecimento
especifico do

professora conteudo
explorou

nesta aula?

3.Como, na | Abordando os significados de massa e capacidade tanto nos Conhecimento
vivéncia aspectos mais voltados para as grandezas como para as pedagdgico do

desta receita
culinaria, a
professora
poderia
explorar
contetdos
matematicos?

medidas de cada um dos ingredientes, levando os alunos a
reconhecerem as diferentes maneiras de designar
guantidades de produtos, as diferentes unidades, inclusive a
presenca dos numeros fraciondrios e os diferentes
instrumentos possiveis de medida de massa e de capacidade.
Os alunos seriam instigados a estimar as quantidades de
massa ou volume de cada componente da receita e a relagédo
entre elas, por exemplo, na leitura de % de xicara de 6leo,
além da leitura e interpretagdo do numero fracionario %, seria
abordada a equivaléncia em ml (aproximadamente 200 ml
aferidos no copo medidor) e em colheres, experimentado
empiricamente pelos alunos. Além disso, seria discutida a
ideia equivocada de associar capacidade sempre aos liquidos
e massa aos sélidos, por exemplo, o acucar € sélido, mas
pode ser medido em xicaras ou copos, por exemplo, enquanto
leite é liquido, mas se for colocado numa balanga, € possivel
aferir sua massa, reforcando a ideia de que ao mesmo objeto
podem ser associadas varias grandezas; utilizando
estratégias/situacbes relacionadas ao cotidiano e recursos
diversificados e apropriados.

conteldo

Fonte: Elaborado pela Autora




76

RELATO DE EXPERIENCIA 2

Este texto € um extrato do relato de uma simulacdo de uma Feira de
Demonstracdo de Produtos realizada numa aula de matematica para uma turma
de 3° ano do Ensino Fundamental numa escola publica pernambucana. A
professora da sala relata:

O primeiro passo, para a realizacdo desta experiéncia de ensino foi, junto com
os alunos, realizar uma selecdo de embalagens de produtos que eles consomem em
suas residéncias. No dia marcado, os alunos trouxeram para sala de aula algumas
embalagens de produtos: iogurtes em potes e em garrafinhas, salgadinhos,
refrigerantes em garrafas de varios formatos e diferentes capacidades (250 ml, 300
ml, 500 ml, 600 ml, 1 I, 1,5 | e 2l), caixas e latas de leite em po, caixinhas de
achocolatados, entre outros.

A etapa seguinte foi a criacdo de um nome para a marca dos produtos ficticios
gue seriam demonstrados em sala. Os alunos votaram nos nomes propostos. Os
votos foram contados, e a marca eleita : “QUERO QUERO”.

Num dia posterior, foi realizada a Feira de Demonstragdo dos Produtos.
Também foram propostas situacdes problemas envolvendo rela¢des entre pregos e
quantidades dos produtos.

A leitura dos rotulos também envolveu a identificacdo das datas de validade
dos produtos, bem como das informacdes nutricionais, instigando assim o cuidado
para ndo consumir produtos fora de validade e escolher aqueles menos caloricos
para nao prejudicar a saude.

Para a Feira de Demonstracdo de Produtos os alunos foram organizados em
grupos de quatro componentes. Os grupos foram orientados a fazer um rodizio em
torno da mesa (simulacéo da feira), onde as embalagens estavam expostas. Cada
grupo refletia sobre as informacdes contidas nas embalagens e respondia as
guestdes orais pré — estabelecidas pela professora para serem feitas pelos colegas
aos seus pares. Ou seja, um grupo ficava atras do balcdo de demonstracdo dos
produtos, apresentando os produtos que iriam ser comercializados, esclarecendo as
davidas sobre as atividades propostas, e outros circulando em torno das
apresentacdes e depois 0s papéis se invertiam. Houve bastante interacdo entre os

grupos e necessarias intervencdes da professora.
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Para finalizar a aula, foi produzido um cartaz coletivo com os produtos e
informacdes referentes aos mesmos. A atividade vivenciada possibilitou uma
reflexdo importante sobre conteddos matematicos. Além de fazer uma articulacao
com as praticas sociais, incluindo nutricdo e consumo, também instigou a oralidade e

a argumentacao.

RESPONDA:

QUESTAO 1: Quais poderiam ser os objetivos desta aula?

QUESTAO 2: Em sua opini&o, a leitura dos rétulos nesta aula da professora poderia

servir para explorar especificamente quais conceitos matematicos?

QUESTAO 3: Quais perguntas relacionadas & matematica vocé acha que a

professora pré-estabeleceu para os alunos fazerem entre si?
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Quadro 4 - Respostas Esperadas — Relato De Experiéncia 2: Feira de Demonstracdo

de Produtos

QUESTAO
PROPOSTA

RESPOSTA ESPERADA

CATEGORIAS DE
CONHECIMENTO A QUAL
CADA RESPOSTA PODE

SER ASSOCIADA

QUESTAO 1

Quais  poderiam
ser 0s objetivos
desta aula?

- Estabelecer relacbes entre diferentes
unidades de medida, comparar, representar
resultados de medigbes utilizando a
terminologia convencional para as unidades
usuais (g,kg,l,ml).

- Explorar o género textual propaganda e
outros géneros textuais;

- Refletir sobre o consumo de produtos
industrializados ou ndo saudaveis e suas
implicacdes para a saude das pessoas;

- Discutir/refletir sobre produtos
industrializados e nao industrializados,
origem e producéo de produtos consumidos
nas residéncias dos alunos, as informacdes
nutricionais nos rétulos e embalagens dos
produtos e prazos de validade, valores
caléricos dos alimentos industrializados,
etc...

Conhecimento especifico
do conteudo

QUESTAO 2

Em sua opinido, a
leitura dos rétulos
nesta aula da
professora poderia
servir para explorar

- Medidas de capacidade e de massa ao
comparar grandezas de mesma natureza e
as formas das embalagens e suas
respectivas capacidades;

- Unidades de medidas convencionais e
nao convencionais de massa e capacidade
ao explorar a leitura das embalagens (nas
receitas que constam em muitas delas, nas
tabelas de valores caléricos..) .

Conhecimento especifico
do conteudo

especificamente
quais conceitos
matematicos?
QUESTAO 3

Quais perguntas
relacionadas a
matematica vocé
acha que a
professora preé-
estabeleceu para os
alunos fazerem
entre si?

- Quais destes produtos compramos por
litro? Quais compramos por quilograma?
Qual a quantidade de produto contida nesta
embalagem? Qual a data de validade? No
caso do leite em pd, era proposta uma
reflexdo sobre a relacdo entre a quantidade
de colheres necessérias para dissolver os
copos de leite.

Fonte: Elaborado pela Autora
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Nos dois extratos, consideramos que 0s conhecimentos que pretendemos
verificar nas respostas dos sujeitos sdo de natureza especifica do contetdo e
pedagogica do conteudo por fazerem referéncia aos objetivos, conceitos e
procedimentos relativos ao tema abordado, conforme sdo caracterizados por
Shulman (1986). Ao serem citados nas respostas conteudos proprios da area, da
disciplina e do campo de estudo grandezas e medidas e ao correlaciona-los entre si
ou com conteados de outras areas de ensino, 0s sujeitos evidenciariam
conhecimentos especificos do conteludo. Ja as respostas relativas a procedimentos,
estratégias e formas de melhor conduzir e aprofundar o contetdo, viabilizando tornar
a aprendizagem mais facil e significativa, representariam indicios de conhecimentos
pedagogicos do conteudo.

Como € possivel observar, os dois extratos de relatos de experiéncias
possuem questdes abertas que os tornaram bastante amplos e isto foi evidenciado
qguando iniciamos a leitura flutuante desta parte do instrumento, gerando dados
algumas vezes nao relacionados ao nosso objeto de estudo, como foi o caso de
respostas que sO fizeram referéncia ao trabalho com linguagem ou que pouco
contemplaram a Matematica. Os resultados da pesquisa de Cavalcanti (2010)
mostram que existe uma primazia por parte dos professores da Lingua Portuguesa
em relacdo as demais disciplinas ou que dao énfase em mateméatica ao campo dos
nameros e operacdes. Segundo Elaborado pela Autora, talvez esteja “implicita para
eles a necessidade do dominio da lingua materna para a compreensdo das demais
areas do conhecimento” (CAVALCANTI, 2010, p. 98).

Partindo disso, entendemos que seria de se esperar que na argumentacao
dos sujeitos fossem mencionados conteudos de outras areas e principalmente de
Lingua Portuguesa, citando, por exemplo, o trabalho com géneros textuais. Tal
entendimento contempla o conhecimento especifico do conteudo, pois de acordo
com Shulman (1986) este tipo de conhecimento também inclui o conhecimento de
outras disciplinas e conteudos, além daquela com a qual se esta trabalhando.

Todas estas consideracdes exigiu um esforco de sistematizacdo e
direcionamento do olhar especificamente ao que nos propomos analisar, e de certo
modo, trouxe algumas limitagdes as analises no sentido de ndo permitir em algumas
respostas observar de maneira pontual os conhecimentos relativos ao tema

investigado como esperavamos, porém, consideramos ainda nas analises que a
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auséncia de respostas esperadas também poderia revelar resultados em nossa
investigacao.

Diante disto, decidimos priorizar nas respostas o que possibilitasse identificar
nao apenas os conhecimentos esperados, mas também o0s conhecimentos nao

esperados apresentados por sujeitos da pesquisa.

6.5 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Acreditamos ser importante informar que a coleta ocorreu como atividade
inicial do primeiro dia de formacdo continuada dos orientadores de estudo em que
seriam iniciados os estudos sobre o tema grandezas e medidas. Estes estudos se
estenderam por toda a semana de 07 a 10/10/14. Desta forma, conforme o que foi
planejado pela coordenacédo da formacédo, a primeira atividade a ser realizada foi a
aplicacdo do instrumento de coleta de dados, que foi utilizado como atividade
desencadeadora das discussdes acerca do tema da formacé&o ao longo da semana.

Ressaltamos ainda que os orientadores também foram previamente
informados de que haveria a participacdo de uma pesquisadora na formacao
coletando dados para uma pesquisa que envolveria o programa do PNAIC-PE,
deixando-os a par da coleta e livres para aceitar participar ou hdo como sujeitos da
pesquisa.

Num primeiro momento, foi entregue a cada um dos sujeitos o material que
representaria a primeira parte do instrumento, um questionario cujo objetivo foi o de
obter dados relativos ao perfil profissional dos orientadores de estudo. Todos os 517
gue estavam presentes no momento da coleta na formacdo continuada aceitaram
participar da coleta.

Em seguida, no momento da aplicacdo da segunda parte do instrumento (0s
dois extratos de relatos de experiéncias), o grupo de sujeitos foi dividido em dois
subgrupos para responder as gquestdes escritas individualmente. Cada subgrupo
respondeu a um dos extratos de relatos. Ou seja, metade dos 517 OE respondeu o
extrato 1 e a outra metade o extrato 2.

Antes do inicio das atividades, foram dadas as instrucdes pela pesquisadora
em todas as turmas de orientadores quanto as formas de realizacdo da atividade, a
fim de garantir a maxima seguranga no processo da coleta sem que possiveis

interferéncias ocorressem, principalmente quanto a individualidade nas respostas
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dos sujeitos, assim como foi reforgado junto aos aplicadores, no caso, os formadores
dos orientadores, a forma de aplicagédo dos instrumentos.

Reforcamos que a coleta ocorreu no primeiro dia deste periodo de formacéo
cujo tema do encontro seria grandezas e medidas e que a aplicacéo do instrumento
foi a primeira atividade realizada com os orientadores de estudo. Também
ressaltamos que até aquele momento, os orientadores ainda ndo haviam estudado o
caderno de formacédo do qual foram extraidos os relatos de experiéncia usados em
Nosso instrumento de coleta.

Destacamos que apos a aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados e do
recolhimento dos mesmos pela pesquisadora, houve um momento de discussao em
cada grupo entre os formadores e os orientadores de estudos a partir das questdes
levantadas nos relatos de experiéncias do referido instrumento como uma forma de
sistematizacdo do tema que foi abordado nos mesmos_ Grandezas e Medidas.
Neste momento, para subsidiar melhor as discussoes, os formadores que aplicaram
as atividades da coleta estavam de posse das respostas esperadas dos orientadores
em relacdo as questdes apresentadas nos instrumentos. Esse momento de
formacdo ndo serda analisado nesta pesquisa por ndo ser um objetivo nesta
investigacao.

Assim, a partir deste percurso metodolégico, buscamos organizar cada etapa
a ser realizada para a obtencdo dos dados necessarios a consecucao dos objetivos

estabelecidos para esta pesquisa.
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7 ANALISES DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos as analises quantitativas e qualitativas dos
dados coletados. Na primeira parte, analisamos o perfil profissional de todos os 517
Orientadores de Estudo do PNAIC/PE que fizeram parte desta investigacdo. Esta
primeira andlise teve como objetivo subsidiar a definicdo dos critérios para

selecionar a amostra de sujeitos que compds a outra parte das analises.

Na segunda parte, analisamos a partir das respostas obtidas na aplicagdo dos
dois extratos de relatos de experiéncias conhecimentos especificos do contetdo e
pedagogicos do contetdo de um grupo de 60 OE, selecionados a partir dos critérios
estabelecidos na andlise do perfil. Para esta parte da analise foram selecionados
sujeitos com o seguinte perfil: ter pés-graduacao, ter experiéncia como professor

alfabetizador com cinco ou mais anos de atuacdo nesta funcao.

7.1. PERFIL PROFISSIONAL

Como ja anunciado acima, a primeira parte das analises dos dados ocorreu
em torno do levantamento do perfil profissional dos sujeitos da investigagao.
Conforme explicitado anteriormente quando descrevemos 0 processo da coleta dos
dados, fizemos a opcdo por nesse primeiro momento utilizar os dados de todos os
517 sujeitos participantes da coleta.

As informag6es sao tratadas em forma de dados estatisticos com a utilizagéo
de graficos de setores, barras e colunas e acompanhadas de comentéarios e
explicagBes necessarias para detalhamento dos dados apresentados.

Buscamos trazer informacdes precisas que exibam adequadamente o quadro
que pretendemos tratar. Foram analisados os dados relativos as redes de ensino as
quais estdo vinculados 0s sujeitos, 0s municipios em que atuam como orientadores
de estudo, as formacBes académicas dos mesmos, se tiveram experiéncias como
professores no ciclo de alfabetizacdo e o tempo em que atuaram nesta funcéo, além
de outra atuacao profissional e o tempo de atuacéo nesta atividade.

A sequir, os dados obtidos:
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a) REDE DE ENSINO:

Como ja tinhamos o conhecimento de que todos os orientadores de estudo
envolvidos no PACTO/PE faziam parte de uma rede publica municipal de ensino,
pois o referido programa de formagdo € exclusivamente voltado para as redes
publicas do pais, buscamos com estes dados ter um panorama que exibisse se
paralelamente também estavam vinculados as redes estadual e particular.

Em nossa pesquisa, identificamos que dos 517 sujeitos que participaram da
coleta de dados, apenas 60 sujeitos investigados (11,60%) afirmaram que atuam
também em outras redes de ensino (estadual ou particular). E um quantitativo de 52

pesquisados ndo informou este dado (10,5%). O grafico 2 exibe tais dados:

Gréfico 2 — Redes de Ensino

REDES DE ENSINO

B MUNICIPAL
B OUTRAS REDES
= NAO INFORMARAM

Fonte: Elaborado pela Autora

b) MUNICIPIO:

Neste item do perfil, mapeamos os municipios que estavam representados
pelos sujeitos no dia da coleta, por acreditarmos que de certa forma, ter a
informacdo sobre os lugares onde atuam revelasse informag¢des importantes. Um
exemplo disso foi quando vimos em um momento posterior das analises que em boa

parte dos municipios das regibes do agreste e sertdo, os OE fizeram cursos de
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especializacdo em Psicopedagogia. Isto nos leva a inferir que nestas areas este foi
um dos cursos mais ofertados aos profissionais da educagéo.

Do total dos 185 municipios existentes em Pernambuco, 156 (84,32%) foram
citados e apenas 29 destes (15,68%) nao foram informados.

E para termos um panorama mais geral dos municipios representados pelos
sujeitos, agrupamos todos 0s municipios citados por regides do estado de
Pernambuco. Isso nos deu uma breve visdo da distribuicdo dos municipios por
regides no PNAIC/PE.

Assim, verificamos que no dia da coleta de dados, havia orientadores de
estudo de 64 municipios da regido do Agreste (90,14%). Essa regido é composta por
um total de 71 municipios. Da regido do Sertdo, composta por 56 municipios
participaram da coleta orientadores de 43 municipios (76,78%). Ja a regido
Metropolitana foi representada por sujeitos dos 14 municipios que a compde (100%).
Da zona da Mata Sul participou da coleta sujeitos de 21 municipios (87,5%) dos 24
gue compde tal regido e da Mata Norte, dos 19 municipios que formam a referida
regido, apenas 14 municipios foram representados por orientadores de estudo

(73,78%). Tais dados encontram-se no grafico 3:

Gréfico 3 — Quantidade de Municipios Representados pelos OE no PNAIC/PE por
Regides do Estado

QUANTIDADE DE MUNICIPIOS REPRESENTADOS
PELOS OE NO PNAIC/PE POR REGIOES DO ESTADO

B Reg. Metropolitana M Mata Norte Mata Sul M Sertdo M Agreste

Quantidade de municipios representados pelos |E—— 1ﬂ
2
OE 43 64
—(
Total de municipios por regides 19*
d
72

Fonte: Elaborado pela Autora



85

Também fizemos o levantamento de quantos sujeitos de cada regiao
participaram da coleta. Dos 517, foram 159 orientadores de estudo oriundos da
regido do Agreste (30,75%), 132 (25,53%) do Sertdo, 107 (20,69%) da regido
Metropolitana, 45 da regido da Mata Norte (8,7%) e 35 da Mata Sul (6,76%). Estes

dados constam no gréafico a seguir:

Gréfico 4 — Distribuicao dos Sujeitos nos Municipios por Regides do Estado de PE

DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS NOS MUNICIPIOS POR
REGIOES DO ESTADO DE PE

W Agreste

M Sertdo

H Reg. Metropolitana
M Mata Sul

W Mata Norte

m Naoinformados

Fonte: Elaborado pela Autora.

E interessante destacar que em relacdo ao Pacto, pela quantidade de
municipios das regifes do Agreste e do Sertdo que foram representados pelos
sujeitos que participaram da coleta dos dados, observamos que o referido programa
de formacgao alcancou uma boa abrangéncia no estado de Pernambuco, indicando
que as politicas publicas voltadas para a educacgéo basica e especificamente para os
anos iniciais do Ensino Fundamental estdo buscando garantir a maior participacao
possivel dos profissionais da educacdo nos processos de formacdo continuada,
exigindo dos gestores publicos a¢des que viabilizem tal participacéo.

Também é importante salientar que a grande representatividade dos
municipios pernambucanos no PNAIC reforca o porte do referido programa de
formacdo continuada e a ideia de que o0s municipios e o0 estado necessitam

acompanhar as exigéncias atuais relativas a educacdo publica em nosso pais,
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tomando como ponto de partida a formacao dos profissionais diretamente ligados a

pratica pedagdgica.

FORMAGCAO ACADEMICA:

Na coleta de dados sobre a formacdo académica dos 517 sujeitos, encontramos
dados importantes que podemos analisar tanto sob um olhar positivo, como também
para uma reflexao critica a respeito do que podem indicar, pois julgamos essencial
termos uma visdo 0 mais completa possivel sobre os participantes da pesquisa.

Vimos que a totalidade dos sujeitos ja possui formacédo superior em nivel de
graduacéo. Destes, 201 sdo graduados em Pedagogia (38,87%), 17 séo licenciados
em Matemaética (3,28%) e 135 orientadores de estudo que participaram da pesquisa,
tém outras graduacdes (tais como: licenciaturas em Histéria, Geografia, Biologia,
Ciéncias Bioldgicas, Letras, cursos de Psicologia, Servigco Social e Administracdo de
Empresas). Infelizmente um ndamero alto de participantes ndo informou sobre qual foi
0 curso que fez na graduacao: 164 (31,72%).

Tais dados mostram que uma parte dos profissionais que estavam atuando
como formadores de professores alfabetizadores no PNAIC-PE tiveram suas
formacdes iniciais diretamente ligadas a areas especificas de ensino que geralmente
poucos contemplam em seus curriculos conhecimentos relativos a educacao infantil
e aos anos iniciais do ensino fundamental. O que nos leva a supor que isto de
alguma forma pode interferir no desempenho ndo apenas dos professores, mas
também dos profissionais que atuam diretamente com o trabalho pedago6gico, como
€ 0 caso dos proprios orientadores de estudo.

Também supomos que pode limitar o desenvolvimento de conhecimentos
bésicos para o ensino, e de acordo com Shulman (2005, p.18), “0 conhecimento
base deve ocupar-se dos objetivos da educacdo ou mesmo dos meétodos e as
estratégias de ensino”, o que mostra a amplitude desse conhecimento num trabalho
pedagogico e 0 quanto poderia contribuir na pratica profissional de muitos

orientadores de estudo. Vejamos o grafico 5:
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Gréfico 5 — Formacao Académica: Graduagéo

FORMACAO ACADEMICA: GRADUACAO

B PEDAGOGIA
W OUTRAS GRADUACOES
GRADUACAO EM

MATEMATICA
mNAO INFORMARAM

Fonte: Elaborado pela Autora

Outro dado interessante sobre a formagcdo académica dos orientadores de
estudo estd relacionado ao fato de que dos 201 que possuem graduacdo em
Pedagogia, 109 informaram que fizeram também os cursos de Magistério ou Normal
Médio (21,08%).

Partindo de uma reflexdo critica, poderiamos dizer que o fato de uma parte
dos sujeitos investigados ter graduacdo em cursos distintos ao de Pedagogia pode
dificultar suas praticas como formadores de professores. Contudo, dessa forma
estariamos afirmando que ndo ser pedagogo interfere na atuacdo de um
formador/OE. Porém, o que acreditamos é que tanto um pensamento como o outro
ndo sao suficientes para determinar se é o curso da formacao inicial que interfere ou
nao nas praticas profissionais desses sujeitos.

Quanto ao nivel de poés-graduacéo, verificamos que dos 517 sujeitos, 460
(89,97%) j& possuem pos-graduacdo em nivel de Especializacdo e 57 ndo tém ou
nao informaram sobre formacéo em nivel de pés-graduacao. Ainda identificamos que
destes, 430 (93,48%) fizeram cursos de Especializacdo em areas de ensino diversas
e apenas 14 fizeram cursos de Especializacdo na area da Matematica (3,04%).
Nesse mesmo grupo, s6 16 deles estdo no nivel do Mestrado (3,48%). Nenhum dos
sujeitos participantes apresentou dados relativos a curso em nivel de Doutorado. O

grafico 6 representa estes dados:
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Gréfico 6- Formacdo Académcia: pés-graduacéo

Formagao académica: Pés-Graduagao

M Sujeitos com Especializacoes
diversas

M Sujeitos com Mestrado

Sujeitos com Especializacdo em
Matematica

m Naotém ou ndo informaram

Fonte: Elaborado pela Autora

Reconhecemos nos dados acima um grande avanco em relacdo a
profissionalizacdo e investimento na carreira docente nas Ultimas décadas.
Consideramos importante que tantos profissionais da educacdo ja possuam pos-
graduacédo em nivel de Especializacdo, porém, temos a clareza que n&do é apenas o
nivel da formagdo que pode indicar avancos na profissdo. Existem outros fatores
que também contribuem para isso, como a formacao continuada, a valorizacdo da
carreira, acesso a novos recursos didaticos e tecnologicos e etc... No entanto, ainda
assim chama a atengédo o fato de que quando observamos os dados relativos a
formacdo em nivel de Mestrado, percebemos que o acesso ou a oferta de cursos

dessa natureza ainda estéo restritos a uma minoria dos profissionais da educagao.

ATUACAO COMO PROFESSOR (A) DO CICLO DE ALFABETIZAGAO:

Ao incluirmos este item no perfil profissional dos sujeitos investigados, a
intencdo foi de identificar caracteristicas profissionais que julgamos que poderiam
ser necessarias a compreensao acerca de determinados aspectos que fazem parte
da andlise qualitativa que realizamos posteriormente utilizando o outro instrumento
de coleta de dados.

No conjunto da totalidade dos sujeitos, apenas 32 nao informaram (6,18%),

354 exercem ou ja exerceram essa funcdo (64,47%) e 131 declararam que nao
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atuam ou ndo atuaram como professor alfabetizador (25,33%). Todos estes
orientadores de estudo apresentaram 0s seguintes tempos de atuacdo: 70 sujeitos
(13,53%) com até 5 cinco anos de atuacao; 82 deles (15,86%) com 6 a 10 anos de
atuacao e 202 sujeitos (39,07%) com mais de 10 anos de atuacédo. Do total dos 517,
novamente apenas 32 nao informaram (6,18%). Tais dados constam no gréafico
seguinte:

Gréfico 7 — Atuacdo como Professor Alfabetizador e Tempo de Atuagéo

ATUACAO COMO PROFESSOR
ALFABETIZADOR E TEMPO DE ATUACAO

mNAOATUA OU ATUOU

EATUAQU ATUQU HA ATE
5ANQS

ATUAOU ATUOU ENTRE 6
A 10 ANOS

EATUAOQU ATUOU HA
MAIS DE 10 ANOS

m NAO INFORMOQU

Fonte: Elaborado pela Autora

Percebemos que a maioria dos orientadores de estudo que tem ou tiveram
experiéncias como professores do Ciclo de Alfabetizac&o ja ttm mais de 10 anos de
atuacdo com 0s anos iniciais, o que nos levou a acreditar que possivelmente ja
possuem bastante familiaridade com o trabalho desenvolvido em sala de aula pelos
professores alfabetizadores. No entanto, nas analises qualitativas que
posteriormente serdo apresentadas neste trabalho, tal concluséo néo se confirma de

maneira geral.

OUTRAATUACAO PROFISSIONAL:

Buscamos também identificar no perfil profissional do grupo de sujeitos, se 0s
mesmos desempenham outras func¢des profissionais e se estdo ou nao relacionadas
ao trabalho pedagogico, assim como ha quanto tempo estdo atuando em tais

funcBes. Mais uma vez estavamos buscando obter dados que permitissem conhecer
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um pouco mais sobre esse grupo e o0 seu cotidiano profissional, no sentido de
encontrarmos elementos que poderiam auxiliar-nos nas observacdes realizadas.

No grupo de 517 orientadores de estudo, obtivemos os seguintes dados: 405
deles (78,33%) tém outra atuacdo profissional; 112 nao informaram este dado
(21,66%).

Entre os que informaram, 393 (76,01%) tém outra atuacdo relacionada ao
trabalho pedagogico no contexto escolar (coordenadores, professores, bibliotecario,
formadores de professores, supervisores, educadores de apoio, técnico-pedagdgico,
orientador pedagogico, gestores e outros) e apenas 12 sujeitos (2,32%) atuam
também em outras funcbes que ndo estdo ligadas a area da educacdo, como:
auxiliar administrativo, analista de sistemas, analista ambiental, enfermeira,
comerciaria, analista de RH e outras.

Estes dados revelam que a grande maioria dos sujeitos pesquisados, 405
deles (78,33%) desempenham uma funcéo paralela a que desenvolvem onde atuam
como orientadores de estudo, o que significa que tém uma dupla jornada de
trabalho, o que sabemos ser uma realidade bem comum entre os profissionais da
educacdo em nosso pais e que pode interferir no rendimento dos mesmos diante de
suas atribuicbes cotidianas e consequentemente em sua formagéo profissional.
Estes dados constam no gréfico 8.

Gréfico 8 — Outra Atuacgéao Profissional

OUTRA ATUACAO PROFISSIONAL

B OUTRAATUACAO NA
AREA ESCOLAR

B OUTRAATUACAO NAQO
RELACIONADA A
EDUCACAO

NAQ INFORMOU QU NAO
TEM

Fonte: Elaborado pela Autora
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Em relacdo ao tempo de atuacdo em outra atividade profissional, os dados
obtidos informam que 193 orientadores de estudo (37,33%) tém até 5 anos de
atuacao em outra atividade; 134 (25,91%) tém de 6 a 10 anos de atuacdo em outras
funcdes; 69 dos pesquisados (13,34%) tém mais de 10 anos de atuacéo
desenvolvendo outras atividades ndo relacionadas a educagcdo e 121 sujeitos
(23,40%) néo informaram o tempo de atuagdo em outra atividade. Vejamos:

Gréfico 9 — Tempo de Atuagdo em Outra Atividade Profissional

TEMPO DE ATUACAO EM OUTRA ATIVIDADE
PROFISSIONAL

B ATE 5 ANOS

W DE G A 10 ANOS
MAIS DE 10 ANOS

ENAO INFORMOU

Fonte: Elaborado pela Autora

Enfim, destacamos que no levantamento do perfil profissional dos
orientadores de estudo do PNAIC-PE, o enfoque principal foi o de apresentar dados
guantitativos que possibilitassem uma visdo ampla a respeito desses profissionais
que estdo atuando no referido programa de formacdo de professores, por
acreditarmos que poderiam apresentar novas informacfes e novos elementos que
contribuissem na ampliagdo do nosso olhar no momento das andlises qualitativas
dos dados coletados por meio do outro instrumento utilizado nesta investigagao.

Além disso, fizemos a opcao por aplicar este instrumento porque temos a
convicgdo de que no desenvolvimento do conhecimento docente, varios aspectos
estdo envolvidos e podem interferir para que ocorra de maneira satisfatoria. Dentre
muitos, citamos o cotidiano profissional dos profissionais que fizeram parte da
pesquisa. Desse modo, acreditamos que teriamos uma visao mais completa sobre o

gue buscamos identificar.
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E por fim, os dados obtidos neste levantamento do perfil profissional também
se configuraram como um meio importante para o estabelecimento dos critérios de

escolha dos 60 sujeitos que fizeram parte das analises qualitativas.

7.2. OS ORIENTADORES DE ESTUDO E OS CONHECIMENTOS ESPECIFICO DO
CONTEUDO: ANALISES DOS EXTRATOS 1 E 2

Nesta secdo discutiremos as analises relativas aos extratos de relatos de
experiéncias que foram apresentados aos sujeitos. Buscamos identificar
conhecimentos explicitados pelos orientadores de estudo do PNAIC/PE sobre os
conteudos do campo das grandezas e medidas, massa e capacidade ou indicios
deles.

A analise dos dados coletados direcionou para uma abordagem qualitativa,
tendo em vista que constam nos referidos relatos questdes abertas que permitiram
uma variedade de respostas. No entanto, nos momentos necessarios os dados
também poderao receber tratamento estatistico, organizados em forma de graficos.

Salientamos que para o levantamento do perfil profissional dos OE utilizamos
os dados de todos os 517. Porém, para as andlises dos extratos de relatos de
experiéncias; optamos por trabalhar na andlise com dados de apenas 60 sujeitos,

Selecionamos protocolos de profissionais que tém pos-graduacdo em nivel de
Especializacdo e até Mestrado tentando priorizar areas ligadas diretamente ao
ensino em geral e ao ensino da Matematica. Além deste, buscamos selecionar por
meio do perfil profissional, sujeitos que ja lecionaram no Ciclo de Alfabetizacdo por 5
anos ou mais, por entendermos que tal experiéncia também poderia contribuir com
as analises.

Justificamos a escolha do grupo de sujeitos para esta parte das analises a
partir dos critérios ja apresentados, por acreditarmos que o conhecimento dos
orientadores de estudo deve se aproximar ao maximo do conhecimento dos
professores. A vivéncia da docéncia por um tempo consideravel em salas de aula do
Ciclo de Alfabetizagéo, para nés, € um indicativo dessa proximidade do orientador de
estudo com o trabalho do professor na sua esséncia. Possivelmente um mesmo
profissional que ainda ndo tenha exercido a tarefa de lecionar em turmas do Ciclo de
Alfabetizac@o ou que tenha tido uma curta experiéncia em sala de aula poderia ndo

evidenciar tal proximidade.
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Organizamos nos quadros abaixo dados relativos aos critérios utilizados na
escolha dos sujeitos para representar de uma maneira mais geral o perfil dos 60 OE.
Ja nos apéndices deste trabalho, constam dois outros quadros (apéndices A e B),
identificando cada um dos sujeitos de acordo com os extratos que responderam.
Nos dois quadros, constam dados sobre os cursos de pés-graduagcdo que os OE
cursaram e intervalos de tempo que representam o tempo de atuagdo como
professores no Ciclo de Alfabetizacdo de cada um deles.

No quadro 5, observamos que a maior parte dos OE tem curso de
especializacdo em Psicopedagogia e como ja foi dito antes, acreditamos que
possivelmente isto ocorreu pelas restricdes na oferta de cursos em outras areas da
educacao nos locais onde atuam ou residem. Vejamos:

Quadro 5 - Levantamento geral do perfil profissional dos OE que responderam o

extrato de relato de experiéncia 1 (Receita Culinaria.)

Continua
FORMAA(;/XO TEMPO DE A'I:UACAO NO CICLO DE TOTAL DE
ACADEMICA:_ ALFABETIZACAO E QUANTIDADES DE SUJEITOS POR
POS-GRADUACAO SUJEITOS FORMACAO LATU
5anos | 6a1l0 11 a 16 a Mais SENSU
anos 15 20 de 20

anos anos anos

Psicopedagogia

4 2 6 3 1 16
Ensino da Matematica
3 1 0 0 0 4
Novas Tecnologias
1 0 0 0 0 1

Metodologia do
Ensino e Praticas 0 0 1 0 0 1
Pedagdgicas

Psicologia Cognitiva

Mestrado em Ciéncias
da Educacéo 0 2 0 0 0 2

Educacéo Infantil

Coordenacéo
Pedagdgica 0 0 1 0 0 1

Fonte: Elaborado pela Autora
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Quadro 6 - Levantamento geral do perfil profissional dos OE que responderam o
extrato de relato de experiéncia 1 (Receita Culinaria.)

Concluséao
FORMACAO TEMPO DE ATUACAO NO CICLO DE TOTAL DE
ACADEMICA: ALFABETIZACAO E QUANTIDADES DE SUJEITOS POR
POS- SUJEITOS FORMACAO LATU
GRADUACAO 5anos | 6al0 | 11a | 16a | Mais SENSU
anos 15 20 de 20
anos anos anos
Educacéao
Matematica 1 0 0 0 0 1
Psicologia
Institucional e 0 0 1 0 0 1
Clinica
Mestrado em
Educacao 0 1 0 0 0 1
TOTAL DE
SUJEITOS POR 9 7 10 3 1 30
TEMPO DE
ATUACAO

Fonte: Elaborado pela Autora

No quadro 7, que abaixo exibiremos, os dados dizem respeito aos OE que
responderam o0s protocolos referentes ao extrato de relato de experiéncia 2. Vimos
novamente e em maior quantidade que o curso de Psicopedagogia € o que abrange a
formacdo da maior parte dos sujeitos. Tal dado suscita algumas reflexdes sobre a escassez
de oferta de cursos no nosso estado em nivel de pds-graduacdo que estejam mais
diretamente ligados ao ensino, a pratica docente e, principalmente de cursos voltados para

0S anos iniciais do EF.
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Quadro 7 - Levantamento geral do perfil profissional dos OE que responderam o

extrato de relato de experiéncia 2 (Feira de Produtos)

TEMPO DE ATUACAO NO CICLO DE

FORMACAO ALFABETIZACAO E QUANTIDADES DE TOTAL DE
ACADEMICA: SUJEITOS SUJEITOS POR
POS-GRADUACAO FORMACAO LATU
SENSU
5anos | 6a10 11a 16 a Mais
anos 15 20 de 20
anos anos anos
Psicopedagogia
6 4 7 5 0 22
Formacéo de
Professores 0 1 0 0 0 1
Educacéao Infantil
1 1 0 0 0 2
Educacdo Matematica
0 1 0 0 0 1
Psicologia Institucional
e Clinica 0 1 0 0 0 1
Formacéo de
Professores e 1 0 0 0 0 1
Educacao Béasica
Alfabetizacdo
0 1 0 0 0 1
Mestrado em Ciéncias
da Linguagem 0 1 0 0 0 1
TOTAL DE SUJEITOS
POR TEMPO DE 8 10 7 5 0 30
ATUACAO

Fonte: Elaborado pela Autora

Vimos nas informagdes constantes nos dois quadros acima apresentados que

os orientadores de estudo participantes do PNAIC-PE tém uma diversidade

consideravel de cursos em nivel de pés-graduacédo e que, em sua maioria, tais

cursos néo estéao tao voltados para o trabalho no Ciclo de Alfabetizac&do. O tempo de

atuacdo como professores alfabetizadores se mostrou mais extenso entre 10-15

anos. No entanto, com base nas ideias de Shulman (1986), acreditamos que isso

possa influenciar no desenvolvimento do conhecimento pedagogico do conteudo,

que é construido a partir do acumulo de experiéncia ao longo do exercicio

profissional.
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Portanto, as analises que se seguirdo a partir de entdo, s6 serdo relativas a
estes dois subgrupos de sujeitos.

Os 60 sujeitos foram subdivididos em dois grupos: um grupo de 30
Orientadores respondeu o relato 1 (receita culinaria), e os outros 30 responderam o
relato 2 (feira de demonstracéo de produtos),

Para a identificacdo dos protocolos de coletas de dados que fizeram parte
destas analises utilizamos a nomenclatura E1 (Extrato 1), que é referente ao relato
de experiéncia da receita culinaria e E2 (Extrato 2), que trabalhou com o relato de
experiéncia da feira de demonstracdo de produtos. Assim, nos exemplos ou
comentarios em que algum deles seja citado, nos referiremos aos mesmos com as
seguintes nomenclaturas e com uma numeracao de identificacdo para cada sujeito,
como por exemplo: E1-1, E1-2, E1-10, E2-1, E2-2, E2-10.

Diante das leituras realizadas tomaremos nas analises as referéncias tedricas
que guiaram esta investigagcdo sobre o conhecimento profissional docente e as
leituras sobre grandezas e medidas, especificamente sobre massa e capacidade
oriundas das pesquisas dos estudiosos citados e as categorias do conhecimento
especifico do conteldo e do conhecimento pedagdgico do contetdo criadas por
Shulman (1986).

Em sintese, consideramos nas respostas quanto ao conhecimento especifico
do conteddo quando o sujeito cita claramente os conteddos matematicos implicitos
no relato, tanto quando responde o0s possiveis conteudos quando diz sobre os
objetivos e também no modo como fala destes contetdos (E1 e E2). E em relacéo
ao conhecimento pedagdgico do conteldo, consideramos quando fala sobre como o
professor poderia explorar conteidos matematicos naquela aula (E1), ou quando diz
quais seriam as perguntas relacionadas a matematica que a professora pré-
estabeleceu para os alunos fazerem entre si (E2).

Adiante teceremos as analises fazendo uso dos dois extratos de relatos de
experiéncia utilizados. Num primeiro momento, elas se dardo em torno do
conhecimento especifico sobre grandezas e medidas. Em seguida, sobre os
conhecimentos especificos do conteldo massa e capacidade. Por fim, faremos as
analises que terdo como foco os conhecimentos pedagogicos do conteudo sobre
massa e capacidade.

O esguema a seguir representa como nossas analises estdo organizadas:
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Figura 2 — Esquema dos conhecimentos analisados

Conhecimentos
especificos sobre

Grandezas e
medidas
_ Conhecimentos
Conhecimentos Pedagégicos do
especificos sobre contedido massa e
massa_e capacidade
capacidade

Fonte: Elaborado pela Autora.

7.2.1 O conhecimento especifico do conteddo dos OE sobre grandezas e

medidas

Diante dos dados obtidos, identificamos que muitas respostas explicitadas
nos protocolos respondidos pelos OE remetiam a conhecimentos relativos
diretamente ao tema grandezas e medidas, o que vemos com naturalidade, ja que
este € o campo matemético tratado no instrumento de coleta, e os relatos de
experiéncias utilizados remetiam os leitores ao reconhecimento deste campo de
estudo.

Dessa forma, decidimos trabalhar também com tais dados, identificando e
analisando-os quanto ao conhecimento especifico do conteddo por meio deles
evidenciados.

No gréafico 10, exibimos estes conhecimentos a partir das respostas dos

sujeitos:
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Gréfico 10 - Conhecimentos especificos sobre grandezas e medidas evidenciados pelos OE

60

50

40

30
B Quantidade de Sujeitos que

20 evidenciaram o conhecimento

10

B Quantidade de Sujeitos que
ndo evidenciaram o
conhecimento

Integrar Usos sociais Diversos O campo das
conteldos de dasgrandezas conteudos grandezase
grandezase emedidasno integramo medidasdeve
medidas com  cotidiano campodas  searticular
outras dreas e grandezase comoutros

conteudos medidas conteudos
matematicos

Fonte: Elaborado pela Autora

De uma maneira geral, a maior parte dos sujeitos fez referéncia direta em
suas respostas ao campo das grandezas e medidas. Eles demonstraram a nocao
sobre diversos contetdos que integram o ensino do referido campo no Ciclo
de Alfabetizacdo e este conhecimento se aproxima muito do conhecimento do
curriculo, também tratado por Shulman em seus estudos, mas que nhao sera
explorado nesta pesquisa. Alguns extratos dos protocolos exemplificam isto e
também reforgam a relagdo com as “medidas”, ou seja, com o numero presente na

fala dos sujeitos:

E1l-14: “Medida de massa, medida de capacidade [...]”

E1-2: “Medidas convencionais e ndo convencionais [...].”

E1-17:“ldentificar instrumentos de medidas convencionais e ndo convencionais
utilizados para medir.”

E2-13: “Medidas de tempo, massa e capacidade.”

E2-16: “Sistema monetario; Medidas de capacidade.”

Outro conhecimento importante que foi explicitado por varios OE foi sobre os

usos sociais das grandezas e medidas no cotidiano, pois indicam um
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entendimento que vai além do campo estudado e de acordo com Shulman (1986)
isto caracteriza um conhecimento especifico do que estd sendo trabalhado.

Verificamos indicios de tal conhecimento nas seguintes respostas:

E1-6: “Identificar as medidas que estao presentes no cotidiano”

E1l-11: “Reconhecer as medidas como um uso diario.” e “Realizar medigbes para
vivéncias do cotidiano.”

E2-3: “[...] Trabalhar de acordo com a realidade, podendo articular com as praticas

sociais.”

De acordo com o que dizem Shulman (1986) sobre o conhecimento especifico
do conteudo e Ball, Thames e Phelps (2008) sobre o conhecimento especializado do
contelido, € necessario também que os professores tenham a compreensdo nao
apenas da disciplina ensinada, mas também das possibilidades da relacdo desta
com outras disciplinas e areas de conhecimentos. Com base nisto, foi possivel ver
respostas que evidenciaram indicios da compreensdo da possibilidade de
integrar a Matematica e os conteudos de grandezas e medidas com outras
areas e contetdos de ensino. Tais como 0s citados nas respostas abaixo que

fizeram referéncia a contetdos de Ciéncias e Lingua Portuguesa:

E1l-4. “Familiarizar as criangcas com medida de capacidade, massa e tempo;
Trabalhar com o género textual: receita culinéria; Trabalhar habitos de higiene e
alimentagdo saudavel.”

E1-17: “Identificar instrumentos de medidas convencionais e ndo convencionais
utilizados para medir; Identificar caracteristicas do género instrucional receita
culinaria.”

E2-17: “Alimentagéo saudavel, Compra e venda; Forma, tamanho.”

E2-23: “Trabalhar a oralidade e a escrita, bem como producao textual (Géneros

textuais); Unidade de Medidas; Valor nutritivo dos alimentos.”

Tomando como base o perfil profissional exibido nos quadros 2 e 3, mais uma
vez encontramos semelhancas nos conhecimentos evidenciados pelos sujeitos das
respostas acima apesar de terem formacgdes diversas, assim como o fato de que o

tempo de atuacdo também variou bastante. Nao percebemos niveis muito diferentes,
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por exemplo, entre a resposta do sujeito 4 do relato 1 que tem graduacéo e poés-
graduacdo na area da Matematica e 5 anos de atuacdo no Ciclo de Alfabetizacao e
as respostas dos demais que tém mais de dez anos de experiéncia nas turmas do
referido ciclo.

Da mesma forma observamos respostas de sujeitos que demonstraram
conhecimentos sobre a relacdo e articulagcdo entre conteiddos do campo de
grandezas e medidas com outros conteuddos da Matematica, o que nos leva a
concluir que reconhecem as possibilidades diversas que o trabalho com grandezas e

medidas pode proporcionar em sala de aula:

E1-17: “Medidas de capacidade, de massa, de tempo; Fracées; Sistema Monetario.”
E1-15: “Medidas; grafico e tabela; volume, massa e capacidade; fracdo.”

E2-23: “[...] Geometria/dngulo, vértice, face; S.N.D.”

E2-7: “[...] Numeros e operagbes (situagbes problemas); Formas geométricas planas

e ndo planas.”

Estes conhecimentos especificos evidenciados permitem perceber que
existem conhecimentos e acesso por parte dos OE ao que atualmente ja é proposto
para o ensino da Matematica e do campo das grandezas e medidas nos anos iniciais
do Ensino Fundamental por meio das orientagbes curriculares encontradas nos
PCN, no PCPE e na proposta do PNAIC, por exemplo. Tais orientagdes indicam o
trabalho com grandezas e medidas desde o inicio do ensino fundamental articulado
a outros campos e areas de conhecimento e da propria Matematica, assim como
para 0s seus usos no cotidiano, e isto foi possivel observar em respostas de varios
sujeitos. Além disso, indicam aproximacdo com o conhecimento do curriculo que
também é necesséario na base do conhecimento docente como afirma Shulman
(1986) e conforme destacamos em outros momentos desta pesquisa. Eles também
sé@o encontrados em estudos como o de Lima e Bellemain (2010), que os indicam
como necessarios ao trabalho com grandezas e medidas que deve ser desenvolvido
com as criangas desde o inicio da escolarizagéo.

Ao apresentarem respostas que reconhecem a importancia do ensino das
grandezas e medidas no Ciclo de Alfabetiza¢éo, somos levados a acreditar que parte

dos OE tém o conhecimento ndo apenas da matéria a ser ensinada, mas também do
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que a compde, como 0s conteudos e conceitos envolvidos. Para Shulman (2005), o
professor deve conhecer aquilo que estd diretamente relacionado ao que ira
trabalhar, e isto é configurado por ele como um conhecimento especifico do
conteudo necessario ao trabalho docente.

Entendemos que ao desenvolver a funcao de formador dos professores do
Ciclo de Alfabetizacéo, o orientador de estudos também necessite exibir esse tipo de
dominio de conhecimento. No caso dos OE, acreditamos que um nivel de
conhecimento especifico mais aprofundado podera contribuir para sua atuacao junto
aos professores alfabetizadores e suas praticas pedagogicas, intermediando
davidas, incompreensdes e ampliando saberes, uma vez que podera identificar nas
compreensdes ou incompreensdes dos docentes quais 0Ss aspectos que podem
contribuir ou ndo para a conducdo do ensino da Matematica huma perspectiva do
letramento e em acordo ao que € esperado nas propostas curriculares que regem o

trabalho pedagdgico nas escolas sobre grandezas e medidas.

7.2.2 O conhecimento especifico do conteido dos OE sobre medidas de massa

e capacidade

A partir das respostas obtidas em cada um dos extratos de relatos para as
guestbes apresentadas, iniciamos as analises. O objetivo nesta etapa foi obter
respostas que exibissem elementos préprios das caracteristicas apresentadas por
Shulman do conhecimento especifico do contetdo tema deste estudo (grandezas e
medidas com énfase nas grandezas massa e capacidade), ou que dessem indicios
de tais aspectos, pois consideramos a existéncia de tal conhecimento em todos os
sujeitos investigados mesmo que em profundidades, entendimentos ou formas
diferentes de expressa-los

Foram apresentadas trés questdes relacionadas aos textos da receita
culinaria da torta integral de banana e da feira de demonstracdo de produtos que
constavam nos relatos das experiéncias das aulas. No extrato 1 (Receita culinaria):
Quais poderiam ser 0s objetivos desta aula? Quais conteudos de Matematica a
professora explorou nesta aula? Como, a partir desta receita culinéria, a
professora poderia explorar contetdos matematicos? E no extrato 2 (Feira de

produtos): Quais poderiam ser os objetivos desta aula? Em sua opinido, a
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leitura dos roétulos nesta aula da professora poderia servir para explorar
especificamente quais conceitos matematicos? Quais perguntas relacionadas
a Matematica vocé acha que a professora pré-estabeleceu para os alunos
fazerem entre si?

As questdes dos dois extratos de relatos direcionavam o olhar dos
respondentes para o dominio de conhecimentos relativos ao contetdo da disciplina
trabalhada e a outras disciplinas, assim como para contetudos diversos, exigindo-
Ihes compreensdo de conceitos, processos, procedimentos e estruturas da
Matemética e do conteddo massa e capacidade, como aponta Shulman (1986) em
relagdo ao conhecimento especifico do conteudo.

Encontramos na maioria dos protocolos, respostas dos orientadores que dao
indicios da existéncia de conhecimentos especificos do contetudo, no entanto, tais
conhecimentos nao séao identificados de uma maneira uniforme entre 0s sujeitos
investigados. Sao conhecimentos variados que evidenciam niveis ou graus de
dominios diferentes por parte deles e muitas vezes superficiais. E ao buscarmos
possiveis justificativas para tal constatacdo, supomos que talvez isto tenha ocorrido
porque existe diferenca entre o que o sujeito fala e o que ele conhece, levando-o a
superficialidade em suas respostas.

Perez (2008) alerta para o fato de que a representacdo social que os
professores construiram desde as suas experiéncias como estudantes dos niveis
basicos de ensino, assim como em suas formacBes profissionais iniciais e
continuadas sobre o conhecimento matematico e sobre o estudo das grandezas e
medidas, podem interferir na maneira como eles lecionam tal disciplina e contetdo.

Para nos, talvez isso justifique algumas respostas de diversos sujeitos. Para a
citada autora, “[...] o conhecimento de grandezas e medidas nao se estruturou, nao
se organizou durante a formacdo do professor [...] de uma forma cientificamente
estruturada [...]” (PEREZ, 2008, p. 97).

A analise permitiu identificar as varias categorias de respostas elencadas e
descritas anteriormente neste trabalho: respostas que se aproximam completamente
da resposta esperada, respostas que se distanciam por lacuna de ordem
pedagogica, mas apresentam elementos esperados, respostas que se distanciam
por equivocos de ordem conceitual e respostas que se distanciam completamente,
aos quais caracterizamos como conhecimentos ndao esperados e que se mostraram

muito importantes nas analises. Os extratos abaixo, por exemplo, ilustram respostas
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as questdes sobre “quais os objetivos da aula” ou sobre “quais conceitos
matematicos que poderiam ser explorados” que se distanciam do esperado, mas
apontam possibilidades plausiveis, uma vez que a formacéo da qual os OE estavam
participando envolvia também a area de Linguagem estes poderiam ser também
objetivos para a atividade, ndo fosse a énfase que é dada a Matematica no
enunciado do questionamento.

E1-1: “Tornar possivel a aprendizagem sobre tratamento de informagcéo a partir de
pesquisas e construcéo de tabelas.”

E1-7: “Identificar o tipo de género textual, reconhecer alimentos saudaveis.”

E1-30: “Discutir sobre a composicdo dos alimentos integrais; Reconhecer o0s
géneros textuais receita e lista, bem como organizagéo do texto [...].”

Num levantamento geral que realizamos das respostas dos 60 sujeitos,
buscamos identificar quantas respostas evidenciadas se aproximaram das respostas
esperadas para as questdes de cada um dos extratos de relatos de experiéncia,
guantas se distanciaram, mas, ainda assim, apresentaram elementos proximos as
respostas esperadas e quantas se distanciaram totalmente.

Consideramos nos dados obtidos o0 que as respostas traziam de
conhecimentos especificos, tais como: os contetdos citados, as referéncias ao
campo matematico das grandezas e medidas e as demais relacbes estabelecidas
entre o tema grandezas e medidas e outros conteudos e areas de conhecimentos.

Vérias respostas do extrato 1 deram indicios de que ha certo nivel de
conhecimento sobre o tema abordado nos relatos (massa e capacidade) quando um
ou outro destes termos apareciam na escrita dos sujeitos ou ainda quando mesmo
de maneira incompleta ou confusa surgiam nas respostas.

O grafico a seguir representa o levantamento realizado no extrato 1 (receita

culinaria) a partir dos conhecimentos especificos do conteudo identificados:



104

Gréfico 11 - Nivel de aproximacao das respostas esperadas dos OES quanto as questdes do
extrato de relato de experiéncia 1 (Receita Culinaria)
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M Conhecimentos aproximados

15

W Conhecimentos distanciados
mas com elementos esperados

= Conhecimentos distanciados e
sem elementos esperados

Questdo 1 Questdo 2 Questdo 3

Fonte: Elaborado pela Autora

Em relacdo as respostas obtidas por meio do extrato 2, identificamos também
a existéncia de conhecimentos especificos quando eram citados direta ou
indiretamente elementos relacionados a conceitos matematicos sobre o campo das
grandezas e medidas, a massa e capacidade e a outros campos matematicos de
estudo.

A seguir, temos o grafico referente ao levantamento realizado a partir das

respostas do extrato 2 (Feira de demonstracéo de produtos):
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Gréfico 12 - Nivel de aproximacao das respostas esperadas dos OE quanto as questdes do

extrato de relato de experiéncia 2 (Feira de demonstracdo de produtos)
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Fonte: Elaborado pela Autora

Percebemos nos dois graficos acima que houve um consideravel
distanciamento entre as respostas dos sujeitos em relacdo as respostas esperadas
para as questdes apresentadas nos dois extratos. Nossa percepcéo acerca de tal
distanciamento se deu a partir de respostas dos sujeitos em que nao foi possivel ver
de maneira alguma nenhum elemento que se relacionasse as medidas de massa e
capacidade do campo das grandezas e medidas, fazendo referéncia apenas a outros
campos matematicos ou a contetdos de outras areas de conhecimento apenas.

Contudo, é importante ressaltar que os relatos de experiéncia também
favoreciam o trabalho com o que foi citado em algumas respostas, porém, aspectos
como a Matematica ndo “aparecer’” em algumas respostas, a énfase apenas em
outras areas de conhecimentos e no trabalho com nimeros e opera¢des chamaram-
nos atencao, visto que os OE estavam cientes do tema que seria abordado no
periodo de formacao no qual o instrumento foi aplicado e que a atividade realizada
por meio dele daria inicio aos estudos sobre grandezas e medidas. E diante disto,
podemos ser levados a inferir que, se alguns sujeitos ndo indicaram nada em
relacéo a tais fatos, talvez possa significar que néo atribuiram importancia ou porque

realmente ndo viram nada que 0s remetessem a isto no instrumento.
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Citamos os protocolos dos sujeitos abaixo como exemplo, ao responderem
sobre quais o0s objetivos da aula ou sobre quais conceitos mateméaticos que
poderiam ser explorados:

E1-7: “Identificar o tipo de género textual, reconhecer alimentos saudaveis.”

E1-30: “Discutir sobre a composi¢cdo dos alimentos integrais; Reconhecer o0s
géneros textuais receita e lista, bem como organizagéo do texto [...].”

E2-1: “Resolugcdo de problemas, adicéo e subtracgo.”

E2-22: “Levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos a partir de materiais
do cotidiano: rotulos, embalagens...”

E2-28: “Numeros e quantidades (poderiamos trabalhar a consciéncia fonoldgica
contando o numero de letras, sons, palavras).”

Chamou atencéo o fato de que um dos sujeitos pesquisados do grupo acima,
que tem formacdo especifica em Matematica (E1-1) esteja no mesmo nivel de
conhecimento que o0s demais que sao, em sua maioria, pedagogos e
psicopedagogos, levando-nos a inferir que a formacao profissional inicial do referido
sujeito ndo contribuiu para a existéncia de um conhecimento especifico que o
diferenciasse dos demais que tém outra formacao, o que seria o esperado.

No entanto, conforme ja afirmamos anteriormente, foi possivel reconhecermos
aproximacédo ao tema abordado no instrumento na maior parte das respostas que
mesmo distanciando-se do que era esperado, ainda assim, trouxeram elementos
gue remetiam ao tema. Nas respostas dos sujeitos 10, 12 e 29, que responderam o
extrato 1, quanto a questdo em que era perguntado quais 0s objetivos da aula do
relato é possivel observarmos isto:

E1-10: “Identificar os tipos de instrumentos utilizados para medir massa.”
E1-12: “Identificar as medidas utilizadas.”
E1-29: “Identificar objetos convencionais e ndo convencionais utilizados para medir.”

Também podemos exemplificar por meio das respostas apresentadas na
segunda questdo do extrato 2, que indagava sobre quais 0s conceitos de
Matematica que poderiam ser explorados a partir daquela aula relatada pelos

sujeitos 2, 8 e 12:

E2-2: “Medidas: volume e massa [...]”
E2-8: “[...] capacidade (ml, )[...]”
E2-12: “[...] Medida de capacidade (grandezas e medidas) [...]".
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Foram dadas respostas que enfatizaram outros conteddos do campo das
grandezas e medidas, como por exemplo, intervalo e duracdo de tempo e sistema
monetario, configurando-se também como conhecimentos especificos do conteudo,
ja que apresentam a compreensao de que € possivel articular o conteudo massa e
capacidade a outros conteudos das grandezas e medidas.

Muitos sujeitos que responderam ao relato 1 (receita culinaria) mencionaram
‘medidas de tempo’, levando-nos a inferir que provavelmente fazem uma relagcéo
entre o preparo de uma receita com a duracéo de intervalo de tempo envolvida neste
processo. E no grupo dos que responderam o relato 2 (feira de produtos), fizeram
referéncia ao trabalho com sistema monetario, possivelmente por relacionarem a
processos de venda e compra. Como exemplos, citamos:

El-4, 17 e 29: “Medida de capacidade, massa e tempo.”

E1-7: “Medidas de capacidade, peso, fracdo e tempo.”

E1-28: “Construir estratégias para medir massa, capacidade e tempo.”

E2-16 e 20: “ Sistema Monetario; Medidas de capacidade.”

E2-3: “Sistema Monetario; Grandezas e medidas de massa e capacidade [...]”

E2-8: “...] Resolver situacbes problemas envolvendo quantidades e o sistema
monetario [...] Identificagdo do tempo [...]”

E2-21: “Fazer uso do sistema monetario e do tratamento de informagdo para obter
dados sobre o produto.”

Tanto em relacdo as respostas dos sujeitos do relato 1 quanto as do relato 2,
mais uma vez foi possivel perceber ao tomarmos como referéncia seus perfis
profissionais (ver apéndices A e B) que as formacdes iniciais e tempo de experiéncia
distintos nao interferiram no nivel de aproximacédo ou distanciamento das respostas
esperadas, ja que evidenciaram conhecimentos similares, conforme podemos
comparar entre as respostas dos sujeitos 4 ( que tem licenciatura em Matematica,
pos-graduacdo em Ensino da Matematica e com experiéncia de 5 anos na atuacao
como professor do Ciclo de Alfabetizac@o) e o sujeitol7 (licenciado em Letras, pos-
graduado em Psicopedagogia e com 10 anos de atuagao no Ciclo de Alfabetizacéo)
que responderam o extrato 1.

As aproximacOes déao indicios de que conceitos basicos do conteudo
especifico massa e capacidade do bloco matematico das grandezas e medidas

integram o corpo de conhecimentos de parte do grupo dos OE do Pacto-PE, e



108

conforme Shulman (1986), isto pode contribuir para uma maior profundidade no
dominio da disciplina lecionada.

Ao buscarmos a identificacdo dos conhecimentos especificos do contetudo
sobre massa e capacidade também foi possivel ver nas respostas dos sujeitos
conhecimentos necessérios no trabalho com tal conteddo, porém com indicios de
niveis de mobilizacdo de conhecimentos distintos e ndo explicitados igualmente
entre todos eles. Vejamos no grafico a seguir quais 0os conhecimentos especificos do

conteudo massa e capacidade que foram explicitados nas respostas dos OE:

Gréfico 13 - Conhecimentos explicitados pelos OE sobre massa e capacidade
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Fonte: Elaborado pela Autora

Identificamos indicios de conhecimentos relativos a importancia da
abordagem do trabalho com as grandezas massa e capacidade desde o
primeiro ano do Ciclo de Alfabetizacdo. Partindo das ideias de Shulman (2005) e
Ball et all (2008), consideramos isto um indicio de que ha no corpo de conhecimento
de parte dos sujeitos um conhecimento da estrutura da disciplina e do campo
matematico que esta em discussao, porém, observando no grafico acima, é possivel
constatar que isto ndo se apresentou entre a maioria dos profissionais que atuam
como OE no PNAIC-PE.

Vejamos algumas respostas que indicam tal conhecimento:
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E1-28: “Construir estratégias para medir massa, capacidade e tempo, utilizando
unidades ndo padronizadas e seus registros.”

E1-4: “Familiarizar as criangas com medida de capacidade, massa e tempo.”

E2-13: “Conhecer as formas e instrumentos de medidas de massa, tempo e
capacidade.”

Com base no que propde, por exemplo, os PCPE (2012) para o trabalho com
medidas de massa e capacidade, verificamos respostas que evidenciaram
conhecimentos que tratam da necessidade de que no trabalho com medidas de
massa e capacidade sejam realizadas atividades com estimativas e de explorar
comparacgOes e a relagcdo adequada entre a grandeza e o objeto a ser medido.
Estes conhecimentos revelaram que os OE que apresentaram tais respostas
reconhecem que o trabalho com estimativas e comparacfes de grandezas contribui
para o estudo das medidas de massa e capacidade, como afirmam Lima e Bellemain
(2010). Contudo, apenas em sete sujeitos que responderam o extrato 1 isto ficou
evidenciado, levando-nos a acreditar a partir do que diz Shulman (1986) sobre o
conhecimento especifico do conteddo, que falta ainda ao grupo de OE a
compreensao acerca do que compde o conteddo a ser ensinado e que esta
diretamente relacionado ao mesmo.

Encontramos estes conhecimentos nas respostas dos seguintes sujeitos:

E1-3 e E1-5: “[...] Estimativas.”

E1-23: “[...] Trabalhar varios tipos de medidas, Sistema Monetario e Estimativa.”
E1-23: “[...] comparando as medidas (massa x capacidade).”

E1-3 e E1-22: “[...] comparagédo de grandezas.”

E2-8: “[...] comparar diferentes capacidades (ml e ).”

O gréfico 13 também exibe dados que indicam que um grupo de OE
apresenta indicios do conhecimento especifico sobre a existéncia de unidades de
medidas convencionais e ndao convencionais de massa e capacidade e que
estas devem ser trabalhadas no Ciclo de Alfabetizag&o. Este conhecimento foi
explicitado por poucos orientadores, conforme mostra o gréfico.

Shulman (2005), alerta para o fato de que tanto o dominio de um
conhecimento especifico do conteudo quanto a auséncia dele pode interferir ou
afetar, por exemplo, na forma como o professor utiliza ou critica o livro didatico,

como ele seleciona seus materiais e como estruturam suas disciplinas e aulas.
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Assim também acreditamos que ocorra com o trabalho dos profissionais que atuam
como orientadores de estudo.

Algumas respostas em que identificamos o conhecimento sobre as unidades
de medidas convencionais e ndo convencionais sao:

E1- 2: “...] Utilizar as medidas convencionais e nao convencionais.”

E1-24: “[...] Reconhecer medidas de capacidade ndo convencionais, relacionando-as
com as convencionais.”

E1-30: “...] Reconhecer o copo, a xicara, a colher como medidas né&o
convencionais.”

E2-23: “[...] Unidades de medidas.”

Outro conhecimento explicitado entre alguns OE foi quanto a no¢éo de que a
leitura e interpretacdo de numeros fracionarios devem ser introduzidas desde
o Ciclo de Alfabetizacdo ao se trabalhar medidas de massa e capacidade. De
acordo com o grafico anteriormente apresentado, foram poucos sujeitos que deram
respostas esperadas neste sentido (apenas 3), o que chama atencao, principalmente
em relacdo aos que responderam as questdes do extrato 1 em que constava uma
receita culinaria, género que naturalmente remete ao uso de nameros fracionarios na
representacdo das quantidades de medidas de massa e capacidade.

Vejamos as respostas que exemplificam tal conhecimento:
E1-24: “[...] Comparando as fragbes: Todo = 1xicara, metade = meia xicara; 2 = 1
parte do todo; 3 partes do todo ?4.”
E1-28: “[...] Nogéo de fragcdo.”

E1-30: “Reconhecer fragdo (1 inteiroe 2 [...].”

A utilizacdo adequada dos diversos instrumentos de medidas
convencionais e nao convencionais para medir massa e capacidade foi um
conhecimento também evidenciado em respostas de OE, indicando dominio sobre o
conteudo que estd sendo trabalhado, caracterizando-se como um conhecimento
especifico do conteddo. Porém, mais uma vez constatamos que apenas uma
pequena parte dos sujeitos explicitou esse conhecimento importante no trabalho com
massa e capacidade, como € o caso do que trata dos instrumentos de medidas. O
grafico 13 também nos mostra tal constatacao.

Segundo Shulman (2005), sem a compreensdo adequada dos conceitos e

conteudos com os quais necessita lidar, um professor pode ndo conseguir fazer um
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uso critico e adequado daquilo com o que trabalha, como um texto ou um livro, por
exemplo. Concordamos com tal ideia, pois vemos que o dominio sobre aquilo com o
qual necessita trabalhar proporcionara ao préprio professor ou no caso dos sujeitos
da pesquisa_ os orientadores de estudo_ maior seguranca e aproveitamento em
suas praticas pedagogicas.

As seguintes respostas deram indicios do conhecimento ao qual nos
referimos:

E1-3: “...] Reconhecer e utilizar diferentes instrumentos de medidas.”

E1-17: “Identificar instrumentos de medidas convencionais e n&o convencionais
utilizados para medir [...].”

E2-13: “[...] Conhecer as formas e instrumentos de medidas de massa, tempo e
capacidade [...].”

Apesar de nao termos identificado nas respostas de todos 0s sujeitos 0s
mesmos conhecimentos especificos, vimos que tanto em relacdo as primeiras
guestBes sobre quais os objetivos das aulas, quanto em relacdo as segundas, que
buscavam saber quais 0s contetdos e conceitos matematicos trabalhados nas aulas
dos relatos, parte dos sujeitos da pesquisa apresentou respostas que demonstraram
indicios da existéncia de conhecimentos sobre a disciplina, o contetudo investigado
massa e capacidade) e outras areas e conteudos que, direta ou indiretamente,
também constavam no instrumento.

De acordo com Shulman (1987), estes sdo aspectos que configuram um
conjunto de conhecimentos necessarios ao professor, como foi 0 caso das respostas
encontradas nos protocolos E1-24, E1-17, E1-30, E1-4, E2-13, E2-9, por exemplo.
Isto de certa forma configura um conhecimento especifico considerado base para o
ensino: quando o professor é capaz de correlacionar a matéria ensinada a outras,
percebendo possibilidades de mobilizar nos alunos conhecimentos de naturezas
distintas mas que podem ‘caminhar juntos’.

Tomando como base o dominio do conhecimento do contetdo especializado
de Ball et all (2008), no ensino de determinado contetdo, os professores: devem
apresentar ideias matematicas que se relacionem (neste sentido, damos como
exemplo, o trabalho com estimativas que também deve estar envolvido no ensino
das medidas de massa e capacidade), reconhecer o que esta envolvido no uso de

uma representacdo especifica (6 o caso das unidades convencionais e nao
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convencionais de medidas), estabelecer conexdes entre temas ja abordados e
futuros (nimeros fracionarios, por exemplo).

Enfim, eles precisam entender diferentes interpretacbes do que esta sendo
ensinado/estudado e para isto, acreditamos que o dominio do conhecimento
especifico do conteddo seja fundamental em sua base de conhecimento para um
bom ensino.

Como ja foi anunciado anteriormente, também identificamos nas respostas
dos sujeitos conhecimentos ndo esperados e equivocados. Partimos da
compreensao de que varios fatores podem ter contribuido neste sentido, como o fato
de que a gama de informacdes que eles j& vinham recebendo nas formacfes
anteriores ainda estivessem muito presentes em suas memarias, que a formacéo da
maioria dos OE por ser em Pedagogia os permitia ter uma visdo mais global e
integradora do campo de estudo e dos contetdos que seriam mobilizados naquela
formacao continuada na qual nossa coleta de dados foi realizada, que n&o seriam
por erro ou auséncia de conhecimentos, e sim, por formas préprias de
interpretacdo/compreensdo das questbes apresentadas, ou ainda, por se
configurarem como lacunas de ordem pedagdgica e nao conceitual.

Assim, decidimos também apresentar tais conhecimentos como uma forma de
ampliarmos o olhar quanto ao que também faz parte do corpo de conhecimentos
especificos do contetdo dos OE do PNAIC/PE.

Um desses conhecimentos especificos equivocado é o que faz referéncia as
relacbes e conceitos errdneos entre massa e capacidade, massa e volume,
volume e capacidade. Alguns sujeitos evidenciaram ndo compreender que ‘volume
e massa’, ‘massa e capacidade’ sdo grandezas distintas, que ‘capacidade e volume’
sdo abordagens distintas para uma mesma grandeza e que ‘capacidade’ e ‘massa’
sdo ‘grandezas’ e ndo ‘medidas’.

Alguns exemplos de respostas:

E1l-1: “[...] Medidas e volumes.”

E1-12: “[...] Mostrar através de cartaz a medida utilizada e o padrdo de volume [...]”
E1-15: “...] volume e massa; capacidade.”

E2-5: “Construir estratégias para medir massa, volume [...]”

E2-2: “Medidas: volume e massa.[...]”

E2-6: “Identificar capacidades de medidas.”
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As respostas acima foram consideradas equivocadas por auséncia de maior
dominio dos aspectos conceituais relativos ao campo e aos conteudos, como € o
caso, por exemplo, do equivoco ao tratar volume e massa como ‘medidas’ e nao
como grandezas. Vimos que profissionais que tém formacao inicial em Matematica e
com mais de 10 anos de atuacdo no Ciclo de Alfabetizacédo (E1-1), como outros
cujos perfis ndo sado iguais, apresentaram equivocos em suas respostas,
significando que tais critérios ndo os diferenciaram neste sentido.

Um conhecimento ndo esperado foi quanto a énfase, primordialmente, em
conteudos do campo dos numeros e operacdes encontrados em diversas
respostas, que classificamos como distanciado, mas nédo incorreto, ja que os relatos
permitiam a exploracdo de conteudos tanto do campo das grandezas e medidas,
como de outros campos da Matematica. Eis algumas respostas:

E1-6: “Medidas, nimeros e operagoes (calculos), grandezas.”

E1-14: “[...] Analisar a diferenca de prego entre um alimento e outro [...]”

E1-12: “[...] Realizar a operacao de adicdo de maneira ludica. [...]; NUmeros naturais
[...], Numeros fracionarios / racionais; Adicdo.”

E2-11: “[...] Nimeros e operacgées (situagdes problemas) [...]”

E2-4: “[...] Célculos de adicao e subtracgao (situagbes problemas).”

E2-25: “Situagbes problemas; As quatro operagées [...]”

As respostas acima reforcam que o campo dos numeros e operacdes ainda
prevalece no trabalho docente, como aponta Cavalcanti (2010) a partir dos
resultados de sua pesquisa que ao analisar os registros realizados no diario de
classe por professoras da educacéao infantil verificou que elas priorizaram em suas
aulas o trabalho com esse campo mateméatico, mesmo divergindo com suas falas
guando questionadas pela pesquisadora se na educacéo infantil o trabalho com o
bloco nimeros e operacdes deveria ser privilegiado. Mais uma vez, destacamos que
o trabalho com numeros e operacdes é importante e deve ser bem explorado pelos
professores, porém, alertamos para o fato de que a sua priorizagdo no trabalho em
Matematica pode limitar as possibilidades de exploracdo de outras areas e
conteudos, como € o0 caso com 0 campo das grandezas e medidas, conforme
propdéem documentos orientadores e estudos diversos, como Lima e Bellemain
(2010) e Perez (2008).
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Também foi possivel verificar em respostas de sujeitos que responderam ao
relato 1, priorizagdo da articulagdo entre o conteddo massa e capacidade ao
trabalho com graficos e tabelas, e os que responderam ao relato 2, com formas
geomeétricas ou solidos geométricos, ndo explicitando possiveis articulagbes com
outros conteldos matematicos, que categorizamos como um conhecimento nao
esperado, mas ndo incorreto, pois reconhecemos que o0s relatos realmente
permitem uma ampla exploracdo do trabalho com o tratamento da informacdo a
partir de dados sobre as preferéncias alimentares das criancas, por exemplo, e
formas geométricas a partir das embalagens dos produtos, como identificamos nas
respostas dos seguintes protocolos,

E1-26: “Grandezas e medidas, tabela, numeros.”

E1-22: “Construgdo de graficos e tabelas.”

E2-27: “Classificar formas das embalagens; ldentificar os tipos de formas das
embalagens; Comparar os diferentes tipos de formas das embalagens.”

E2-18: “Identificar os sélidos geométricos espaciais [...] Figuras planas e ndo planas
[.]"

E2-15: “Medidas e formas geométricas.”

E2-7: “[...] Formas geomeétricas planas e ndo planas.”

E2-3: “[...] Comparacao das embalagens com os sdolidos geométricos.”

Por fim, apesar de entendermos que os dois relatos de experiéncia permitem
a integracdo de areas e conteudos de ensino, também vimos distanciamento nas
respostas de uma parte dos sujeitos que explicitaram conhecimentos relacionados a
supervalorizacado do trabalho com géneros textuais e aspectos linguisticos em
detrimento dos aspectos matematicos. O distanciamento das respostas, ainda
gue nao estejam incorretas, foi evidenciado quando possivelmente por se tratar de
atividades que envolviam a leitura de uma receita e de rotulos de embalagens nos
dois relatos de aulas, os sujeitos desta investigacdo tenham visto poucas
possibilidades de trabalho com a Mateméatica ou mesmo nem as perceberam. A
seguir temos algumas respostas de OE que evidenciaram isto:
E1-23 e 25: “Explorar o género textual instrucional — receita.”
E1-19 e 18: “Habilidade na leitura; Identificagdo do género; Apresentagdo da receita

com uso de cartaz [...]"
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E2-23: “Trabalhar a oralidade e escrita, bem como produgédo textual (Géneros
textuais) [...]”

E2-8: “Trabalhar a oralidade e argumentagéo.”

E2-14: “Leitura de nome/palavras nas embalagens [...] Diferenciar letras/formas
diferentes de escrita [...] Refletirem questdes relacionadas a consciéncia fonologica
[..1"

Quanto aos conhecimentos especificos do conteludo que esperavamos
identificar e ndo foram explicitados pelos sujeitos da pesquisa, salientamos que séo
conhecimentos tdo importantes quanto os identificados, ja que configuram o que as
propostas e orientacdes curriculares esperam que seja realizado no ensino das
grandezas e medidas de massa e capacidade no Ciclo de Alfabetizacdo. Contudo, o
fato de ndo manifestar esses conhecimentos néo indica necessariamente auséncia
do mesmo.

Foram os seguintes conhecimentos especificos do contetdo esperados, mas
nao identificados nas respostas dos OE sobre medidas de massa e capacidade:

e Perceber que capacidade e volume sédo grandezas da mesma natureza, mas
gue se manifestam em situagdes distintas.

e EXxisténcia de diferentes unidades de medidas.

e Perceber que massa e volume sdo grandezas distintas, mas que se articulam
no contexto real.

e A importancia da producéo e explicacdo de registros para comunicacdo dos
resultados de medicdes.

e A importancia de levar o aluno a construir estratégias para medir massa e
capacidade utilizando unidades nao padronizadas de medidas.

A ndo identificacdo de tais conhecimentos nos remete mais uma vez as
reflexdes sobre a formacéo inicial e continuada dos profissionais da educacédo e as
lacunas curriculares que parte deles apresenta. Muitos conhecimentos que deveriam
compor o0 conjunto de saberes dos professores que ensinam Matematica sao
imprescindiveis para que a disciplina se relacione com outras e seja mais explorada
em sala de aula e melhor utilizada socialmente.

Para Shulman (2005, p. 3) significa que em relagdo a formacéao inicial dos
profissionais da educagao “toda essa diversidade sugere que os futuros professores

chegam a preparacédo do professor com conhecimentos da matéria muito diferentes”.
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Ele diz ainda que “devemos também recordar que a formagao do professor comeca
muito antes que o0s estudantes entrem nos programas formais de preparagcédo do
professor.” (2005, p. 5) e que “muito do que os futuros professores tém aprendido
acerca do ensino de suas matérias vem de suas experiéncias como estudantes.”
(2005, p. 5)

Dessa forma, temos a compreensdo que o conhecimento especifico do
conteudo dos profissionais da educacdo estad diretamente relacionado ao modo
como os conhecimentos das matérias que vao lecionar ou lidar como formadores de
professores foram tratados em suas formagdes iniciais.

E possivel verificar que as respostas dos sujeitos exibiram conhecimentos
gue atendiam em parte a0 que se esperava quanto ao que os dois relatos de
experiéncias continham, pois nem todas as possibilidades de explorar o tema massa
e capacidade foram percebidas pelos sujeitos da pesquisa e varias respostas se
distanciaram bastante do que as questdes do instrumento solicitavam.

No entanto, como ja destacamos anteriormente, acreditamos que alguns
fatores contribuiram para isto. Podemos citar o fato de que na formacéo inicial dos
profissionais que fizeram parte do grupo de sujeitos da pesquisa, estudos sobre
grandezas e medidas de massa e capacidade ndo tenham sido explorados como
esperado. Ou ainda, que o préprio instrumento utilizado na coleta dos dados tenha
contribuido para tais resultados por permitir respostas abertas.

Porém, conforme Shulman e Ball, o conhecimento especifico ou
especializado do contedado também contempla a conexdo com outros contetdos e
disciplinas escolares, e nessa perspectiva, entendemos que os OE do PNAIC/PE
revelaram aspectos desse tipo de conhecimento em suas respostas. E mais uma
vez, citamos o que dizem Bellemain e Lima (2002) ao ressaltarem a importancia da
conexao entre o ensino das grandezas e medidas com outras areas de ensino,
disciplinas e conteudos, além do que dizem os PCN, o PCPE e a proposta do
PNAIC.

Vimos, por exemplo, na primeira questdo, respostas que apresentaram
relacdo com o que constava no texto do extrato do relato de experiéncia 1, mas que
nao citava nenhum objetivo que fizesse referéncia a massa e capacidade e em
alguns casos também ao ensino das Grandezas e Medidas, porém, traziam

informacdes sobre conhecimentos de outras areas, mostrando outras possibilidades
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de aproveitar o texto que foi apresentado em nosso instrumento. As respostas
abaixo exemplificam tais observagoes:
E1-14: “Observar as caracteristicas de uma alimentacdo saudavel, Analisar a
diferenca de prego entre um alimento e outro; Organizar uma receita de forma a
aumentar ou diminuir os ingredientes.”
E1-18: “Identificar os valores caldricos de cada alimento; Construgdo de graficos e
tabelas; Género textual (receita); Identificar alimentos regionais/e outras regibes.”
Também visualizamos esse tipo de resposta na questdo que trata dos
contetdos matematicos que foram explorados na aula do relato do extrato 1, em que
era até evidenciado um amplo conhecimento em relacdo a conteudos de outras
areas de ensino e da propria Matematica, mas nao diretamente quanto as
Grandezas e Medidas e especificamente massa e capacidade como na seguinte
resposta:
E1-18: “Produtos integrais e ndo integrais; Alimentacdo saudavel, Construcdo de

tabela; Comparagéo, Nutrientes; Fracdo.”

A resposta acima, necessariamente, ndo desperta preocupacao pelo fato de
terem sido elencados também conteidos de outras disciplinas quando foram
solicitados os conteddos matematicos, pois é possivel percebermos nela a
existéncia de compreensdo de outros conhecimentos que também poderiam ser
explorados na aula do relato.

Entretanto, o fato de que no relato da experiéncia com a receita culinaria
existem diversos elementos que remetem diretamente aos conteldos de grandezas
e medidas que nado foram percebidos pelo sujeito, e que esse sujeito, pelos critérios
por nos estabelecidos € um profissional com mais de 05 anos de atuacdo na
docéncia no Ciclo de Alfabetizacdo, com formacéo em nivel de Especializacdo e que
estd atuando como formador de professores € o que pode ser considerado
preocupante, porque de acordo com Shulman (1986), o professor deve compreender
a disciplina que vai ensinar e ter dominio sobre ela. Isto reforca a necessidade de
um conhecimento especializado por parte ndo apenas dos professores, mas também

de seus formadores.
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7.3. OS OE E OS CONHECIMENTOS PEDAGOGICOS DO CONTEUDO:
ANALISES DOS EXTRATOS 1 E 2

Em relacéo a categoria do conhecimento pedagoégico do contetdo, buscamos
também nas respostas das questdes dos relatos de experiéncia a identificacdo dos
conhecimentos dos orientadores de estudo do Pacto/PE. As referidas questbes
tentaram colocar os OE diante da situacdo apresentada voltando seus olhares para
a pratica pedagogica dos professores alfabetizadores, levando-os a pensar no

“como fazer?”.

Nos dados obtidos, também observamos indicios de conhecimentos
pedagdgicos do conteido em diferentes niveis, e algo que chamou bastante
atencdo, foi o fato de que ao serem solicitados a explicitar conhecimentos
especificos, os OE demonstraram mais envolvimento e dominio em suas respostas,
gue foram mais extensas, mais claras e compreensiveis, porém, ao tratar de algo
que saia mais do campo tedrico e exigia-lhes uma maior aproximac¢ao com a pratica,
eles foram mais sucintos e menos claros. Levantamos a hipétese de que isto pode
ter ocorrido talvez por incompreensao quanto ao que foi solicitado por uma possivel
limitacdo do instrumento de coleta de dados,

Nas andlises das questbes dos dois extratos de relatos, a categoria do
conhecimento pedagdgico do contetdo de Shulman (1986) auxiliou nesse processo
por julgarmos que elas exigiam dos sujeitos o dominio do referido conhecimento.
Como aponta o citado teorico, esse conhecimento caracteriza-se, dentre outras
coisas, por ir se construindo por meio do exercicio constante do professor junto a
sua pratica, exigindo dele compreensao acerca do que sera ensinado, assim como
uma escolha adequada dos principios, dos recursos e das técnicas necessarias a
melhor conducé&o do ensino.

Muitas respostas apresentadas trouxeram dados que demonstraram
distanciamento nas respostas esperadas dos sujeitos no que se refere ao
conhecimento pedagdgico do conteido e compreensdo superficial sobre o que
realmente poderia ter sido explorado na aula com as grandezas massa e
capacidade, centralizando as respostas no campo dos numeros e operagdes, ou na
listagem de possiveis conteudos a serem trabalhados. Isto €, ndo trouxeram

elementos do campo das grandezas e medidas de maneira mais explicita, o que
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novamente vemos com certa preocupacao pelas possibilidades de trabalho com este
campo de estudo matemético nos dois relatos de experiéncias.

Eram esperadas respostas que remetessem ao significado das unidades de
medidas, a leitura e interpretacdo dos numeros fracionarios, aos instrumentos de
medidas de massa e capacidade, as diferentes maneiras de designar quantidades
de produtos, a discussdes sobre equivaléncias e associa¢cbes equivocadas entre
liquidos e capacidades e solidos e massa, ao que se pode comprar por litro ou
quilograma, etc...

Encontramos as constatagcfes quanto ao distanciamento das respostas nos
seguintes exemplos:

E1-28: “Transformacdo de medidas; Nog¢do de fracdo; Operagbes (Problemas
matematicos)”

E1-29: “Propor situagbes problemas envolvendo precos dos produtos, Utilizando
dinheiro de brinquedo e propondo a dramatizacdo de uma feira livre, para que
empreguem as técnicas (compra, venda, passar troco, pagar a vista).”

E1-16: “Pesquisando o valor de cada alimento. Quantos alimentos irdo comprar.”
E1-26: “Dobro, tempo, fragdo, numero e quantidade e sistema decimal.”

E1-9: “Poderia trabalhar multiplicagdo, explorando o “dobrar receitas”, “diminuir
receitas’.

E2-28: “Onde aparecem numeros nas embalagens? [...] Quais as fung¢bes dos
nameros nas embalagens? [...]”

Nota-se que a énfase no trabalho com o campo numérico € grande e que
apenas os sujeitos dos protocolos E1-28 e E2-28 citam algo que pode remeter ao
tema grandezas e medidas. Os demais ndo apresentaram, por exemplo, elementos
sobre como abordar as unidades de medidas ou os instrumentos de medidas com 0s
alunos, inclusive o sujeito 29 do relato 1, que tem formacdo em Matematica e ja
atuou no Ciclo de Alfabetiza¢do por 18 anos.

No gréfico 14, € possivel visualizarmos os niveis de aproximacdes e

distanciamentos das respostas apresentadas:
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Gréfico 14 - Niveis das respostas esperadas
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Fonte: Elaborado pela Autora

Os dados exibidos no grafico 14 mostram um distanciamento consideravel
entre os conhecimentos pedagdgicos do conteudo explicitados pelos OE e os que
eram esperados, despertando também preocupacdo, pois vimos que nos dois
extratos de relatos poucos sujeitos evidenciaram o esperado (3 e 4 sujeitos
respectivamente) e que a quantidade de 22 OE que responderam o0s dois extratos

distanciaram-se completamente.

As constatacfes acima dao indicios de que o conhecimento acerca do
conteddo massa e capacidade ndo foram ampliados ao longo da experiéncia
profissional dos sujeitos da pesquisa, que segundo Shulman (1986) é uma
caracteristica do conhecimento pedagdgico do contetdo. Exemplificando, quando os
sujeitos em suas respostas se referem ao trabalho apenas com as “medidas” ou
“‘unidades de medidas”, entendemos que ha ai uma limitacdo do que conhecem
sobre o conteddo e consequentemente a exploracdo do conteudo em sala de aula
também podera se limitar a tais aspectos. Para Ball, Thames e Phelps, ter este
conhecimento é necessario no dominio matematico para o ensino. Nos extratos E1-
12, E1-17, E1-23 e E2-23, observamos isto:

E1-12: “Identificar as medidas utilizadas.”
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E1-17: “Medidas de capacidade, de massa, de tempo, Fragdes; Sistema Monetario.”
E1-23: “Comparando as medidas (massa e capacidade).”
E2-23: “Unidades de medidas.”

Os sujeitos que responderam os protocolos dos extratos acima citados, todos
tém entre 10 a 23 anos de experiéncia no Ciclo de Alfabetizacdo, 2 deles séo
pedagogos com Especializacdo em Psicopedagogia, 1 é formado em Letras e
também especialista em Psicopedagogia e 1 tem graduacdo em Ciéncias Ambientais
e Mestrado em Ciéncias da Educacdo. Tal quadro nos da uma visdo de que o nivel
da formacdo académica e o tempo de experiéncia profissional ndo sao suficientes
para ampliar o conhecimento pedagdgico do conteido massa e capacidade ao longo
das experiéncias de professores e OE.

A constatacao acima reforca o que Shulman (1986) pensa sobre o fato de que
ter a experiéncia profissional ndo é garantia de que o professor realize um bom
ensino. Se nao houver o dominio do contetdo especifico, 0 processo de raciocinio e
a acao pedagogica dos professores permanecerdo 0 mesmo ao longo de sua
trajetoria profissional.

Isto nos conduz a acreditar que para que o conhecimento pedagdgico do
conteldo se manifeste nas praticas dos profissionais da educacdao de forma mais
profunda e adequada, a formacdo continuada também deve ser um suporte neste
sentido, pois estara contribuindo ndo apenas para que novos conhecimentos sejam
incorporados a base do conhecimento desses profissionais, mas também que 0s
conhecimentos ja existentes sejam por eles realimentados em suas vivéncias
cotidianas por novas possibilidades de a¢cbes pedagdgicas.

Um fato que chama atencdo é o de que o conhecimento pedagdgico do
conteudo é algo que vai se formando na pratica docente a partir da prépria pratica
pedagogica cotidiana dos professores e no caso dos sujeitos da nossa pesquisa, _
os orientadores de estudo do PNAIC-PE, poucos evidenciaram o dominio do
conhecimento sobre formas de abordar o conteddo, de como proceder para facilitar
a aprendizagem dos alunos e de como escolher 0s recursos necessarios para isto.
Na perspectiva de Ball e seus colaboradores (2008), tais acdes configurariam um
conhecimento do conteudo e do ensino, em que o professor deveria ser capaz de
conhecer e fazer em sua pratica, o que para Shulman (1986), seria demonstrar a
capacidade de estabelecer os principios do ensino e também da aprendizagem.

Vimos isto nas respostas dadas sobre como a professora do relato 1 poderia
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explorar conteddos matematicos. Muitos ndo revelaram aspectos relativos aos
possiveis recursos que poderiam ser utilizados na abordagem dos contetdos ou ndo
citaram outras estratégias relacionadas a situacdes do cotidiano que pudessem
contribuir para uma vivéncia mais significativa pelos alunos em sala de aula.

Apesar do quadro geral encontrado quanto aos conhecimentos pedagdgicos
do contetdo evidenciados pelos OE, foi possivel verificar indicios da existéncia
deste tipo de conhecimento quanto a compreensdo do que pode tornar a
aprendizagem de tépicos especificos faceis ou dificeis. Algumas respostas que
indicaram isto foram:

E1-4: ‘Explorando as medidas [...]”

E1-30: “Partindo da ideia da interdisciplinaridade [...]”

E2-6: “Todas as embalagens sdo iguais? Todas tem a mesma capacidade?”

E2-7: “Questbes referentes ao preco e sua relagdo com a quantidade do produto,
sobre a validade do produto e seus valores nutricionais; Questdes referentes a
capacidade do produto.”

Temos em mente que ter este conhecimento € muito importante na conducao
das ac¢bes dos profissionais quanto ao conteddo com o qual trabalham vindo a ser
um ponto de direcdo para as mediacdes e avaliagdes que necessitam ser feitas ao
longo de qualquer processo de ensino, pois ao buscar formas de facilitar a condugéo
da aprendizagem sobre determinado conteddo, o profissional tera que determinar
formas de acompanhar e avaliar o que faz e o que espera do seu trabalho.

Também identificamos indicios de conhecimentos pedagdgicos do contetudo
que evidenciaram reconhecimento quanto a importancia de valorizar o que 0s
alunos sabem sobre o conteddo. Para Shulman (2005), isto revela a compreensao
sobre concepcbes e pré-concepcdes dos estudantes diante das situacbes de
aprendizagem. Foram respostas que indicaram tal conhecimento:

E1-25: “Explorando os conhecimentos prévios dos alunos [...]”

E2-2: “O que percebemos nesses rotulos? Quais sdo as informagbes que constam
neles? Para que eles servem? E importante saber o que existem nos rétulos? Por
que?”’

E2-27: “Vocés sabem o que é medida? Ja realizaram alguma medicdo? Quais
instrumentos podemos utilizar para medir?”

Obtivemos ainda indicativos da existéncia do conhecimento sobre a escolha

das técnicas e recursos adequados ao ensino em algumas respostas:
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E1-2: “Vivenciando a receita culinaria [...]”

E1-24: “Utilizando a balanga ou sacos plasticos [...]”

E1-27: “Mostrando os instrumentos utilizados e a capacidade de cada um.”

E1-8: “[...] utilizando material manipulavel [...]”

E1-17: “Empregar técnicas de compra, venda através de simulagdo de uma feira.”
E2-20: “Dentre os formatos das embalagens e capacidades observadas vamos
selecionar as capacidades da menor para a maior?”

E2-13: “Quantos gramas, quilos, litros ou ml tem nessas embalagens?”

De acordo com Lima e Bellemain (2010), algumas atividades ou questdes
propostas as criancas nos anos iniciais de escolarizacdo podem interferir na
aprendizagem, causando confusdo ou incompreensdo por serem inadequadas.
Assim, acreditamos que ter o dominio sobre como e com o qué vai trabalhar o
conteldo massa e capacidade € um preceito basico necessario a boa conducédo do
trabalho pedagdgico.

Foram explicitadas ainda, respostas dos sujeitos da investigacdo que deram
indicios de que na abordagem do conteludo massa e capacidade também é
possivel recorrer a outros conhecimentos, e de acordo com Shulman (1986), tal
conhecimento faz parte de um processo de raciocinio e de acdo pedagdgica:

E1l-14: “Comparacéao do teor de sddio entre os alimentos da receita.”

E2-4: “Qual a quantidade de valor calérico de cada produto? E a data de validade?”
[...]

E2-14: “O formato da embalagem influencia na capacidade?” Que alimentos sdo
mais saudaveis?”[...]’

E2-15: “Em relagdo ao valor nutricional, qual dos alimentos sdo os mais indicados?”

Nas respostas dos OE, ndo percebemos conforme era esperado no corpo de
conhecimentos do referido grupo, o conhecimento relativo a agdes que se utilizam
de analogias, ideias e demonstragcdes desenvolvidas ao longo da experiéncia
profissional dos mesmos e que Shulman (1986) e Ball, Thames e Phelps (2008)
citam como caracteristicas do conhecimento pedagégico do conteudo e do
conhecimento do conteudo e do ensino respectivamente.

Acreditamos que a existéncia no corpo de conhecimentos dos OE dos
elementos caracteristicos do conhecimento pedagégico do conteudo acima citado
seja de fundamental importancia diante da tarefa que a eles cabe no processo de

formacdo dos professores alfabetizadores, ja que podem por meio de tal dominio
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facilitar a compreensdo dos mesmos quanto aos conteudos estudados, ajudando-os
em situacOes de improviso ou que tenham que recorrer a outros conhecimentos.

A auséncia de indicios desse tipo de conhecimento nas respostas dos OE
torna-se preocupante, pois acreditamos que fazer analogias ou demonstracdes seja
algo comum na prética pedagdgica, porque pode aproximar o individuo que estd em
processo de aprendizagem daquilo que esta sendo abordado, e a ndo existéncia
desse tipo de raciocinio seria algo ndo esperado, mas supomos que mais uma vez o
instrumento ndo tenha sido suficiente para que fosse explicitado.

E importante destacar que tanto nas andlises referentes ao conhecimento
especifico do conteldo quanto em relacdo ao conhecimento pedagogico do
conteudo, observamos que as respostas dos sujeitos que tém formacéo especifica
em Matematica diferiram pouco ou nao diferiram das respostas dos demais cujas
formacdes sdo em outras areas. Da mesma forma, o tempo de atuacdo como
professores do Ciclo de Alfabetizacdo mostrou pouco ter interferido no que
identificamos nas respostas. Para exemplificar isto, apresentamos a seguir respostas
sobre como conteddos poderiam ser mobilizados, dadas por dois sujeitos que se
encontram nestes perfis, destacando que ambos responderam o extrato 1 e que o
sujeito 17 tem formacdo em Letras com Especializagdo em Psicopedagogia e com
10 anos de experiéncia; enquanto o sujeito 1 € licenciado em Matemética, é
especialista em Novas Tecnologias e tem 5 anos de experiéncia no Ciclo de
Alfabetizacéao:

E1-17: “Propor situagbes-problemas, envolvendo os precos dos produtos, Empregar
técnicas de compra, venda através da simulagdo de uma feira”

E1l-1: “Apresentar situagcdo problema simulando compra e venda com os precos dos
produtos”.

No levantamento do perfil profissional dos 60 sujeitos que responderam as
questdes dos Extratos 1 e 2, realizado por meio dos dados do questionario aplicado
(ver apéndices A e B deste trabalho), é possivel constatar estas observacbes ao
tomarmos as respostas dos sujeitos em cada um dos protocolos como elementos de
comparacao.

Nossa ideia a respeito do que foi constatado esta baseada no que Shulman
(1986) diz sobre a importancia da compreensdo dos conceitos e estruturas da
matéria e do conteddo a ser ensinado, destacando que o conhecimento especifico

do conteudo é tdo necessario na pratica dos professores quanto suas experiéncias.
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O dominio ainda insuficiente de conhecimentos matematicos especificos e
pedagdgicos sobre massa e capacidade foi observado no grupo de sujeitos em
geral, independente do tempo de experiéncia dos mesmos. Além disso, este fato
reforca a ideia de que o nivel de formacao académica e também a formacao inicial e
continuada, as leituras, estudos e o0 acesso a diferentes recursos didaticos que os
orientadores de estudo tiveram acesso ao longo de suas experiéncias académicas e
profissionais ndo foram suficientes para suprir tal lacuna e, consequentemente, isto

pode contribuir para uma exploracao restrita e até inadequada do contetdo.

7.4 A RELACAO ENTRE A FORMACAO ACADEMICA OU O TEMPO DE
EXPERIENCIA COMO DOCENTE E OS CONHECIMENTOS EXPLICITADOS

Partindo do que observamos nos dados analisados, encontramos indicios de
que os conhecimentos especificos e pedagdgicos do conteddo sobre massa e
capacidade explicitados pelos orientadores de estudo do PNAIC/PE com formacéao
especifica em Matematica ou em cursos de pos-graduacdo em nivel de mestrado e
com muitos anos de atuagdo como docentes no Ciclo de Alfabetizacdo, encontram-
se num nivel muito semelhante aos daqueles profissionais com formacéo (também
em nivel de pés-graduacao) em areas diversas e menos tempo de atuacao.

O que nos leva a inferir que o tempo de experiéncia e o tipo ou nivel de
formacdo inicial ndo diferencia o dominio de conhecimentos especificos e
pedagdgicos do conteddo massa e capacidade do conjunto de orientadores de
estudo sujeitos desta pesquisa.

Para validar nossa inferéncia, selecionamos respostas de 3 sujeitos com mais
de 10 anos de experiéncia no Ciclo de Alfabetizacdo: 2 licenciados em Matematica
sujeitos E1-10 e E1-24) e 1 em Pedagogia (E2-16). Desses, 2 tém Mestrado em
Ciéncia da Educacdo (sujeito E1-10) e Educacdo Matematica (E2-16)
respectivamente e 1 tem Especializacdo em Matematica (E1-24) e comparamos com
respostas de outros 3 sujeitos: 2 licenciados em Pedagogia (E1-3 e E2-13) e 1 em
Letras (E1-17), todos especialistas em Psicopedagogia e com tempo de atuacao
igual ou inferior a 10 anos. No total, 6 sujeitos.

Em relacdo ao que era indagado sobre quais os objetivos das aulas relatadas

nos dois extratos, vimos elementos bem semelhantes nas respostas quanto ao
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distanciamento e aproximacdo com as respostas esperadas. No quadro abaixo

indicamos quais os elementos mais citados e quais o0s sujeitos que explicitaram iSso:

Quadro 8 - Elemento citados na questdo 1 dos relatos de experiéncia e sujeitos que

apresentaram respostas semelhantes

Principais elementos citados nas

respostas dos sujeitos nas questdes 1 Sujeitos
(quais os objetivos?)
Instrumentos de medidas E1-3, E1-10, E1-13 e E1-17
Interpretacao e resolucéo de problemas
E2-15
Géneros textuais E1-3, E1-17,E1-24 e E2-15
Medidas convencionais e ndo convencionais
E1-24
Sistema Monetario E2-16

Fonte: Elaborado pela Autora

A maioria priorizou citar o trabalho com instrumentos de medidas e géneros
textuais, ndo apresentando referéncias as possibilidades de trabalho também para
explorar unidades de medidas, estimativas, comparacdes, relacdo entre a grandeza
e 0 objeto a ser medido, refletir sobre alimentacdo saudavel, produtos
industrializados, consumo de produtos nao saudaveis e etc... Isto foi verificado
inclusive entre os sujeitos que tém formacdo em Matematica e maiores titulacdo e
tempo de experiéncia. A titulo de comparacéo entre as respostas, apresentamos 0
quadro a seguir com o0 que cada um dos sujeitos explicitou e as informacdes

relativas aos seus perfis profissionais:
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Quadro 9 - Informagdes sobre 0s sujeitos e suas repostas da questdo 1 dos dois extratos de

relatos de experiéncia para comparacgao entre 0s sujeitos

Sujeitos

Formacéo

Tempo de
atuacao
no CA

Respostas

E1-3

Pedagogia/Psicopedagogia

06 anos

“Conhecer e usar diferentes
suportes textuais, tendo em vista
suas caracteristicas: finalidades,
esfera de circulagéo, tema, estilo,

etc; Reconhecer e utilizar
diferentes instrumentos de
medidas.”

E1-10

Matematica/Mestrado Ciénc.

da Educacao

11 anos

“Identificar os tipos de
instrumentos utilizados para
medir massa.”

E1l-17

Letras/Psicopedagogia

10 anos

“Identificar instrumentos de
medidas convencionais e nao
convencionais utilizados para

medir; ldentificar caracteristicas
do género instrucional receita
culinaria.”

El-24

Matematica/Matematica

12 anos

“Identificar as caracteristicas e a
func&o do género instrucional
receita; Reconhecer medidas de
capacidade néo convencionais
relacionando-as com as
convencionais.”

E2-13

Pedagogia/Psicopedagogia

08 anos

“Interpretar e resolver situagées-
problema; Conhecer as formas e
instrumentos de medidas de
massa, tempo e capacidade.”

E2-16

Pedagogia/Mestrado em Ed.

Matematica

16 anos

“Explorar no meio onde vive a
presenc¢a da Matematica em
embalagens, sistema monetario,
medidas de capacidade.”

Fonte: Elaborado pela Autora

Aqui chama a atencdo a resposta do sujeito E1-24, que mesmo tendo

licenciatura e Especializacdo em Matematica e 12 anos de experiéncia no Ciclo de

Alfabetizacdo, apresentou uma resposta bem parecida a do sujeito E1-3, que tem

curso de Pedagogia e Especializacdo em Psicopedagogia e apenas 6 anos de

experiéncia. Nao vemos isso como algo negativo, mas em funcdo da formacéo do

sujeito E1-24, esperdvamos a explicitacdo de mais conhecimento especifico do

contetdo, ampliando sua resposta. O dado evidencia que o tempo de atuacdo no

Ciclo de Alfabetizac&o e/ou a formacdo académica ndo se mostraram como algo que

diferenciou as respostas deste grupo de sujeitos. Quanto a questdo 2 de cada um

dos relatos (quais os conteldos e conceitos matematicos explorados nas aulas),
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também identificamos a mesma realidade em torno do pouco dominio do
conhecimento dos OE de ordem conceitual e pedagdgica, pois nas respostas
apresentadas percebemos poucas articulagbes possiveis entre a Matematica, o
campo de ensino e os conteudos e com outras areas que podem se articular ao
trabalho com grandezas e medidas.

Para isto, elaboramos também um quadro com respostas dos 6 sujeitos que
observamos neste momento da pesquisa com a intencdo de mostrar como 0s
conhecimentos deles se apresentaram em relacdo ao que foi questionado nos dois
relatos:

Quadro 10 - Informagbes sobre 0s sujeitos e suas repostas da questdo 2 dos dois extratos
de relatos de experiéncia para comparacdo entre 0s sujeitos

Tempo de
Sujeitos Formacgéao atuacao Respostas
no CA

“Grandezas e medidas (tabela e
medidas); Numeros e operacdes
E1-3 Pedagogia/Psicopedagogia 06 anos (ler e representar nimeros);
Producao de texto a partir de
dados sistematizados;
Estimativa.”

E1-10 Mateméatica/Mestrado Ciénc. 11 anos “Medida de massa, tempo.”
da Educacao

“Medidas de capacidade, de

E1-17 Letras/Psicopedagogia 10 anos massa , de tempo; Fracoes;
Sistema monetario.”
“Medidas de capacidade;

E1l-24 Matematica/Matematica 12 anos Fragcéo.”

“Medidas de tempo, massa e
E2-13 Pedagogia/Psicopedagogia 08 anos capacidade.”

“Sistema monetario, medidas de
E2-16 Pedagogia/Mestrado em Ed. 16 anos capacidade.”
Matematica

Fonte: Elaborado pela Autora

Todos os sujeitos evidenciaram centralizacdo no trabalho com ‘as medidas’
das grandezas citadas por eles e isso pode representar uma limitacdo na exploragao
do ensino das grandezas e medidas e do conteudo massa e capacidade, tema
especifico da nossa pesquisa, reduzindo-se tal campo e contetudo ao trabalho com o
‘numero da medida’ e as ‘unidades de medidas’.

As respostas dadas as questdes 3 dos dois extratos de relatos (como explorar
conteudos matematicos e quais perguntas relacionadas a Matematica poderiam ser

pré-estabelecidas para os alunos fazerem entre si), deram indicios de
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conhecimentos pedagdgicos muito proximos entre os 6 sujeitos. Alguns apenas

apresentaram uma lista de contetdos e outros deram énfase a elementos que pouco

exploraram o campo das grandezas e medidas e as grandezas massa e capacidade,

considerando, mais uma vez, que os dois extratos de relatos davam ampla margem

para isso. Ainda foi possivel perceber entre as respostas uma grande referéncia ao

trabalho com os precos dos produtos. Vejamos no quadro abaixo as respostas:

Quadro 11 - Informacgdes sobre os sujeitos e suas repostas da questdo 3 dos dois extratos

de relatos de experiéncia para comparagao entre os sujeitos

Sujeitos

Formacéo

Tempo de
atuacéo
no CA

Respostas

E1-3

Pedagogia/Psicopedagogia

06 anos

“Interpretacéo de dados,
construcao de listas, gréficos,
comparacgéo de grandezas,
calculos, situacdes-problemas.”

E1-10

Matematica/Mestrado Ciénc.

da Educacao

11 anos

“Fracdo; Formas geométricas:
Medida de volume; Tempo.”

E1l-17

Letras/Psicopedagogia

10 anos

“Propor situagdes-problemas, os
precos dos produtos; Empregar
técnicas de compra, venda
através da simulacdo em uma
feira.”

El-24

Matematica/Matematica

12 anos

“Fazendo a relagéo entre as
medidas ndo convencionais com
as convencionais utilizando a
balancga, calculando em sacos
plasticos os ingredientes ou
reutilizando a tara dos
ingredientes; Comparando as
fracbes = Todo = 1 xicara,
Metade= meia xicara ¥z = 1 parte
do todo, 3 partes do todo 24.”

E2-13

Pedagogia/Psicopedagogia

08 anos

“Medidas de tempo, massa e
capacidade.”

E2-16

Pedagogia/Mestrado em Ed.

Matematica

16 anos

“Sistema monetario, medidas de
capacidade.”

Fonte: Elaborado pela Autora

Na resposta do sujeito E1-10, cuja formagdo € em nivel de Mestrado, com

graduacdo em Matematica e 11 anos de experiéncia no C.A., n0s preocupou O

referido sujeito néo ter feito mencgédo alguma ao trabalho com massa e capacidade,

tdo explicito no relato do extrato ao qual respondeu (Receita Culinaria). Podemos
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inferir que ele ndo quis se prolongar em sua resposta, porém, € possivel também
que realmente n&o tenha citado porque nao visualizou no relato da aula tal
possibilidade de trabalho.

Diante do que foi aqui exposto, reforcamos a ideia de que tanto as formacdes
académicas quanto o tempo de experiéncia profissional dos orientadores de estudo
participantes desta pesquisa, ndo se revelaram como aspectos que os distinguissem
entre si quanto aos conhecimentos por nos investigados sobre massa e capacidade.
No entanto, entendemos que muitos fatores podem ter colaborado neste sentido.
Entre eles, as limitagcdes do instrumento de coleta, bem como o foco da formacdo em
curso durante a coleta de dados versar sobre Linguagem e Matematica, portanto
outros instrumentos de coleta de dados e analises seriam necessarios para termos

completa clareza sobre tal realidade.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como finalidade estudar o conhecimento de profissionais
que atuam como orientadores de estudo no programa federal de formacgao
continuada Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa no estado de
Pernambuco _ PNAIC/PE sobre o conteddo massa e capacidade do campo

matematico das grandezas e medidas no Ciclo de Alfabetizacéo.

A pesquisa foi fundamentada nos estudos de Lee Shulman sobre o
conhecimento profissional docente e o conhecimento base para o ensino e ainda nos
estudos de Deborah Ball e seus colaboradores sobre o conhecimento matematico
para o ensino. As duas categorias de analises utilizadas fazem parte de um conjunto
de sete categorias de conhecimento criadas por Shulman (1986). Foram elas: a
categoria do conhecimento especifico do contetdo e a do conhecimento pedagdgico

do conteudo.

Buscou-se responder a seguinte questdo problematizadora: que
conhecimentos especificos e pedagodgicos do conteldo massa e capacidade do
campo das grandezas e medidas no Ciclo de Alfabetizacdo, explicitam profissionais
da educacdo que estdo em processo de formacdo continuada e que atuam no
PNAIC-PE?

No processo metodoldgico, foi realizada a aplicagdo de um instrumento
escrito elaborado a partir de dois relatos de experiéncias extraidos do caderno de

formacdo do PNAIC em 2014 sobre grandezas e medidas.

Também foi aplicado um questionario para tracar um perfil profissional de
todos os 517 sujeitos. Estes dados serviram para definir a escolha dos 60 sujeitos
qgue participaram das andlises qualitativas realizadas por meio de alguns critérios
levantados com base nas informacdes do perfil profissional. Os critérios priorizaram
a formacéo académica e tempo de experiéncia na docéncia em turmas do Ciclo de

Alfabetizacéao.

O grupo de 60 OE foi dividido em dois subgrupos em que 30 deles

responderam o extrato 1 (relato de uma aula em que foi trabalhada uma receita
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culinaria) e os outros 30 responderam o extrato 2 (relato de aula que trabalhou com
uma feira de demonstracéo de produtos).

Neste sentido, estabelecemos como objetivo geral investigar conhecimentos
especificos do contetdo e pedagdgicos do contetudo explicitados por profissionais
gue atuam como OE no PNAIC-PE sobre massa e capacidade. Partimos da ideia de
gue existem conhecimentos que devem fazer parte do conhecimento basico para o
ensino ndo apenas dos professores do ciclo de alfabetizacdo, mas também dos
profissionais que exercem a fungdo de formadores desses professores, pois
precisam contribuir para a pratica cotidiana dos docentes e indiretamente com a

aprendizagem dos estudantes.

Os objetivos especificos eram identificar e analisar conhecimentos especificos
e pedagdgicos sobre massa e capacidade explicitados por orientadores de estudos
do PNAIC-PE. Para identificar os conhecimentos citados, foi aplicado um
instrumento escrito com questdes abertas sobre o tema a ser investigado e a partir
das respostas apresentadas pelos sujeitos, buscou-se a identificacdo de

conhecimentos que se aproximavam ou se distanciavam das respostas esperadas.

Para analisar tais conhecimentos evidenciados pelos OE, foram observadas
as caracteristicas de cada uma das categorias de analises utilizadas, oriundas do

referencial tedrico que embasou a pesquisa.

A primeira categoria, a do conhecimento especifico do conteddo, nos permitiu
identificar a existéncia de indicios de conhecimentos acerca do conteldo massa e
capacidade do campo das grandezas e medidas no Ciclo de Alfabetizacdo no corpo

de conhecimentos dos OE patrticipantes da pesquisa.

Foi realizado um levantamento quantitativo com o intuito de mostrarmos 0s
niveis de aproximacdo e distanciamento das respostas explicitadas pelos
orientadores quanto as respostas esperadas a partir do instrumento utilizado.
Contudo, os niveis observados revelaram conhecimentos distanciados e pouco
uniformes sobre aspectos conceituais importantes quanto ao dominio da disciplina,

do campo da matematica estudado e do préprio contetdo em questao.

Em relagdo a este dado, fomos levados a voltarmo-nos as informagdes do

perfil profissional dos 60 OE que participaram dessa parte das analises para ver



133

como a formacao académica ou o tempo de experiéncia como docente no Ciclo de
Alfabetizagéo se relacionava com os conhecimentos evidenciados por eles em suas
respostas. Constatamos que as respostas de OE que tem formacéo especifica na
area da Matematica, tanto em nivel de graduacdo como de pdos-graduacao, assim
como o tempo de experiéncia como professor no ciclo de alfabetizacdo, ndo se
mostravam diferentes das respostas dos que eram formados em cursos de outras

areas ou naturezas e que tinham anos de atuacao distintos.

Estes aspectos corroboraram para levantarmos a hipétese de que a formacao
inicial desses profissionais ndo € um fator diferenciador quanto aos conhecimentos
deles sobre massa e capacidade e de grandezas e medidas. No entanto, reforcam
nossa crenca de que uma boa formacao inicial € fundamental para a construcdo de
uma base de conhecimentos do conteido que deem aos profissionais da educacéo
condi¢cbes de dominar aquilo que faz parte do que devem saber e realizar em suas
praticas profissionais, uma vez que podera identificar nas compreensdes ou
incompreensdes dos docentes quais 0s aspectos que podem contribuir ou ndo para
a conducao do ensino da Matemética numa perspectiva do letramento e em acordo
ao que € esperado nas propostas curriculares que regem o trabalho pedagoégico nas

escolas sobre grandezas e medidas no Ciclo de Alfabetizacao.

Em relacdo aos conhecimentos especificos sobre o campo das grandezas e
medidas, observamos indicios de conhecimentos da disciplina a ser ensinada e do
gue a compde, como por exemplo, conhecimentos sobre 0s usos sociais do campo
das grandezas e medidas, sobre a importancia de que conhecimentos desse campo
de estudo estejam presentes desde o inicio do ensino fundamental e sobre a
importadncia das articulagcbes de tal campo matematico com outras areas de
conhecimento e com conteddos da prépria matematica ou de areas diversas, porém
com incompreensdes acerca de conceitos basicos existentes no ensino do mesmo
gue se ndo forem bem estruturados, poderéo interferir na aprendizagem dos alunos

e alunas.

Quanto aos conhecimentos especificos sobre massa e capacidade,
percebemos que os conhecimentos identificados ainda ndo sdo suficientes para
considerarmos que podem representar um conjunto comum de conhecimentos do
grupo de OE do PNAIC-PE. Eles néo se revelaram igualmente entre os sujeitos em

termos de quantidades, tipos e niveis de conhecimento. As ideias equivocadas e as
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incompreensdes revelaram indicios de lacunas no dominio do conteddo que podem
gerar a construcdo de conceitos erroneos quanto ao estudo das medidas de massa
e capacidade, como é o caso da confusdo conceitual entre massa e volume, volume

e capacidade e outros.

Os conhecimentos equivocados ndo esperados foram relativos a priorizacao
apenas a outros campos matematicos ou a conteudos de outras areas e auséncia de
maior dominio dos aspectos conceituais sobre o campo das grandezas e medidas e
ao conteudo massa e capacidade. J& os conhecimentos distanciados, mas nao
incorretos que foram explicitados referiram-se a énfase primordialmente em
conteudos do campo dos numeros e operacdes, priorizacdo da articulacdo entre o
conteudo massa e capacidade ou o campo das grandezas e medidas ao trabalho
com graficos e tabelas e com formas e sélidos geométricos e a supervalorizacédo da
explorac@o dos géneros textuais e aspectos linguisticos em detrimento dos aspectos

matematicos.

Tais conhecimentos acima listados exibem um quadro, de certo modo, muito
preocupante, quando em diversas respostas ndo eram feitas referéncias a
elementos proprios do conteido massa e capacidade, ou ao campo das grandezas e

medidas ou mesmo a Matematica.

Entendemos que tal realidade constatada diverge do que se espera em
termos de dominio de conhecimentos do professor, pois Shulman (2005) destaca
gue o conhecimento especifico do conteddo ocupa um lugar central na base do
conhecimento para o ensino. Além disso, é necessario que consideremos que néo
s6 os professores, mas também os OE precisam ter uma compreensdo minima do
gue esta envolvido em um contetdo de ensino e do que com ele se relaciona,
conhecendo ndo s6 o que deve ser ensinado, mas da mesma forma os motivos

pelos quais ele precisa ser ensinado.

Diante do exposto, entendemos que o papel do formador torna-se muito
importante no sentido de ajudar a promover nas escolas publicas do nosso pais a
garantia dos direitos de aprendizagem atualmente propostos pelo PNAIC, ja que o
ensino das grandezas e medidas integra um dos campos em que a Matematica esta
dividida e que desde o ano de 1997 faz parte das orienta¢des curriculares nacionais

e desde entdo passou a integrar propostas pedagoégicas de estados e municipios e
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de conteldos dos livros didaticos, devendo ser trabalhado desde o inicio da
escolarizagao basica.

Foi possivel verificar indicios de conhecimentos especificos sobre a
importancia da abordagem do contetdo massa e capacidade desde o inicio do Ciclo
de Alfabetizacdo; a necessidade do trabalho com estimativas, comparacbes e
relacbes entre a grandeza e o objeto a ser medido; a nogcdo de que existem
unidades de medidas convencionais e ndo convencionais e que estas também
devem ser trabalhadas desde o inicio do ensino fundamental; a introducéo da leitura
e interpretagdo de numeros fracionarios como necessarias ao trabalho com massa e
capacidade desde os anos iniciais de escolarizacdo e sobre a compreensao de que
devem ser utilizados adequados instrumentos de medidas convencionais e nao

convencionais para medir massa e capacidade.

A segunda categoria de conhecimento tratou dos conhecimentos pedagdgicos
do conteudo e levou-nos a identificar elementos relacionados ao desenvolvimento da
pratica pedagogica dos OE, como: a forma como se deu a escolha das estratégias,
técnicas e recursos adequados a conducdo do conteudo e a forma como foi
realizada a exploracao dos conteldos matematicos, tendo como referéncia o que foi

explicitado e que se aproximou ou se distanciou das respostas esperadas.

Mais uma vez, assim como em relacdo aos conhecimentos especificos, nao
percebemos nos profissionais que tém graduacdo em Matematica ou pos-
graduacéo ligadas a esta area e ainda entre os que tém pdés-graduacdo em nivel de
Mestrado, diferencas significativas nas respostas dos sujeitos. Também nao vimos
quadro diferente quanto ao tempo de experiéncia e a pratica pedagdgica que
evidenciaram. Levantamos a hipotese de que isto pode ter ocorrido ou por
incompreensdo quanto ao que foi solicitado ou mesmo pelo distanciamento que a

maioria deles esta da sala de aula como professores ha alguns anos.

Quanto aos conhecimentos pedagogicos do conteudo, constatamos que as
limitacdes no dominio do conhecimento especifico do contetdo contribuem bastante
no nivel de conhecimento pedagdgico do conteudo dos OE, pois de acordo com
Shulman (1986), ele ocorre quando o conhecimento especifico € transformado,
partindo do conhecimento que o professor tem dos seus alunos e de como é melhor

ensinar. Existe uma relagdo direta entre os dois tipos de conhecimentos e iSSo n&o
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foi evidenciado por parte dos OE, o que reforca a compreensdo de que ha uma
fragilidade no corpo de conhecimentos para o ensino de muitos profissionais da

educacao.

Possibilidades de improvisagdo para melhor aproveitamento do que o
trabalho com massa e capacidade pode proporcionar em sala de aula e o
enriqguecimento do trabalho com as grandezas e medidas e a propria Matematica
sdo desperdicados ao percebermos que o conhecimento pedagdgico do conteudo
ndo esta bem estruturado na base de conhecimento dos profissionais que
desenvolvem préticas pedagdgicas no contexto escolar.

Vimos indicios de conhecimentos pedagogicos do conteddo sobre as
grandezas massa e capacidade relativos a compreensdo de que ao explorar
medidas, fazer uso da interdisciplinaridade, levar os alunos a fazerem comparacoes
entre embalagens e quantidades de produtos utilizando recursos manipulaveis e a
realizacdo de experiéncias praticas no trabalho com massa e capacidade pode
tornar a aprendizagem facil ou dificil; & importancia de explorar os conhecimentos
prévios dos alunos, levando-os a construir conceitos relacionados as grandezas
massa e capacidade a partir de suas concepcfes e pré-concepcbes e a
compreensao de que é possivel recorrer a conhecimentos de outras areas no

trabalho com massa e capacidade.

Os conhecimentos pedagogicos explicitados pelos OE em suas respostas
também ndo foram verificados de uma maneira uniforme entre 0s sujeitos
investigados. Foram conhecimentos variados que evidenciaram niveis ou graus de
dominios diferentes por parte deles, assim como os conhecimentos especificos do

conteudo.

Porém, nos mostraram que parte do grupo dos orientadores busca uma
aproximacéo com o olhar dos professores e com suas praticas em sala de aula, o
que nos instiga a acreditar que eles tém a preocupacdo em relacdo ao que pode
tornar a aprendizagem mais facil e compreensivel para o aluno e
consequentemente, em como pode ajudar os professores alfabetizadores a fazerem

isto em suas salas de aula.

Temos a compreensao que muito ha de se avancar quanto a definicdo do que

realmente deveria compor um conjunto de conhecimentos especificos do conteudo e
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pedagdgicos do conteddo, assim como dos demais tipos de conhecimentos
apontados por Shulman como necessarios para um bom trabalho pedagdgico. Mas,
na auséncia desta definicdo, em relacdo ao trabalho com massa e capacidade no
Ciclo de Alfabetizac&o, acreditamos que os processos de formacéo continuada para
professores, orientadores de estudo do PNAIC e demais profissionais da educacao
devem priorizar aspectos que tratem dos conceitos, principios, procedimentos,
compreensdes, reflexdes sobre a Matematica, seus campos de estudo e o0s

conteudos a serem trabalhados com os alunos.

Ter o dominio e autonomia sobre o que necessita trabalhar e o entendimento
sobre a importancia de buscar formas adequadas para tornar a aprendizagem algo
efetivo entre os alunos € essencial para que praticas profissionais de qualidade

sejam desenvolvidas em nossas escolas.

Esta investigacdo nos mostrou aspectos diversos que precisam ser
considerados quanto a base do conhecimento profissional de orientadores de estudo
do PNAIC-PE, como € o caso da existéncia de conhecimentos especificos e
pedagdgicos do contetdo sobre as grandezas massa e capacidade que ainda nao
sdo comuns a todos os que integram tal grupo e a necessidade de melhor
aproveitamento desses conhecimentos nos espacos de formacéo continuada e no
contexto escolar no sentido do atendimento as atuais propostas curriculares
existentes no pais e no estado de Pernambuco.

Acreditamos que estudos posteriores possam aprofundar estas e outras
questdes relativas aos conhecimentos aqui tratados. Um estudo posterior seria, por
exemplo, eleger outros critérios e selecionar outro grupo dentre os 517 sujeitos e
verificar se os resultados obtidos se aproximam ou se distanciam deste grupo aqui

analisado.
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APENDICE A - QUADRO DE IDENTIFICACAO DOS SUJEITOS PELOS PERFIS

PROFISSIONAIS — EXTRATO 1 (RECEITA CULINARIA)

SUJEITOS FORMACAO ACADEMICA (GRADUAGAO TEMPO ATUACAO NO
E/OU POS-GRADUACAOQ) CICLO DE B
ALFABETIZAGAO
01 Matematica / Novas Tecnologias 05 anos
02 Pedagogia / Psicopedagogia 05 anos
03 Pedagogia / Psicopedagogia 06 anos
04 Matematica / Ensino da Matematica 05 anos
05 Metodologia do Ensino e Pratica pedagdgica 20 anos
06 Psicopedagogia 13 anos
07 Psicopedagogia 20 anos
08 Pedagogia / Psicopedagogia 32 anos
09 Pedagogia / Geografia / Psicologia Cognitiva 15 anos
10 Mestrado em Ciéncias da Educacao 11 anos
11 Matematica / Ensino da Matematica 05 anos
12 Psicologia / Mestrado em Ciénc. da Educacao 12 anos
13 Psicopedagogia 14 anos
14 Psicopedagogia 26 anos
15 Psicologia / Ed. Infantil 18 anos
16 Psicopedagogia / Coordenagdo Pedagdgica 20 anos
17 Letras / Psicopedagogia 10 anos
18 Letras / Psicopedagogia 17 anos
19 Matematica / Ed. Matematica 07 anos
20 Psicopedagogia 17 anos
21 Psicologia Institucional e Clinica 12 anos
22 Pedagogia / Psicopedagogia 18 anos
23 Pedagogia / Psicopedagogia 23 anos
24 Matematica / Ens. da Matematica 12 anos
25 Biologia / Mestrado em Educacéo 15 anos
26 Geografia / Psicopedagogia 22 anos
27 Pedagogia / Psicopedagogia 17 anos
28 Ciénc. Ambientais / Psicopedagogia 22 anos
29 Matematica / Psicopedagogia Inst. e Clinica 18 anos
30 Pedagogia / Psicopedagogia 05 anos

Fonte: Elaborado pela Autora
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APENDICE B - QUADRO DE IDENTIFICACAO DOS SUJEITOS PELOS PERFIS
PROFISSIONAIS — EXTRATO 2 (FEIRA DE DEMONSTRACAO DE PRODUTOS)

SUJEITOS FORMACAO ACADEMICA (GRADUACAO TEMPO DE ATUACAO
E/OU POS-GRADUACAO) CICLO DE
ALFABETIZACAO
01 Pedagogia / Psicopedagogia 27 anos
02 Pedagogia / Psicopedagogia 24 anos
03 Psicopedagogia 24 anos
04 Pedagogia / Psicopedagogia 18 anos
05 Psicopedagogia 10 anos
06 Psicopedagogia 21 anos
07 Pedagogia / Psicopedagogia 19 anos
08 Formacéo de Professores 15 anos
09 Pedagogia / Psicopedagogia 11 anos
10 Ed. Infantil 10 anos
11 Psicopedagogia 18 anos
12 Pedagogia / Psicopedagogia 20 anos
13 Pedagogia / Psicopedagogia 08 anos
14 Pedagogia / Psicopedagogia 26 anos
15 Psicopedagogia 05 anos
16 Ed. Matematica 16 anos
17 Letras / Ed. Infantil 13 anos
18 Pedagogia / Psicopedagogia 10 anos
19 Psicopedagogia 15 anos
20 Pedagogia / Psicopedag. Clinica e Institucional 11 anos
21 Formacao de Prof® e Educacao Bésica 05 anos
22 Psicopedagogia 05 anos
23 Psicopedagogia 21 anos
24 Letras / Psicopedagogia 05 anos
25 Psicopedagogia 18 anos
26 Pedagogia / Psicopedagogia 28 anos
27 Pedagogia / Psicopedagogia 13 anos
28 Pedagogia / Psicopedagogia 15 anos
29 Alfabetizacdo 12 anos
30 Mestrado em Ciénc. da Linguagem 16 anos

Fonte: Elaborado pela Autora
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APENDICE C - FICHA DO PERFIL PROFISSIONAL DOS SUJEITOS DA PESQUISA

.

seduCanao matemdiice

QUESTIONARIO N°

As respostas que constardo neste questionario serdo utilizadas numa
pesquisa que tem o objetivo de promover reflexées que contribuam para a
formagéo de professores no Ciclo de Alfabetizacdo. Nao ha intencao de
avaliagdo e vocé (respondente), nao necessitara se identificar. Seus
conhecimentos tem imensa importancia para nossa pesquisa. Agradecemos a
sua valorosa contribuigao.

Municipio e tipo de
rede de ensino que
atua

02. Formagao () Magistério
Académica () Normal Médio
() Pedagogia
() Outra graduagdo. Qual?
() Pés Graduagéo. Qual?
03. Atuacéo como | () Sim
professor (a) do | ( ) Néo
Ciclo de | Quanto tempo?
Alfabetizaczo
04. Outra atuacéo
profissional Qual?
Quanto

tempo?
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APENDICE D - EXTRATO DO RELATO DE EXPERIENCIA 1 (RECEITA
CULINARIA)

RELATO DE EXPERIENCIA

Este texto € um extrato do relato de uma aula de matematica para uma
turma de 3° ano do Ensino Fundamental numa escola publica pernambucana. A
professora da sala relata:

A aula abordou andlise e execucgdo de uma receita culinaria, escolhida a
partir de critérios relacionados aos contelidos matematicos que deveriam ser
explorados na aula e também das Caracteristicas de uma alimentacéo saudavel,
tema também explorado na intervencéo realizada. Além de saudavel, a receita
parecia ser bem gostosa. Apesar de a cidade pernambucana ser conhecida pela
produgdo de cana de agucar e presenca de engenhos, na receita alguns
ingredientes nao faziam parte do cardapio dos alunos, tais como: aglicar mascavo;
farinha de trigo integral. Por isso, como atividade prévia foi realizada uma
pesquisa de pregos; que gerou a construcéo de tabela para comparagao os pregos
dos produtos integrais e dos nio integrais; reflexdao sobre a diferenga, incluindo
forma de producso, origem, etc. Bem como o estudo dos nutrientes contidos nos
produtos integrais.

RECEITA CULINARIA EXPLORADA NA AULA:

TORTA INTEGRAL DE BANANAINGREDIENTES:

* 2 xicaras de aveia em flocos

* 2 xicaras de farinha de trigo integral
* 1 1/2 xicara de agticar mascavo

* 3/4 de xicara de 6leo

* 1 copo (250ml) de leite

* 2 ovos

* 2 colheres acticar mascavo

*Canela a gosto (opcional)

* Bananas cortadas

MODO DE FAZER:

1. Em uma vasilha misture a aveia, farinha de trigo integral
agulcar (1 e 1/2 xicaras) e o Oleo, mexa até formar uma
farofa

2. Unte uma forma e faca camadas de farofa, banana e
polvilhe sobre as bananas canela a gosto, faga as
camadas até acabar os ingredientes e terminando com a
farofa

)
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3. No liquidificador bata o leite, os ovos e as 2 colheres de
acucar, cologue sobre toda a farofa

4. Leve para assar por aproximadamente 50 minutos ou
até que fique bem douradinho

Para execugéo da receita, foi organizado em sala de aula um ambiente que
lembrava uma cozinha. Foram expostos, além dos ingredientes da receita,
instrumentos de medida utilizados na culinaria, como copo graduado, balanga,
xicaras, colheres, copos de varios tamanhos, etc. Além disso, os alunos usaram
toucas higiénicas e aventais. Apds uma reflexdo sobre a importancia de lavar as
méos antes de manusear os alimentos, foi feita uma leitura coletiva dos
ingredientes necessarios para fazer o bolo, explorando o género textual
instrucional — receita culinaria, exposta num cartaz visivel para todos. Os alunos
também foram questionados sobre quem ja ajudou a fazer bolo em casa, como
era essa participagao, etc. e também sobre o que pode acontecer se a gente errar

a quantidade dos produtos na realizagéo de uma receita.

Depois da leitura coletiva e interpretagdo da receita, explorando os contetdos e
objetivos matematicos planejados pela professora, as criangas participaram do
processo de medigao e mistura dos ingredientes. Importante destacar que, nesta
atividade, a reflexdo sobre a receita foi tdo importante quanto a execucgdo e a
degustagéo.

RESPONDA:

QUESTAO 1: Quais poderiam ser os objetivos desta aula?

QUESTAO 2:Quais contelidos de matematica a professora explorou nesta aula?

QUESTAO 3: Como, a partir desta receita culinaria, a professora poderia explorar
contetdos matematicos?

Fonte: Elaborado pela Autora
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APENDICE E - EXTRATO DE RELATO DE EXPERIENCIA 2 (FEIRA DE
DEMONSTRACAO DE PRODUTOS)

RELATO DE EXPERIENCIA

Este texto € um extrato do relato de uma simulacdo de uma Feira de
Demonstragdo de Produtos realizada numa aula de matematica para uma turma
de 3° ano do Ensino Fundamental numa escola plblica pernambucana. A
professora da sala relata:

O primeiro passo para realizacdo desta experiéncia de ensino foi, junto com
os alunos, realizar uma selegdo de embalagens de produtos que eles consomem
em suas residéncias. No dia marcado, os alunos trouxeram para sala de aula
algumas embalagens de produtos: iogurtes em potes e em garrafinhas,
salgadinhos, refrigerantes em garrafas de varios formatos e diferentes
capacidades (250 ml, 300 ml, 500 ml, 600 ml, 11, 1,51 e 2l), caixas e latas de leite
em po, caixinhas de achocolatados, entre outros. A etapa seguinte foi a criagao de
um nome para a marca dos produtos ficticios que seriam demonstrados em sala.
Os alunos votaram nos nomes propostos; os votos foram contados e a marca
eleita: “QUERO QUERQO".

Num dia posterior, foi realizada a Feira de Demonstragdo dos Produtos.
Tambeém foram propostas situagées problemas envolvendo relagbes entre precos
e quantidades dos produtos.

A leitura dos rétulos também envolveu a identificagio das datas de validade
dos produtos, bem como das informagdes nutricionais, instigando assim o cuidado
para ndo consumir produtos fora de validade e escolher aqueles menos caléricos
para néo prejudicar a salide.

Para Feira de Demonstragéo de Produtos os alunos foram organizados em
grupos de quatro componentes. Os grupos foram orientados a fazer um rodizio em
torno da mesa (simulagéo da feira), onde as embalagens estavam expostas. Cada
grupo refletia sobre as informagées contidas nas embalagens e respondia -as
questbes orais preestabelecidas pela professora para serem feitas pelos colegas
aos seus pares. Ou seja, um grupo ficava atras do balcio de demonstragéo dos
produtos, apresentando os produtos que iriam ser comercializados, esclarecendo
as duvidas sobre as atividades propostas, e outros circulando em torno das
apresentagoes, depois os papeis se invertiam. Houve bastante interag&o entre os
grupos e necessarias intervengdes da professora.

Para finalizar a aula foi produzido um cartaz coletivo com os produtos, e
informagdes referentes aos mesmos. A atividade vivenciada possibilitou uma
reflexéo importante sobre contetidos matematicos. Além de fazer uma articulagao
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com as praticas sociais, incluindo nutrigdo, consumo, também instigou a cralidade
€ a argumentacao.

RESPONDA:

QUESTAO 1: Quais poderiam ser os objetivos desta aula?

QUESTAO 2: - Em sua opinido, a leitura dos rétulos nesta aula da professora
poderia servir para explorar especificamente quais conceitos matematicos?

QUESTAO 3: Quais perguntas relacionadas & matematica vocé acha que a
professora pré-estabeleceu para os alunos fazerem entre si?

Fonte:Elaborado pela Autora



APENDICE F - FICHA COM AS RESPOSTAS ESPERADAS DOS SUJEITOS QUE
RESPONDERAM O EXTRATO 1 (RECEITA CULINARIA)

QUESTAO PROPOSTA

RESPOSTAS ESPERADAS

1. Em sua opinido, qual
poderia ser o objetivo
desta aula?

O objetivo principal da aula seria abordar as grandezas massa
e capacidade, explorando a reflexdo sobre unidades,
estimativa, medida, comparacdo, bem como a relacédo
adequada da grandeza ao objeto a ser medido.

As relacdes errbneas que podem ser estabelecidas entre
massa e capacidade. Unidades de medidas ndo convencionais
como xicara, colher, etc, presentes na receita culinaria.
Explorar o género textual “receita culinaria” e outros géneros
textuais;

Explorar e discutir aspectos relativos a alimentacéo saudavel,
alimentos saudaveis e ndo saudaveis, nutrientes dos
alimentos e sobre formas de producéo, origem e consumo dos
alimentos;

Refletir sobre hébitos de higiene no manuseio e preparo dos
alimentos;

Conhecer a histéria do ciclo da cana-de-acucar no estado de
PE e etc...

2.Quais contetidos de
matemaética a professora
explorou nesta aula?

Elementos da primeira resposta

3.Como, na vivéncia desta
receita culinaria, a professora
poderia explorar conteudos
matematicos?

Os significados de massa e capacidade tanto nos aspectos
mais voltados para as grandezas como para as medidas de
cada um dos ingredientes; as diferentes maneiras de designar
quantidades de produtos; as diferentes unidades, inclusive a
presenca dos nimeros fraciondrios e os diferentes
instrumentos possiveis de medida de massa e de capacidade.
Os alunos seriam instigados a estimar as quantidades de
massa ou volume de cada componente da receita e a relagédo
entre elas, por exemplo, na leitura de ¥ de xicara de dleo,
além da leitura e interpretacdo do numero fracionéario %, seria
abordada a equivaléncia em ml (aproximadamente 200ml
aferidos no copo medidor) e em colheres, experimentado
empiricamente pelos alunos. Além disso, seria discutida a
ideia de associar equivocadamente capacidade sempre aos
liguidos e massa aos solidos, por exemplo, 0 agucar é sdlido,
mas pode ser medido em xicaras ou copos, por exemplo,
enquanto leite é liquido, mas se for colocado numa balanca é
possivel aferir sua massa, reforcando a ideia que ao mesmo
objeto podem ser associadas varias grandezas.

Fonte:Elaborado pela Autora
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APENDICE G - FICHA COM AS RESPOSTAS ESPERADAS DOS SUJEITOS QUE
RESPONDERAM O EXTRATO 2 (FEIRA DE DEMONSTRACAO DE PRODUTOS)

QUESTAO 2

Em sua opinido, a leitura dos
rétulos nesta aula da
professora poderia servir para
explorar especificamente
guais conceitos matematicos?

- Medidas de capacidade e de massa ao comparar grandezas
de mesma natureza e as formas das embalagens e suas
respectivas capacidades;

- Unidades de medidas convencionais e ndo convencionais de
massa e capacidade ao explorar a leitura das embalagens
(nas receitas que constam em muitas delas, nas tabelas de
valores caldricos..) .

QUESTAO 3

Quais perguntas relacionadas
a matemética vocé acha que a
professora  pré-estabeleceu
para os alunos fazerem entre
Si?

- Quais destes produtos compramos por litro? Quais
compramos por quilograma? Qual a quantidade de produto
contida nesta embalagem? Qual a data de validade? No caso
do leite em péd, era proposta uma reflexdo sobre a relagédo
entre a quantidade de colheres necessarias para dissolver os
copos de leite.

Fonte:Elaborado pela Autora



