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RESUMO

Diante das recentes mudancas na legislacdo educacional brasileira, hd a
necessidade de realizar estudos detalhados sobre sua aplicacdo e seus
impactos nas escolas, especialmente no que tange os professores da educacao
basica. Com base em tal premissa, a presente tese buscou investigar os
impactos da implementacédo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e do
Referencial Curricular Amazonense (RCA) na formac&do continuada dos
professores de Matematica nas escolas estaduais da cidades de Manaus (AM),
com seguinte problema de pesquisa: quais sdo 0S possiveis impactos da
implementacéo da BNCC e do RCA na formacao continuada dos professores de
Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental nessas escolas? Com esta
finalidade, foi realizada uma revisdo da literatura centrada nas seguintes
teméaticas: BNCC (Brasil, 2018a), RCA (Amazonas, 2019), concepcdo de
curriculo (Barrow, 1984; Forquin, 1995; Rodrigues; Groenwald, 2019; Sacristan,
2000; Silva, T., 1996), politica e acdes educativas (Czigel; Mondini; Pavanelo,
2019), formacao continuada de Professores (Gatti, 2010; Imbernén, 2011;
Névoa, 2002) e desenvolvimento do conhecimento (Justo, 2009; Libaneo, 2001,
Mizukami, 2007; Rodrigues, 2022). Foi adotada uma pesquisa do tipo
exploratdrio, de caracteristica qualitativa, fundamentada na analise de contetdo
(Bardin, 2011) e na analise de discurso (Orlandi, 2012). Posteriormente, 75
professores responderam a um questionario. Destes, 45 o responderam antes
de uma formacédo continuada especifica de Matematica (GRUPO 1) e 30, apoés
essa formacdo (GRUPO 2). Na pesquisa, além dos professores, também
participaram 20 gestores e cinco formadores. O periodo da pesquisa ocorreu de
2020 a 2022, com participantes que atuavam em 75 escolas. Ressalta-se, no
entanto, que uma parcela dos professores do GRUPO 1 ja havia passado por
formacgdes continuadas ndo especificamente relacionadas com a Matematica.
Os resultados foram examinados por meio da Analise de Conteldo e Estatistica
Descritiva, com excecdo das respostas dos formadores que foram analisadas
com a Anadlise de Discurso. Nesse sentido, houve evidéncias de que a
implementacédo da BNCC e do RCA na formacé&o continuada de professores de
Matematica pode contribuir para a pratica pedagogica e a metodologia de ensino
do docente em sala de aula, especialmente em relacdo as novas préticas
educacionais e metodologias aplicadas. Além disso, se 0s processos formativos
forem realizados especificamente na area de atuacdo dos docentes envolvidos
essa contribuicdo € maior. Da mesma forma, houve a percepcao por parte dos
participantes de que as competéncias e habilidades essenciais da BNCC e RCA
podem favorecer os processos de ensino e aprendizagem dos estudantes.
Nessa perspectiva, o incentivo dos gestores € fundamental para a formacéo
continuada, assim como a participacdo ativa dos formadores no atendimento as
demandas educacionais dos professores em relacdo a Matematica e a
compreensao sobre a BNCC e o RCA. Outro aspecto destacado foi a importancia
da infraestrutura das escolas para a implementacdo e acompanhamento da
BNCC e do RCA no estado do Amazonas.



Palavras-chave: Educacdo Matematica; Ensino Fundamental, Formacao
Continuada de Professores; Base Nacional Comum Curricular; Referencial
Curricular Amazonense.



ABSTRACT

In view of recent changes in Brazilian educational legislation, there is a need to
conduct detailed studies on its application and its impacts on schools, especially
with regard to elementary school teachers. Based on this premise, this thesis
tried to investigate the impacts of the implementation of the National Common
Curricular Base (BNCC) and the Amazonian Curricular Reference (RCA) on the
continuing education of Mathematics teachers in state schools in the city of
Manaus (AM), with the following research problem: what are the possible impacts
of the implementation of the BNCC and the RCA on the continuing education of
Mathematics teachers in the final years of elementary education in these
schools? For this purpose, a literature review was carried out focusing on the
following themes: BNCC (Brazil, 2018a), RCA (Amazonas, 2019), curriculum
design (Barrow, 1984; Forquin, 1995; Rodrigues; Groenwald, 2019; Sacristan,
2000; Silva, T., 1996), educational policy and actions (Czigel; Mondini; Pavanelo,
2019), continuing teacher development (Gatti, 2010; Imbernon, 2011; Novoa,
2002), and knowledge development (Justo, 2009; Libaneo, 2001; Mizukami,
2007; Rodrigues, 2022). An exploratory, qualitative research approach was
adopted, based on content analysis (Bardin, 2011) and discourse analysis
(Orlandi, 2012). Subsequently, 75 teachers answered a questionnaire. From this
amount, 45 answered it before specific continuing education in Mathematics
(Group 1) and 30 after this training (Group 2). In addition to the teachers, 20
managers and five educational trainers also participated in the research. The
research period took place from 2020 to 2022, with participants working in 75
schools. It is noteworthy, however, that a portion of the teachers in Group 1 had
already undergone continuing education not specifically related to Mathematics.
The results were examined through Content Analysis and Descriptive Statistics,
with the exception of the trainers' responses, which were analyzed using
Discourse Analysis. In this sense, there was evidence that the implementation of
the BNCC and RCA in the continuing education of Mathematics teachers can
contribute to the pedagogical practice and teaching methodology of teachers in
the classroom, especially in relation to new educational practices and
methodologies applied. Furthermore, if the training processes are carried out
specifically in the area of activity of the teachers involved, this contribution is
greater. Likewise, there was a perception among the participants that the
essential skills and abilities of the BNCC and RCA can favor the teaching and
learning processes of students. In this perspective, the encouragement of
managers is essential for continuing education, as is the active participation of
trainers in meeting the educational demands of teachers in relation to
Mathematics and the understanding of the BNCC and RCA. Another aspect
highlighted was the importance of the infrastructure of schools for the
implementation and monitoring of the BNCC and RCA in the state of Amazonas.

Keywords: Mathematics Education; Elementary Education; Continuing Teacher
Education; National Common Curricular Base; Amazonian Curricular Reference.
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1 INTRODUCAO

A legislacéo brasileira nas ultimas décadas tem convergido para a construcéo
de uma base curricular comum para a educacao basica. Isso pode ser compreendido
a partir da Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional n° 9394/96 (Brasil, 1996) e do Plano Nacional de Educacao
(PNE) na Lei n°® 13005/14 (Brasil, 2014). Nessa perspectiva, ha um processo de
construcdo de uma base para todos os niveis de ensino como forma de garantir a
integracdo curricular no territrio brasileiro (Brasil, 2018a; Reboucas; Amaral, 2020;
Rodrigues, 2022; Rodrigues; Groenwald, 2019; Traversini; Mello, 2022).

Nesse contexto, foi criada uma comissédo de especialistas de cada area do
conhecimento com o intuito de elaborar uma versao preliminar da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). O trabalho teve inicio com a andlise das legislacfes
vigentes e das propostas curriculares estaduais. Assim, a primeira versao da BNCC
foi lancada em 16 de setembro de 2015, visando a contribuicdo de professores,
gestores escolares, instituicdes educacionais, associacdes cientificas e sociedade
civil. Em 3 de maio de 2016, foi disponibilizada sua segunda versao com alteragbes
significativas. Posteriormente, em 20 de dezembro de 2017, ocorreu a homologacéo
da sua versao final para a Educacéo Infantil e para o Ensino Fundamental (Brasil,
2018a).

No entanto, durante esse processo, ndo houve a analise curricular do Ensino
Médio. Portanto, ocorreram audiéncias regionais visando ao aprofundamento das
discussoes e dos debates em funcéo das divergéncias sobre o documento normativo
(Corréa; Morgado, 2018; Dias, 2020). Em 2018, no dia 14 de dezembro, homologou-
se a versao vigente com a inclusédo do Ensino Médio (Brasil, 2018a).

O processo de implementacdo da BNCC estabeleceu que estados e municipios
precisam desenvolver acbes em regime de colaboracdo e de governanca. Nesse
sentido, deve-se elaborar referenciais curriculares estaduais e garantir formacéo
continuada de professores para as novas propostas curriculares. Além disso, é
necessario revisar os projetos politicos pedagdgicos e adequar o material didatico,
conforme as premissas da BNCC (Brasil, 2018Db).

A BNCC tem a finalidade de nortear todo o curriculo da educacédo basica,
definindo o conjunto progressivo de aprendizagens essenciais que todos o0s
estudantes precisam desenvolver ao longo das etapas da Educacéo Infantil, do Ensino
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Fundamental e do Ensino Médio. Nela esta inclusa a politica estruturante de
integracdo entre os governos federal, estadual e municipal. Assim, visa a formacao
continuada de professores por meio de avaliacbes e de elaboracdo de conteudos
educacionais. Ressalta-se, entretanto, que a BNCC néo é propriamente um curriculo
(Brasil, 2018a).

Nessa integracéo da politica educacional brasileira foi elaborado o Referencial
Curricular Amazonense (RCA) a partir das mesmas premissas da BNCC. Este se
constitui em documento norteador da proposta curricular estadual. Assim, € um
parametro para redes municipais do estado. O documento possui a mesma estrutura
da BNCC, porém, trabalha com especificidades regionais e com o detalhamento dos
objetos do conhecimento (Amazonas, 2019).

A BNCC e o RCA trouxeram algumas inquietacdes sobre o impacto do
processo de implementacao na formacgéo continuada dos professores de Matematica
amazonenses. Houve novos desafios para a compreensdo dos documentos
normativos e para o0 aprimoramento da percepcdo docente de como ensinar
Matematica. Nesse cenario, a presente pesquisa teve como objetivo investigar os
impactos da implementacédo da BNCC e do RCA no processo de formacao continuada
dos professores de Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental das Escolas
Estaduais no municipio de Manaus (AM). Para tanto, a presente tese de doutorado foi
dividida em 7 capitulos distribuidos em: (1) introducao; (2) justificativa; (3) revisdo da
literatura; (4) referencial teodrico; (5) percurso metodolégico; (6) resultados e
discusséo; (7) consideracdes finais e (8) referéncias.

No primeiro capitulo (introdug&o), introduziram-se as premissas iniciais e 0s
seus desdobramentos para a tese desenvolvida neste estudo. No segundo capitulo
(justificativa), foram apresentados o0 percurso académico do pesquisador, o
desenvolvimento da tese, o problema de pesquisa e 0s objetivos investigados. No
terceiro capitulo (revisdo da literatura), fundamentou-se a tese. No quarto capitulo
(referencial tedrico), esta o referencial tedrico, abordando a histéria dos curriculos e
suas concepcdes na perspectiva dos autores que contextualizam a tematica, o
contexto da BNCC e do RCA, a sua construcdo, elaboracdo, implementacdo e
possiveis impactos na formacdo continuada dos professores de Matemética. No
quinto capitulo, esta o percurso metodoldgico, incluindo os processos de coleta e
analise dos dados a partir da Andlise de Conteudo (Bardin, 2011) e Analise de

Discurso (Orlandi, 2012), além da analise dos dados quantitativos por meio da
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Estatistica Descritiva. O sexto capitulo engloba os resultados e a discussao, incluindo
o perfil dos grupos participantes, a caracterizacdo dos aspectos positivos e negativos
relacionados com a implementacdo da BNCC e do RCA segundo o olhar dos
professores, gestores e formadores. No sétimo capitulo, estdo as consideracdes
finais, as referéncias bibliograficas e os anexos que aqui intitulamos como os
guestionarios que foram usados na pesquisa. Ainda, consta nesse capitulo o termo
de consentimento livre e esclarecido (TCLE) e os materiais de apoio que foram usados

pelo pesquisador na formacao continuada com os professores da Educacéo Basica.
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2 JUSTIFICATIVA

Neste capitulo, apresentamos o percurso académico do pesquisador, a
relevancia da pesquisa, a tematica da pesquisa, o problema de pesquisa e 0s objetivos

para o desenvolvimento da tese.
2.1 PERCURSO ACADEMICO

No ano de 1995, comecou minha trajetéria académica, na Universidade Federal
do Amazonas, no curso de Licenciatura Plena em Matematica. Ao final da graduacao,
em 1998, fui aprovado no concurso publico da Secretaria Estadual de Educacédo do
Amazonas (Seduc) e, em 1999, ingressei na Escola Concoérdia da Ulbra Manaus. Em
2001, fui convidado para ministrar aulas de Matematica nos cursos de Engenharia e
Administracédo do Centro Universitario Luterano de Manaus (CEULM).

Naquele momento, percebi a necessidade de me especializar. Decidi, portanto,
buscar novas experiéncias e, no final de 2010, ap6s o processo de selecéo, fui
aprovado no mestrado do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica (PPGECIM) pela ULBRA. Assim, realizei uma pesquisa sobre os
possiveis fatores extraescolares e intraescolares vinculados ao desempenho em
Matemética na Prova Brasil de alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de
Manaus (AM). Para tanto, fui orientado pela professora Dra. Jutta Cornélia Reuwsaat
Justo. Nesse periodo, obtive apoio financeiro da Ulbra Manaus concedido para
capacitacao dos seus professores. Conclui a pesquisa em 2013.

Ingressei em 2020 no doutorado do PPGECIM da ULBRA, também com o apoio
financeiro da Ulbra Manaus. Em conversa com o meu orientador da época, professor
Dr. Arno Bayer, pensamos que seria importante pesquisar uma tematica nova e
relevante. Surgiu a ideia, portanto, de estudar a BNCC e o RCA, porque eu havia
participado da equipe nacional da constru¢do da versao preliminar, além de ter sido
redator do RCA em Matematica. Em 2021, comecei a ser orientado pelo professor Dr.
Rossano André Dal-Farra que sugeriu dar continuidade na tematica sobre a BNCC e
0 RCA com o foco na formacdo continuada de professores, gestdo escolar e nos
formadores que participaram da implementacdo da BNCC e do RCA.

Na data de publicacdo desta tese, atuo no Departamento de Politicas e

Programas Educacionais na sede da Seduc/AM com o grande desafio e satisfacao
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em contribuir na busca de novos caminhos para melhoria da educacdo basica no

estado do Amazonas.
2.2 RELEVANCIA DA PESQUISA

A presente pesquisa surgiu a partir da inquietacdo em saber sobre a opinido
dos professores, gestores e formadores acerca da implantacdo e implementacéo da
BNCC e do RCA, especificamente do componente de Matematica, nos anos finais das
escolas estaduais da cidade de Manaus (AM). Nesse contexto, a abordagem sobre os
referenciais curriculares foi fundamental para o desenvolvimento da tematica
pesquisada. Os curriculos contribuem para decisbes educacionais (Rodrigues;
Groenwald, 2019), envolvendo teoria, pratica, pluralidade, politica, formacéo e acdes
educativas (Czigel; Mondini; Pavanelo, 2019). Dessa forma, a BNCC e o RCA séo
essenciais no cenario educacional visando ao protagonismo dos estudantes e a uma
mediacdo do professor capacitado para as mudancas educacionais atuais. Neste
sentido, os impactos possiveis dessa implementacdo precisam ser pesquisados do
ponto de vista da percepcao dos professores, gestores e formadores.

De acordo com Giacomini (2014), os docentes devem estar preparados para
um ensino baseado nas competéncias e habilidades essenciais para o
desenvolvimento de cada estudante e para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem (Maestri, 2021). Nesse sentido, o desenvolvimento dos conhecimentos
da Matematica de tematicas que abordem aspectos relevantes do contexto social
possibilita uma visdo global dos estudantes em seu percurso escolar e em relagdo ao
mundo em que vivem, sendo possivel formar cidaddos mais preparados e integrados
a sociedade (Rodrigues, 2022).

Neste sentido, a investigacdo buscou compreender a percepcao e o olhar de
100 participantes da pesquisa, representados por 75 professores, 20 gestores e 5
formadores que atuavam em 75 escolas. Para tanto, analisaram-se as suas
percepcdes sobre os documentos da BNCC e do RCA na perspectiva da formagao

continuada dos professores de Matematica.
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2.3 TEMA DA PESQUISA

Os impactos da implementacdo da BNCC e do RCA na formacgéo continuada
dos professores de Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental das Escolas
Estaduais da Cidade de Manaus (AM).

2.4 PROBLEMA DE PESQUISA

Quais sdo os possiveis impactos da implementacdo da BNCC e do RCA na
formacdo continuada dos professores de Matematica dos Anos Finais do Ensino

Fundamental nas Escolas Estaduais do municipio de Manaus (AM)?
2.5 OBJETIVOS DA PESQUISA

Buscando apresentar respostas ao problema de pesquisa foram estabelecidos

0 objetivo geral e os objetivos especificos desta investigacao.
2.5.1 Objetivo Geral

Investigar os impactos da implementacdo da BNCC e do RCA em um processo
de formacado continuada dos professores de Matematica dos Anos Finais do Ensino

Fundamental das Escolas Estaduais no municipio de Manaus (AM).
2.5.2 Objetivos Especificos

Com a finalidade de alcancar o objetivo geral, foram estabelecidos os seguintes
objetivos especificos:

a) investigar a implementagcdo da BNCC e o RCA em um processo de
formacgé&o continuada dos professores de Matematica;

b) investigar o olhar dos professores sobre a implementacdo da BNCC e do
RCA;

c) investigar o olhar dos gestores escolares sobre a implementagéo da BNCC
e do RCA;

d) pesquisar as percepcoes e as metodologias aplicadas pelos formadores na

formacdo continuada dos professores de Matematica;
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e) pesquisar a influéncia da infraestrutura das escolas estaduais para a
efetivacdo da implementacédo da BNCC e do RCA na formacé&o continuada

de professores de Matemaética.
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3 REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo, apresentamos as producbes académicas selecionadas e
revisdo de literatura que nortearam a pesquisa sobre os impactos da implementacéo
da BNCC e do RCA na formagé&o continuada dos professores de Mateméatica dos Anos
Finais do Ensino Fundamental das Escolas Estaduais da Cidade de Manaus. Para
tanto, foi realizado um levantamento bibliografico dos artigos nas plataformas de
revistas e periddicos cientificos e no catalogo de Teses e Dissertacbes da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) sobre a
tematica investigada. O intuito foi identificar a abordagem da BNCC, do RCA, do
curriculo e da formacédo continuada de professores de Matematica. Nessa busca, o
periodo selecionado foi de 2014 a 2022.

As expressodes utilizadas foram: “Curriculo”, “Base Nacional Comum Curricular”
e “Formagao Continuada de Professores”, nos titulos, nas palavras-chave ou nos
resumos das pesquisas, sendo encontrados 15.898 trabalhos entre teses e
dissertacOes referentes a pesquisas nos programas de Educacdo em Ciéncias e
Matematica, Educacdo Matemética e Ensino de Ciéncias e Matematica. Apés a
andlise, a busca foi refinada para dados na area de Ensino de Ciéncias e Matematica,
resultando em 3 teses e 11 dissertacbes que apresentam tematicas semelhantes ao
presente estudo, além de 11 artigos selecionados de revistas e periodos cientificos
gue embasam os temas investigados (Figura 1).

Essas producdes académicas subsidiaram a andlise dos impactos da
implementacéo da BNCC e do RCA nas escolas estaduais da cidade de Manaus (AM).
Nesse contexto, por meio das producdes académicas selecionadas, apresentou-se a

revisdo literaria dos principais temas relacionados com a investigagéo da tese.



Curriculo e Formacao Continuada de Professores de Matematica.

25

Figura 1 — Producbes académicas que envolvem Base Nacional Comum Curricular,

Titulo Tipo Autor(a) Citacédo
Curriculo, Avaliacdo e Aprendizagem . Célia Maria :
Matemética na Educacéo Basica. Artigo Carolino Pires IS (AU
Panorama da Organizacdo e Célia Maria
Desenvolvimento  Curricular  de Artigo ; . Pires (2015)
o . Carolino Pires
Matematica no Brasil.
Daniela Jéssica
Veroneze,
. Arnaldo Nogaro;
Consensos e Dissensos entre o0s
A : Lo . Fernanda Veroneze et
Paradmetros Curriculares Nacionais e Artigo "
. . Levandoski da al. (2016)
a Base Nacional Comum Curricular. Silva:
Simone Fatima
Zanoello
A Base Nacional Comum Curricular e
o] Ensino de Matematica: Artioo Antonio Henrique Pinto, A.
flexibilizacdo ou engessamento do 9 Pinto (2017)
curriculo escolar. ]
A Base Nacional Comum Curricular E_nca CZ|geI; . CZ|g(_aI;._
. . Fabiane Mondini; Mondini;
(BNCC) e a Organizacdo da Artigo .
» . Elisangela Pavanelo
Matematica no Ensino Fundamental.
Pavanelo (2019)
Concepcdes dos Professores de Greyce dos
e . Santos . )
Matematica dos Anos Finais do . . Rodrigues;
; S . Rodrigues;
Ensino Fundamental no Municipio de Artigo P Groenwald
) Claudia Lisete
Canoas sobre a Base Nacional livei (2019)
Comum Curricular Oliveira
' Groenwald
Renato Pinheiro
O ensino de Matematica na Base da Costa,; Costa; Sousa;
Nacional Comum Curricular nos anos Artigo Camila Sousa; Cordeiro
finais do Ensino Fundamental. Leonardo Zenha (2020)
Cordeiro
Ana Priscila
A BNCC e as implicacdes para o Artico Rseirgsa;c; Rebougas;
Curriculo do Ensino Fundamental. 9 oucas, Amaral (2020)
Natarsia Camila
Luso Amaral
A Sociedade Brasileira de Educacéo
Matematica e o processo de . Marcelo de .
construcdo da Base Nacional Comum ATIER) Oliveira Dias DI (ALY
Curricular.
A Base Nacional Comum Curricular: Clarice Salete
Olhares Sobre os Desafios da o -
Implementacédo do Curriculo Nacional Artigo Traversini; Traversini,
plementacao ¢ . 9 Darlize Teixeira Mello (2022)
Normativo em Vigor no Brasil.
de Mello
Area como grandeza geométrica: Juliana Gabriele
direcionamentos dos PCN e da BNCC Artioo Kiefer; Kiefer; Mariani
com énfase nas representacdes 9 Rita de Cassia (2022)
semidticas. Pistéia Mariani
Intervencdes curriculares na . -
perspectiva da abordagem tematica: | Dissertacéo Al_exand_re_ Glacomini
X Giacomini (2014)

avancos alcancgados por professores
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de uma Escola Publica Estadual do
Rio Grande do Sul.

Concepcbes dos professores de

Matemética dos anos finais do CIEYEE Clos :

; L . = Santos Rodrigues
Ensino Fundamental do municipio | Dissertagéo y

; Rodrigues (2018)

de Canoas sobre a Base Nacional
Comum Curricular
0] ensino d~e esc_n{a_segundo a bncc: Maria Céliado _
transposicdo didatica e proposta . ~ : Nascimento

; ; Dissertacéo Nascimento
curricular para 0 Ensino (2018)
Fundamental.
O eixo andlise linguistica/semiética
na BNCC: a natureza dosobjetos de Dissertacio Delane Cristina Lourenco
conhecimento para osanos finais do & Galiza Lourenco (2019)

Ensino Fundamental.

Os recursos livro didatico e a BNCC

Janaina Alves

no planejamento de aulas do . =

professor de Matematica do Ensino Dissertacao Botelho Botelho (2019)
Fundamental.

O ensino por competéncias e

hgbllldaQes na BNCC: algumas Dissertaco Nadir Boing Maestri (2021)
orientagbes aos professores de Maestri

Matematica dos anos finais.

A Matematica nos anos finais do
Ensino Fundamental: uma analise da
concepcao tedrico-metodoldgica
presente na BNCC.

Dissertacdo

Daniela Cristina
Gomes Souto

Souto (2021)

O ensino de Matematica nos anos
finais do ensino fundamental.

Dissertacdo

Renata Dantas de
Santana

Santana
(2021)

A visualizag@o como modo de pensar
a Matematica e compreensbes de
uma professora dos anos finais do
Ensino Fundamental.

Dissertacdo

Alessandra Hendi
dos Santos

Santos (2021)

Aprendizagem de matematica por
meio de metodologias diversificadas
nos anos finais do Ensino
Fundamental: concepc¢des discentes.

Dissertacdo

Fabiana Moreno
das Neves

Neves (2021)

O curriculo escolar frente a base
nacional comum curricular: um estudo

. : . Luiz Fernando da Silva, L.
com professores de matematica da | Dissertacao Silva (2021)
Rede Municipal de Ensino de Sé&o
Leopoldo.
Curriculo, cultura e educagéo Elenilton Vieira
Matemética: uma  aproximacao Tese Godoy Godoy (2016)
possivel?
A distribuicdo de conhecimentos em Heloisa Laura
Matematica: Diretrizes Curriculares Tese Queiroz Costa, H.
para o Ensino Fundamental e Médio Gongalves da (2017)
(2008 e 2012). Costa
Conhecimentos matematicos
poderosos com foco na Base Greyce dos Rodrigues
Nacional Comum Curricular (BNCC) — Tese Santos (2022)
Na visdo dos professores da 272 CRE Rodrigues

do Estado do Rio Grande do Sul (RS).

Fonte: elaborada pelo autor (2024).



27

Giacomini (2014) desenvolveu um estudo sobre as intervencgdes curriculares e
0 avanco alcancado por professores da rede estadual do Rio Grande do Sul. Entre os
resultados encontrados tem-se 0 processo de reconfiguracao curricular balizado na
perspectiva critica e no contexto social. Por outro lado, Pires (2013) contribuiu para a
area trazendo um debate sobre curriculo, avaliacdo e aprendizagem Matemética na
educacao basica. Como resultado, sinalizou a importancia de colocar em debate a
organizacado curricular na pauta das discussfes e de dar continuidade a pesquisas
que apoiam o processo de selecdo de conteudos, com estabelecimento de critérios
mais precisos em relacdo ao que significa. Ainda, no mesmo ano, Pires (2015)
elaborou um relatorio sobre o 3° Forum Nacional sobre curriculos de Matematica e
tracou um panorama da organizacdo e desenvolvimento curricular de Matematica no
Brasil. Nesse estudo, concluiu-se que embora tenha ocorrido um crescimento
significativo no Curriculo de Matematica, ha, ainda, questdes que precisam de
aprofundamento, como por exemplo, a diferenca entre o que a literatura apresenta
nos documentos oficiais e 0 que se concretiza na sala de aula.

Nessa mesma linha, Godoy (2011, 2016) buscou pesquisar em que medida o
conhecimento matematico tem sido utilizado na sociedade contemporanea, e como
ele se manifesta nas relac6es de poder. Além disso, o autor buscou compreender as
praticas significativas desse poder, que interferem tanto na organizagdo quanto na
construcdo do curriculo da Matematica da Educacéo Bésica. Na percepcéo dele, a
abordagem das disciplinas escolares tem a finalidade de recuperar o conceito de
conhecimento visto como pratica no curriculo, permitindo uma viséo justa e igualitaria
com énfase na Matematica escolar. Para discutir os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) na Base Comum Curricular, temos as contribuicdes de Veroneze et
al. (2016). Os autores afirmam que o0s objetivos e competéncias que ja estavam nos
PCN foram reformulados para BNCC. O sentido da Matematica ficou mais
interdisciplinar e contextualizado. Esses resultados confirmam que a BNCC apenas
reafirmou as diretrizes que ja constavam nos documentos mandatorios anteriores.

Nessa perspectiva, Pinto, A. (2017) buscou identificar se a BNCC €& um
documento flexivel ou engessado para o ensino do componente de Matematica. Ao
comparar a primeira e Ultima versdo do documento, o autor afirma que na primeira
versdo ja se enfatizava o conhecimento da Matemética levando em considerac@o o
contexto, quanto a resolucdo de problemas de acordo com a realidade. Costa, H.

(2017), a partir de um estudo sobre as diretrizes curriculares locais, sinaliza também
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a urgéncia em adotar uma abordagem social no aprendizado dos conteudos
matematicos, com desenvolvimento do raciocinio e criatividade. Por outro lado,
Nascimento (2018) desenvolveu sua pesquisa sobre o ensino da escrita segundo a
BNCC, tratando sobre a transposicdo didatica e proposta curricular para o ensino
fundamental. Nesse sentido, o resultado encontrado sinalizou que as diretrizes da
BNCC fomentam este ensino pautado no critério da textualidade.

Rodrigues e Groenwald (2019) apresentaram um estudo sobre as concepcgoes
dos professores de Matematica dos anos finais do ensino fundamental em Canoas
referente a BNCC. Nessa pesquisa, 0os professores, em sua maioria, relataram estar
satisfeitos com essa implantacdo. No entanto, existe uma parcela desses profissionais
gue relata inquietacbes e preocupacfes, pois ha conteldos matematicos que nao
estdo sendo desenvolvidos por eles. Dentre esses conteddos negligenciados,
destacam-se: plano cartesiano, constru¢cdes geométricas, problemas com equacdes
de 2° grau, geometria analitica e funcdo exponencial.

No estudo de Lourenco (2019), buscou-se a analise linguistica e semidtica na
BNCC por meio dos objetos de conhecimento, mediante aos desenvolvimentos de
competéncias e habilidades. Com esse estudo, 0 autor quis responder a seguinte
pergunta: qual a natureza dos objetos de conhecimento do eixo Analise linguistica e
semidtica na BNCC nos anos finais do Ensino Fundamental? Nesse sentido, 0s
resultados evidenciaram que a andlise linguistica estava focada em um movimento
pendular entre tradicdo e inovacdo na BNCC. Desse modo, a aprendizagem estava
voltada para os aspectos estruturais da lingua, como a textualidade, gerando assim
uma confusao no pensamento. Além disso, a semibtica ndo apareceu claramente nos
objetos de conhecimentos transversais, ou seja, essa area nao ocupava um lugar de
destaque junto a analise linguistica.

Czigel, Mondini e Pavanelo (2019) destacaram como o0 componente de
Matematica esta estruturado na BNCC. A partir de uma abordagem hermenéutica, os
autores tentaram identificar se essa organizagdo significou um avango ou nao no
ensino da Matematica na educagéo basica. Desse modo, concluiram que houve um
avanco nessa etapa, no sentido de valorizar as necessidades sociais das diferentes
regibes do pais. Por outro lado, foi um retrocesso, pois ndo se estabeleceram as
questbes de género, a educacao sexual e a diversidade cultural. Nesse contexto,
Rodrigues e Groenwald (2019) foram a campo para tentar identificar quais

concepcles os professores de Matematica do municipio de Canoas tém acerca da
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BNCC. Para isso, entrevistaram 69 profissionais de Matematica. Dentre os resultados
alcancados, os autores sinalizaram: dominio das diretrizes da BNCC e boa
expectativa na implantacdo do documento. No entanto, os contetdos do eixo 5 da
BNCC néo estdo sendo ministrados pelos professores, o que pode acarretar em
lacunas e prejuizo académico para o estudante. Assim, caberia um estudo para
identificar quais as dificuldades desses profissionais em ministrar esses conteldos
especificos e quais seriam as intervencdes efetivas para esse problema.

Botelho (2019) investigou o uso do Livro Didatico na atividade profissional de
seis professores de Matematica na perspectiva do seu trabalho documental. Assim,
identificou os impactos e contribuicées da BNCC na utilizagéo do Livro Didatico. Para
tanto, utilizou uma metodologia reflexiva e desenvolvida em quatro etapas: 1) convite
aos professores; 2) elaboracdo do perfil dos professores participantes; 3)
mapeamento do uso do Livro Didatico pelos professores; e 4) elaboracdo do
instrumento avaliativo para uso do Livro Didatico. Nesse processo de analise dos
participantes, o questionario diagnostico e o roteiro de entrevista gravada foram
utilizados como instrumentos de coleta de dados. Dessa forma, concluiu-se que houve
pouca utilizacdo do Livro Didatico no planejamento e nas aulas dos professores.

Dentre os estudos publicados em 2020, ha aqueles que abordam o processo
de construcdo e implantagcdo da BNCC. Um exemplo deles é o estudo de Dias (2020)
gue evidencia a necessidade de reflexdes sobre as vozes silenciadas durante esse
processo, bem como sobre os conteudos matematicos. Para discutir a BNCC e suas
implicacdes no componente de Matematica, ha também as contribuicdes de Reboucas
e Amaral (2020). Estes autores criticaram que o0 avanco na area de Matemética foi
ignorado pela reproducdo conteudista em sala de aula, sem considerar os saberes
dos alunos e o contexto. No entanto, eles néo esclareceram quais seriam 0s caminhos
para que se consolidasse uma pratica contraria a essa, garantindo o desenvolvimento
de competéncias e consolidando a aprendizagem dos alunos.

Para discutir o processo de implementacdo da BNCC, foram examinados 0s
trabalhos de Costa, Sousa e Cordeiro (2020) e Traversini e Mello (2022). O primeiro
discute a implementacdo desse documento e, como resultado, aponta que sua
implementag&do precisa ser um processo perene, com permanente acordo entre
selecdo de conhecimentos e formacao de sujeitos. Por outro lado, Costa, Sousa e

Cordeiro (2020) sinalizaram que existem duvidas e questionamentos por parte dos
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professores sobre as diretrizes da BNCC, indicando a necessidade de formacéo e
mais dialogo para sua implementacéao.

O estudo de Silva (2021) investigou quatro professoras que ensinam
Matematica em escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de S&o
Leopoldo, no Rio Grande do Sul. Ele quis compreender como as professoras se
posicionavam frente aos desafios da BNCC. A escuta das professoras mostrou,
contudo, que o processo de construcdo desse documento segundo o autor foi limitado
e ndo contribuiu para praticas pedagodgicas, planejamento e implementacdo dos
curriculos. Nesse contexto, Santana (2021) investigou quais as propostas de ensino
de Matematica que os professores utilizam nas suas aulas, bem como os principais
desafios e dificuldades do cotidiano de seu fazer pedagdgico na aprendizagem dos
estudantes. O autor discutiu sobre o ensino de Matematica, BNCC, Referencial
Curricular, Sistema de Avaliacdo da Educacgédo Basica e indice de Desenvolvimento
da Educacédo. Os resultados mostraram as percepcfes dos professores para a
implementacdo da BNCC e para o planejamento pedagdgico das aulas. Nesse
sentido, o autor destacou a opinido dos professores sobre as avaliacdes externas, no
tocante aos anos finais, e a proficiéncia dos estudantes. O estudo também permitiu
refletir acerca da importancia da Matematica, de como ela desempenha um papel
fundamental na formacao dos estudantes.

Na pesquisa sobre sequéncia didatica, Maestri (2021) defende que o ensino
por competéncias e habilidades da BNCC deve partir do exercicio de ensinar e criar
instrumentos que possibilitem ao professor acompanhar o processo de aprendizagem
do aluno. Para a pesquisadora, o planejamento e sistematizacdo de estratégias de
observacéo e registro dessa aplicacdo deve fazer parte desse processo. Além disso,
ela entende que a avaliacao é constante, e que deve acontecer ao longo do processo.
Porém, enfatiza que ha a necessidade de identificar os pontos em gque essa avaliagao
ocorre no desenvolvimento da sequéncia didatica. Também, é necessario estabelecer
indicadores de diferentes niveis de aprendizagem. Por isso, o professor deve estar
atento as manifestacbes dos alunos, identificando as dificuldades e adotando
intervencoes efetivas. Ainda, mesmo existindo muitos bancos de sequéncia didaticas,
o professor deve ter o cuidado e a responsabilidade de adequa-las as particularidades
da escola.

Souto (2021), buscou analisar o documento da BNCC na concepcdo da

Matematica fornecendo elementos que orientam o trabalho docente nos anos finais
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do Ensino Fundamental, de modo a efetivar desenvolvimento do pensamento tedrico.
Os resultados mostraram que a BNCC se fundamenta no desenvolvimento de
competéncias e habilidades, contribuindo para o saber fazer. No entanto, a pesquisa
apontou uma certa resisténcia dos professores em relagdo a esse documento.

Dias (2020) também analisou a relacéo entre aprendizagem de Matematica por
meio de metodologias diversificadas nos anos finais do Ensino Fundamental na
concepcao dos discentes. Como resultado, a autora apontou que a Matematica pode
ser ministrada por meio de diferentes metodologias de ensino. Contudo, ela indicou a
necessidade de aprofundar os objetos de conhecimentos com praticas pedagdgicas
gue envolvam novos métodos de aprendizagem. Segundo a autora, caso nao ocorra
o aprofundamento dos objetos, isso pode comprometer a aprendizagem do ensino da
Matemética nessa etapa e, consequentemente, na etapa posterior, ou seja, no ensino
médio.

As autoras Kiefer e Mariani (2022) trouxeram as diretrizes dos PCN e da BNCC
no ensino do contetdo “Area” como grandeza geométrica. Assim, elas analisaram o
conceito desse conteudo abordado no ensino fundamental. Como resultado, elas
sinalizaram que os dois documentos enfatizam a importancia de utilizar diferentes
representacfes matematicas, confirmando mais uma vez que a BNCC reafirma as
diretrizes ja existentes e presentes nos PCN. Por outro lado, Rodrigues (2022) buscou
investigar os conhecimentos Matematicos, com foco na BNCC, apontados pelos
professores da 272 CRE do Estado do Rio Grande do Sul. Os resultados mostraram
gque o0s conhecimentos matematicos apontados foram: as seis operacoes
Matematicas, tabuada, regras de sinais, decomposi¢cdo dos numeros, geometria e
seus conceitos, algebra, equacdo de 2° grau, e conceitos de probabilidade e

estatistica.
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4 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, sdo apresentados os fundamentos tedricos, apoiados na
literatura, que embasaram as hipoteses e interpretacdes de um conjunto de conceitos
ou pesquisas que fundamentaram a tese a ser defendida. Assim, o referencial teérico
esta subdividido em reflexdes sobre o curriculo e suas concepc¢des. Além disso,
engloba os estudos curriculares no Brasil, a legislacdo educacional brasileira e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) com sua estrutura e organizacdo da
educacdo basica brasileira. Também constam as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN), o PCN, a BNCC, o RCA e a formagéo continuada de professores. Por fim,
especifica as convergéncias e divergéncias sobre a BNCC.

4.1 REFLEXOES SOBRE O CURRICULO

A teoria curricular passou por diferentes concepg¢des ao longo dos tempos e,
para compreendé-la, € importante entender seu processo histérico até a concretizacéo
das reformas curriculares. Essa compreensao acerca do seu contexto historico requer
uma visao holistica que permita compreender alguns conhecimentos ja existentes e
construidos ao longo da vivéncia curricular. Dessa forma, nossa pesquisa buscou
aprofundamento tedrico que ratifica a necessidade dessas reformas. Essa
necessidade ndo surgiu sem uma identidade, mas foi baseada em concepc¢des de
estudiosos intencionados em fazer um movimento revolucionario capaz de modificar
a postura curricular no cerne da educacao.

Diante desse aspecto, € vélida a revisdo da histéria sobre o curriculo,
destrinchando ainda alguns conhecimentos anteriormente obtidos. Com a intencéo de
se aproximar e de se apropriar de outros acontecimentos robustos a respeito da teoria
do curriculo, é importante mencionar que o desenvolvimento desse campo, obtido
através da reforma que motivou a evolugdo curricular, se deu por intermédio de um
entendimento mais apurado e minucioso quanto a historia das programacdes
curriculares (Gesser, 2002).

A origem do termo curriculo vem do final do século XVI e inicio do século XVII,
momento em que ocorreram diversas mudancas politicas e sociais, conduzidas por
reformas pedagdgicas que resultaram em nova percepcéao de ensino e aprendizagem.

Assim, houve a inclusdo de um maior controle dos conteudos e métodos pedagdgicos,
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e da organizacao dos estudantes (Hamilton, 1992). Nesse contexto, o curriculo é um
caminho ou percurso que, incorporado ao meio educacional,
[...] parece ter confirmado a ideia (...) de que diferentes elementos de um
curso deveriam ser tratados como peca Unica, [como uma] entidade
educacional que exibe tanto globalidade estrutural quanto completude

sequencial [indicando que] o curriculo deveria ndo apenas ser ‘seguido’
deveria ser também ‘completado’ (Hamilton, 1992, p. 43).

Diante disso, observam-se as transformacfes e a evolucdo do curriculo ao
longo da histdria impactando o desenvolvimento educacional. Dessa forma, novas
concepcOes acerca de sua organizagao foram surgindo e outras foram aprimoradas.
Nos anos que antecederam 1900, o curriculo era concebido como uma intermediagéo
das tradi¢cdes ocidentais. Entretanto, nos anos antecedentes ao século XIX, as suas
ideias baseavam-se praticamente na relacdo ao desenvolvimento de habilidades
profissionais, cujo objetivo, conforme Gesser e Viriato (2014), era a preparacao e o
aperfeicoamento para o mercado de trabalho.

Diante desse contexto, € necessaria uma alianca essencial entre familia e
escola para uma educacao de qualidade, fortalecendo, assim, as relacdes com outros
pares e contribuindo para a aprendizagem e para o crescimento pessoal e profissional
dos estudantes. E indispensavel a participacido da familia no ambiente escolar, pois a
presenca dela contribui diretamente para o sucesso do desenvolvimento do curriculo.
Nos Estados Unidos, no periodo compreendido entre o final do século XIX e o inicio
do século XX, o curriculo passou a ser concebido como um campo sisteméatico de
trabalho na educacdo. Isto €, sua organizacao passou a ser permeada pelas regras
estabelecidas no ambiente escolar (Gesser; Viriato, 2014).

Conforme Moreira (1990), o curriculo é fruto das transformacfes sociais
advindas da sociedade industrial e urbana dessa época em que houve o
desenvolvimento das vias férreas e o éxodo dos migrantes em busca de uma vida
mais digna. Esses acontecimentos influenciaram numa atualizagdo no estudo sobre
curriculo, inclusive no Brasil. Nesse sentido, o pais foi influenciado pelas mudancas
em outros paises, especialmente nos Estados Unidos. Assim, surge a proposta do
curriculo tecnicista defendido por John Franklin Bobbitt (1876-1956), um dos
movimentos mais importantes que ocorreu no periodo. Outro movimento foi o de John
Dewey (1859-1952) o qual, conforme salienta Gesser e Viriato (2014), ficou conhecido

como precursor da educacao progressiva.
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Para Silva (1999), o movimento tecnicista e a educacéo progressiva trouxeram
transformacdes nos modelos curriculares ja engessados como, por exemplo, 0
curriculo humanista centrado nos classicos gregos e latinos. Contudo, com a ruptura
causada por estes movimentos, este pensamento foi tirado do ensino do curriculo.
Ambos 0s movimentos apresentavam propositos diferentes, mas eram impulsionados
por diferentes correntes do pensamento cientifico. Segundo Silva (1999), na
concepcéao de Bobbit,

(...) o curriculo se resume a uma questao de desenvolvimento, a uma guestéo
técnica. O estabelecimento de padrdes € tdo importante na educacdo quanto,
digamos, numa usina de fabricacdo de acos, pois, de acordo com Bobbitt, a

educacao, tal como a usina de fabricagcéo de ago € um processo de moldagem
(Silva, 1999, p. 24).

Ainda, segundo Silva (1999), o movimento tecnicista tinha como objetivo aplicar
as técnicas industriais em sala de aula. Transformaram, assim, o curriculo da escola
de forma eficiente. O objetivo era formar os estudantes como trabalhadores
qualificados em busca de uma vida financeira estabilizada e de acordo com um
patamar econémico desejavel a época. Nessa perspectiva, na aprendizagem, tornava-
se imprescindivel que a metodologia fosse realizada de forma eficiente e eficaz a fim
de aprimorar as habilidades técnicas necessérias para a aprendizagem significativa e
satisfatoria. De acordo com Moreira (2010), é importante destacar que a
aprendizagem significativa

[...] se caracteriza pela interacdo entre conhecimentos prévios e
conhecimentos novos, e que essa interacdo € ndo literal e ndo arbitraria.
Nesse processo, 0s novos conhecimentos adquirem significado para o sujeito

e 0s conhecimentos prévios adquirem novos significados ou maior
estabilidade cognitiva (Moreira, 2010, p. 2).

Neste sentido, o autor assinala que, para Ausubel, os significados séo
atribuidos a partir da interagdo com os conhecimentos prévios. Para Gesser e Viriato
(2014), had muitas controvérsias e interesses com relacdo ao movimento tecnicista. A
educacao progressiva, representada por Dewey, tinha a finalidade de se constituir em
um processo de diadlogo entre professores e estudantes, sendo uma estratégia para
identificar o que seria importante aprender, e 0 que poderia/deveria ser ensinado.
Nesse sentido, o curriculo era concebido como uma construcdo da democracia
conforme destacado no livro “The child and the curriculum” de autoria de Dewey.

Silva (1999, p. 23) “achava importante levar em consideragao, no planejamento

curricular, os interesses e as experiéncias das criangas e jovens”. Nessa concepgao,
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0 movimento em direcdo a uma educacao progressiva destaca um curriculo centrado
nas vivéncias dos estudantes e desenvolvido de forma sistematizada a partir dessas
vivéncias. Assim, o professor se constitui em facilitador da organizacdo do processo
educacional. Desse modo, houve uma mudanca no papel do docente que nédo deveria
mais transmitir conhecimentos descontextualizados, mas vincula-los ao que ocorre na
sociedade de forma ampla. Houve, portanto, uma mudanca nos curriculos, que
passaram a ser baseados em um processo mais voltado para o papel do estudante.

Diante deste cenario, Moreira (1990) argumenta sobre a necessidade de
reformar o curriculo. Ele se inspira nos movimentos da época direcionados aos direitos
civis em diferentes instancias. Esses movimentos buscavam a equidade social e
defendiam uma reforma curricular que promovesse, por meio da educacdo, a
independéncia dos cidaddos. A partir desse olhar, houve a construgdo curricular
considerando aspectos sociais mais amplos e buscando a melhoria dos processos de
ensino e aprendizagem que contemplavam a formacéao integral do discente. Diante
disso, é primordial que os professores estejam em processo de formacéo continuada
para aprimorar e atualizar seus conhecimentos sobre essa area. Assim, 0
desenvolvimento do curriculo pode atender aos anseios de uma sociedade que clama
urgentemente por transformacdes curriculares que garantam a equidade na
educacao.

Nesta perspectiva delineada, o desenvolvimento do curriculo escolar, ao longo
da historia, ocorreu como resultado de movimentos de estudiosos que propunham
uma organizacao curricular adequada a cada contexto historico. Essas reformas foram
e continuam sendo importantes, pois almejam atender aos anseios e necessidades
da sociedade de cada época. No entanto, salienta-se que toda e qualquer discussao
sobre curriculo precisa ser embasada no conhecimento das concepcgdes e conceitos

gue o envolve.
4.1.1. Concepcdes sobre Curriculo

A abordagem sobre a discussao e as percepc¢des acerca do estudo do curriculo
apresentam divergéncias comparando diferentes autores em virtude da complexidade
dos aspectos conceituais que o envolvem. Por esse motivo, para melhor compreender

7

suas teorias, € importante a realizacdo de um estudo aprofundado. Para tanto,
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apresenta-se inicialmente a concepc¢ao de Stenhouse (1984) que descreve o curriculo
como
[...] uma tentativa de comunicar os principios e caracteristicas essenciais
de um propdsito educativo, de tal forma que permaneca aberto a

discussédo critica e possa ser efetivamente transladado a pratica
(Stenhouse, 1984, p.29).

O autor destaca a importancia da comunicacdo dos principios e das
caracteristicas para a compreensao e para a praxis do processo educativo. Nesse
processo, que insere a pratica educativa no cotidiano escolar e no desenvolvimento
dos estudantes, o curriculo é um forte aliado, porque garante a formacao de sujeitos
criticos e conscientes de seu papel na construcdo de uma sociedade com melhores
condicdes de vida para os cidadaos.

Na concepcao de Barrow (1984, p. 3) observa-se que “em relacdo a etimologia,
[...] o curriculo deve ser entendido como conteudo apresentado para estudo”. Ele
destaca a sua importancia nas escolhas dos objetos de conhecimentos a serem
ministrados aos estudantes. Uma vez que o curriculo ndo € neutro, ele se apresenta
como uma questado de poder, formando identidades e contribuindo para o tipo de
individuo que se deseja formar. De acordo com Silva (2001), diante a

[...] perspectiva pds-estruturalista, podemos dizer que o curriculo é também
uma questdo de poder e que as teorias do curriculo, na medida em que
buscam dizer o que o curriculo deve ser, ndo podem deixar de estar
envolvidas em questdes de poder. Selecionar é uma operacédo de poder.
Privilegiar um tipo de conhecimento é uma operacdo de poder. Destacar,

entre multiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo
ideal € uma operacédo de poder (Silva, 2001, p.16).

Desta forma, destaca-se a importancia da aprendizagem a partir de contetdos
apresentados em sala de aula para o desenvolvimento dos estudantes. Fica claro que
o curriculo ndo é simplesmente um “conteudo apresentado”, mas um conjunto de
conhecimentos que subsidiam, de maneiras distintas, o processo educacional. Essa
agregacéo do conhecimento do processo de ensino e aprendizagem contribui para
gue os estudantes possam compreender 0s ensinamentos contidos na escola a partir
de uma visao critica sobre as inovagdes que, por meio do curriculo, possibilitam um
leque de oportunidades no contexto social.

Nesse sentido, o autor destaca que o desenvolvimento curricular possui o poder
de transformacdo. Ou seja, ele é capaz de transformar vidas e revelar ideias que,

anteriormente, eram consideradas incontroversas. Hoje, essas ideias, por meio do
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processo educativo, sdo consideradas importantes ao desenvolvimento e capacitacao
dos estudantes para o mercado de trabalho e para a vida em sociedade. Grundy
(1987) destaca que
o curriculo ndo é um conceito, mas uma construcao cultural. Isto €, ndo se
trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e

previamente a experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma
série de praticas educativas (Grundy, 1987, p. 38).

Nessa concepcado, a construcdo cultural ndo se atrela apenas ao conceito
abstrato das vivéncias e experiéncias humanas, mas na forma organizada das
multiplas préaticas educativas que o curriculo oferece. Desse modo, infere-se que o
curriculo pode fornecer mecanismos e subsidios facilitadores e auxiliadores para o
desenvolvimento pessoal e profissional dos individuos do processo de ensino e
aprendizagem, tornando-os sujeitos criticos e atuantes na sociedade.

Para Forquin (1995), o curriculo é compreendido como:

[...] o conjunto daquilo que se ensina e daquilo que se aprende, de acordo
com uma ordem de progressao determinada, no quadro de um dado ciclo
de estudos. Um curriculo € um programa de estudos ou um programa
formacdo, mas considerado em sua globalidade, em sua coeréncia
didatica e em sua continuidade temporal, isto é, de acordo com a

organizagdo sequencial das situacbes e das atividades de
aprendizagem as quais da lugar (Forquin, 1995, p. 188).

Para o autor, o curriculo nada mais € do que um programa de estudos ou uma
formagdo que considera, em sua totalidade, coeréncia didatica e continuidade
temporal submetida a uma sequéncia de atividades de aprendizagens
contextualizadas. Ou seja, o curriculo € um conjunto de tudo o que € ensinado e
aprendido no contexto escolar por meio de atividades de aprendizagens. Essas
atividades contribuem para que o0 processo educativo crie condicdes de
desenvolvimento dos estudantes no campo social e pessoal. Na percepgao de Silva
(1996), temos que:

o curriculo € um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder,
representacdo e dominio, discurso e regulagédo. E também no curriculo que
se condensam relacdes de poder que s&o cruciais para 0 processo de
formacao de subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder e identidades

sociais estdo mutuamente implicados. O curriculo corporifica relagdes sociais
(Silva, 1996. 23).

Assim, o autor compreende que o conhecimento gerado nos envolvidos é visto
como um universo de possibilidades e préticas de significacdo. Quando expressado

nos conflitos e relacées de poder, esse conhecimento melhora a compreensao e
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auxilia no entendimento do conhecimento escolar, das identidades pessoais e das
proprias relacdes de poder.

Coll (2000) destacou seu entendimento sobre o curriculo e diz que pode ser a
explicacéo de um projeto educacional, ou seja, uma nova forma de organizar e realizar
as atividades que venham a contribuir para o crescimento pessoal das pessoas que
se inserem neste processo. Segundo o autor, o curriculo pode ser um

[...] projeto que preside as atividades educativas escolares, define suas
intengcbes e proporciona guias de acdo adequadas e Uteis para 0S
professores, que séo diretamente responsaveis pela sua execucdo. Para isso

o curriculo proporciona informagdes concretas sobre que e ensinar, quando
ensinar, como ensinar e que, como e quando avaliar (Coll, 2000, p. 45).

Dessa forma, o curriculo para Coll (2000) é considerado um

[...] guia para os encarregados de seu desenvolvimento, um instrumento util
para orientar a pratica pedagdgica, uma ajuda para o professor, tudo esta
expresso no curriculo e visa orientar as praticas pedagdgicas do professor
em sala de aula, os principios, as orientacdes e os conteldos apresentados
no curriculo escolar sdo considerados aspectos que fundamentam a pratica
pedagdgica do professor (Coll, 2000, p. 46).

Nessa percepgéo, o curriculo podera relacionar a teoria educacional e a pratica
pedagogica, fazendo uma abordagem da relacdo do planejamento e sua execucao
entre o prescrito e o que se sucede nas salas de aula. Portanto, observa-se que este
elo é indispensavel para o éxito na construcdo curricular, porque os métodos foram
gerados para criacdo de propostas sociais e culturais, além do desenvolvimento do
sujeito que busca o aprofundamento do conhecimento. Nesse aspecto, o estudo sobre
o curriculo deve conter elementos que possam auxiliar os estudantes na compreensao
do que esta previsto nas propostas pedagdgicas. Dentre elas, destacam-se: aprender
e interpretar problemas, desenvolver sistemas de acgles, realizar comparacgdes de
ideias propostas, dentre outras estratégias. Propicia, assim, informacdes necessarias
para a realizacdo de suas funcoes.

Dessa forma, o ensinar, na percepcdo de Coll (2000), é quando atividades
educativas sdo propostas aos estudantes para serem realizadas com o auxilio dos
professores. Essas atividades, por serem intencionais, respondem a alguns propositos
e metas. Desse modo, elas possuem caracteristicas que possibilitam o
acontecimento. Nesse sentido, € necessario guiar e planejar a agdo pedagogica. O
autor ainda aborda, de forma Unica e independente, os aspectos que determinam o

curriculo: o que ensinar, quando ensinar € como ensinar.
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A tematica sobre o curriculo, dessa forma, esta dividida em campos diferentes
de entendimento (Sacristan, 2000, p. 14):
[...] como conjunto de conhecimentos ou matérias a serem superadas pelo o
aluno dentro de um ciclo — nivel educativo ou modalidade de ensino - é a
acepcao mais classica e desenvolvida; o curriculo como programa de
atividades planejadas, devidamente sequencializadas, ordenadas
metodologicamente e tal como se mostram, por exemplo, num manual ou no
guia do professor; o curriculo também foi entendido, as vezes, como
resultados pretendidos de aprendizagem; o curriculo como concretizacao de
plano reprodutor para a escola de determinada sociedade, contendo
conhecimentos, valores, e atitudes; o curriculo como experiéncia recriada nos
alunos por meio da qual podem desenvolver-se; o curriculo como tarefa e
habilidade a serem dominadas — como € o caso da formacéo profissional; o
curriculo como programa que proporciona contetdos e valores para que 0s

alunos melhorem a sociedade em relacéo a reconstrugao social (Sacristan,
2000, p.14).

Segundo Sacristan (2000), hd uma interligacao entre o conhecimento obtido na
sociedade e na escola, de maneira que a composi¢cao do plano educativo, embora
sendo por diferentes organizacdes do conhecimento, auxilia no processo de ensino e
aprendizagem. Portanto, os conteldos, as orientacfes e as sequéncias abordadas
sdo observaveis através de experiéncias entre a realidade e a pratica na educacéao.
Assim, o plano educativo é um dos pontos que mais se destacam para o
desenvolvimento curricular, pois requer planejamento para orientar a aprendizagem
dos estudantes. Para isso, além do conteudo, € preciso que o professor se aproprie
de estratégias que garantam a aprendizagem dos estudantes, seja na sociedade ou
no ambito escolar, por meio de sequéncias didaticas que permitam orientar 0s
percursos da aprendizagem. Nesse sentido, os planos educativos irdo concorrer para
0 sucesso da pratica educativa do professor.

Para Krug (2001), o conhecimento formal adquirido nas escolas faz com que o
processo de ensino e aprendizagem se transforme em experiéncias sociais,
desenvolvendo culturalmente os sujeitos a partir da apresentacdo das atividades
escolares. Nessa mesma perspectiva, para Groenwald, Silva e Mora (2004), o
curriculo é

[...] um ensino comprometido com as transformagdes sociais e a construgéo
da cidadania; o desenvolvimento contando com a participacéo ativa do aluno

no processo de ensino aprendizagem em contexto de trabalho em grupo ou
ndo individual (Groenwald; Silva; Mora, 2004, p. 3).

As autoras, assim, corroboram a importancia da abordagem do curriculo,

porque ele auxilia nas decisdes sobre um bom planejamento, o qual busca um ensino
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comprometido com as transformacdes sociais, com a cidadania e com a participacao
ativa dos estudantes, por meio de um trabalho em grupo, no processo de ensino-
aprendizagem. Os recursos especificos devem ser utilizados no ambiente educativo
para que se possa propiciar o desenvolvimento das sequéncias metodoldgicas que
conduzam o estudante a constru¢cao do proprio conhecimento.

Quando bem elaborado, o planejamento curricular utiliza recursos voltados
para o auxilio na aprendizagem e no desenvolvimento dos estudantes. O ambiente
deve proporcionar o uso de métodos aplicados de forma significativa, gerando éxito
no processo de ensino e aprendizagem. Além disso, € necessario haver
comprometimento na preparacado dos estudantes para as transformacdes sociais.

Outro ponto a ser destacado € a acdo pedagdgica na escola, conforme disposto
por Berndt e Groenwald (2005). As autoras caracterizam a aprendizagem curricular
como tudo o que engloba a acdo pedagdgica. Para elas, esta ultima deve ocorrer a
partir do primeiro instante em que o estudante adentra a escola e se depara com o
trabalho do agente educacional que o recebe. A direcdo da escola deve acolhé-lo por
meio de acdes desenvolvidas no préprio plano escolar. Além disso, os demais
funcionarios e professores precisam promover o desenvolvimento do estudante na
escola. Assim, todos esses agentes tem como finalidade possibilitar o aprimoramento
intelectual, social e cognitivo do estudante por meio da resolugéao de problemas e dos
recursos didaticos que estdo ao alcance e que trazem nova visdo da escola e da
aprendizagem.

Para Pacheco (2005), o curriculo segue uma dire¢cdo mais técnica, ou seja, ele

.(D'\

[...] o conjunto de todas as experiéncias planificadas no &ambito da
escolarizagdo dos alunos, vinculando-se a aprendizagem, a planos que
predeterminam os resultados e valorizam os fundamentos de uma psicologia
de natureza comportamentalista (Pacheco, 2005, p. 33).

Assim, o curriculo é visto como um plano de acdo e formacdo para o
desenvolvimento escolar, contribuindo para a promog¢édo de a¢des pedagdgicas no
processo educacional. Seu objetivo € propiciar o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem através dos resultados obtidos. Percebe-se, desse modo, uma
abordagem mais técnica sobre o curriculo, porém, o caminho para o desenvolvimento
da prética educativa se torna mais amplificado no cotidiano escolar dos estudantes.
Portanto, € valido destacar o processo de construgdo, organiza¢ao, desenvolvimento
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e avaliacdo curricular nas escolas. Para Pinto (2017), ao se propor um documento

curricular, é necessario que algo seja prescrito como orientacdo de sua construcao.

Assim, a contribuicdo de pesquisadores e professores que atuam diretamente com a

educacéo € fundamental.

Pinto (2017) destaca que sobre:

[...] pertinéncia da proposi¢cdo de um documento curricular, entendemos que
uma prescricdo se faz necessaria para orientar o curriculo. Contudo,
reafirmamos a importancia dessa elaboracao curricular ser realizada a partir
de uma construcédo social que incorpore as contribuicdes de pesquisadores e
professores que atuam diretamente com o ensino e a educacao, aspecto
pouco claro no processo desenvolvido até a segunda versdo do texto da
BNCC. Dessa maneira, uma primeira observacéo a fazer é que o processo
de discussao encaminhado pelo MEC néo é claro em relacdo a esse aspecto,

deixando duvidas quanto ao acolhimento das sugestdes apresentadas por
professores e pesquisadores (Pinto, 2017, p. 1058).

Neste sentido, 0 autor salienta que a proposicao curricular deve contribuir para
essas respostas, sendo norteada por uma base comum como referéncia para
construcbes dos curriculos escolares do ponto de vista de consolidacdo e
aprofundamento dos conhecimentos e saberes, tanto na sua selecdo como na
compreensao do “saber fazer” e do “aprender a aprender”. O ponto de partida para
esse processo € “qual sujeito” desejamos para sociedade e “quais conhecimentos”
deveremos abordar para cada sujeito.

Nessa perspectiva, as autoras Rodrigues e Groenwald (2019) destacam o
curriculo como um constante estado de reflexdo, planejamento e replanejamento,
indicando um caminho que podera contribuir para a transformacéo da escola e para a
trajetéria de sucesso dos estudantes na vida escolar. Desse modo, é construido um
planejamento que contribui para as acdes pedagogicas, sendo promotor da
aprendizagem. Com esse olhar, um planejamento curricular envolve:

[...] confrontos, disputas, discussdes entre os envolvidos e que ndo ha
resultados sem enfrentamento, discussdes, trocas de ideias e selecdo entre
os principios e valores que sdo escolhidos. Entdo, ha preocupacdes em
relacdo a determinagdo de uma relacéo de contelddos a serem desenvolvidos
em todo o pais. Porém, entende-se importante que haja um consenso entre

gue conteldos minimos devem ser abordados nas escolas (Rodrigues;
Groenwald, 2019, p. 296).

Ademais, essas autoras enfatizam que o curriculo esta relacionado com o
desenvolvimento do estudante ao longo da sua trajetéria escolar, em funcao das suas

vivéncias e experiéncias educativas. Também, fazem uma reflexdo a respeito de qual
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sociedade desejamos construir nesse processo, levando em consideracdo o0s
contextos sociais e culturais do curriculo escolar.

Muitos especialistas de curriculo sdo a favor das trocas de experiéncias, mas,
quando ha referéncia ao curriculo operacionalizado nas escolas, o viés é muito mais
aprofundado e amplo, mesmo sabendo que existe a troca de saberes entre o docente
e 0s seus estudantes como forma de melhorar o conhecimento. Nesse contexto, 0
professor muda a cada troca de experiéncias e vivéncias por meio das relacdes sociais
e escolares. No entanto, entende-se que € dificil definir ou conceituar o curriculo,
principalmente, pelo leque de composicao tedrica dos diversos estudos e discussdes
a respeito do tema. Portanto, o curriculo educacional foi caracterizado pela
representacdo em sintese dos conhecimentos e valores adquiridos na educa¢ao, com
a intencdo de retratar o processo social por meio do trabalho pedagdgico realizado
nas escolas em sua totalidade. Assim, sua finalidade € alcancar os objetivos
educacionais previstos.

Os docentes devem estar qualificados e prontos para o enfrentamento de novas
vivéncias no cotidiano escolar. As experiéncias se tornam bagagens e delas se
extraem o0s conhecimentos mais diversos sobre as praticas escolares e 0s
procedimentos metodolégicos, tornando, assim, um itinerario mais satisfatorio no
ambito do desenvolvimento educacional para os futuros estudantes. A partir de um
bom planejamento curricular, com o consentimento e participacdo dos envolvidos no
cerne da escola, ha maior seguranca e eficacia no processo de ensino e

aprendizagem.
4.1.2 Estudos Curriculares no Brasil

Nesta secdo, embasados em Moreira (1990) e Silva (1999), séo abordados os
estudos curriculares no Brasil desde a década de 1990 até os dias atuais. Em 1990,
foi publicado Curriculos e programas no Brasil, livro de Anténio Flavio Barbosa Moreira
(Moreira, 1990), que abordou a complexa rede de transferéncia de paradigmas e a
construcao/reconstrucdo de referéncias nacionais na area, fruto da histéria do pais.

Tomaz Tadeu da Silva (1999) desempenhou um papel decisivo para a
compreensao do curriculo no pais. Em um primeiro momento, o autor procurou
abordar as questbes centrais do pensamento pds-moderno e estabelecer

continuidades e rupturas com as teorias criticas curriculares. Em seguida, abordou as
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contribuicbes de Foucault, Deleuze, Derrida, Rorty e outros em seu livro Teoria
educacional critica em tempos pdés-modernos, buscando produzir novos significados
para a educacdo. Mais tarde, prosseguiu com uma série de publicacdes dentro dessa
linha.

De acordo com o levantamento realizado por Silva (1999) sobre a literatura
produzida na éarea, os estudos tém se concentrado nas relacbes de poder e
identidades. Além disso, eles exploram os processos de subjetivacao, revelando uma
complexidade maior do que os pressupostos sobre o “sujeito” sugerem. Esses
processos formam a base das teorias criticas e tradicionais.

Os estudos também questionam as “verdades educativas” dos saberes
curriculares considerados “legitimos”, evidenciando o carater artificial da produgao do
conhecimento na educacdo. Essa profusdao de modelos e o hibridismo no campo
tedrico caracterizam o campo da educacéo e o do préprio curriculo (Silva, 1999).
Nesse contexto, podemos considerar que uma das linhas de estudo curricular
mais representativas esta centrada no conhecimento escolar. Visivelmente
preocupada em “discutir’ com as diferentes realidades dos sistemas de ensino e com
as politicas e praticas curriculares vigentes no pais. Essa linha busca compreender e
difundir os pressupostos tedricos que influenciaram o pensamento curricular brasileiro
e os discursos curriculares e sociais, bem como discutir e, por vezes, propor
perspectivas de acdo (Lopes; Macedo, 2011). Para Lopes e Macedo (2011), h4,
também, os que optam pela abordagem construtivista fora do nacleo duro do campo
curricular, bem como, ha os pertencentes ao nucleo duro, que se empenham em
desconstruir o construtivismo como abordagem hegemobnica nas diretrizes
curriculares. Nesse sentido, a0 mesmo tempo, comecam a surgir iniciativas de

formacéo de professores voltadas para esse tipo de preocupacao.
4.2 LEGISLACAO EDUCACIONAL BRASILEIRA

O sistema educacional brasileiro é resultado de transformacdes ocorridas ao
longo da histéria, tendo seu inicio no periodo colonial. Os contextos social, econémico
e politico sdo evidéncias das mudancas na legislacdo educacional no decorrer do
tempo. Partindo desse pressuposto, a primeira ideia de lei para regulamentacédo do
sistema educacional do pais surgiu na constituicdo de 1934, porém, somente em 1961
foi consolidada, ano de registro da primeira LDB (Pinto; Pizzirani, 2017).
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Neste sentido, a palavra legislacdo tem sua procedéncia do latim leges (que
estabelece leis). Sua etimologia indica para a elaborac&o de um conjunto de leis dadas
a uma populacdo. Assim, ela € composta por um conjunto dessas normas e leis. No
caso da legislacdo educacional, séo todas as normas e leis que oferecem base legal
a educacao de um determinado pais e que possam normatizar e garantir o direito a
educacao (Pinto; Pizzirani, 2017).

E importante ressaltar que a legislacdo educacional pode ser de natureza
reguladora ou regulamentadora. A reguladora é descritiva e se refere as leis nos
ambitos federal, estadual e municipal, ou melhor, aborda as normativas que
regulamentam o sistema nacional de educacdo. A regulamentadora € prescritiva,
voltada a préatica da educacdo. Como exemplo, engloba as diretrizes, resolucdes e
decretos que indicam como serdo executados os dispositivos legais e regras juridicas
que estardo contidos no processo de regulamentacdo da legislacdo educacional
(Pinto; Pizzirani, 2017).

4.2.1 Leide Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) — Estrutura e Organizacao da

Educacdo Béasica Brasileira

Homologada através da Lei n°® 9.394/96, a LDB regulamenta a escolarizagcao
gue acontece por meio das instituicbes proprias de ensino. Dentre os dezenove
principios e fins da Educacédo Nacional estabelecidos no documento, destacam-se:
igualdade de condicdes; liberdade de aprender; pluralismo de ideias e de concepcoes
pedagogicas; valorizacdo do profissional de educacao escolar; e garantia de padrao
de qualidade. Essa lei estabelece a educacéo basica como obrigatéria dos 4 aos 17
anos, incluindo as seguintes etapas: pré-escola; ensino fundamental; ensino médio
(Brasil, 1996).

Sobre a organizacdo da educacéo nacional nos 27 entes federativos, a LDB
estabelece que seja realizada em regime de colaboracao entre Unido, Distrito Federal,
Estados e Municipios. A Unidio cabe a responsabilidade de coordenar a politica
nacional de educacédo. Por outro lado, os Estados séo responsaveis em organizar,
manter e desenvolver os 0rgaos e instituicdes oficiais dos seus sistemas de ensino,
definindo com os Municipios, formas de colaboracao na oferta do ensino fundamental.
Por sua vez, os Municipios, sdo responsaveis igualmente em organizar, manter e

desenvolver os 6rgéos e instituicdes oficiais (Brasil, 1996).
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Referente as disposicdes gerais da Educacao Basica, a LDB estabelece, em
um dos seus objetivos, a alfabetizacdo plena e a formacéo de leitores como requisitos
essenciais para o cumprimento das finalidades constantes (Brasil, 1996). Sem a
criancga estar alfabetizada, torna-se impossivel que ela consiga progredir nas demais
atividades constantes da educacdo basica, impactando diretamente no ensino da
propria Lingua Portuguesa e suas especificidades, como nos demais componentes
curriculares, em especial a Matematica. No tocante ao ensino de Matematica, a LDB
(Brasil, 1996), em seu artigo 26 e inciso 1°, estabelece que:

os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o
estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo

fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil (Brasil,
1996, p. 35).

Portanto, na educacéo basica, a Matematica € componente obrigatorio a todos
os estudantes matriculados nas instituicdes proprias de ensino. Essa disciplina deve
ter uma base comum a ser complementada em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar. Também, deve ter uma parte diversificada para as
especificidades regionais e locais. No que concerne a formacao de profissionais de
educacao, a LDB 9394/96 estabelece, no seu artigo 62, os critérios para formacao de
docentes da educacédo basica a partir de um regime de colaboracdo. Além disso, no
inciso 8° desse artigo do LDB, estabelece que os cursos de formacéo de docentes
terdo por referéncia a BNCC e que a formacéo continuada devera ser garantida no
local de trabalho ou em instituicbes de educagéo basica (Brasil, 1996).

4.2.2 Diretrizes Curriculares Nacionais

As Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 2010) para a educacgédo visam
assegurar o direito a formagcdo humana e profissional basica. Assim, tem como base
a Constituicdo Federal (Brasil, 1988) e a Lei n°® 9.394, de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (Brasil, 1996). Além disso, busca contribuir com a formagé&o basica
comum para a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, conforme
0S seguintes objetivos:

| — sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educacéo Basica contidos
na Constituicdo, na LDB e demais dispositivos legais, traduzindo-os em

orientac6es que contribuam para assegurar a formacdo bdasica comum
nacional, tendo como foco os sujeitos que déo vida ao curriculo e a escola;
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Il — estimular a reflex&o critica e propositiva que deve subsidiar a formulacgéo,
execucao e avaliacdo do projeto politico-pedagdgico da escola de Educacao
Bésica;

Il — orientar os cursos de formacdao inicial e continuada de profissionais —
docentes, técnicos, funcionarios — da Educacdo Basica, os sistemas
educativos dos diferentes entes federados e as escolas que os integram,
indistintamente da rede a que pertengam (Brasil, 2010, p. 2).

Deste modo, o documento propde uma reflexdo critica, permitindo que as
diretrizes possam orientar e permear as formacdes inicial e continuada dos
profissionais que atuam com a educacao basica. Nesse sentido, possibilita subsidios
para elaboracéo do Projeto Politico Pedagogico (PPP) das escolas.

Com base nas atribuices das DCN (Brasil, 2010) para educac¢éo basica, os
estados, municipios e o Distrito Federal tém a responsabilidade de formular suas
orientacdes por meio de documentos complementares que integrem o curriculo das
escolas. Esses documentos devem oferecer uma base comum necessaria, a0 mesmo
tempo em que respeitam as especificidades e 0s contextos regionais. A estrutura
dessas diretrizes abrange o Ensino Fundamental, Médio e Educacéo Profissional
Técnica. Também inclui Escolas do Campo, bem como Educacao Especial, Privacédo
de liberdade, Educacéo de Jovens e Adultos, Educacéo Indigena, Quilombola, Etnico-
Racial, Direitos Humanos e Educacdo Ambiental (Craveiro; Medeiros, 2013).

As DCN sdo organizadas pelos sistemas educativos em areas de
conhecimento, disciplinas e eixos tematicos, com suas particularidades. Nesse
contexto, a Matematica é considerada como um conhecimento de base obrigatoria
comum na educacéo bésica (Craveiro; Medeiros, 2013). No capitulo 1V, no artigo 57
desse documento, que aborda a questdo “Professor e a Formacdo Inicial e
Continuada”, destaca-se o preparo do profissional para o desempenho de suas
atribuicdes, considerando o conteudo ministrado, o trabalho coletivo, a compreenséao,
a interpretacédo e a aplicacdo dessa aprendizagem. O documento também ressalta,
no seu artigo 59, a importancia de instituir orientagcbes para a formacdo dos
profissionais de educacdo. Para tanto, é necessaria a consolidacdo da identidade
profissional, a criacao de incentivos e a definicdo de indicadores de qualidade social
da educacdo escolar para que as agéncias formadoras possam rever os projetos de

curso de formacéao inicial e continuada de docentes (Craveiro; Medeiros, 2013).
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4.2.3 Parametros Curriculares Nacionais

A LDB (Brasil, 1996) em consonancia com os PCN (Brasil, 1998) direcionava

todas as etapas da educacdo basica nacional, principalmente no que concerne a

componente curricular de Matematica e ao trabalho docente. Para os PNC (Brasil,
1998) é importante que

[...] @ Matemética desempenhe, equilibrada e indissociavelmente, seu papel

na formacéo de capacidades intelectuais, na estruturacdo do pensamento, na

agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicacdo a problemas,

situacdes da vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho e no apoio a
construcdo de conhecimentos em outras areas curriculares (Brasil, 1998, 25).

Dessa forma, o ensino da Matematica exerce um papel importante na formacao
de cidad&os criticos e ativos, em funcéo das transformacdes do meio em que vivem.
Neste sentido, o trabalho dos professores dos anos finais permite aos estudantes
vivenciarem 0s conhecimentos matematicos a partir da agilidade do raciocinio
dedutivo e da resolucao de problemas do seu cotidiano, evitando o uso excessivo de
técnicas e definicoes.

Santos e Lima (2012) salientam que:

0 ensino da matematica deve partir das experiéncias cotidianas do educando
para a (des) construcdo de conceitos, visando uma aprendizagem significativa.
Se o docente desconsiderar essas evidéncias estara anulando os sentidos da
aprendizagem. [...] o professor, ao contemplar os conhecimentos prévios do
aluno, tera um ponto de partida para novas possibilidades de aprendizagens
(Santos; Lima, 2012, p. 3).

Neste contexto, os PCN contribuiram para fundamentagédo da construcdo da
BNCC pautada no professor como mediador do conhecimento e nd&o como
transmissor de informacdes. Os PCN convergem com a BNCC quando contextualizam
o aprender e ensinar Matematica do ponto de vista do cotidiano dos estudantes. Desse
modo, a Matematica foi compreendida como componente preponderante para
construcdo da cidadania, porque utiliza conhecimentos cientificos e recursos
tecnoldgicos, dos quais os cidaddos devem dominar, gerando a compreenséo do
significado de um determinado objeto de conhecimento (Brasil, 2018a).

Os PCN estabelecem que a Matematica deve ser explorada de forma mais
ampla possivel, de maneira que esse componente desempenhe, de forma equilibrada
e indissociavel, seu papel na capacitacdo intelectual, na estruturacdo do pensamento
e na agilidade no raciocinio dedutivo, bem como na aplicacdo em problemas, em

situacBes da vida cotidiana do estudante, em atividades do mundo do trabalho e na
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construcdo de conhecimentos em outras areas curriculares, alinhadas a BNCC (Brasil,
2018a).

Neste sentido, tanto a LDB (Brasil, 1996) quanto os PCN (Brasil, 1998) dizem
que deve ser incumbéncia do Ensino Fundamental a capacitacdo do individuo para
que, ao final deste periodo, apresente condicbes e dominio basico da escrita, da
leitura e do calculo. A LDB e os PCN defendem, ainda, que um individuo deveria ter
um conhecimento matematico de maneira que seja capaz de efetuar calculos basicos
e compreender os modelos e elementos matematicos.

Sobre a formacéo continuada dos professores, os documentos convergem
como fator importante e determinante para a preparacao do profissional de educacéao.
Assim,

€ uma necessidade, e para tanto é preciso que se garantam jornadas com
tempo para estudo, leitura e discusséo entre professores, dando condi¢des
para que possam ter acesso as informac¢des mais atualizadas na &rea de
educacéo e de forma a que os projetos educativos possam ser elaborados e
reelaborados pela equipe escolar. Os professores devem ser profissionais
capazes de conhecer os alunos, adequar o ensino a aprendizagem,
elaborando atividades que possibilitem a acéo reflexiva do aluno. E preciso
criar uma cultura em todo o pais, que favoreca e estimule o acesso dos

professores a atividades culturais, como exposicdes, cinemas, espetaculos,
congressos, como meio de interacéo social (Brasil ,1998, p. 38).

Além dessas consideracdes referentes a formacéo continuada dos professores,
o documento enfatiza a necessidade de melhoria das condi¢des fisicas das escolas,
equipando-as com recursos didaticos necessarios. Desse modo, amplia-se a
possibilidade do uso das tecnologias da comunicagdo e da informacdo, como
pressupde a BNCC em seu detalhamento (Brasil, 2018a).

4.3 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC).

Nesta se¢do, a abordagem seré sobre o processo histérico de criacdo da BNCC

e dos documentos oficiais que fundamentaram sua homologacéo. Partindo da

Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), ficou estabelecida a obrigatoriedade da

educacao para todos, como responsabilidade da familia, da sociedade e do Estado.

Portanto, houve a necessidade de criacdo do sistema nacional de educacéo e,
posteriormente, da BNCC.

A partir desse marco constitucional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional [LDB], no Inciso IV de seu Art. 99 sinaliza que: cabe a Unido

estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacado Infantil, o Ensino
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Fundamental e 0 Ensino Médio, que nortear&o os curriculos e seus conteddos
minimos, de modo a assegurar formacao basica comum (Brasil, 2017, p. 10).

Buscando cumprir a exigéncia constitucional, em seu artigo 26, a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacéao Brasileira 9394/96 (Brasil, 1996) destaca que:

os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia
e dos educandos (Brasil, 1996, p. 57).

Os PCN (1997) tinham, a principio, a intencdo de se tornarem Diretrizes
Curriculares Nacionais — DCN (Brasil, 1998b), porém sem a obrigatoriedade de sua
utilizacao pelos professores e gestores, sendo considerado apenas um material de
apoio pedagdgico. Em marco de 1997, por meio do Parecer n® 03/97 (Brasil, 1997), a

CEBJ/CNE assim se pronunciou:

os PCN resultam de uma acéo legitima, de competéncia privativa do MEC e
se constituem em uma proposi¢éo pedagdgica, sem carater obrigatério, que
visa a melhoria da qualidade do ensino fundamental e o desenvolvimento
profissional do professor. Contudo, a existéncia de tal proposicdo n&o
dispensa a necessidade de formulacdo de diretrizes curriculares nacionais,
de acordo com a CF/88 e com a LDB. Assim, as orientacfes propostas no
ambito dos Parametros Curriculares Nacionais sdo um modo pelo qual a
Unido exerce o disposto no art. 9°. |l da LDB. As diretrizes, por sua vez,
decorrem explicitamente de um mandato legal e devem se constituir a partir
do disposto no art. 9°. § 1°,, letra ¢ da Lei n. 9.131/95 em consonancia com
os art. 9, IV, 26 e 27 da Lei n. 9.394/96 as quais, por seu lado, devem ser
coerentes com o art. 210 da Constituicdo Federal de 1988. Ao dar sequiéncia
a esta obrigacdo legal, a CEB/CNE trabalhou intensamente em torno das
diretrizes nacionais curriculares do ensino fundamental e do ensino médio
.(Brasil, 1997, p. 38).

No Parecer CNE/CEB n° 04/1998 (Brasil, 1998), que formula Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para o Ensino Fundamental, a relatoria assim escreveu:
[...] para elaborar suas propostas pedagdgicas, as Escolas devem examinar,

para posterior escolha, os Pardmetros Curriculares Nacionais e as Propostas

Curriculares de seus Estados e Municipios, buscando definir com clareza a

finalidade de seu trabalho, para a variedade de alunos presentes em suas

salas de aula. Tépicos regionais e locais muito enriquecerdo suas propostas,

incluidos na Parte Diversificada, mas integrando-se a Base Nacional Comum
(Brasil, 1998, p. 44).

Portanto, o parecer CNE/CEB n° 04/1998 (Brasil, 1998) ja assinalava a
construcdo futura da BNCC, assim como previa a regionalizacdo a partir de
documentos proprios de cada localidade. No ano de 2010, ocorreu a Conferéncia
Nacional de Educacdo (CONAE) que indicava a necessidade da criacdo de uma

BNCC, delegando naquele momento a Unido o dever da organizacdo e
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regulamentacdo de uma educacdo de qualidade, assegurando aos estudantes
brasileiros uma educacédo basica de carater igualitario. O PNE (Brasil, 2014)

determinava, na Meta 2, em um periodo de dez anos:

universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a populacéo
de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e
cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até
0 Ultimo ano de vigéncia deste PNE (Brasil, 2014, p. 9).

Entre as estratégias inscritas no presente processo, destacam-se as seguintes:

2.1) O Ministério da Educacédo, em articulacdo e colabora¢édo com os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios, devera, até o final do 2° ano de vigéncia
deste PNE, elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de Educacao,
precedida de consulta publica nacional, proposta de direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento para os(as) alunos(as) do ensino
fundamental;

2.2) Pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no ambito
da instancia permanente de que trata o § 5° do art.° 7° desta Lei, a
implantacéo dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que
configurar&o a base nacional comum curricular do ensino fundamental (Brasil,
2014, p. 59).

Em 20 de dezembro de 2017, a BNCC (Brasil, 2018a) foi homologada e
aprovada para os niveis de ensino da Educacéao Infantil e Ensino Fundamental nos
Anos Iniciais e Finais. A partir das consultas publicas realizadas em todo pais, foi
decidido que havia a necessidade de desmembrar o documento do Ensino Médio para
aprofundar os debates e discussodes, resultando na sua homologacéo e aprovagéo em
14 de dezembro de 2018 (Brasil, 2018a).

Com sua homologacédo, as redes de ensino e escolas particulares terdo
diante de si a tarefa de construir curriculos, com base nas aprendizagens
essenciais estabelecidas, passando, assim, do plano normativo propositivo
para o plano da acéo e da gestéo curricular que envolve todo o conjunto de
decisdes e ac¢des definidoras do curriculo e de sua dinamica (Brasil, 2018a,
p. 20).

Nessa perspectiva, a BNCC € um documento de carater normativo que define
o0 conjunto de competéncias e habilidades essenciais que todos os estudantes
brasileiros devem desenvolver ao longo da sua trajetoria escolar (Brasil, 2018a). Neste
sentido, a BNCC (Brasil, 2018a),

[...] conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
(LDB, Lein©9.394/1996), [...] deve nortear os curriculos dos sistemas e redes
de ensino das Unidades Federativas, como também as propostas
pedagodgicas de todas as escolas publicas e privadas de Educagéo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, em todo o Brasil (Brasil, 2018a, p. 112).
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Neste cenario, a BNCC tem como objetivo definir as competéncias e
habilidades essenciais para cada estudante, na sua pluralidade e diversidade,
norteando os curriculos estaduais e municipais. Assim, a BNCC (Brasil, 2018a)
conceitua competéncia como:

[...] a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para

resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (Brasil, 2018a, p. 8).

Dessa forma, o enfoque em competéncias vem ratificar o compromisso da
BNCC (Brasil, 2018a) de garantir que os direitos de aprendizagem sejam assegurados
a todos os estudantes. Ela indica que:

[...] as decisdes pedagdgicas devem estar orientadas para o desenvolvimento
de competéncias. Por meio da indicagdo clara do que os alunos devem
“saber” (considerando a constituigdo de conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a
Mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece

referéncias para o fortalecimento de acdes que segurem as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC (Brasil, 2018a, p.13).

O documento propde de maneira clara o que os estudantes devem saber, e,
sobretudo, o que devem ser capazes de fazer com base no resultado de suas
aprendizagens. Além disso, oferece subsidios no fortalecimento de acbBes que
assegurem esses direitos. Assim, para garantir o desenvolvimento das competéncias,
deve ser mobilizado um conjunto de habilidades que proporciona o dominio de um
determinado contexto. Segundo a BNCC (Brasil, 2018a), “[...] as habilidades
expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos
diferentes contextos escolares” (Brasil, 2018a, p. 25).

No entanto, as habilidades devem considerar os conhecimentos préaticos e 0s
comportamentos em saber fazer. Além disso, devem considerar os procedimentos e
atitudes do sujeito que colaboram para que ele possa ter competéncias durante a
resolucao de problemas do cotidiano, conforme propée a BNCC (Brasil, 2018a). Neste
contexto, a BNCC (Brasil, 2018a) salienta sobre:

conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera que todos o0s
estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade basica. Orientada
pelos principios éticos, politicos e estéticos tragados pelas Diretrizes

Nacionais da Educacdo Bésica, a Base soma-se as propoésitos que
direcionam a educacdo brasileira para a formacdo humana integral e
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para a construcdode uma sociedade justa, democratica e inclusiva
(Brasil, 2018a, p. 9).

A BNCC ainda estabelece com clareza quais conhecimentos sdo essenciais e
que:
[...] todos os estudantes brasileiros tém o direito de ter acesso e se
apropriar durante sua trajetéria na Educacgdo Basica, ano a ano, desde o
ingresso na Creche até o final do Ensino Médio. Com ela os sistemas
educacionais, as escolas e os professores terdo um importante instrumento
de gestéo pedagdgica e as familias poderao participar e acompanhar mais
de perto a vida escolar de seus filhos. A Base serd mais uma ferramenta
gue vai ajudar a orientar a construcdo do curriculo das mais de 190 mil

escolas de Educacdo Basica do pais, espalhadas de Norte a Sul, publicas
ou participantes (Brasil, 2018a, p.37).

O documento deixa claro quais competéncias e habilidades fundamentais
todos estudantes brasileiros devem desenvolver ao longo da sua trajetéria de
ensino na educacdo basica. Assim, subsidia o0s instrumentos de gestédo
pedagdgica e contribui no acompanhamento das atividades escolares junto a
familia, integrando-a a escola. No entanto, o documento ndo se constitui como
curriculo, mas tem caracteristica obrigatéria e normativa, norteando as instituicdes da
educacdo basica. Aléem disso, o0 texto tem como objetivo oferecer subsidios as
propostas curriculares, sendo 60% (sessenta por cento) da base comum e 40%
(quarenta por cento) da parte diversificada, visando contemplar a realidade dos
estados e municipios brasileiros (Brasil, 2018a).

Nessa perspectiva, torna-se necessaria a reformulagdo do Projeto Politico
Pedagogico (PPP) de cada escola para que este possa dialogar com a BNCC,
garantindo as possiveis mudangas que podem acontecer consoante as
especificidades regionais, assegurando o direito e a valorizagdo da participacao de
todos na elaboracgéo e na construcéo dos curriculos estaduais e municipais. De acordo
com o documento, os sistemas escolares devem implementar a BNCC em todas as
unidades educacionais estaduais e municipais até o final de 2020.

No entanto, a formacgao dos professores nao foi prevista na implementagao
BNCC, o que pode prejudicar a sua consolidacdo como documento de carater
normativo, conforme relato por Cury, Reis e Zanardi (2018). Esses autores também
destacaram a necessidade de investimentos na formac&o docente, favorecendo a
implementacéo do documento da BNCC e o ensino dos aspectos essenciais que todo
estudante brasileiro tem o direito a aprender, independente da sua regido, estado,

municipio e escola.
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4.3.1 Competéncias Gerais da BNCC

As competéncias gerais da BNCC, dispostas na Figura 2, referem-se as
aprendizagens essenciais que os estudantes devem desenvolver ao longo da

Educacéo Basica.

Figura 2 — Competéncias Gerais da BNCC

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico,
social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e
colaborar para a construcéo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias, incluindo a
investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a criatividade, para investigar
causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e criar solucbes
(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

Valorizar e fruir as diversas manifestagcfes artisticas e culturais, das locais as mundiais e,
também, participar de préticas diversificadas da producéo artistico-cultural.

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica,
Matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e comunicacdo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares)
para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem entender as relacfes proprias do mundo do trabalho e
fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis, para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisGes comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos, a consciéncia socioambiental e 0 consumo responsavel em ambito local, regional
e global, com posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta.

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na
diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas.

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacédo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizacédo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacéo, tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios.

Fonte: Brasil, 2018a.
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Essas 10 (dez) competéncias gerais a serem desenvolvidas em todas as
etapas de conhecimento da educacdo basica colaboram para as aprendizagens
essenciais no processo pedagogico, no ambito escolar. ABNCC (Brasil, 2018a) define
gue tais competéncias representam um:

[...] chamamento a responsabilidade que envolve a ciéncia e a ética, devendo
constituir-se em instrumentos para que a sociedade possa recriar valores
perdidos ou jamais alcancados. Em sintese, esse conjunto de competéncias
explicita o compromisso da educacéo brasileira com a formagdo humana

integral e com a construcdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva
(Brasil, 2018a, p. 19).

Nesse contexto, elas representam um chamado responsavel no envolvimento
da ciéncia e da ética. Também contribuem com a mobilizagdo dos conhecimentos no
que se refere aos conceitos e procedimentos pedagdgicos no processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes. Além disso, buscam um desenvolvimento de
habilidades relacionadas as praticas pedagdgicas, aos aspectos cognitivos e as
competéncias socioemocionais dos estudantes, propondo uma formacéo humana
integral e uma sociedade justa, democrética e inclusiva. Assim, é importante ressaltar
gue as competéncias gerais apresentadas contribuem para uma educacado que deve
“‘destacar os valores e estimular agbes que contribuam para a transformacéo da
sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada para a
preservacao da natureza” (Brasil, 2018a, p. 9).

As competéncias gerais da BNCC colaboram na integracdo das etapas de
ensino da Educacéo Basica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio),
articulando uma nova postura na elaboragéo dos conhecimentos, no desenvolvimento
de habilidades, na construcédo de atitudes e valores para formagcdo de um sujeito
integral e consciente nas tomadas de decisdo (Brasil, 2018a). Dessa forma, a
estrutura do documento estd dividida em etapas de escolaridade, abordando as
competéncias que devem ser desenvolvidas e trabalhadas com as habilidades

essenciais.

4.3.2 Organizacdo da BNCC de Mateméatica nos Anos Finais do Ensino

Fundamental

Nesta secdo, abordou-se a organizacado curricular da disciplina de Matematica
nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, enfatiza-se que a etapa dos

Anos Finais do Ensino Fundamental é o periodo no qual ocorre a transi¢ao da infancia
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para adolescéncia. Ratifica-se, portanto, a importancia do fortalecimento da
autonomia dos estudantes que estdo em processo de transformacdes em suas vidas,
tal como pontuam as 10 (dez) competéncias gerais da BNCC.

No que diz respeito aos anos finais do Ensino Fundamental, o documento
destaca a importancia da retomada e ressignificacdo das competéncias e habilidades
gue foram desenvolvidas nos Anos Iniciais.

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Finais, os estudantes se deparam
com desafios de maior complexidade, sobretudo devido a necessidade de se
apropriarem das diferentes légicas de organizacdo dos conhecimentos
relacionados as areas. Tendo em vista essa maior especializacdo, é
importante, nos varios componentes curriculares, retomar e ressignificar as
aprendizagens do Ensino Fundamental — Anos Iniciais no contexto das

diferentes areas, visando ao aprofundamento e a ampliacdo de repertérios
dos estudantes (Brasil, 2018a, p. 56).

Segundo Czigel, Mondini e Pavanelo (2019), a Matematica, como saber
indispensavel a sociedade moderna e contemporanea, contribui para a necessaria
formacdo de sujeitos criticos e cientes de suas responsabilidades sociais. As autoras
assinalam, ainda, que a BNCC apresenta a Mateméatica como uma ciéncia que se
caracteriza de forma dedutiva, abstrata e rigorosa. Portanto, destacam sua
importancia, porque possibilita aos estudantes, durante o seu processo de ensino e
aprendizagem, experiéncias para desenvolver competéncias e habilidades em seu
cotidiano. Assim, o estudante consegue transitar entre os diferentes campos desse
saber (Czigel; Mondini; Pavanelo, 2019).

Nesse sentido, a BNCC (Brasil, 2018a) assinala a necessidade de os
estudantes desenvolverem:

[...] a capacidade de identificar oportunidades de utilizagdo da matematica
para resolver problemas, aplicando conceitos, procedimentos e resultados
para obter solucdes e interpreta-las segundo os contextos das situacdes. A
deducéo de algumas propriedades e a verificacdo de conjecturas, a partir de

outras, podem ser estimuladas, sobretudo ao final do Ensino Fundamental
(Brasil, 2018a, p.165).

Os documentos da BNCC de Matematica dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, encontram-se organizados em cinco unidades tematicas: (1) numeros,
(2) algebra, (3) geometria, (4) grandezas e medidas e (5) probabilidade e estatistica.
Em todos esses aspectos, os conhecimentos foram explorados inicialmente nos Anos
Iniciais, possibilitando, assim, o aprofundamento e a consolidagéo dos conhecimentos
nos Anos Finais. De acordo com Czigel, Mondini e Pavanelo (2019), na unidade

tematica de “nimero”, os estudantes precisam:
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[...] desenvolver, entre outras, as ideias de aproximacéo, proporcionalidade,
equivaléncia e ordem, no¢bes fundamentais da Matematica. Para essa
construgdo, é importante propor, por meio de situagfes significativas,
sucessivas ampliagcbes dos campos numeéricos. No estudo desses campos
numéricos, devem ser enfatizados registros, usos, significados e operacdes
(Brasil, 2018a, p. 266).

Nesse sentido, essa unidade tematica tem como finalidade: “desenvolver o
pensamento numérico, que implica o conhecimento de maneiras de quantificar atributos
de objetos e de julgar e interpretar argumentos baseados em identificar e classificar os
diferentes tipos de numeros” (Brasil, 2018a, p. 265).

Por outro lado, na unidade tematica de Algebra, a BNCC enfatiza que os
estudantes devem:

[...] compreender os diferentes significados das variaveis numéricas em uma
expressdo algébrica, estabelecer uma generalizacdo de uma propriedade,
investigar a regularidade de uma sequéncia numérica, indicar um valor

desconhecido em uma sentenca algébrica e estabelecer a variacdo entre duas
grandezas (Brasil, 2018a, p. 266).

Outra premissa relevante consiste na capacidade do aluno resolver problemas
estabelecendo conexdes entre variaveis e fungbes, bem como entre incognitas e
equacles. Assim, segue-se a perspectiva de que “as técnicas de resolucédo de
equacoes e inequacodes, inclusive no plano cartesiano, devem ser desenvolvidas como
uma maneira de representar e resolver determinados tipos de problema, e ndo como
objetos de estudo em si mesmos” (Brasil, 2018a, p. 267). Na unidade tematica de
‘geometria”, o estudante deve desenvolver a capacidade de solucionar problemas
praticos do cotidiano. Por exemplo, ele deve interpretar e representar sua localizagéo
no bairro e cidade onde mora. Além disso, ele deve se orientar no espaco, bem como
ler mapas, calcular areas e volumes e identificar transformacgfes isométricas.
Também, ele precisa produzir ampliacdes e reducdes de figuras planas, identificando
seus elementos variantes e invariantes, de modo a desenvolver os conceitos de
congruéncia e semelhanca (Brasil, 2018a). Ademais, os estudantes devem:

[...] reconhecer as condi¢ces necessarias e suficientes para obter tridngulos
congruentes ou semelhantes e que saibam aplicar esse conhecimento para
realizar demonstragfes simples, contribuindo para a formac&o de um tipo de

raciocinio importante para a Matematica, o raciocinio hipotético-dedutivo
(Brasil, 2018a, p. 269).

Na unidade tematica de “grandezas e medidas”, o estudo deve possibilitar ao
estudante reconhecer comprimento, area e volume. Ele tem de reconhecer também a

abertura de angulos com grandezas associadas as figuras geométricas e medidas
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padronizadas usuais e ndo usuais. Nesse sentido, precisa resolver problemas que
envolvam:
[...] grandezas com o uso de unidades de medida padronizadas mais usuais.
Além disso, espera-se que estabelecam e utilizem relagbes entre essas
grandezas e entre elas e grandezas ndo geométricas, para estudar grandezas

derivadas como densidade, velocidade, energia, poténcia, entre outras (Brasil,
2018a, p. 270).

Nesse aspecto, na BNCC para os Anos finais do Ensino Fundamental, os
estudantes devem:

[...] determinar expressdes de calculo de areas de quadrilateros, triangulos e

circulos, e as de volumes de prismas e de cilindros. Outro ponto a ser

destacado refere-se a introducdo de medidas de capacidade de

armazenamento de computadores como grandeza associada a demandas da
sociedade moderna (Brasil, 2018a, p. 271).

Na unidade tematica “probabilidade e estatistica”, objetiva-se desenvolver as
habilidades que passaram a fazer parte também dos Anos Iniciais, ja que
anteriormente eram apenas tratadas nos Anos Finais, permitindo, assim, uma maior
integracdo entre os dois niveis de ensino. Nesse sentido, no estudo do espago
amostral, pode ser explorada a arvore de possibilidades de eventos equiprovaveis,
assim como a probabilidade de sucesso de um determinado evento, desenvolvendo a
“nogao de aleatoriedade, de modo que os alunos compreendam que ha eventos certos,
eventos impossiveis e eventos provaveis” (Brasil, 2018a, p. 271).

Ainda na “estatistica”, os estudantes podem estudar e planejar acontecimentos
do cotidiano e vivéncias da comunidade na qual estdo inseridos, proporcionando,
assim, o desenvolvimento do pensamento estatistico a partir de problemas ocorridos
nas suas trajetérias. O foco, nesse caso, esta na

[...] coleta e organizacdo de dados de uma pesquisa de interesse dos alunos.
A leitura, a interpretacdo e a construcdo de tabelas e gréficos tém papel
fundamental para compreender o papel da Estatistica. No Ensino Fundamental
— Anos Finais, o estudo deve ser ampliado e aprofundado, por meio de
atividades nas quais os alunos facam experimentos aleatérios e simulagcfes

para confrontar os resultados obtidos com a probabilidade tedrica —
probabilidade frequentista (Brasil, 2018a, p. 271).

Conforme a BNCC, na unidade tematica de “probabilidade e estatistica”, a
progressédo dos conhecimentos e sua consolidagdo decorre do “aprimoramento da
capacidade de enumeracédo dos elementos do espagco amostral, aspecto associado a
guestao da contagem” (Brasil, 2018a, p. 272). Nessa perspectiva, ratifica-se que todas

as unidades dos documentos estdo conectadas entre si. Assim, o desenvolvimento de
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uma esta relacionado ao desenvolvimento de outra. Desse modo, ndo ha uma ordem
de hierarquia. Uma habilidade, mesmo estando relacionada a uma determinada
competéncia, pode e deve contribuir para o desenvolvimento de outras, sejam elas

cognitivas ou socioemocionais.
4.3.3 Competéncias Especificas da BNCC na Area de Matematica

Nesta secdo, vamos abordar as competéncias especificas da BNCC na area
de Matematica. Para Czigel, Mondini e Pavanelo (2019), a BNCC apresenta as
competéncias especificas da Matematica no Ensino Fundamental, na perspectiva de
uma ciéncia humana, historicamente constituida e em construcdo, advinda de um
pensar multicultural que envolve diferentes praticas sociais. E imprescindivel, no
entanto, que 0 processo seja apresentado ao estudante do Ensino Fundamental
oportunizando um protagonismo no raciocinio l6gico, no espirito de investigacdo e na
capacidade de produzir argumentos convincentes recorrendo aos conhecimentos
matematicos para melhor compreender e atuar no mundo (Brasil, 2018a).

As nove competéncias especificas da area de Matematica na BNCC que devem
ser concretizadas ao longo dos Anos Finais do Ensino Fundamental foram
apresentadas em uma determinada ordem numeérica (Figura 3). No entanto, elas néo
seguem uma sequéncia pré-definida, pois uma pode contribuir para o
desenvolvimento da outra.

A proposta de desenvolvimento dessas competéncias especificas ao longo da
Educacédo Basica reconhece a Matematica como uma ciéncia integradora, resultante
das necessidades e preocupacdes sociais, culturais e historicas. Nesse sentido, a
BNCC aponta para um novo cenario mundial em que a Matematica é trabalhada de
forma inter e transdisciplinar, contribuindo para a constru¢do do ser. Assim, esse ser
“criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente,
produtivo e responsavel requer muito mais do que o acumulo de informacgdes” (Brasil,
2018a, p. 14). Nessa concepgdo, as competéncias especificas de Matematica
possibilitam ao estudante desenvolver competéncias e habilidades voltadas para o
“aprender a aprender” e o “saber fazer” dentro de um contexto cultural e histérico. Elas
buscam, portanto, resolver problemas que contribuam para a sociedade na formacéo
de um cidad&o critico, criativo e responsavel pelas necessidades sociais do mundo

em que vivemos.
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Figura 3 — Competéncias Especificas da Area de Conhecimento de Matematica.

7

Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacOes de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e € uma ciéncia
viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnolégicos e para alicercar
descobertas e construcdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho.

Desenvolver o raciocinio I6gico, o espirito de investigacdo e a capacidade de produzir
argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos para compreender
e atuar no mundo.

Compreender as relacdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da
Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de outras areas
do conhecimento, sentindo seguranca quanto a prépria capacidade de construir e aplicar
conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveran¢a na busca de
solucdes.

Fazer observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes nas
praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e comunicar
informacdes relevantes, para interpretéd-las e avalia-las critica e eticamente, produzindo
argumentos convincentes.

Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis,
para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento,
validando estratégias e resultados.

Enfrentar situacBes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situa¢des imaginadas,
ndo diretamente relacionadas com o aspecto préatico- utilitario, expressar suas respostas
e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas,
esquemas, além de texto escrito na lingua materna e outras linguagens para descrever
algoritmos, como fluxogramas, e dados).

Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de urgéncia social,
com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios, valorizando a
diversidade de opinides de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer
natureza.

Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no
planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e na
busca de solucdes para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou ndo na
discussdo de uma determinada questao, respeitando o modo de pensar dos colegas e
aprendendo com eles.

Desenvolver o pensamento numérico, que implica o conhecimento de maneiras de
quantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar argumentos baseados em
guantidades, com resolucédo de problemas, dominando o célculo de porcentagem, juros,
descontos e acréscimos, incluindo o uso de tecnologias digitais, e conceitos basicos de
economia e finangas, visando a educacéo financeira.

Fonte: Brasil, 2018a.

Na BNCC (Brasil, 2018a), o desenvolvimento de competéncias e habilidades
especificas esta diretamente relacionado com o0s processos de organizagdo da
aprendizagem Matemética, como:

resolucdo de problemas, de investigacdo, de desenvolvimento de projetos e
da modelagem podem ser citados como formas privilegiadas da atividade

matematica, motivo pelo qual sédo, ao mesmo tempo, objeto e estratégia para
a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental. Esses processos
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de aprendizagem s&@o potencialmente ricos para o desenvolvimento de
competéncias fundamentais para o letramento matematico (raciocinio,
representacdo, comunicacdo e argumentacdo) e para o desenvolvimento do
pensamento computacional (Brasil, 2018a, p. 266).

As competéncias e habilidades desenvolvidas na BNCC contribuem para a
formacao de um individuo que compreende a necessidade de uma visdo singular,
plural e integral, considerando os estudantes como sujeitos do processo de
aprendizagem e protagonistas da sua educacéo, respeitando as diversidades culturais
e sociais da populacao brasileira. Nesse sentido, o RCA foi elaborado a partir do
documento norteador da BNCC.

4.4 REFERENCIAL CURRICULAR AMAZONENSE (RCA)

Nesta secédo, sera abordado o RCA que consiste num documento normativo
responsavel por fornecer as coordenadas para a Educacgdo Bésica, no estado do
Amazonas. Este documento desenvolve competéncias e habilidades previstas na
BNCC, articulando os conhecimentos tedricos com as experiéncias vivenciadas pelos
estudantes (Amazonas, 2019). As contribuicdes em funcdo do RCA foram elaboradas
por cinco mil, setecentos e sessenta e seis profissionais da educacao e da sociedade
civil. Para isso, ocorreram encontros e debates para discussdo do documento
preliminar nos sessenta e dois municipios do estado durante os anos de 2018 e 2019.

O RCA foi homologado no dia 16 de outubro de 2019 pelo Conselho Estadual
de Educacao (CEE/AM), conforme o artigo 5° da Resolucdo n® 098 do CEE/AM
(Amazonas, 2019b). Trata-se de um documento essencial para nortear as acoes
educativas nas instituicbes dos sistemas educacionais, publico e particular, do
Amazonas (Amazonas, 2019). E importante destacar que a BNCC n&o é curriculo,
assim como o RCA, cuja finalidade é de orientar a trajetéria educacional da sociedade
amazonense, buscando nortear metas, perspectivas e possibilidades educativas.
Nesse contexto, 0 RCA esta alinhado com os principios da BNCC, propondo, além
das competéncias e habilidades, uma perspectiva de abordagem dos objetos do
conhecimento e o seu detalhamento, “aqui entendidos como conteudos, conceitos e
processos” (Brasil, 2018a, p. 29). A estrutura do RCA orienta-se a partir da BNCC:

gue defende o desenvolvimento dos estudantes por meio de competéncias e
habilidades, pautadas em uma formagdo continua, articulada entre os

conhecimentos tedricos e os vivenciados no dia a dia. Para o Ensino
Fundamental, o estudante se torna competente a partir do momento que séo
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trabalhados os objetos de conhecimento dos diversos componentes de forma
transdisciplinar e contextualizada (Amazonas, 2019, p. 19).

Salienta-se que o documento est4 articulado diretamente as dez competéncias
gerais da BNCC, as quais devem ser desenvolvidas ao longo da Educacao Basica.
O objetivo é garantir aos estudantes as aprendizagens essenciais com a perspectiva
de superar as desigualdades sociais em nosso pais (Amazonas, 2019). Neste sentido,
as competéncias do RCA pretendem assegurar 0s conhecimentos essenciais para
cada estudante na sua formacéo integral, observando quais competéncias estao
interligadas no contexto individual de cada sujeito. A sua finalidade também é exercer
uma acgdo contextualizada e interdisciplinar que podera contribuir para a eficacia do
processo de ensino e aprendizagem nos diversos componentes curriculares,
envolvendo todas as areas de conhecimento (Amazonas, 2019).

Para Lopes (2008), uma acdo contextualizada esta baseada nas experiéncias
do dia a dia, de acordo com os interesses dos estudantes. Assim, ela € desvinculada
da transmissao de conceitos, modelos e procedimentos. Desse modo “[...] é defendida
a relacdo intrinseca entre os saberes escolares e as questdes concretas da vida dos
alunos” (Lopes, 2008, p. 143).

A aprendizagem situada (contextualizada) é associada a preocupagdo em
retirar o aluno da condicdo de espectador passivo, em produzir uma
aprendizagem significativa e em desenvolver o conhecimento espontaneo do
abstrato. Com referéncias constantes a Vygostky e a Piaget, a
contextualizagdo nesses momentos aproxima-se mais da valorizacdo dos
saberes prévios dos alunos. Nesse caso, contextualizar €, sobretudo, nao
entender o aluno como tabula rasa (Brasil, 2010, p. 4).

Diante do exposto, a contextualizacdo contribui para participacdo ativa dos
estudantes em sua aprendizagem, possibilitando uma valorizacdo dos saberes
prévios e favorecendo a mediacdo do professor. As DCN Gerais para a Educacgéo

Bésica (Craveiro; Medeiros, 2013) destacam que:

a interdisciplinaridade pressupde a transferéncia de métodos de uma
disciplina para outra. Ultrapassa-as, mas sua finalidade inscreve-se no estudo
disciplinar. Pela abordagem interdisciplinar ocorre a transversalidade do
conhecimento constitutivo de diferentes disciplinas, por meio da acao
didatico-pedagdégica mediada pela pedagogia dos projetos tematicos. Estes
facilitam a organizacdo coletiva e cooperativa do trabalho pedagodgico,
embora sejam ainda recursos que vém sendo utilizados de modo restrito e,
as vezes, equivocados (Craveiro; Medeiros, 2013, p. 28).
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Na compreensao das DCN, a acao interdisciplinar é considerada como uma
abordagem tedrico-metodoldgica, com o enfoque na integracdo das diferentes areas
do conhecimento. E embasada nas trocas de experiéncias, na cooperacao efetiva das
atividades, no dialogo entre os pares e no planejamento coletivo do trabalho
pedagdgico (Craveiro; Medeiros, 2013). A contextualizacdo e a interdisciplinaridade
sao importantes para facilitar a compreenséo dos estudantes nas diversas areas de
conhecimento. Estas possibilitam a integracdo nos diferentes contextos escolares e
contribuem para mediacao do professor. Promovem, também, situagBes problemas
gue envolvam o cotidiano e as mudancas na sociedade. Neste sentido, o documento
da BNCC da Educacdo Basica possibilitou a formacdo de uma equipe de
especialistas/redatores nas areas de conhecimentos que discutiram, debateram,
elaboraram e construiram os referenciais curriculares de cada estado, resultando no
documento orientador estadual conhecido como o RCA.

O RCA foi elaborado por:

[...] uma equipe multidisciplinar de professores da Educagédo Bésica das redes
estadual e municipais que se formou a partir da constituicdo da Comissao
Estadual de Implementacédo da BNCC no Amazonas, Portaria n® 242/2018,
Diario Oficial do Estado de 21 de fevereiro de 2018, e teve suporte do
Programa de Apoio a Implementa¢édo da BNCC - ProBNCC, Portaria n® 331
do MEC de 05 de abril de 2018. Este programa possibilitou a equipe do
Amazonas o contato por meio de conferéncias online tematicas e encontros
formativos, proporcionando subsidios na elaboracdo do documento
(Amazonas, 2019, p. 19).

Até a data de publicacdo desta tese, 0 RCA do Ensino Médio encontra-se em
processo de construcdo e andlise pelo CEE/AM. Por essa razdo, o presente estudo
esta focado nos Anos Finais do Ensino Fundamental. O RCA de Matemaética, objeto
do presente estudo, esta estruturado em cinco unidades tematicas com as respectivas
competéncias, habilidades e objetos de conhecimento. Busca-se, assim, maior
especificidade ao detalha-lo para cada ano escolar, possibilitando uma abordagem
mais aprofundada das tematicas trabalhadas (Amazonas, 2019).

Os cédigos originais indicam a competéncia especifica relacionada a cada
habilidade no RCA, como exemplificado pela habilidade EF106MAOQO1, com seu objeto

de conhecimento e detalhamento (Figura 4).



Figura 4 — Referencial Curricular Amazonense de Mateméatica — RCA.
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Fonte: Amazonas, 2019.

Cumpre salientar que a habilidade se refere ao saber fazer, envolvendo
comportamentos, procedimentos e atitudes do sujeito que colaboram para que ele
possua as competéncias necessarias para resolver problemas do cotidiano, conforme
propde a BNCC (Brasil, 2018a) e 0 RCA (Amazonas, 2019).

Dessa forma, a BNCC e o RCA destacam a:

[...] superagéo da fragmentacao radicalmente disciplinar do conhecimento, o
estimulo a sua aplicagdo na vida real, a importancia do contexto para dar
sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em sua
aprendizagem e na construcdo de seu projeto de vida (Brasil, 2018a, p. 14).

Nesse sentido, esses documentos orientadores consideram as competéncias e

habilidades essenciais que devem ser estudadas por todos os estudantes brasileiros,
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na concepc¢ao do saber fazer e do aprender a aprender. Assim, o estudante se torna
protagonista da sua aprendizagem e o professor se torna mediador do processo de
ensino e aprendizagem.

A proposta apresentada no RCA de Matematica concorre para a progressao
horizontal e vertical dos objetos de conhecimentos, tornando esse processo 0 mais
natural possivel. Nesse sentido, leva-se em conta a complexidade dos temas
propostos, do mais simples ao mais complexo, e o tempo de aprendizagem de cada
estudante. Nesse contexto, 0s documentos propoem 0s conhecimentos essenciais de
Matematica da educacdo infantii ao ensino médio através da consolidacéo,
aprofundamento e ampliacdo de competéncias e habilidades que promovam a
formacéo integral do estudante.

Abordaremos, na proxima sec¢do, o curriculo de Matemética na perspectiva da
BNCC e do RCA, estabelecendo uma conexao mais consolidada com as concepcoes

de curriculos vigentes.
45 A PERSPECTIVA DO CURRICULO DE MATEMATICA PARA BNCC E RCA

Segundo Reboucgas e Amaral (2020), o curriculo deve abordar as necessidades
multiculturais de maneira interdisciplinar, além de contribuir para uma educacao
transformadora e critica. Assim, ele precisa seguir de forma contraria as praticas
educativas voltadas a fragmentacéo, a exclusdo e a segregacao. Nesse processo, é
necessario pensar em um curriculo cujo conjunto seja multifacetado. Portanto, deve-
se abandonar o tecnicismo e o conteudismo, contribuindo para que ocorram
mudancas significativas na qualidade do ensino. Nessa perspectiva, as autoras
analisaram o discurso da BNCC em relacdo a Matematica na etapa de Ensino
Fundamental, observando que essa disciplina:

[...] destina-se a promover o letramento matematico que agrega as
competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente através da utilizacdo de conceitos,

procedimentos, fatos e ferramentas matematicas (Reboucas; Amaral, 2020,
p. 116).

Segundo Costa, Sousa e Cordeiro (2020), o curriculo de Matemética precisa
estar em constante revisdo. Nesse processo, deve-se evitar a maneira mecanica com
a qual seus conteudos sao ministrados. Assim, 0s autores sugerem uma abordagem
de temas interdisciplinares que possibilitem ao estudante uma visdo do cotidiano

aplicado na Matematica. Além disso, eles enfatizam a necessidade de investimentos
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na formacao de professores, com maior énfase no financiamento de projetos que
incentivem o estudo da Matematica e que tragam melhor compreensao da BNCC.

O ensino da Matematica deveria ser adequado aos novos contextos
educacionais, com. um processo voltado para a sociedade e para a cidadania. Nesse
sentido, o estudante precisa ter a capacidade de refletir na solucdo de problemas
sociais, desenvolvendo suas competéncias e habilidades de forma critica diante das
transformacdes ocorridas na atualidade (Costa; Sousa; Cordeiro, 2020).

As mudancgas propostas pela BNCC, na area de Matematica, tém a finalidade
de modificar a forma de ensinar essa disciplina, buscando a reducdo das
memorizacdes e férmulas, possibilitando interpretacdes e reflexbes que favorecam
uma aprendizagem significativa, preocupada com a progressao natural dos
estudantes em ordem crescente de complexidade e levando em consideracao
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas (Costa; Sousa; Cordeiro, 2020).
Destaca-se, assim, a importancia da progresséao natural dos conceitos na BNCC.

Pela l6gica da proposta curricular € inevitavel a reorganiza¢do dos contetdos
para o ensino de Matemética, a saber, o que antes era ensinado de forma
isolada, na BNCC s&do conhecimentos que precisam estar interligados
acompanhando a teoria detalhada em Rabelo (2000), como por exemplo a
algebra que nos PCNs s6 eram propostos nos anos finais do segmento que
na nova composi¢ao da disciplina irA compor o conteddo desde o inicio do
ciclo de aprendizagem. Desse modo, 0 aluno sera instigado a pesquisar,
investigar, coletar dados e organizar, vivenciando de maneira efetiva a
pesquisa, que é essencial na sua formacao ja que todos os dias se depara

com dados estatisticos nas diferentes midias (Costa; Sousa;:Cordeiro, 2020,
p. 584).

Nesse contexto, o curriculo de Matemética ocupa uma posi¢cdo social e
educacional na vida contemporénea para codificar, ordenar, quantificar e interpretar
0s mais diversos cenarios da sociedade (Costa; Sousa; Cordeiro, 2020). Para Pires
(2015), o curriculo de Matematica deve apresentar uma contextualizacao cultural e
social, numa perspectiva das relacdes intra e extramatematica. Além disso, seu teor
deve trazer uma conceituacdo apropriada e acessivel aos estudantes, tornando o
ensino mais atrativo e criativo, bem diferente da organizacao tradicional.

Nessa perspectiva, ha um processo de construcéo e renegociacdo constante
do curriculo de Matematica. Em outras palavras, conceitos e definicbes podem
permanecer estaveis durante muito tempo, porém esse processo deve ser resultado
de um trabalho pedagdgico em constante avaliacdo (Pires, 2015). No entanto, ndo

basta elaborar uma lista de contetdos obrigatorios de Matematica para cada etapa da
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escolaridade basica, mas oportunizar ao estudante uma proposta de ensino que possa

contribuir para resolucéo de problemas do cotidiano, estabelecendo uma interpretacao

e um dominio das aprendizagens realizadas (Pires, 2013).

Neste sentido, a Matemética passa a ser entendida como uma ciéncia que:

[...] combina aspectos de natureza, tanto cognitivas quanto socioemocionais,
guando exige do estudante persisténcia, organizacdo e confianca no
processo de aprendizagem, indo além do seu carater instrumental,
posicionando-se como uma ciéncia investigativa, com linguagem prépria e

com papel integrador importante, contextualizada as demais ciéncias (Brasil,
2018a, p. 265).

Os PCN destacavam, ja na década de 90, que:

aprender Matematica de uma forma contextualizada, integrada e relacionada
a outros conhecimentos traz em si 0 desenvolvimento de competéncias e
habilidades que s&o essencialmente formadoras, a medida que
instrumentalizam e estruturam o pensamento do aluno, capacitando-o para
compreender e interpretar situagbes para se apropriar de linguagens
especificas, argumentar, analisar e avaliar, tirar conclusdes proprias, tomar
decisdes, generalizar e para muitas outras acdes necessarias a sua formacao
(Brasil, 1998a, p. 111).

O processo de aprendizagem da Matematica apresentado pelos PCN e
consolidado pela BNCC fortalece a contextualizacdo e a integracdo das diversas
areas de conhecimento, possibilitando uma melhor compreensédo e desenvolvimento
das competéncias e habilidades essenciais, que poderdo favorecer uma
aprendizagem significativa dos estudantes. No entanto, ocorre a necessidade dos
professores atualizarem suas praticas pedagogicas, buscando novas metodologias de
ensino que possam contribuir na formacgéo de um estudante integral e consciente do
mundo onde vive. Segundo Pires (2013) é preciso que os documentos oficiais sejam
tema de estudo dos professores na formacéao inicial e continuada, o que nao ocorre
muitas vezes. A autora ressalta ainda a importancia de compreender os objetivos de
aprendizagem, principalmente numa proposta de base nhacional que destaca as
competéncias e habilidades essenciais para todos estudantes.

A abordagem da BNCC estabelece uma transformacéo na pratica pedagogica
do professor, uma vez que conceitos, tais como letramento matematico, passam a ser
pré-requisitos do componente curricular. Isso pode ser um desafio aos professores e
estudantes, provocando uma mudanga na postura de como ensinar e aprender
Matematica. Conforme a BNCC,

o Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento do
letramento matematico, definido como as competéncias e habilidades de
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raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente, de modo
a favorecer o estabelecimento de fruicdo. Conjecturas, a formulacdo e a
resolucdo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas Matematicas. E também o
letramento matemético que assegura aos alunos reconhecer que o0s
conhecimentos matematicos sdo fundamentais para a compreensao e a
atuacdo no mundo e perceber o carater de jogo intelectual da Matematica,
como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio logico e critico,
estimula a investigacdo e pode ser prazeroso (Brasil, 2018a, p. 264).

Nesse contexto, a Matematica deve ser entendida como parte do processo de
ensino e aprendizagem feito de forma conjunta, com suas diversas areas do
conhecimento em prol de solu¢cdes de problemas na sociedade. Nesse sentido, o
estudante deve ser o protagonista do mundo onde vive. Portanto, trabalha-se com ele
o processo de criatividade, o raciocinio loégico e a investigacdo Matematica,
contribuindo para o desenvolvimento de competéncias e habilidades essenciais ao

longo da sua trajetoria escolar.
4.6 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Nesta secdo sera apresentada a formacdo continuada dos professores no
contexto dos documentos norteadores. O RCA foi elaborado e construido em funcao
da BNCC com a proposta de formular ou reformular os curriculos, municipal e
estadual, buscando integrar uma politica nacional da Educacédo Basica. Assim, seu
intuito € contribuir para o alinhamento de futuras acfes, referentes a formacgéo
continuada de professores, a producdo de material didatico, a elaboracdo de
contetidos educacionais, a oferta de infraestrutura adequada, a gestdo escolar e ao
PNE (Brasil, 2018a). Neste cenario, faz-se necessario ressignificar as acoes
formativas no Estado do Amazonas por meio de um processo democrético e
participativo. Para tanto, o objetivo deve ser auxiliar os professores de Matematica na
implementagcéo da BNCC e do RCA, possibilitando a eles formagdes continuadas que
contribuem para o entendimento das competéncias e habilidades, especificamente,
sobre a promocédo dos conhecimentos essenciais. Desse modo, busca-se garantir a
todos os estudantes do Amazonas um nivel de competitividade e equidade justo ao
longo de suas trajetérias escolares.

Nesse contexto, as competéncias estdo relacionadas a autonomia do sujeito
de tomar decisbes, de resolver problemas ou de elaborar suas ideias em
determinadas situagfes, de maneira habil e capaz de solucionar iniUmeros problemas,

utilizando as diversas areas do conhecimento.
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A adocédo desse enfoque vem reafirmar o compromisso da BNCC com a
garantia de que os direitos de aprendizagem sejam assegurados a todos 0s
alunos. Com efeito, a explicitacdo de competéncias — a indicacdo clara do
gue os alunos devem saber, e, sobretudo, do que devem saber fazer como
resultado de sua aprendizagem — oferece referéncias para o fortalecimento
de acBes que assegurem esses direitos (Brasil, 2018a, p.16).

Nesta perspectiva, a competéncia indica 0os conjuntos de habilidades a serem
desenvolvidas. Assim, ocorrem as relacdes dos conhecimentos do saber fazer com o
comportamento, procedimento e atitude do estudante. Isso contribui para que este
possa ter competéncias em buscar solu¢des no seu cotidiano, conforme sugerem 0s
documentos norteadores.

Dessa forma, questiona-se se 0s nossos professores estdo preparados para
essa pratica pedagdgica sem uma formacgdo continuada que possa contribuir para o
entendimento de como desenvolver competéncias ou habilidades nos estudantes.
Nesse sentido, também se indaga o seguinte: como trabalhar a BNCC e o RCA nesta
perspectiva junto aos estudantes? Para isso, 0 professor precisa constantemente
atualizar as metodologias de ensino. Também, ele deve conhecer novas praticas
pedagogicas e novas pesquisas. Além disso, necessita adquirir conhecimentos
tedricos e praticos que contribuam de maneira intencional e adequada para a
formacgao de um estudante integral. Assim, segundo a BNCC (2018a),

requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, saber
lidar com a informacéo cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e
responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos
para resolver problemas, ter autonomia para tomar decisées, ser proativo

para identificar os dados de uma situacdo e buscar solucdes, conviver e
aprender com as diferencas e as diversidades (Brasil, 2018a, p.12).

De acordo com Névoa (2002), a formacao continuada deve ter uma perspectiva
inovadora que nédo esteja limitada apenas a formagdes do tipo formal. Orienta-se,
prioritariamente, do ponto de vista educativo, investigacao e reflexdo nas situacoes
escolares. Ainda, o autor contribui apresentando dois modelos de formacao: o primeiro
constitui-se previamente de uma légica da racionalidade cientifica e técnica e o
segundo (construtivista) estd apropriado as necessidades do professor, por
contemplar suas vivéncias educacionais. Assim, é necessaria uma reflexdo
fundamentada para construir os dispositivos da formacdo continuada por meio das

praticas e processos de trabalho (Novoa, 2002).
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Partindo desse pressuposto, Noévoa (2002) considera cinco importantes
principios que os programas de formacdo continuada de professores precisam
abordar:

a) apropriacao de perspectivas inovadoras;

b) valorizacdo de atividades autoformativas e de formacao mutua;

c) ancoragem de seus preceitos na reflexdo da pratica e sobre a pratica;

d) incentivo a participacdo dos professores em programas e em redes de

colaboracéo;

e) valorizagdo das experiéncias inovadoras e das redes de trabalho existentes

nos sistemas.

Os cinco principios podem contribuir para o fortalecimento das praticas
pedagdgicas do professor, favorecendo uma abordagem contextualizada e
possibilitando a resolucéao de dificuldades que poderéo surgir durante o processo de
aprendizagem, além de propor estratégias e sugerir mudancas significativas para a
comunidade escolar. Nesse sentido, o professor deve ser protagonista da sua pratica
e agente transformador do seu contexto profissional, escolar e social (N6voa, 2002).

Partindo desses principios, a formacédo continuada de professores enfrenta
novos desafios tanto no campo conceitual como no campo pratico. Assim, o objetivo
é corroborar e orientar a aprendizagem dos estudantes, além de propor condicdes e
oportunidades para que compreendam e vivenciem esse contexto social em que estao
inseridos. Segundo Libaneo,

o professor deve ser visto, numa perspectiva que considera sua capacidade
de decidir e de, confrontando suas ag¢fes cotidianas com as produc¢des
tedricas, rever suas praticas e as teorias que as informam, pesquisando a
pratica e produzindo novos conhecimentos para a teoria e a pratica de
ensinar... assim as transformacdes das praticas docentes, sé se efetivam na
medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre a prépria prética, a

da sala de aula e a da escola como um todo, o que pressupde 0s
conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade (Libaneo, 2015, p. 42).

Gatti e Nunes (2009) observaram que, nos cursos de formacgao de professores
do ensino fundamental, poucas disciplinas apresentam contetdos que deveriam ser
ensinados neste nivel de ensino. Essa pesquisa aponta evidéncias de como 0s
conteudos a serem ensinados em sala de aula ndo sédo objeto de estudo na formacao
inicial dos professores da educacéo basica. Para Gatti (2010):

pode-se inferir que fica bem reduzida a parte curricular que propicia o
desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a atuacéo nas
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escolas e nas salas de aula. Assim, a relacdo teoria-pratica como proposta
nos documentos legais e nas discussGes da area também se mostra
comprometida desde essa base formativa (Gatti, 2010, p. 1372).

Nessa perspectiva, a autora enfatiza a necessidade do aprofundamento dos
contelidos. Estes precisam propiciar o desenvolvimento de habilidades profissionais
essenciais na formacao inicial e continuada dos professores para a realizacao de
atividades eficazes em sala de aula e, consequentemente, contribuir para que o
processo de aprendizagem dos estudantes seja significativo.

Partindo do pressuposto que a metodologia do professor € um exercicio
complexo da prética pedagogica, Mizukami (2007) destaca que ela

[...] envolve ndo apenas oferecer condi¢cdes para que os futuros professores
desenvolvam a habilidade de “pensar como professor”, mas que também
cologuem seus pensamentos em agdo. Durante o periodo de formac&o inicial,
os futuros professores ndo apenas deveriam compreender, mas também
realizar uma variedade ampla de atividades, muitas simultaneamente. Para

fazer isso ndo basta que eles memorizem fatos, procedimentos, ideias
(Mizukami, 2007, p. 216).

Fato esse que Justo (2009) defende ao relatar que:

a formacgéo continuada ndo pode ser pensada como um processo eventual
ou pontual, mas sim como um processo continuo de estudo e reflexdo, em
gue todos os professores possam buscar o conhecimento matematico para
proporcionar a aprendizagem dos alunos, de maneira que o professor possa
“conhecer matematica para auxiliar seu aluno a pensar matematicamente e
encontrar caminhos para chegar a determinadas solucdes [...] (Justo, 2009,
p. 57).

Neste sentido, Justo (2009) ressalta, em sua pesquisa, que a formacao
continuada do professor de Matematica possibilita oportunidades e condi¢cBes
essenciais de mudancas na sua pratica pedagodgica em relacdo as abordagens dos
conteudos e a ressignificacdo de sua metodologia de ensino. Facilita, portanto, a
compreensao de novas estratégias que poderd contribuir para o processo de
aprendizagem dos seus estudantes.

A formacao continuada dos professores de Matematica pressupde o desejo de
o professor aperfeicoar suas metodologias de ensino e a forma de ministrar as aulas,
proporcionando conhecimentos especificos na articulacdo das diversas areas do
conhecimento. Segundo D’Ambradsio (1993), a formagéo continuada de professores
de Matematica ajuda aqueles que nao foram bem preparados em sua formacéao inicial.

Dificlmente um professor de matematica formado em um programa

tradicional estard preparado para enfrentar os desafios das modernas
propostas curriculares. As pesquisas sobre a agdo de professores mostram
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gue em geral o professor ensina da maneira como lhe foi ensinado
(D’Ambroésio, 1993, p. 38).

Assim, neste momento de implementacdo da BNCC e do RCA, os professores
de Matematica deveriam passar por uma formacdo continuada que possibilite criar
estratégias e metodologias para o estudo de competéncias e habilidades
fundamentais, voltadas ao ensino da Matemética, a fim de concorrer para a eficicia
do processo de ensino e aprendizagem. Diante das consideracdes acima
apresentadas, considera-se que o0 aporte tedrico elencado nesta pesquisa foi
fundamental para embasar a investigacédo acerca dos impactos da implementacao da
BNCC e do RCA na formacéo continuada dos professores de Mateméatica dos Anos
Finais do Ensino Fundamental das Escolas Estaduais da Cidade de Manaus, pois,
antes de se falar sobre os desafios que envolvem a implementacdo desses
documentos, é preciso considerar os aspectos que envolvem a evolucao do curriculo
na Histéria da Educacéo.

Nesse sentido, percebe-se que os percursos de construcdo do curriculo na
histéria da educacao buscaram atender aos anseios da sociedade de cada época,
adequando-se, assim, ao contexto histérico e as diferentes concepc¢des sobre a teoria
do curriculo construidas ao longo desse processo. Além disso, as reflexdes acerca
dos caminhos percorridos para a implementacédo da BNCC, no estado do Amazonas
e no Brasil, sdo fundamentais para compreender e enfrentar os desafios do presente.

Outrossim, as reflexdes acerca das competéncias e dos desenhos
metodologicos para implementacdo da Base nas escolas sdo fundamentais para
consolidar um projeto de formagéo continuada dos professores. Essas abordagens
sao primordiais para refletir e buscar novos conhecimentos, superando os desafios
para implementacdo da BNCC e do RCA, em especial, no que diz respeito ao ensino
da Matemaética alinhado as competéncias e habilidades propostas pelos documentos
norteadores.

Para Imbernon (2010, p. 90) “ensinar sempre foi dificil, mas, nos dias de hoje,
passou a ser ainda mais dificil”. Esse fato repercute diretamente nos cursos de
formacao inicial dos docentes que precisam ser repensados e reelaborados
constantemente a fim de atender as novas demandas educacionais. Dessa forma, ndo
podemos pensar numa formagé&o continuada como um processo eventual ou pontual,

mas continuo, e que possibilite a todos os docentes buscar constantemente o
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conhecimento que os ajude a contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem dos
estudantes (Imbernon, 2010).

Nessa perspectiva de mudancas em curso no cenario educacional, em funcéo
da BNCC e do RCA, ha o seguinte questionamento: quais sdo os possiveis impactos
apos a implementacéo dos documentos normatizadores da educacao basica (nacional
e estadual) na formacéo continuada dos docentes de Matemética nos anos finais do
Ensino Fundamental?

Para Justo (2009), a formacgéo continuada dos docentes tem contribuido para
aprimorar e desenvolver a capacidade do professor em ministrar os conteudos e
ensinar Matematica, pois, segundo ele:

conhecer matematica para auxiliar seu aluno a pensar matematicamente e

encontrar caminhos para chegar a determinadas solugdes é tarefa do
professor preparado para ser um educador matematico (Justo, 2009, p.57).

Além disso, Libaneo (2001, p. 189) descreve que a formagéao continuada “[...] &
o prolongamento da formacao inicial visando aperfeicoamento tedrico e pratico no
proprio contexto de trabalho e, ao desenvolvimento de uma cultura mais ampla, para
além do exercicio profissional”’. Assim, a formagao continuada, voltada para o ensino
da Matematica e para a pratica pedagogica do professor, estabelece uma relacéo
entre o que aprender e o que ensinar a fim de facilitar as resolu¢des dos problemas
matematicos e seus conceitos. Dessa forma, como afirma Libaneo (2004, p. 227), “a
formacdo continuada € condicdo basica para a aprendizagem permanente e para o
desenvolvimento pessoal, cultural e profissional de professores”.

Além disso, Justo (2009) argumenta que a formagéo continuada do docente
que ensina Matematica exige, como uma das condi¢des fundamentais, mudancas na
forma de enxergar sua pratica pedagodgica, especialmente em relacdo a maneira de
ministrar suas aulas e as concepc¢des dos conceitos matematicos. No entanto, essas
mudancas por si s6 ndo garantem que os saberes matematicos dos professores e as
praticas de ensino avancem em harmonia, pois:

[...] nem sempre fazer ou ter feito mais cursos de Matemética, ou mesmo
possuir maior producéo cientifica dentro desse campo, garante a qualidade
da pratica docente. O que faz de um instrutor um Professor (com P

maiulsculo!) € uma rede mais complexa de relacdes, a qual se estende para
além do dominio do contetdo a ser ensinado (Sztajn, 2002, p.18).
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Os conhecimentos essenciais aos professores para o ensino da Matematica
envolvem, além do dominio dos conteudos matematicos, os desenvolvimentos de

habilidades para ensina-los, visto que:

o professor de Matemética, entretanto, precisa ser capaz de articular seu
saber, pois aquilo que € apenas tacitamente aceito ndo pode ser
explicitamente ensinado (Sztajn, 2002, p. 21).

A formacéo dos docentes que ensinam Matematica requer, também, o desejo
do professor de aperfeicoar sua forma de ministrar as aulas, contribuindo, assim, para
melhoria da aprendizagem dos estudantes (Justo, 2009). Nesse sentido, a formacgao
docente € apenas o inicio do processo de atualizacéo dos conhecimentos. O professor
sempre precisa rever suas praticas pedagogicas e seus saberes (Almeida, 2001).

A formacao continuada deve ser concebida com um processo permanente de
desenvolvimento do professor, onde a formagéo inicial esteja articulada a
continuada hum sentido de que esse processo permanente venha a contribuir
com a pratica numa maneira em que a pratica seja uma fonte de investigacéo

“um investigador da sala de aula, formula suas estratégias e reconstréi a sua
acao pedagogica” (Almeida, 2001, p.28).

Essa formacdo demanda da necessidade de ajudar o professor a aperfeicoar
sua agdo pedagdgica, oportunizando aos estudantes o conhecimento especifico da
disciplina, e, consequentemente, contribuindo para a melhoria da qualidade da
aprendizagem dos alunos (Justo, 2009). Depreende-se, portanto, que o professor de
matematica, quando bem preparado e atualizado, exerce um papel fundamental no
processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes. Por isso, a formagao
continuada, como complemento da formacao inicial, é “fundamental para a eficacia da
pratica pedagogica do docente de matematica”. Como declara Justo (2009, p. 56):

em conformidade a esse pensamento, confirmamos a nossa crenca na
importdncia de um professor mais qualificado para a melhoria da
aprendizagem dos alunos, apesar de também acreditarmos que essa néo é

condicao Unica e nem suficiente para uma educacdo de qualidade (Justo,
2009, p. 56).

Diante dessas fundamentagcOes, podemos observar evidéncias de que a
formacdo inicial dos professores nao é suficiente para formar profissionais capazes
de contribuir, de maneira eficaz, para a aprendizagem dos estudantes. E preciso
também uma formacgdo continuada a fim de desenvolver e atualizar suas praticas

pedagdgicas (Gatti, 2010).
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A formacédo de professores profissionais para a educacéo basica tem que
partir de seu campo de pratica e agregar a este 0s conhecimentos
necessarios selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com as
mediagOes didaticas necessarias, sobretudo por se tratar de formacéo para o
trabalho educacional com criangas e adolescentes (Gatti, 2010, p. 1375).

Dessa maneira, a formagédo docente proporcionara uma mudanc¢a na postura
do professor diante da pratica pedagdgica, incorporando novas estratégias de ensino
gue possam possibilitar uma aprendizagem significativa da matematica, bem como a
compreensado dos seus processos e das etapas da resolucdo dos problemas
matematicos que ndo foram ofertados na sua formacédo inicial (Justo, 2009).
Entretanto, tal mudanca ocorre quando o docente, por meio dessas formacdes, passa
por um processo de reflexdo e de ressignificacdo constante de sua praxis pedagogica
(Imbernén, 2009).

Vale ressaltar que, de acordo com Gatti e Nunes (2009), a formagao docente
continuada ndo substituird a formacgéao inicial do professor, que tem como funcgéo
oportunizar ao licenciando a vivéncia da praxis educacional das diversas situacfes
gue envolvem o0 ensino e a aprendizagem na escola, durante todo o percurso
formativo. A formacdo continuada, contudo, é essencial para aperfeicoar essa
formacao inicial, pois contribui para melhorar a pratica docente e, consequentemente,
a qualidade do ensino e da aprendizagem dos sujeitos envolvidos no processo de
construcdo do conhecimento.

A pratica docente precisa, portanto, estar em constante transformagéo, visto
que o0s sujeitos (os estudantes) se renovam a cada periodo letivo e,
conseguentemente, trazem consigo outras vivéncias e diferenciadas expectativas
(Gatti; Nunes, 2009). Dessa forma, a formacao continuada deve oportunizar condicdes
para melhoria da aprendizagem dos estudantes, aperfeicoando os métodos e técnicas
pedagdgicas dos docentes. Além disso, deve disponibilizar [...] “um rol de atividades
gue buscam oferecer subsidios para a atuacao do professor. Em seu bojo, subjaz a
ideia da continuidade da formac&o docente como principio para a atuacéo profissional”
(Galindo, 2007, p. 46). Essa formacdo atrela-se, portanto, & necessidade que o
sistema exige e que as pessoas tém de adquirir e atualizar constantemente o0s
conhecimentos, visando a validade e a pertinéncia desses conhecimentos em um
determinado periodo. Nesse quadro, a docéncia se coloca como uma profissédo cuja

renovacdo pedagogica, intrinseca a atuacdo, exige aprofundamentos relativos,
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especialmente, ao exercicio da funcdo e a aquisicdo, a atualizacdo e ao
aperfeicoamento dos conhecimentos, métodos e técnicas (Galindo, 2007).

Para Imbernén (2011), as formac¢des docentes deveriam ser permanentes e 0s
encontros formativos na escola, para serem eficazes, necessitariam envolver toda
equipe de professores. Isso, do ponto de vista da pesquisa, podera reforcar a ideia da
importancia de uma equipe de professores comprometida com a proposta pedagogica
da escola e gualificada em proporcionar aos estudantes um ensino de qualidade. O
autor destaca que a “formagao permanente do professor”, de forma geral, consiste na
reflexdo e ressignificacdo da propria pratica docente em compartilhar experiéncias e
vivéncias pedagadgicas. Nela, busca-se a integracao entre professores e a atualizacéao
profissional do docente, o que podera trazer resultados positivos para a escola no que
concerne a pratica e a metodologia de ensino. Nesse sentido, conforme Imbernén
(2011), essa formacao fundamenta-se em:

[...] uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de modo a permitir
gue examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento,
suas atitudes etc, realizando um processo constante de autoavaliacdo que
oriente seu trabalho. A orientacdo para esse processo de reflexdo exige uma
proposta critica da intervencéo educativa, uma analise da pratica do ponto de
vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais subjacentes. Isso
supBe que a formacdo permanente deve estender-se ao terreno das
capacidades, habilidades e atitudes e que os valores e as concepg¢fes de

cada professor e professora e da equipe como um todo devem ser
questionados permanentemente (Imberndn, 2011, p. 51).

Para o autor, o profissional devera trabalhar de forma mais coletiva e menos
individual, o que poderé facilitar o processo das a¢6es formativas permanentes. Dessa
maneira, a integracdo do trabalho dos professores possibilita uma troca de
aprendizagem, com compartilhamento de vivéncias, solucbes, experiéncias e
informacdes que possam contribuir para o fazer pedagodgico do docente. Ainda,
segundo o autor, a formacdo permanente precisa ser ajustada a necessidade
especifica dos professores, possibilitando uma integracdo positiva e cooperativa.
Nesse sentido, a formacdo docente proporciona o aperfeicoamento de técnicas e
métodos que contribuem para suprir as necessidades de seu desenvolvimento
profissional, muitas vezes perdidos na sua formacao inicial (Gatti, 2010). Nesse
cenario, ressalta-se a importancia de o professor conhecer os contetdos especificos
da disciplina ministrada, no intuito de possibilitar ao estudante uma aprendizagem
eficiente, buscando a apropriacdo de objetos de conhecimento essenciais na

resolucao de problemas a eles propostos (Justo, 2009).
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A formacao docente e os saberes dos professores séo fatores que contribuem
para o desenvolvimento de sua vida profissional. A relacdo entre eles articula a
qualidade dos métodos de ensino e o aperfeicoamento docente. Os saberes dos
professores estéo relacionados as suas experiéncias de vida, as suas integracoes
com os estudantes e as suas histérias como professores (Gatti, 2010).

A formacéao docente, é, portanto, uma forma de proporcionar aos professores
momentos de reflexdo e de mudanca de paradigmas diante do ensino da matematica.
No entanto, isso s € possivel se essa necessidade de mudanca partir também do
professor, sendo um fator importante para a ampliacdo do seu conhecimento e

melhoria da qualidade do seu fazer pedagdgico.
4.7 CONVERGENCIAS E DIVERGENCIAS SOBRE A BNCC

Nesta secao, sdo apresentados os autores que convergem e divergem sobre o
documento norteador da educacdo basica. A necessidade de uma base comum é
prevista ja ha alguns anos, conforme apresentado no topico referente ao processo de
construcdo da BNCC. No entanto, grupos de professores, pesquisadores e pessoas
voltadas a comunidade escolar estdo com pensamentos divergentes em relagédo a sua
efetivacdo. De um lado, estdo aqueles que concordam com a ideia de um documento
orientador que garanta as competéncias e habilidades essenciais dos estudantes em
todo o pais. Por outro lado, ha aqueles que divergem da proposta em fungédo da
dimenséo territorial, das diversidades culturais e sociais da populag&o brasileira.

Para Dias (2020), existem muitas contradicdes na BNCC em funcédo de nao
problematizar o que realmente os estudantes necessitam do ponto de vista da
apropriacéo e construgcéo de um conhecimento capaz de formar cidadaos atuantes e
comprometidos com a sociedade. O autor apresenta citagdes de uma carta publicada
pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) em 2016, destacando o
possivel propésito da reforma.

O que se percebe hoje nas entrelinhas do atual texto da Base Nacional
Curricular Comum € um direcionamento da proposta curricular para atender
uma demanda que ndo é necessariamente social, ou das grandes massas de
cidadaos trabalhadores assalariados, ou dos sujeitos pertencentes a classes
menos privilegiadas socioeconomicamente, mas fundamentalmente para
atender aos anseios de um pequeno grupo com interesses que nao condizem
com a evolucdo histérica das lutas sociais empreendidas no Brasil para

humanizar, democratizar e melhorar o ensino da matematica nos sistemas
publicos de educacao (Dias, 2020, p. 10).
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Nesse sentido, a SBEM apresentou seu compromisso social e democratico, ndo
se ausentando da discussdo da BNCC, e defendeu que a mudanca promove um
retrocesso na autonomia escolar e na democratizacdo do acesso ao conhecimento
matematico (Dias, 2020). De acordo com o autor, apesar do documento proporcionar
uma interacdo interdisciplinar, ndo se refere de maneira intencional a Educacéo
Matematica critica, com énfase na resolucéo de problemas envolvendo as operacdes
fundamentais, com suas diferentes estratégias e significados. O autor destaca, ainda,
0 seguinte trecho da carta da SBEM:

[...] tAo importante quanto elaborar e resolver problemas é analisar e validar
suasrespostas, sendo assim destaca-se a importancia de envolver o aluno

em resolucdes de problemas que apresentem uma, muitas (finitas), infinitas
ou nenhuma resposta (Dias, 2020, p. 4).

Neste contexto, Dias (2020) considera o posicionamento da SBEM uma agao
representativa dos professores, tanto na busca da melhoria da qualidade do ensino
como na democratiza¢do do acesso ao conhecimento matematico. Nisso, possibilita
uma visao critica do processo de construcdo e implementacdo dos curriculos,
evidenciado pela diversidade social e cultural das escolas brasileiras. Prossegue o
autor, com outro trecho da carta:

[...] entendemos que é necessario “uma base curricular nacional que possa
ultrapassar os limites da interdisciplinaridade, das disciplinas em si, dos
conceitos abstratos desconectados da realidade, atemporais e sem

significadosociocultural para os sujeitos que buscam conhecer (Dias, 2020,
p. 10).

Para Dias (2020), portanto, a BNCC vai no sentido contrario, n&o
problematizando as condi¢cfes sociais, as diferencas culturais, entre outros aspectos.
O autor discorda de como a BNCC foi aprovada, inferindo que o documento tende a
padronizar os comportamentos dos estudantes, contrariando a perspectiva do
pensamento critico, autbhomo, criativo e emancipador. Nesse contexto, Corréa e
Morgado (2018) chegam a questionar se de fato o pais necessita de uma base
comum, ressaltando uma preocupacdo com a adoc¢ao da BNCC e sua padronizacao,
ja que prevalece um curriculo prescritivo, centrado em conteudos com o0 seu
desenvolvimento controlado por meio de avaliagcbes em larga escala, reduzindo a
autonomia do professor e da escola.

No ponto de vista de Pires (2013), o processo de implementacdo da BNCC

deve estar articulado com as demais politicas educacionais, ressaltando a
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necessidade de uma nova configuracdo na formacéo inicial e continuada dos
professores. O documento, conforme a autora, necessita de um amplo debate com a
sociedade no intuito de contribuir para um melhor engajamento nas discussdes
curriculares e nas praticas pedagodgicas dos professores.

Nesse sentido, ela corrobora a importancia da BNCC, porém destaca dois tipos
de questdes em relacdo ao documento: uma relacionada a sua configuracdo e
existéncia, e outra as questdes especificas da Matematica. Deste modo, o modelo
adotado ndo demonstra uma relagéo entre as areas de conhecimento. Ndo hd mencao
a qualquer tipo de organizacdo entre 0s componentes curriculares.

Nesse sentido, alguns autores convergem sobre a importancia de uma base
comum para o sistema educacional brasileiro, ressaltando sua contribuicdo para a
melhoria da qualidade dos processos de ensino e aprendizagem dos estudantes.
Veroneze et al. (2016) destacam a necessidade de uma base nacional comum que
atenda de maneira igualitaria todos os estudantes brasileiros, assegurando a eles um
ensino de qualidade na educacao basica. Os autores, assim, relatam:

como é possivel observar nas leis bases da educacdo brasileiras, ha
necessidade de um ensino igualitario e de qualidade para todo o pais, sendo

gue um dos fatores principais para isso € a criagdo de um curriculo de base
comum que atenda as exigéncias da populacdo (Veroneze et al., 2016, p. 11).

Para esses autores, a BNCC sera um importante passo para democratizacao

e reformulacdo da escolha dos conteddos minimos e comuns. Com ela, haverd uma

busca por um ensino contextualizado e interdisciplinar no que se refere ao “que

ensinar” e ao “como ensinar”, ressaltando o beneficio de haver uma base comum e

uma parte diversificada, cujos contetdos serdo escolhidos pela comunidade escolar
(Veroneze et al., 2016). Prosseguem eles:

no tocante a Matemédtica, observa-se que ha semelhancas entre os

objetivos/competéncias de aprendizagens dos curriculos de base comum, no

gue se refere ao que ensinar, como fazé-lo no sentido de uma Matematica
mais interdisciplinar e contextualizada (Veroneze et al., 2016, p. 12).

No entanto, a efetivacdo da BNCC ndo consistird necessariamente numa
educacdo de qualidade. De certo modo, ela poderd mascarar alguns problemas
educacionais no caso de servir para mensurar resultados estatisticos obtidos por meio
de avaliacdes objetivas e padronizadas (Veroneze et al., 2016).

Diante das premissas favoraveis e desfavoraveis a ado¢do da BNCC, verifica-
se que, em geral, h& beneficios na construcdo de documento norteador que garanta
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os direitos e 0s objetivos de aprendizagem, enfatizando as competéncias e as
habilidades essenciais que todo estudante deve desenvolver ao longo da sua vida
escolar, e que possibilite uma aprendizagem significativa baseada na equidade e na
igualdade de oportunidades. No entanto, ha a necessidade de implantar o que
preconizam os documentos de forma critica em relacdo ao processo de ensino e

aprendizagem.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Nesse capitulo, sdo apresentados o0s subsidios tedrico-metodoldgicos
utilizados na construcao do estudo. De acordo com Gil (2002, p. 42), “pode-se definir
pesquisa como o processo formal e sistémico de desenvolvimento do método
cientifico, que tem como objetivo descobrir respostas para problemas mediante o
emprego de procedimentos cientificos”. Salienta-se que a pesquisa cientifica devera
apontar as técnicas e procedimentos detalhados do processo investigativo
demostrando, com clareza, as etapas e instrumentos utilizados e evidenciando as
respostas para o problema de pesquisa.

Nesta investigacdo, o foco foi a andlise das percepcbes dos professores,
gestores escolares e formadores sobre os impactos da implementacdo da BNCC e do
RCA na formacéo continuada na Matematica. Para isso, a partir de dados qualitativos,
fez-se a Analise de Conteudo das respostas dos professores e gestores (Bardin, 2011)
e a Analise de Discurso das respostas dos formadores (Orlandi, 2012). Os dados
guantitativos oriundos de perguntas fechadas dos questionarios foram analisados com
a Estatistica Descritiva.

Segundo Minayo (2001),

a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais

profundo das relagfes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizagdo de variaveis (Minayo, 2001, p. 21-22).

De acordo com a autora, a pesquisa qualitativa tem como finalidade as
preocupacdes em torno dos fenbmenos humanos e sociais, com o proposito de
interpretar e compreender o universo de significados e ndo podendo ser reduzidos a
uma operacionalizacéo de variaveis. O principio da investigacao qualitativa € analisar
0 universo e a fungao social dos participantes de um determinado grupo social, com
objetivo de perceber a relacdo entre o0 mundo real e os sentidos da agdo humana,
conforme salienta Amado (2017):

[...] a investigagdo qualitativa assenta numa viséo holistica da realidade (ou
problema) a investigar, sem a isolar do contexto ‘natural’ (historico,
socioecondmico e cultural) em que se desenvolve e procurando atingir a sua

‘compreensao’ através de processos inferenciais e indutivos (construindo
hip6teses durante e depois da analise dos dados) (Amado, 2017, p. 43).
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Neste sentido, a pesquisa qualitativa revela uma visdo da realidade do
problema. Assim, as complexidades e caracteristicas do estudo séo descritas. Além
disso, enfatiza-se a interpretacdo dos dados coletados, levando em consideracao as
percepcdes e experiéncias apresentadas acerca do objeto pesquisado. Segundo
Minayo (2002, p. 52), essa abordagem “permite articular conceitos e sistematizar a
producao de uma determinada area de conhecimento”, considerando a discussao e
os debates sobre a formacao continuada de professores de Matematica. Quanto aos
procedimentos, a presente pesquisa é de campo, que, de acordo com Gil (2002, p.
53), “procura muito mais o aprofundamento das questdes propostas do que a
distribuicdo das caracteristicas da populagdo segundo determinadas variaveis”.

Tomando como base Moreira (2011), as caracteristicas basicas da metodologia
de pesquisa qualitativa s&o: 1) a interpretacdo como énfase na pesquisa, sendo
necessaria uma interpretacao do participante, mediante a compreensao do método
adotado; 2) a subjetividade serd evidenciada na perspectiva da interacdo do
participante com o ambiente pesquisado; 3) a flexibilidade na conducédo da pesquisa;
4) o interesse da pesquisa deve ser centrada no processo e ndo somente no resultado,
com proposito de compreender as experiéncias e 0 que esta sendo analisado; 5) o
contexto relacionado com o comportamento dos participantes para a formacédo do
experimento; enfim, 6) reconhecer que o pesquisador também sofre uma influéncia
em relacdo a experiéncia da pesquisa e sua interacdo com o ambiente.

Diante dessas caracteristicas, a pesquisa qualitativa tem o seu enfoque voltado
tanto para o participante, como para as relacdes e interacbes com o ambiente. O
pesquisador, no que lhe concerne, propicia uma direta e prolongada interacdo com o
ambiente pesquisado, num intenso trabalho de campo. Dessa forma, tem-se um
método que contribui com as formas de percepc¢do do mundo, de comunicacao e de
conhecimento dos problemas humanos. Trata-se de um método, como disse Moreira
(2011), em que o pesquisador interpreta 0 mundo com referéncia nas interacoes,
construindo significados por meio da partilha de experiéncias e das interagoes.

Para responder quais foram os possiveis impactos da implementacdo da BNCC
e do RCA na formacdo continuada dos professores de Matematica dos Anos Finais
do Ensino Fundamental nas Escolas Estaduais do municipio de Manaus (AM),
realizamos uma investigacao no periodo de 2020 a 2022 com 100 participantes, sendo
75 professores, 20 gestores escolares e cinco formadores da Secretaria Estadual de

Educacao e Desporto Escolar do Amazonas (Seduc). Neste sentido, os professores e
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gestores participantes atuavam em 75 escolas estaduais dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, no municipio de Manaus (AM), cidade situada na mesorregido do centro
amazonense do estado. O municipio se estende por 11.401,06 km? e conta 2.063.547
habitantes, de acordo com o censo de 2021 (Brasil, 2022).

A Seduc € o 6rgao responsavel pela gestdo da educacdo béasica estadual e
esta integrado a administracdo do Poder Executivo do Estado do Amazonas. Os
objetivos dela, conforme o Art. 1° da Lei Delegada n° 78, de 18 de maio de 2007
(Amazonas, 2007), consistem na:

| — formulacdo, supervisdo, coordenacéo, execucdo e avaliacdo da Politica
Estadual de Educacéo;

Il — execucdo da Educacdo Bésica: ensino fundamental e médio e
modalidades de ensino;

Il — assisténcia, orientagdo e acompanhamento das atividades dos
estabelecimentos de ensino (Amazonas, 2007).

A Seduc coordena 755 escolas da rede estadual na capital e no interior. De
acordo com o Censo Escolar de 2021, nelas houve 433.150 estudantes matriculados
inicialmente. Além disso, 18.945 professores trabalhavam nessas instituicbes, sendo
2.634 nas escolas estaduais dos Anos Finais do Ensino Fundamental na cidade de
Manaus.

Neste contexto, 0 objetivo proposto na organizacao e planejamento do trabalho
foi 0 pesquisador realizar uma formagé&o continuada com carga horaria de 16 horas,
contando com a participacdo de 75 professores que foram selecionados das sete
coordenadorias distritais, onde estdo localizadas as escolas estaduais, porém, diante
da necessidade de comparacdo dos resultados. Assim, resolvemos dividir os
professores em dois grupos: Grupo 1, formado por 45 professores que n&o iriam
participar da formacdo ministrada pelo pesquisador, e Grupo 2, formado por 30
professores que participariam da formacdo continuada focada na Matemética e
organizada pelo pesquisador. O intuito dessa divisdo foi analisar as percepgdes
docentes em situacdes distintas. A escolha dos participantes para a investigacao
ocorreu da seguinte forma: o Grupo 1 foi formado por seis professores de Matematica
atuantes de cada uma das sete coordenadorias distritais, porém, houve a participacao
de mais trés, totalizando 45 professores de escolas distintas. No Grupo 2, seriam
quatro professores de cada escola das sete coordenadorias distritais, porém, houve a

participacdo de mais dois, totalizando 30 professores de escolas diferentes.
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E importante ressaltar que ndo houve professores que trabalhavam na mesma
escola participando dos Grupos 1 e 2. Assim, houve uma amostra de 75 professores
gue atuavam nas escolas estaduais. Além dos Grupos 1 e 2, participaram 20 gestores
escolares (Grupo 3). Este ultimo grupo, cujos integrantes ndo participaram da
formacdao oferecida pelo pesquisador, contribuiu com respostas no preenchimento do
guestionario via google forms. Os entrevistados desse grupo foram selecionados das
sete coordenadorias distritais.

E importante destacar que todas as escolas dos gestores tinham professores
participando de pelo menos um dos grupos. Houve, também, a participacdo de cinco
formadores do Centro de Formacado da Seduc, doravante denominado de Grupo 4.
Esses formadores foram entrevistados por serem 0s responsaveis pela formacéao
continuada no periodo da implementacdo da BNCC e do RCA.

As ac0es realizadas durante as etapas da pesquisa foram:

a) revisdo de Literatura com as tematicas: Curriculo, Formacao Continuada

de professores, BNCC e RCA do Ensino Fundamental de Matematica;

b) elaboracédo do referencial tedrico com as tematicas: em contexto historico
do curriculo, concepgdes sobre curriculo, estudo curriculares no Brasil,
legislacdo educacional brasileira, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
(LDB) — estrutura e organizacao da educagédo basica brasileira, parametros
curriculares nacionais (PCN), diretrizes curriculares nacionais (DCN), base
nacional Comum Curricular (BNCC), referencial curricular amazonense
(RCA) e formacéao continuada de professores;

c) desenvolvimento do questionario com 23 questdes entre fechadas e
abertas a serem respondidos pelos Grupos 1 e 2 (professores de
Matematica) e 11 questdes fechadas e abertas a serem aplicada ao Grupo
3 (gestores escolares) sobre a implementacdo da BNCC e do RCA na
formacdo continuada dos professores de Matematica nas escolas
estaduais de Manaus;

d) desenvolvimento da entrevista semiestruturada com 23 questdes a serem
realizados com o Grupo 4 (formadores) sobre a implementacdo da BNCC
e do RCA na formacdo continuada dos professores de Matematica nas

escolas estaduais de Manaus;
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e) questionario prévio sendo aplicado para um professor e um gestor e
entrevista com um formador como pilotos para avaliar as percepcdes a
respeito da implementacdo da BNCC e do RCA;

f) elaboracéo e realizacéo da formacéo continuada por parte do pesquisador
sobre a perspectiva da BNCC e do RCA de Matemética para o Grupo 2
composto por 30 professores, com carga horaria de 16 horas;

g) aplicacdo do questionario aos professores de Matematica sobre suas
percepcdes da implementagcédo da BNCC e do RCA na formagé&o continuada
dos professores, ndo houve preenchimento de professores da mesma
escola;

h) aplicacdo da entrevista a cinco formadores que ministraram formacao
continuada no periodo da implementacdo da BNCC e do RCA de
Matemética,

i) analise e tratamento dos dados coletados;

]) discusséao dos resultados obtidos.

Essas acdes desenvolvidas contribuiram para o desenvolvimento das etapas

da pesquisa e possibilitou uma analise consistente dos objetivos.

A pesquisa proposta foi postada na Plataforma Brasil e aprovada pelo Comité
de Etica n°® 5349 da Universidade Luterana do Brasil (RS), com o nUmero
4040316520.3.0000.5349. De acordo com o MEC (Brasil, 2007), toda pesquisa que
utilize em sua metodologia questionario e entrevista, envolvendo seres humanos,
devera ser submetida & apreciacdo de um Comité de Etica em Pesquisa de Seres
Humanos. Esse procedimento é necessario para uma analise prévia e obtencédo de
um parecer que determine se o projeto esta em conformidade com as normas
estabelecidas na resolugdo n° 466/2012 (Brasil, 2012) (Diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo Seres Humanos) e na resolucdo n°
510/2016 (Resolucédo que dispde sobre normas aplicaveis a pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais) (Brasil, 2016), permitindo assim o inicio de sua aplicacéo.

Os resultados dos GRUPOS 1, 2 e 3 foram apreciados por meio da Analise de
Conteudo (Bardin, 2011), que é entendida como um conjunto de técnicas de:

[...] analise das comunicacdes, que visa obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou n&o) que permitem as inferéncias de

conhecimentos relativos de condi¢cbes de producéo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (Bardin, 2011, p. 47).
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De acordo com Crusoé (2014, p. 66), a “Analise de Conteldo € um processo
que visa desvendar o sentido do discurso, despedacando/fragmentando o seu
conteudo em temas, proposicdes ou acontecimentos, de modo a nos permitir a
descoberta de outros sentidos”. Para a autora os métodos e procedimentos adotados
poderdo encontrar respostas para as questdes pesquisadas e possibilitar a
reformulacdo antes do processo investigativo, assim como 0S ajustes necessarios
durante a investigacdo. Desse modo, uma pesquisa cientifica requer mais do que
técnicas simples de coleta de dados, interpretacfes e andlises dos resultados,
necessita ser consolidada e finalizada.

Para Amado, Costa e Crusoé (2017, p. 306-397):

podemos, pois, dizer que o aspeto mais importante da analise de contetido é
o facto de ela permitir, além de uma rigorosa e objetiva representacao dos
conteudos ou elementos das mensagens (discurso, entrevista, texto, artigo,
etc.) através da sua codificacdo e classificagdo por categorias e
subcategorias, o avanco (fecundo, sistematico, verificavel e até certo ponto
replicavel) no sentido da captacdo do seu sentido pleno (a custa de
inferéncias interpretativas derivadas ou inspiradas nos quadros de referéncia
tedricos do investigador), por zonas menos evidentes constituidas pelo
referido ‘contexto’ ou ‘condi¢cdes’ de produgédo (Amado; Costa; Crusoé, 2017,
p. 306-397).

A andlise de conteldo, segundo Bardin (2011), perpassa por trés etapas de
pesquisa: pré-analise, exploracdo das informacdes do material (utilizando o tipo de
analise tematica através dos trechos relevantes dos questionarios e das entrevistas)
e tratamentos dos dados (nessa fase, o pesquisador realizou a interpretacédo do
material coletado e fez as inferéncias necessérias das categorizacdes divididas em
aspectos positivos e negativos).

A formacéao continuada realizada pelo pesquisador aconteceu num auditorio de
uma escola estadual dos anos finais do Ensino Fundamental, situada na zona leste
da cidade de Manaus (AM) em dois dias no periodo da manha e da tarde e
participagdo de 30 professores de Matematica. Todos os profissionais
trabalhavam/trabalham nos Anos Finais do Ensino Fundamental e foram liberados
pela Secretaria Estadual de Educacao para participarem da formacéo.

A formacédo continuada abordou as seguintes teméticas: 1) apresentagdo do
documento da BNCC (numa carga horaria de 3 horas); 2) competéncias especificas e
organizacdo da Matematica dos anos finais na BNCC (4 horas); 3) apresentacédo do
RCA (3 horas); 4) competéncias especificas, organizacédo e detalhamento do objeto

de conhecimento de Matematica nos anos finais (4 horas); 5) aplicagdo do
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questionario de pesquisa (2 horas). Para tanto, o pesquisador utilizou o material de
formacé&o continuada (APENDICE D).

No primeiro dia pela manh@, o pesquisador apresentou o documento normativo
da BNCC, enfatizando as competéncias gerais e a estrutura proposta. Descreveu
também com detalhe os aspectos positivos e negativos do ponto vista da revisédo
literaria, buscando contextualizar e interagir com os participantes da pesquisa. Nesse
momento, houve a manifestacdo de professores que nunca tinham visto o documento
e que estavam participando pela primeira vez de uma formacdo que tratava da
tematica investigada. Além disso, houve dulvidas em relacdo as definicbes de
competéncias e habilidades, de como seriam trabalhadas na perspectiva da
Matematica. O pesquisador destacou que a BNCC foi referéncia para construcdo dos
referencias curriculares de todos os estados e que foi elaborada por um grupo de
especialista de cada area do conhecimento.

No periodo da tarde, o pesquisador apresentou as competéncias especificas e
a organizacdo da Matematica dos anos finais na BNCC, ressaltando as unidades
tematicas e os objetos de conhecimento. Dessa forma, o pesquisador interagiu com
0s participantes incentivando-os a descreverem como suas praticas pedagodgicas
poderiam ser trabalhadas a partir das competéncias especificas da area e como o
documento poderia contribuir nos processos de ensino e aprendizagem. Essa
abordagem favoreceu a compreensédo dos participantes sobre o documento néao
representar um curriculo, mas sim uma proposta normativa de trabalhar as
competéncias e habilidades essenciais que todos o0s estudantes deveriam
desenvolver ao longo da sua trajetéria escolar.

No segundo dia pela manh&, o pesquisador apresentou o RCA, abordando as
diferencas com a BNCC. Os participantes observaram que a principal distincédo estava
no detalhamento dos objetos de conhecimento e nas especificidades regionais. Neste
momento, 0s participantes relataram a importancia da descricdo e de como poderiam
trabalhar os objetos de conhecimento, destacando a forma como o documento estava
elaborado. Alguns participantes relataram que esta foi a primeira vez que estavam
tendo contato com o RCA, porém, informaram que os demais professores que
trabalham em suas escolas ja utilizavam o documento para o planejamento das aulas.
No entanto, a maioria dos participantes demonstrou surpresa com o referencial
curricular e enfatizou a necessidade de formacdo continuada para compreender o

tema pesquisado. Durante a formacéo, houve interacao, e varias duvidas referentes a
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relacdo de semelhancas e diferencas entre os documentos foram esclarecidas pelo
pesquisador.

No periodo da tarde, o pesquisador apresentou as competéncias especificas
da area de Matematica, além da organizacdo e do detalhamento dos objetos de
conhecimento nos anos finais do Ensino Fundamental. Notou-se uma participacao
mais intensa por parte dos professores, que questionaram a aplicabilidade desses
objetos no cotidiano dos estudantes. Os participantes perceberam a necessidade de
interligar as unidades tematicas com as competéncias e habilidades especificas de
Matematica. Nesse contexto, 0 pesquisador mediou a discussdo sobre como as
metodologias de ensino poderiam ser impactadas pela proposta. Consideraram-se,
entdo, as diversas maneiras de ensinar e aprender a Matematica, com foco em
metodologias que realmente poderiam contribuir para a formacdo integral dos
estudantes, preparando-os para se envolverem nas mudancgas sociais da atualidade.

Na parte final da formacdo, os participantes relataram como estariam
lecionando caso estivessem sob a perspectiva dos documentos normativos,
ressaltando a importancia de mais a¢des formativas com a tematica pesquisada. Logo
em seguida, foi aplicado o questionario aos participantes, com a finalidade de
investigar os possiveis impactos da implementacédo da BNCC e do RCA na formacéao
continuada dos professores de Matematica nas escolas estaduais de Manaus (AM).
Todos os 30 participantes do Grupo 2 responderam e agradeceram pela acéo
formativa realizada pelo pesquisador.

A andlise das respostas foi desenvolvida nos seguintes passos:

na primeira etapa, definida como pré-analise, foi realizado o planejamento, a
organizacgao e a estruturacao das principais ideias do corpus da pesquisa. “O

corpus € o conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos
aos procedimentos analiticos” (Bardin, 2011, p. 96).

A etapa da pré-analise foi dividida em:
a) leitura flutuante:

— primeiro contato com os questionarios aplicados aos Grupo 1 e 2
(professores) e Grupo 3 (gestores) além de sua leitura, com o intuito de
entender o cendrio que se encontram 0s relatos dos participantes da
pesquisa.

b) selecdo dos materiais ou escolha das respostas dos questionarios dos

Grupo 1 e 2 (professores) e do Grupo 3 (gestores) que foram analisadas
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com a finalidade de identificar os trechos que poderiam responder aos
objetivos propostos pela pesquisa. Estas respostas foram organizadas em
uma planilha de Excel.

Na segunda etapa, ocorreu a exploragdo do material que, para Bardin (2011,
p. 101), “ndo € mais do que a administracdo sistematica das decisdes tomadas”,
porém uma fase exaustiva de aprofundamento da leitura para codificacdo do material.
Neste momento, foi realizada a codificacdo das respostas dos Grupos 1, 2 e 3,
identificando as unidades de andlise ou unidades de registro. Estas sdo mensagens
contidas nos questionarios que podem atender os objetivos propostos pela pesquisa,
Ou seja, os trechos das respostas fornecidas pelos Grupos e analisadas. Elas podem
ser representadas por palavras, frases, trechos ou nimeros. As unidades de contexto,
conforme Bardin (2011) seriam frases extensas e longas, mais amplas do aquelas
consideradas como unidades de registro e que, de acordo com a autora, devem

considerar dois critérios, o custo e a pertinéncia.
E evidente que uma unidade de contexto alargado, exige uma releitura do
meio, mais vasta. Por outro lado, existe uma dimensédo 6ptima, ao nivel do
sentido: se a unidade de contexto for demasiado pequena ou demasiado

grande, ja ndo se encontra adaptada; também aqui séo determinantes, quer
o tipo de material, quer o quadro tedrico (Bardin 2011, p. 108).

Nesta etapa, foram realizadas a revisao e recorte das informagdes no texto com
a finalidade de estabelecer as categorias de analise e suas subcategorias. Segundo
Bardin (2011, p. 120-121), “os critérios de: exclusdo mutua, homogeneidade,
pertinéncia, objetividade e a fidelidade”. Dessa forma, os questionarios foram
interpretados a partir da andlise dos dados, com a finalidade de realizar uma
categorizagdao definida em fungdo dos relatos relevantes dos participantes da
pesquisa, categorizados em: aspectos positivos e negativos quanto aos impactos da
implementagcdo da BNCC e do RCA na formacgdo continuada dos professores de
Matematica.
Para Amado, Costa e Crusoé (2017) consideram que:
o primeiro grande objetivo da analise de conteldo é o de organizar os
conteddos de um conjunto de mensagens num sistema de categorias que

traduzem as ideias-chave veiculadas pela documentacdo em analise
(Amado; Costa; Crusoé, 2017, p.135).

Diante do exposto, a organiza¢do do conteido de um conjunto de mensagens

deve ser descrita de maneira detalhada e selecionada de acordo com a perspectiva
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do material pesquisado. O pesquisador deve compreender os trechos que poderao
contribuir para inferéncias dos dados investigados. Para Bardin (2011, p. 133), devera
ser apoiado “nos elementos constitutivos do mecanismo classico da comunicacao: por
um lado, a mensagem (significacdo e cddigo) e o seu suporte ou canal; por outro, 0
emissor e o receptor”. Portanto, neste ponto de vista, ocorrerd uma argumentacao e
interpretacdo dos resultados. Além disso, foram criadas subcategorias a partir dos
relatos promovidos pelos participantes do estudo. Estas foram agrupadas e
interpretadas conforme a descrigdo das respostas em comparacido com o que prevé
os documentos normativos da BNCC e RCA bem como a formagao continuada dos
professores de Matematica.

O Grupo 4 foi composto por cinco formadores denominados de F1, F2, F3, F4
e F5 que participaram durante o periodo de implementagcdo da BNCC e do RCA e
ministraram formacgdes continuadas para os professores de Matematica da rede
estadual. Para este grupo, aplicou-se uma entrevista semiestrutura com 23 questdes,
com a finalidade de coletar os dados, posteriormente examinados a partir dos
pressupostos da Analise de Discurso, que procura o sentido em sua materialidade
linguistica e historica (Orlandi, 2012). Entretanto, é preciso diferenciar dois
importantes conceitos: linguagem e discurso.

A linguagem, na concepcdo de Charaudeau (2001), esté relacionada a um
codigo verbal, ou seja, refere-se a um conjunto sistemético de signos formais que
conduz a uma acdo da comunicacdo. Para Nogueira (2001), a linguagem é
fundamental nas mais diferentes atividades sociais, sendo a maneira mais clara de
interacdo entre os sujeitos, envolvendo os processos de agao e pensamento. O
discurso, de acordo com Orlandi (2003, p. 15), esta relacionado a “[...] ideia de curso,
de percurso, de correr por, de movimento. O discurso €, assim, palavra em movimento,
pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o homem falando”. Deste
modo, o discurso ndo é somente transmissor de mensagens de um emissor para um
receptor, mas sim como uma relagéo entre a cultura, ideologia e lingua. Ele promove
acOes que conduzem as diversas formacdes discursivas. Como destaca Orlandi
(2005):

as formagbes discursivas sdo a projecdo, na linguagem, das formagbes
ideoldgicas. As palavras, expressdes, proposicdes adquirem seu sentido em
referéncia as posi¢cbes dos que as empregam, isto é, em referéncia as

formagdes ideoldgicas nas quais essas posi¢cdes se inscrevem. (Orlandi,
2005, p. 17).
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Para Fernandes (2007, p. 12), o discurso, enquanto objeto da Analise de
Discurso, “[...] ndo é a lingua, nem texto, nem a fala, mas necessita de elementos
linguisticos para ter uma existéncia material”. Portanto, o autor considera que no
discurso as palavras declaradas estdo embasadas nos aspectos ideoldgicos e sociais.
Neste sentindo, a Analise de Discurso para Orlandi (2012), visa a compreensao:

[...] de como um objeto simbdlico produz sentidos, como ele estéa investido de
significancia para e por sujeitos. Essa compreenséo, por sua vez, implica em
explicitar como o texto organiza os gestos de interpretacdo que relacionam

sujeito e sentido. Produzem-se assim novas praticas de leitura (Orlandi, 2012,
p. 26).

Souza (2014) sugere um roteiro para andlise de Discurso, especificando os
seus procedimentos de como o analista deve trabalhar na organizacdo dos gestos que
deverao ser interpretados entre o sujeito e o sentido. Essa etapa envolve a escolha
da tematica, do conceito e da organizagdo do corpus, em funcdo da propria escrita
analisada. A organizacdo do corpus pode ser por uma variedade de materiais das
entrevistas. Logo, apos a definicdo do tema, serd necessario que o analista possa
selecionar e organizar o corpus da pesquisa.

Orlandi (2012) destaca que a andlise podera conduzir o analista para a
compreensao do discurso através da observacdo do processo e da instituicdo dos
sentidos e dos sujeitos. Para isso, tem como sugestao que o analista siga trés etapas
de analise que partem do texto para buscar evidéncias no discurso.

Na primeira etapa, deve construir o objeto discursivo e procurar no texto os
constituintes do discurso enunciado pelo participante da pesquisa. Nesta pesquisa,
foram as argumentacdes do Grupo 4 sobre a formacao continuada dos professores
de Matematica. Nesse momento, o pesquisador realizou a leitura do material das
entrevistas, identificando as palavras e frases que poderiam estabelecer as formacgdes
discursivas predominantes ap0s serem interpretadas e analisadas. “O sujeito que fala
interpreta e o analista deve procurar descrever esse gesto de interpretacdo do sujeito
gue constitui o0 sentido submetido a analise (Orlandi, 2012, p. 60).

Na segunda etapa, had o pressuposto no qual o objeto discursivo procura as
formacdes discursivas e aspectos ideoldgicos que possam orientar o discurso. Neste
momento, 0 pesquisador realizou analise da descricdo das entrevistas e buscou
interpretar as respostas do Grupo 4 com o intuito de comparar os resultados

encontrados com os participantes dos Grupos 1, 2 e 3, selecionando evidéncias das
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acOes formativas que favoreceram a compreensdo dos documentos normativos da
BNCC e do RCA.

Tendo em vista que o processo envolveu uma interpretacéao do pesquisador, foi
preciso atentar para os efeitos emblematicos, j& que uma mesma frase pode assumir
diferentes sentidos. Desta forma, o pesquisador observou como os sentidos se
organizavam no texto, identificando as formacdes ideoldgicas representativas no
discurso do Grupo 4, ou seja, “o proprio analista esta envolvido na interpretagao”
(Orlandi, 2012, p. 60).

Na terceira etapa, o pesquisador partiu para a distincdo de onde esses sentidos
vém, ou seja, 0 pesquisador evidenciou quais das ideologias pertenciam ao discurso
do Grupo 4 (formadores) e descreveu as respostas, com a finalidade de fundamentar
na revisao literaria selecionada para pesquisa. Portanto, tal estratégia possibilitou
desvendar as principais percepcdes dos professores, gestores e formadores a
respeito das acfOes formativas desenvolvidas pela Seduc, assim como permitiu
conjecturar novas possibilidades de realizacdo do processo de formacéo continuada

ao longo da implantagéo e avaliacdo da BNNC e do RCA.
5.1 INSTRUMENTOS DA PESQUISA: QUESTIONARIO E ENTREVISTAS:

Na pesquisa, foram utilizados os seguintes instrumentos: 0s questionarios
(APENDICES A e B) e a entrevista semiestruturada (APENDICE C). Neste contexto,
foi elaborado um roteiro para construgédo dos instrumentos da pesquisa (questionarios
e entrevistas), com objetivo de obter dados e responder ao problema de pesquisa, por
meio da articulacdo entre o referencial tedrico e as vivéncias do doutorando em sua

larga experiéncia na rede de ensino em questéo.
5.1.1 Questionarios

Segundo Gil (2002, p. 121), esta € “a técnica de investigagdo composta por um
conjunto de questbes que sdo submetidas a pessoas com o propésito de obter
informagbes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente ou passado etc.”
(p. 121). Nessa perspectiva, Gil (2002) apresenta outras vantagens desse
instrumento. Dentre estas, destaca-se a ndo exposicdo dos participantes em relacéo

a influéncia de outras percep¢gbes e o anonimato das respostas, o que podera
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possibilitar maior confiabilidade e minimizar constrangimento na hora de responder o
questionario. Para Marconi e Lakatos (2003), o instrumento consegue repostas mais
precisas e seguras em virtude de n&o ocorrer a identificacdo dos participantes que
responderam a pesquisa. Além disso, as autoras enfatizam que essa combinacao
proporciona a obtencao de mais informacdes sobre a teméatica pesquisada e contribui
para que os participantes ndo desistam de prosseguir com as respostas.

No primeiro momento, aplicou-se o questionario (via google forms) no Grupo 1.
Sua composicao se constitui de 23 perguntas com questdes abertas e fechadas por
meio de link disponibilizado aos participantes. Na introdu¢éo do questionario estava o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (ANEXO A), com o intuito do
participante confirmar se concorda ou ndo com a participacdo na pesquisa. O
questionario estava composto pela introducéo, perfil dos professores de Matematica
incluindo idade, sexo, tempo de servi¢co, ano/série que atua na escola, regime de
trabalho e formacéo docente e questdes relacionadas aos impactos da implementacéo
da BNCC e do RCA.

No segundo momento, aplicou-se o questionario (via google forms) ao Grupo
2, formado por professores que participaram da formacéao realizada pelo pesquisador,
especificamente sobre a Matematica na BNCC e no RCA. O objetivo da segunda
aplicacao foi comparar as respostas desse grupo com as do Grupo 1. Ressalta-se que
uma parte dos professores do Grupo 1 havia participado de formacgdes anteriores,
versando sobre tematicas relacionadas com os documentos em questao, embora néo
fossem especificas em relacdo a Matematica.

No terceiro momento, o questionario foi aplicado ao Grupo 3, composto por
gestores escolares com informacdes similares aos Grupos 1 e 2, porém, com 11
perguntas de multipla escolha e abertas. O link foi enviado e disponibilizado via
WhatsApp para cada participante selecionado e houve a colaboracdo dos
coordenadores distritais. A introducdo do questionario apresentou o TCLE com o
intuito do participante confirmar se concordava ou ndo com as condi¢cfes da pesquisa.
O questionario foi constituido por introducao e perfil dos gestores escolares, incluindo
idade, sexo, tempo de servico, nivel e modalidade de ensino da escola, dependéncias
da escola e condicdao de uso (adequado ou inadequado), bem como recursos
humanos. Além disso, foram anexadas 11 questdes relacionadas aos impactos da
implementacdo da BNCC e do RCA na formacéo continuada dos professores de

Matematica.



93

5.1.2 Entrevistas

Para o Grupo 4, foi realizada uma entrevista semiestruturada com perguntas
abertas, tendo como finalidade proporcionar que as respostas do entrevistado
interliguem uma visdo mutua entre pesquisador e pesquisado, com o0 intuito de
evidenciar resultados da entrevista. Para Duarte (2004), quando o objetivo € o
mapeamento de praticas do entrevistado e ndo apenas uma conversa informal é
necessario que o processo ocorra de forma adequada e com uma estrutura rigorosa,
de maneira que o seu material possa fornecer subsidios consistentes para a
realizacdo da pesquisa, contribuindo para obtencdo dos dados por parte do
pesquisador. Nesse sentido, Duarte (2004) apresenta alguns fatores para escolha do
instrumento de pesquisa, como:

a) as razdes pelas quais optou-se pelo uso daquele instrumento; b) os
critérios utilizados para a selecdo dos entrevistados; c¢) numero de
informantes; d) quadro descritivo dos informantes — sexo, idade, profisséo,
escolaridade, posi¢éo social no universo investigado etc. €) como se deram
as situacgdes de contato (como os entrevistados foram convidados a dar seu
depoimento, em que circunstancias as entrevistas foram realizadas, como
transcorreram etc.); f) roteiro da entrevista (de preferéncia em anexo) e, g)
procedimentos de analise (anexando, no final do texto ou relatério, cépia de

uma das transcricdes — desde que nao haja necessidade de preservar a
identidade do informante) (Duarte, 2004, p. 7).

Tais aspectos sao importantes para um bom andamento na realizacdo da
entrevista, buscando clareza e consisténcia no processo de analise dos dados. Sendo
assim, para o Grupo 4, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas, permitindo que
as opinides dos participantes sobre os questionamentos realizados resultassem em
respostas significativas. O processo foi realizado entre os meses de julho de 2021 a
agosto de 2022 de forma presencial. Os formadores selecionados participaram
ativamente das formacdes continuadas oferecidas aos professores durante a
implementagédo da BNCC e do RCA. As entrevistas foram realizadas no ambiente
propicio e com hora previamente agendada com os participantes.

No primeiro momento, foi apresentado aos participantes o TCLE para estarem
cientes da proposta da pesquisa. Logo depois da leitura e concordancia do termo,
ocorreu sua assinatura. E importante ressaltar que todos os investigados concordaram
em participar da pesquisa. No segundo momento, foi apresentado o roteiro composto
pela introducéo, perfil dos formadores, sendo idade, sexo, tempo de servico, ano/série

gue atua na escola, regime de trabalho e formacéo docente, assim como as demais
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questdes. No terceiro momento, foi realizada a entrevista com a interacdo dos

participantes.



95

6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, foram apresentados os resultados da pesquisa envolvendo
quatro grupos distintos de participantes: 45 professores do Grupo 1, que néo
passaram por formacgéo; 30 professores do Grupo 2, que responderam o questionrio
apos a formacao realizada pelo pesquisador; 20 gestores escolares do Grupo 3, que,
sem participar da formacéo, responderam um questionario diferente do Grupo 1 e 2;
e, por fim, os cinco formadores do Grupo 4 que participaram de uma entrevista

semiestruturada.

6.1 CONCEPCOES DOS PROFESSORES NA IMPLEMENTACAO DA BNCC E
RCA

Os dados relacionados com idade dos participantes do Grupo 1 foram

apresentados na Figura 5.

Figura 5 — Idade dos participantes do Grupo 1.

M 25-30 anos m31-35anos m 36-40 anos

41-45 anos H 46-50 anos H acima 50 anos

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dentre os participantes, 89% tém mais de 31 anos. Apenas 11% tém entre 25
e 30 anos de idade. Portanto, denotou-se um grupo mais experiente.
Por outro lado, as idades dos participantes do Grupo 2 foram apresentadas na

figura 6.
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Figura 6 — Idade dos participantes do Grupo 2.

m 25-30 anos m 31-35 anos m 36-40 anos

141-45 anos B 46-50 anos M acima 50 anos

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

No Grupo 2, 90% dos participantes tinham idade acima dos 31 anos, ou seja,
ele também foi composto por pessoas mais experientes. Essa predominancia etaria
revela uma convergéncia entre os Grupos 1 e 2.

Os dados relacionados com o sexo dos participantes do Grupo 1 e 2 foram
apresentados nas Figuras 7 e 8. Nesse sentido, nos dois grupos, houve uma maioria

expressiva de participantes do sexo masculino.

Figura 7 — Sexo dos participantes do Grupo 1.

® Masculino ®Feminino

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Figura 8 — Sexo dos participantes do Grupo 2.

® Masculino ®Feminino

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Em relacdo ao tempo de servico, 54% dos professores do Grupo 1
apresentaram mais de 15 anos de atuagdo na docéncia, um percentual muito superior
ao do Grupo 2, que foi quantificado em 23% (Figuras 9 e 10).

Figura 9 — Tempo de servigo do Grupo 1.

maté 5 anos ®6-10 anos = 11-15 anos ®16-20 anos = Mais de 20 anos

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Figura 10 — Tempo de servi¢co do Grupo 2.

maté 5 anos ®6-10 anos = 11-15 anos ®16-20 anos = Mais de 20 anos

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

O perfil de atuacdo docente, com predominancia no Ensino Fundamental e

Médio, foi diferente entre os grupos 1 e 2 (Figuras 11 e 12).

Figura 11 — Ano/série de atuagéo do Grupo 1.

® Ensino Fundamental Anos Finais = Ensino Fundamental e Médio

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Figura 12 — Ano/série de atuacdo do Grupo 2.

®m Ensino Fundamental Anos Finais ® Ensino Fundamental e Médio

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Houve uma participacdo acentuada de professores efetivos na pesquisa,

conforme os dados referentes ao regime de trabalho dos Grupos 1 e 2 (Figuras 13 e

14).

Figura 13 — Regime de trabalho no Grupo 1.

mEfetivo ®Integrado Processo Seletivo

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Figura 14 — Regime de trabalho do Grupo 2.

m Efetivo  ®Integrado Processo Seletivo

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

E de grande importancia neste estudo conhecer o nivel de formacdo dos
professores do Grupo 1 e do Grupo 2, conforme apresentado nas Figuras 15 e 16. No
Grupo 2, verificou-se o numero reduzido de mestres e a auséncia de doutores,
diferentemente do que foi observado no Grupo 1, que nado participou da formacéao
especifica a respeito da BNCC e do RCA. No Grupo 1, houve uma maior concentracao
de professores especialistas. Verifica-se, ainda, um numero superior de mestres e

doutores em comparacéo com o Grupo 2.
Figura 15 — Nivel de formacgé&o do Grupo 1.

u Ensino Superior Completo = Especializagdo © Mestrado = Doutorado

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Figura 16 — Nivel de formacao do Grupo 2.

® Ensino Superior Completo  ®m Especializagdo Mestrado

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Nos dois grupos, a maioria dos participantes possui formacdo em Matematica
(Figuras 17 e 18). No entanto, observa-se um numero elevado de professores com
formacao em outras areas, o que indica a necessidade de considerar esse perfil na
construcdo de programas de formacdo continuada mais direcionados a esses

docentes.
Figura 17 — Cursos realizados pelo Grupo 1.

m Curso na area de Matematica  m Outras areas

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Figura 18 — Cursos realizados pelo Grupo 2.

m Curso na area de Matematica  m Qutras areas

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dentre os participantes, aproximadamente 50% participaram de alguma
formacdo continuada oferecida pela escola ou pela Seduc (AM) no periodo de
implementacéo da BNCC e do RCA (Figuras 19 e 20).

Figura 19 — Participagédo do Grupo 1 em formagao continuada.

mSempre mquase sempre = Poucas vezes ®N&o

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Figura 20 — Participacao do Grupo 2 em formacao continuada.

E quase sempre ®Poucas vezes N&o

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Nota-se, também, que houve uma predominancia de professores do Grupo 2,
em relacdo ao Grupo 1, que ndo participaram anteriormente de formagdes
continuadas na tematica proposta pela pesquisa, indicando a demanda de processos
formativos para os todos os docentes que nédo tiveram a oportunidade de participar
das discussfes referentes aos documentos norteadores da Educacdo Basica. Neste
contexto, Novoa (2002) assinala que os professores confrontam:

[...] com a necessidade de reconstruir a identidade profissional, a partir de
uma interrogacao sobre 0s saberes de que séo portadores e sobre a definicdo
autbnoma de normas e de valores. A formacéo continua pode desempenhar

um papel decisivo nesse processo de producdo de uma nova
profissionalidade docente (N6voa, 2002, p. 51).

Dessa forma, 0 autor destaca que os professores precisam estar preparados
para as mudancas educacionais, com a necessidade de reconstruirem a sua
identidade como docentes a partir da busca de novas formacfes continuadas. Nesse
sentido, os dados referentes a participacdo dos professores em formacdes sobre
BNCC e RCA foram apresentados nas Figuras 21 e 22. Assim, no Grupo 1, 55% né&o
participaram de formagdes envolvendo o tema investigado e, no Grupo 2, apenas 13%
participaram corroborando os dados anteriores a respeito da necessidade de

formacdes especificas sobre os documentos da BNCC e do RCA.
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Figura 21 — Formacdes das quais o0 Grupo 1 participou.

EBNCC e/ou RCA  mOutras formacdes N&o participou

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Figura 22 — Formacfes das quais o Grupo 2 participou.

mBNCC e/ou RCA mOQutras formagdes N&o participou

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Para Santos e S& (2021), a formacado continuada se constitui como

um dos principais meios de aperfeicoamento profissional. E um dos mais
importantes caminhos para os professores adquirirem novos conhecimentos
tedricos e praticos, a fim de aprimoraras suas praticas pedagogicas e
desenvolver um processo de ensino aprendizagem de qualidade (Santos; S§;
2021 p. 3).

Neste sentido, essa formacgé&o possibilita aos professores um aperfeicoamento

das técnicas e estratégias para o desenvolvimento do processo de ensino e
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aprendizagem dos estudantes, além de aprimorar suas praticas pedagogicas para
novos conhecimentos tedricos e praticos. Os dados relativos a participacdo em
formacdes continuadas especificas na area de Matematica referente a implementacéo
da BNCC e do RCA assinalaram um namero expressivamente superior de professores
participantes no Grupo 1 (Figuras 23 e 24).

Figura 23 — Formacéao continuada na area de Matemética do Grupo 1.

ESim ®ENao

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Figura 24 — Formacao continuada na area de Matematica do grupo 2.

= Sim =Nao

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Para Libaneo (2001, p. 189), “a formagao continuada é o prolongamento da
formacao inicial visando o aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no préprio
contexto de trabalho e, ao desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para
além do exercicio profissional”. O autor salienta que:

A formacdo continuada é condicdo para a aprendizagem permanente e o
desenvolvimento pessoal, cultural e profissional. E na escola, no contexto de
trabalho, que os professores enfrentam e resolvem problemas, elaboram e
modificam procedimentos, criam e recriam estratégias de trabalho e, com

isso, vao promovendo mudancas profissionais e pessoais (Libaneo, 2001, p.
151).

Do ponto vista do autor, a formagdo continuada contribui para o
aperfeicoamento permanente do professor, visando ao seu desenvolvimento pessoal,
cultural e profissional. A partir dela, ha possibilidade de modificar procedimentos e
recriar estratégias de trabalho para o enfrentamento e resolucao de problemas. Assim,
€ possivel inferir que processos continuados podem favorecer a compreensdo das
mudancas de procedimentos e estratégias dos documentos na area especifica de
Matematica. Nesse sentido, os resultados da percepc¢ao dos professores do Grupo 1
a respeito de formacbes continuadas na area de Matematica referente a
implementacdo da BNCC e do RCA de Matemética foi adequada para sua
compreensao (Figura 25).

Figura 25 — Percepcéo do Grupo 1 sobre Formacao Continuada de Matematica.

E Sempre ®Quase sempre Poucas vezes mN&o

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Percebe-se, portanto, que os resultados do Grupo 1 indicaram que cerca de
51% dos professores acreditam que as formacdes nao foram adequadas ou foram
adequadas poucas vezes para sua compreensdo e 49% deles relataram que foram
sempre ou quase sempre adequadas. Esses percentuais evidenciaram que a maioria
dos participantes do Grupo 1 acredita que as acdes formativas poderiam ser

aprimoradas. Por outro lado, os resultados do Grupo 2 estédo na Figura 26.

Figura 26 — Opinido sobre Formacgdo Continuada na area de Mateméatica do Grupo 2.

mSempre ®=Quase sempre = Poucas vezes ®N&o

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Nota-se, portanto, que 70% dos professores relataram que as formacdes foram
guase sempre ou sempre adequadas, indicando novamente a demanda por
formagBes mais especificas no ambito da Matemética. Diante das quantificacdes
apresentadas, que demonstram um panorama dos professores participantes, foram
apresentados os dados obtidos com as questdes abertas dos questionarios.
Primeiramente, apresentaram-se as respostas do Grupo 1 a respeito da compreensao
da implementacdo da BNCC e do RCA em formagbes continuadas para 0s
professores de Matematica categorizadas em aspectos positivos e negativos e

divididas em subcategorias (Tabela 1).
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Tabela 1 — Percepcfes do Grupo 1 a respeito da compreensdo da implementacéao da
BNCC e do RCA a patrtir das formacgdes continuadas anteriores a pesquisa.

Categorias Subcategorias n (%)
Foi bem compreensivel / ampliou 5(11,1)
os conhecimentos.

Contribuiu para o trabalho 4 (8,9)
- docente.

Aspectos positivos
Importante sobre BNCC. 3(6,7)
E preciso estar atento as 1(2,3)
mudancas.

Faltou aprofundamento / faltou 6 (13,3)
aprofundamento teérico.

Né&o foi eficiente/distante da

realidade/faltaram aplicacoes
praticas/repetitiva/deveria ser 5(11,1)
mais frequente.

Precisa ter curriculo

comum/Problemas na

implantacao da RCA. 2(4.4)

Aspectos negativos Muito resumida. 4 (8,9)
Formacao online é deficiente. 3(6.7)
Faltou aprofundamento sobre
curriculo/BNCC/competéncias e
habilidades. 3(6.7)
Faltou interacao entre
professores. 2 (4,4)
N&o participei de forma especifica 2 (4,4)
de Matematica. ’

N&o participou N&o participei. 5(11,1)

Total

45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Percebeu-se uma critica ao processo de formacdo continuada por parte da

maior parcela dos respondentes do Grupo 1 (59,9%) especialmente centrada na falta

de aprofundamento da tematica e no fato de ser um processo distante do cotidiano da

sala de aula. Outros motivos alegados pelos docentes estdo centrados na dificuldade

encontrada com a formacgé&o online e na falta de interac&o entre os professores durante

0 processo de formacéo continuada. Um aspecto acentuado foi, ainda, a dificuldade
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de implantacdo da nova sistematica curricular baseada na BNCC e no RCA por parte
de dois professores. Nesse contexto, a capacidade de adaptar-se a condicdes em
constante transformacdo no que tange as demandas profissionais da
contemporaneidade é crucial para enfrentar os novos desafios da docéncia, o que
deve ser levado em conta nos processos de formacdo docente continuada (Rué,
2003).
No que tange aos aspectos positivos, 29% dos respondentes mencionaram que
a formacdo continuada foi compreensivel e que ampliou o0s conhecimentos,
contribuindo para o processo pedagogico. Trés docentes salientaram a relevancia da
formacéo sobre a BNCC, o que pode ser considerado um numero pequeno, tendo em
vista que a grande mudanca empreendida no processo deveria ter chamado a atencao
de mais docentes que deveriam ter respondido sobre tal transformag&o curricular.
Conforme as Diretrizes Nacionais, de Formacdao Inicial e Continuada de Professores
(Brasil, 2015):
Art. 3° 8 3° A formagédo docente inicial e continuada para a educagéo basica
constitui processo dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente
da qualidade social da educacéo e a valorizacédo profissional, devendo ser
assumida em regime de colaboracéo pelos entes federados nos respectivos

sistemas de ensino e desenvolvida pelas instituicbes de educacéo
credenciadas (Brasil, 2015, p. 37).

Desse modo, cumpre salientar a necessidade de um processo continuo de
formacdo focado nas tematicas concernentes a cada periodo, assim como aos
grandes desafios da contemporaneidade. A pratica docente é intrinsecamente
desafiadora e demanda uma constante adaptacéo dos professores as mudancas que
ocorrem na producéo de conhecimento de suas areas e nas grandes transformacdes
na sociedade. A mesma pergunta foi direcionada ao Grupo 2 apés uma formacao
especifica a respeito da BNCC e do RCA com énfase em Matematica. Os resultados
estdo apresentados na Tabela 2, caracterizados em aspectos positivos e negativos, e

subdivididos em subcategorias.
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Tabela 2 — Percepcdes dos professores do Grupo 2 a respeito da compreensao da
implementacdo da BNCC e do RCA a partir das formacdes continuadas.

Categorias Subcategorias n (%)
Contribuiu para pratica 7 (23,3)
pedagdgica.

Esclarecedora. 7 (23,3)
Contribuiu para 3 (10,0)
conhecimento/Compreensivel.

Importante. 2 (6,4)

Aspectos positivos Muito bem explicada. 1(3,4)
Importante sobre BNCC. 1(3,4)
Ajuda a compreender 0 novo 1(3,4)

ensino médio.

Dentro do conhecimento 1(3,4)

especifico.

Dificuldade de adequacéo do 1(3,4)

livro didatico ao curriculo.

Falta compartilhar exemplos. 1(3,4)
Aspectos negativos Foi mais leitura. 1(3,4)

Muito genérica. 1(3,4)

Falta de estrutura. 1(3,4)

Participei pouco de formacao 2 (6,4)
Total 30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Ao comparar os dados, verificou-se que no Grupo 2 houve mais avaliacbes
positivas a respeito da formacéo (76,6%). Para os respondentes, o processo formativo
foi esclarecedor e contribuiu para o conhecimento. A realizagcdo de uma formacéo
especifica cuja énfase foi a Matematica para professores dessa disciplina foi um
aspecto importante no processo, conforme relatado por um dos docentes participantes
do trabalho. As avaliacdes negativas a respeito da formacao foram mencionadas por
17% dos professores com respostas pulverizadas, como a falta de exemplos, o fato
de ser muito genérica e a falta de estrutura.

Outro aspecto negativo nao foi dirigido especificamente a formacdo, mas as

dificuldades de adaptar os processos aos livros didaticos. Esse é um desafio relevante
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no que tange a adaptacdo das mudancas curriculares aos processos do trabalho
docente. De fato, entre a elaboracdo, construcdo e implantacdo das mudancas
curriculares e o trabalho especifico do professor, muitas vezes, ocorre um hiato, cuja
superacdo é o ponto crucial da formacdo docente. Nesse contexto, dois docentes
citaram como aspecto negativo o fato de participarem pela primeira vez de uma
formacdo.

Entende-se que as dificuldades intrinsecas enfrentadas pelos professores
refletem a complexidade envolvida em uma mudancga tal como proposta pela BNCC e
pelo RCA. A necessidade de trabalhar competéncias e habilidades em uma nova
configuracdo do trabalho pedagégico demanda um processo continuo e
pormenorizado de formacdo. Desse modo, busca-se a construcdo de uma acédo
docente caracterizada pela intencionalidade e pela relevancia dos diferentes ambitos
que compdem o processo educacional. Isso é importante considerando o carater
precipuo de construcdo de uma formacédo solida nos ambitos cientificos e culturais
gue permeiam a pratica docente. Conforme as Diretrizes da formacao de professores
(Brasil, 2015):

Art. 2° § 1° Compreende-se a docéncia como ag¢do educativa e como
processo pedagodgico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos
da formacdo que se desenvolvem na construcao e apropriacdo dos valores
éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a solida
formacdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e

construcdo de conhecimentos e sua inovacdo, em didlogo constante entre
diferentes visbes de mundo (Brasil, 2015, p. 47).

Assim, o carater inovador solicitado para a pratica docente pressupde um olhar
atento do professor para as transformacdes sociais que ocorrem na
contemporaneidade, assim como demanda a apropriagdo dos valores éticos,
linguisticos, estéticos e politicos inerentes a atuacdo docente. Os dados relativos a
percepcao dos professores do Grupo 1 e do Grupo 2 sobre a metodologia utilizada
pelo formador indicam se ela contribui ou ndo para o entendimento da BNCC e do
RCA de Matemética (Figuras 27 e 28). Houve um maior percentual de avaliaces
favoraveis no grupo de professores que participou de formacéo especifica na area,
corroborando dados anteriores que advogam pelas vantagens da especificidade nas

formacdes docentes no que tange a Matematica.
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Figura 27 — Opinido dos professores do Grupo 1 sobre a metodologia do formador.

ESim mNao

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Figura 28 — Opinido dos professores do Grupo 2 sobre a metodologia do formador.

= Sim = Nao

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Construiram-se categorias por meio das respostas oriundas do Grupo 1 de
professores (Tabela 3) para a seguinte pergunta: professor(a), na sua opinido a
metodologia utilizada pelo formador contribuiu para o seu entendimento sobre a BNCC
ou sobre o RCA de Matematica? Nesse sentido, houve uma sutil diferenga existente

entre os resultados dos Grupos 1 (Tabela 3) e 2 (Tabela 4).
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Tabela 3 — Percepgfes dos professores do Grupo 1 sobre a metodologia utilizada pelo
formador para o seu entendimento sobre a BNCC, ou sobre o RCA de

Matemética.

Categorias Subcategorias n (%)
Boa apresentagdo/Dominio do 11 (24,4)
assunto.

Contribuiu para a pratica 5(11,1)
pedagdgica.

Aspectos positivos
Formador era amazonense e 4 (8,9)
conhecia as peculiaridades
regionais.
Otimizou o tempo de formacé&o. 1(2,2)
Contribuiu para formar um 1(2,2)

raciocinio lgico.

Faltou aprofundamento. 10 (22,2)
A . Faltou discusséo tedrica. 1(2,2)
spectos negativos
Tempo reduzido. 1(2,2)
Formador ndo era da area. 1(2,2)
N&o participou N&o participou. 10 (22,4)
Total 45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

As avaliacdes positivas sobre a formacdo foram de 48,8%. No entanto, 21
participantes mencionaram falta de aprofundamento nos processos formativos, além
de outros aspectos pontuais assinalados, tais como o tempo reduzido, a questédo da
didatica, o fato do formador nédo ser especifico de Matematica, entre outros aspectos.
Além disso, 22,4% dos respondentes relataram ndo ter participado de formacédo
continuada neste periodo de implementacdo da BNCC e do RCA. As avaliacbes
referentes aos aspectos negativos foram de 28,8% correspondendo a 13 participantes
com énfase na contribui¢cdo para as praticas pedagogicas, a questado da regionalidade
e sua relevancia e o dominio do contetdo por parte dos formadores.

De forma geral, outros aspectos de carater negativo assinalados foram a falta
de clareza na apresentacdo, a falta de didatica e o trabalho com metodologias
diversas. Também, um contingente consideravel de professores assinalou a
necessidade de um maior aprofundamento na formacéo em questdes relacionadas as
competéncias e habilidades. A BNCC (Brasil, 2018a) tem o compromisso com 0

desenvolvimento do letramento matematico, que € definido como:
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as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a for-mulacéo e a resolucdo de problemas em uma variedade de
contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas. E também o letramen-to matematico que assegura aos alunos
reconhecer que os conhecimentos mate-maticos sdo fundamentais para a
compreensdo e a atuacdo no mundo e perceber o carater de jogo intelectual
da Matematica, como aspecto que favorece o desenvol-vimento do raciocinio
I6gico e critico, estimula a investigacao e pode ser prazeroso (fruicao) (Brasil,
2018a, p. 266).

Diante da complexidade envolvida na questdo, provavelmente haja a
necessidade de formacdes especificas sobre competéncias e habilidades. Cabe aos
docentes, por sua vez, buscarem se aprofundar nesse tema.

Noutra perspectiva, os docentes do Grupo 2, que participaram de formacao
especifica com énfase na Matematica, responderam a mesma pergunta, resultando
nas respostas apresentadas na Tabela 4. Assim, a pergunta foi a seguinte:
professor(a), na sua opinido, a metodologia utilizada pelo formador contribuiu para o
seu entendimento sobre a BNCC ou sobre o RCA de Matematica?

Tabela 4 — Percepcfes dos professores do Grupo 2 sobre a metodologia utilizada pelo
formador para o seu entendimento sobre a BNCC ou sobre o RCA de

Matemaética.
Categorias Subcategorias n (%)

Clareza e objetividade. 11 (36,7)
Possibilitou novas aprendizagens. 6 (20,1)

Aspectos positivos Esclareceu pontos néo 3 (10,0)
observados.
Contribuiu para pratica pedagogica 2(6,7)
em matematica.
Participacao de todos. 1(3,3)
Discussédo deve ser crescente. 1(3,3)

Aspectos negativos Sem interacdo por ser online. 1(3,3)
Palestra reduzida. 1(3,3)
Saberes ja conhecidos. 1(3,3)

. - N&o se aplica/ Sem resposta/Nao 3 (10,0)

Resposta inespecifica .
participou.

Total 30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dentre os respondentes, 76,8% (ou 22 participantes) relataram aspectos
positivos da formacéo. A principal énfase nas respostas recaiu sobre o fato de a

formacdo ter sido objetiva e esclarecedora. Ressaltaram, ainda, especificamente, a
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contribuicdo da formacdo para a compreensdo da BNCC, do RCA e do curriculo.
Nessa perspectiva, foi relevante abordar a BNCC de forma coordenada com o RCA.

O RCA foi elaborado e construido em funcdo da BNCC com a proposta de
formular, ou reformular os curriculos, municipal e estadual. O documento busca
integrar uma politica nacional da Educacéo Bésica. Também visa contribuir para o
alinhamento de futuras acdes, referentes a formacdo continuada de professores.
Nesse sentido, essas acdes também englobam producdo de material didatico,
elaboracdo de contetdos educacionais, ofertas de infraestrutura adequada, gestao
escolar e seguimento do PNE (Amazonas, 2019; Brasil, 2018a). Neste cenario, €
importante ressignificar as acdes formativas, no Estado do Amazonas, por meio de
um processo democratico e participativo, com o objetivo de auxiliar os professores de
Matemética na implementacdo da BNCC e do RCA, possibilitando a eles formacdes
continuadas.

No questionario, houve, ainda, outros comentarios positivos sobre a abordagem
realizada pelo formador, destacando tanto a explanacdo quanto sua experiéncia
pratica. O grande desafio dos formadores consiste em realizar 0s processos para um
publico em geral exigente, como € o dos professores, cuja experiéncia precisa ser
considerada como uma aliada no trabalho formativo. Esse objetivo é alcancado
guando o processo € realizado de forma dial6gica, em que o formador compreende o
contexto no qual o docente trabalha, como ocorreu no presente caso, no qual os
professores alegaram que o processo foi facilitador para participacéao de todos.

As avaliacOes negativas foram de 13,2%. Os docentes destacaram que ficaram
restritos a uma palestra. Houve trés docentes que afirmaram nao ter participado de
formacdes anteriores. No entanto, essa foi uma resposta inespecifica. Houve um
docente, ainda, que mencionou ter realizado formacdo em EAD e por isso teve
dificuldades na interacdo entre os presentes. Desse modo, 0s aspectos abordados
precisam ser problematizados. Nesse sentido, grupos de pesquisa em Educacgao
Matematica tém propiciado momentos de reflexdes sobre o processo de formacgéo
inicial e continuada de professores, em especial, para os professores que atuam no
Ensino Fundamental cuja formacao necessita de um carater inovador, segundo Novoa
(2002).

Desse modo, a formacdo continuada precisa estar em consonancia com as
praticas educativas realizadas em sala de aula, com uma perspectiva mais ampla. Ela

deve contemplar as vivéncias educacionais dos docentes em um processo
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contextualizado e dotado de reflexdes constantes a respeito do trabalho do professor.
Esses aspectos tornam-se ainda mais cruciais no momento de pensar a proposi¢ao
da BNCC e do RCA, devido as profundas mudancas que ensejam na acao docente e
no planejamento pedagdgico. Isso exige processos de formacdo continuos e
consonantes com o cotidiano no qual atuam os professores.

Diante dos resultados e discussfes, as percepcdes dos professores a respeito
do processo de planejamento das formacdes continuadas sdo essenciais para buscar
compreender o olhar dos docentes a respeito do ambito metodoldgico da formacgéo e
sua execucdo. Desse modo, foram apresentadas suas percepcbes sobre o
planejamento da formacéo continuada oferecida pelo formador para a discussao da
BNCC e do RCA de Matematica (Figuras 29 e 30).

As respostas dos participantes do Grupo 2, em sua maioria, indicaram que o
planejamento da formacé&o continuada oferecida pelo formador foi adequado no que
se refere a BNCC e ao RCA de Matematica. E importante ressaltar que as respostas

foram dos docentes que ja participaram anteriormente de formac¢des continuadas.

Figura 29 — Opinido do Grupo 1 sobre o planejamento do formador.

= Sim = N3o

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Figura 30 — Opinido do Grupo 2 sobre o planejamento do formador.

ESim ®mNao

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Apresentaram-se as categorizacdes do Grupo 1 em aspectos positivos e
negativos bem como as subcategorias a respeito da seguinte pergunta: professor(a),
na sua opinido, o planejamento de formacOes continuadas oferecidas pelos
formadores foi adequado para a discussdo da BNCC ou do RCA de Matematica?

Dos respondentes, 42,2% fizeram uma avaliagdo positiva das formacdes. Esse
grupo enfatizou que o planejamento do formador foi adequado e esclarecedor. Além
disso, este contribuiu para a pratica docente, considerando a importancia de
atualizacdes e novas informacdes acerca do tema. Preocupante, entretanto, foi o fato
de 26,7% dos professores ndo terem participado de processos de formacao a respeito
da BNCC e do RCA.

Quanto aos aspectos negativos, 31,1% mencionaram, embora em menor
percentual do que aqueles gue relataram o0s aspectos positivos, que o planejamento
foi inadequado, o tempo reduzido e que era necessario alinhar a formacdo as
necessidades dos estudantes e aos anseios dos professores. Diante de tais
observacoes, reitera-se a precipua necessidade de construir formacdes docentes que
promovam o desenvolvimento de praticas profissionais especificas, conjugando os
processos tedricos subjacentes as praticas educativas com os procedimento e acfes
realizadas. Além disso, é imprescindivel que esses processos sejam especificos com

as tematicas trabalhadas em sala de aula.
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Tabela 5 — Percepgbes do Grupo 1 sobre o planejamento do formador na formacéo

continuada da BNCC, ou do RCA de Matematica.

Categorias Subcategorias n (%)
Planejamento adequado. 7 (15,6)
Dominio e clareza dos temas/do 5(11,1)
planejamento.
Auxiliou no entendimento sobre a 3(6,7)
Aspectos positivos construgdo do curriculo e
planejamento e pratica em sala de
aula.
Possibilitou novas informacdes 2(4,4)
sobre novas tematicas.
Abriu possibilidades para novas 1(2,2)
discussoes.
Auxiliou na implementagdo de 1(2,2)
metas pedagdgicas.
Ha possibilidade de melhoria. 3(6,7)
Faltou trabalhar outros temas 3(6,7)
pertinentes.
Tempo inadequado. 3(6,7)
Aspectos negativos Faltou aprofundar. 2 (4,4)
Pouca oportunidade de interagéo 1(2.2)
por ser online.
Foram pensadas somente 1(22)
atividades praticas.
Deveria ocorrer com mais 1(2,2)
frequéncia.
N&o participou N&o participou. 12 (26,7)

Total

45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Conforme Justo (2009), ha a necessidade de construir processos continuos de

formacédo calcados no estudo e na reflexdo por parte dos professores, visando

contribuir para a construcao de praticas pedagogicas relevantes para os estudantes.

Diante de tal premissa, a pergunta a respeito do planejamento da formagao
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continuada também foi feita aos professores do Grupo 2, que passaram por formacao
especifica com énfase na Matematica. Esses docentes responderam a mesma
pergunta, com o intuito de categorizar 0os aspectos positivos e aspectos negativos,

além de suas subcategorias, conforme a Tabela 6.

Tabela 6 — Percepcbes do Grupo 2 sobre o planejamento do formador na formacgao
continuada da BNCC, ou do RCA de Matematica.

Categorias Subcategorias n (%)
Dominio, clareza e objetividade. 9 (30,0)
Novos 6 (20,0)

conhecimentos/atualizacdes.

Aspectos positivos

Bem refenciada/ 3 (10,0)
contextualizada.

Facil entendimento. 2(6,7)
Houve detalhamento. 1(3,3)
Possibilitou alinhar os objetos 1(3,3)

de conhecimento.

Abordagem interessante /sanou 1(3,3)
: davidas.
Aspectos negativos
Faltou clareza e objetividade. 1(3,3)
Faltou maior aprofundamento 1(3,3)

na explicacao.

Resposta inespecifica  Nao se aplica/ Sem resposta 5 (16,7)
Total 30 (100%)
Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Nestes resultados percebeu-se a predominancia de aspectos positivos ha
avaliacao da formacao docente. Dentre os respondentes, 76,6% enfatizaram que este
foi um processo esclarecedor, detalhado e atualizado junto a um formador com
dominio de conteddo. Apenas dois participantes relataram uma falta de
aprofundamento do processo em virtude, provavelmente, do tempo reduzido da
formacao. Cinco respondentes mencionaram que nao participaram de formacoes
anteriores sobre a BNCC e o RCA. No entanto, observou uma resposta inespecifica
pelo fato de terem participado da formacéo.

No presente estudo, a formacéao especifica em relacdo a Matematica na BNCC

e no RCA proporciona aos professores novas possibilidades de abordagens, sendo
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um diferencial para a formacédo docente. Entretanto, salienta-se que 0s processos
formativos pormenorizados geram melhores resultados no que se refere a mudancas
nas praticas educativas realizadas pelos professores.

Neste cenéario, a formacdo continuada dos professores de Matematica
perpassa pelo pressuposto do desejo de o professor aperfeicoar suas metodologias
de ensino e sua forma de ministrar as aulas, oportunizando os conhecimentos
especificos na articulacdo das diversas areas do conhecimento. E importante que a
participacdo dos professores ocorra continuamente no processo, tal como indica
Imberndn (2010). O autor aborda os desafios educacionais que emergem no cotidiano
docente. Assim, neste momento de implementacdo da BNCC e do RCA, os
professores de Matematica deveriam passar por uma formacdo continuada que
possibilite criar estratégias e metodologias para o estudo de competéncias e
habilidades fundamentais, voltadas ao ensino da Matematica, a fim de concorrer para
a adequacao do processo de ensino e aprendizagem.

Diante dessas prerrogativas, consideramos o aporte teorico, elencado nesta
pesquisa, fundamental para embasar a investigacdo acerca dos impactos da
implementacdo da BNCC e do RCA na formagdo continuada dos professores de
Matematica.

Pinto (2017) relata que:

[...] as politicas educacionais instituidas no Brasil, nas Ultimas décadas, tém
se configurado em torno de acdes que visam a organizacdo sistémica da
Educacdo Basica, acdo coordenada pelo Ministério da Educacdo. Em
consequéncia, a proposicdo de uma BNCC insere-se no conjunto dessas

acOes, na perspectiva de configurar uma unidade conceptual ao curriculo
(Pinto, 2017, p. 1058).

Além disso, as reflexdes a respeito dos caminhos percorridos para a
implementagéo da BNCC, no estado do Amazonas e no Brasil, sédo fundamentais para
a compreensao e para o0 enfrentamento dos desafios do presente. Outrossim, as
reflexbes acerca das competéncias e o0s desenhos metodologicos para
implementacéo da Base nas escolas sao fundamentais para consolidar um projeto de
formacgao continuada dos professores.

Essas abordagens sao primordiais para as reflexdes sobre as possibilidades
de busca de novos conhecimentos e, consequentemente, possibilidades de superar
os desafios para implementacdo da BNCC e do RCA, em especial, ho que diz respeito

ao ensino da Matematica alinhado as competéncias e habilidades propostas pelos
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documentos norteadores. Nesse contexto, foram apresentadas as percepcdes do
Grupo 1 em compreender os documentos da BNCC e do RCA (Figura 31).

Figura 31 — Dificuldade do Grupo 1 na compreensdo da BNCC ou do RCA.

B N3o M Poucasvezes = Quasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Houve uma predominancia de 67% de professores que poucas vezes sentem
dificuldades ou ndo sentem dificuldades em compreender os documentos normativos
e 33% dos professores que consideram que quase sempre ou sempre tém
dificuldades em compreender a BNCC e o RCA. Desta forma, essa parcela de
professores do Grupo 1 necessitam de formacbes que possam esclarecer a
compreensao da BNCC e do RCA. Vamos apresentar a percepcdo do Grupo 2 em

compreender os documentos da BNCC e do RCA, conforme Figura 32.
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Figura 32 — Dificuldade do Grupo 2 na compreensao da BNCC ou do RCA.

B N3o M Poucasvezes EQuasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Neste sentido, 70% dos professores em poucas vezes tiveram dificuldade de
compreender os documentos ou nao a tiveram. Diante deste cenario, ha um namero
ainda consideravel de professores do Grupo 2 que necessitam de acbes formativas
para ajuda-los na compreensdo da BNCC e do RCA.

As categorizacbes dos aspectos positivos e negativos, bem como as
subcategorias do Grupo 1 (Tabela 7) foram apresentados. Para tanto, fez-se antes a
seguinte pergunta aos professores: professor(a), vocé sente dificuldades em
compreender os documentos orientadores da BNCC ou do RCA de Matematica?

Dentre os entrevistados, 62,2% (25 participantes) relataram dificuldades na
compreensao dos documentos norteadores. Eles relataram falta de clareza nesses
documentos. Também relataram que ndo acompanharam as suas implementacdes,
nem participaram de cursos e formacao continuada. Por outro lado, 42,3% relataram
gue compreenderam a BNCC, o RCA e o curriculo. Nessa perspectiva, torna-se
relevante abordar a BNCC de forma coordenada com o RCA.
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Tabela 7 — Percepc¢des do Grupo 1 sobre as dificuldades em compreender os documentos
da BNCC, ou do RCA de Matemaética.

Categorias Subcategorias n (%)

Documentos ja trabalhados 8 (17,8)
/estudados.
Conta com apoio de colegas 4 (8,9)
para compreensao.

Aspectos positivos Documentos de facil 3(6,7)
compreensao.
Esclareceram pontos sobre a 1(2,2)
avaliagdo em larga escala.
Mudangas necessarias. 1(2,2)
Falta acompanhamento /ndo 13 (28,9)
participou de cursos e
formacoes.
Falta de clareza nos 6 (13,4)
documentos/confusos.
Diretrizes ndo condizentes com 4(8,9)

Aspectos negativos  a aplicagéo na pratica/com a
realidade dos estudantes e
docentes.
Documentos extensos. 2 (4,4)
Documentos complexos. 2(4,4)
Falta de detalhamento nos 1(2,2)

documentos.

Total

45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

bY

Houve, ainda, outros comentarios positivos relacionados a abordagem

realizada pelo formador quanto a explanacéo, a experiéncia pratica e ao processo

facilitador para participacéo de todos. Nas avaliagdes negativas, 13,2% dos docentes

destacaram que ficaram restritos a uma palestra. Também, houve trés docentes que

afirmaram nao ter participado de formagdes anteriores, resposta que fora enquadrada

como inespecifica. Houve um docente, ainda, que mencionou ter realizado formacéao

em EAD, com dificuldades na interacdo entre os presentes. Diante dos resultados e

das discussodes, € importante conhecer a visao dos professores do Grupo 2 a respeito

da dificuldade em compreender os documentos norteadores, conforme Tabela 8.
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Tabela 8 — Percepc¢des do Grupo 2 sobre as dificuldades em compreender os documentos
da BNCC e do RCA de Matemética.

Categorias Subcategorias n (%)
Documentos de facil 3(10,0)
compreensao.

. Documentos ja trabalhados. 3 (10,0)
Aspectos positivos
Ha clareza e objetividade. 2 (6,7)
S&o novas informacbes. 1(3,3)
Necessarios esclarecimentos 8 (26,7)
fformacé&o.
Documentos densos/ 3(10,0)

cansativos/burocraticos.

Falta de alinhamento nos 2 (6,7)
processos.

Aspectos negativos Falta de clareza nos 2 (6,7)
conceitos/mudancas nos
termos.
Diferenciar as habilidades das 1(3,3)
competéncias.
Apresentacao mais didatica dos 1(3,3)
tépicos.

Resposta inespecifica N&o se aplica/ Sem 4 (13,3)
resposta/Nao participou.

Total 30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Mesmo apos a formacado, houve predominéncia dos relatos sobre os aspectos
negativos. (56,7%) em comparacao com os relatos sobre 0s aspectos positivos (30%).
Dentre os aspectos positivos, 10% dos professores destacaram que os documentos
ja foram trabalhados, 6,7% disseram que esses documentos apresentam clareza e
objetividade. Ainda, 1% compreendeu que esses documentos trazem novas
informacgoes.

Apesar disso, 26,7% consideraram que ha necessidade de formacdo para
compreender estes documentos. Em relacdo a isso, Silva (2022, p. 28) destaca a
proposta da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores da Educacgao

Basica (BNC-Formacgdo), como sendo de “padronizagdo das agbes politicas e
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curriculares, ou seja, formar professores para ensinar a BNCC, explicitando uma
politica de governo e a direcdo ideoldgica da formacdo alinhada aos principios
curriculares da base” (Conselho Nacional de Educacéo, 2019).

Além disso, 10% dos professores consideraram estes documentos densos,
cansativos e burocraticos. Acrescente-se, ainda, 0s 6,7% que pontuaram a falta de
clareza nos conceitos e as mudancas nos termos. Também, houve isoladamente
relatos sobre a dificuldade de diferenciar as habilidades e competéncias, sendo
necessaria a apresentacdo dos tdpicos de forma mais didatica. E possivel
compreender que a formacéo continuada sobre esses documentos pode auxiliar a
compreensao das competéncias e habilidades e tornar a apresentacdo dos topicos
mais didatica. Desta forma, serdo mais compreensiveis e aplicaveis ao cotidiano dos
estudantes.

As percepcdes do Grupo 1 em relacdo a BNCC e ao RCA a respeito dos

processos de ensino e aprendizagem foram apresentadas na Figura 33.

Figura 33 — Percepcéo do Grupo 1 sobre a BNCC e 0 RCA no processo de ensino e
aprendizagem.

47%

B N3o M Poucasvezes [ Quasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Neste contexto, 82% dos professores assinalaram que esses documentos
favorecem o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes em Matematica. Na
Figura 34, os dados relativos a percep¢do do Grupo 1 em relagdo a BNCC e o RCA

nos processos de ensino e aprendizagem foram apresentados.
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Figura 34 — Opinido do Grupo 2 sobre a BNCC e o RCA no processo de ensino e
aprendizagem.

B N3o ®Poucasvezes @ Quasesempre [ Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Assim, € possivel observar que para os participantes do Grupo 2 houve
aumento na compreensdo de que esses documentos podem contribuir para o
favorecimento do ensino e aprendizagem em Matemética dos estudantes (de 47%
para 54%). Por outro lado, o entendimento de que esses documentos nao favoreciam
ou favoreciam pouco também diminuiu, de 9% foi para 3%. Os aspectos positivos e

negativos desse favorecimento foram mais detalhados nas Tabelas 9 e 10.
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Tabela 9 — Percepcgdes do Grupo 1 sobre a contribuicdo da BNCC e do RCA no processo
de ensino e aprendizagem dos estudantes em Matematica.

Categorias Subcategorias n (%)
Pod_em nortear o processo de 10 (22,2)
ensino e aprendizagem.

Bem elaborados. 5 (11,1)
Traz conex&do entre 0s
conteudos. 2 (4,4)
Documentos trabalhados no
individual/coletivo. 2(4,49)
Aspectos positivos Realls'ta e~cond|z coma 1(2,2)
globalizacao.
N&o leva em conta as
peculiaridades regionais. 2(4,4)
Praticas distantes dos
estudantes. 2(4.4)
Assuntos ndo seguem sequéncia. 1(2,2)
Necessita de atualizagdes na 1(2,2)
BNCC.
Aumentou a complexidade. 1(2,2)
Necessita da atuacao ativa dos 1(2,2)
docentes.
Necessita de alteracdo no RCA. 1(2,2)
Direcionado a um publico em 1(2,2)
Aspectos negativos  especifico.
H& dissonancia. 1(2,2)
Necessérias formagoes. 1(2,2)
Necessita da participacédo dos 1(2,2)
estudantes.
Deixa desejar quanto a 1(2,2)
cidadania.
Foram retirados contetdos 1(2,2)
importantes.
N&o participou N&o se aplica/ Sem resposta/Nao 4(8.9)

participou

Total

45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Em relac&o a percepcao dos professores do Grupo 1 sobre o favorecimento do
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes em Matematica por meio da
BNCC e do RCA, considera-se que “[...] o curriculo representa a caminhada que o
sujeito ir4 fazer ao longo de sua vida escolar, tanto em relacdo aos contetdos
apropriados quanto as atividades realizadas sob a sistematizacdo da escola”
(Zanlorenzi; Pinheiro, Lima, 2012, p. 21). Nesse sentido, 53,1% dos respondentes
consideraram nos aspectos positivos o favorecimento do ensino e aprendizagem,
enquanto 38% pontuaram 0s aspectos negativos.

Em detalhamento, 10% pontuaram que a BNCC e o RCA de Matematica podem
nortear o processo de ensino e aprendizagem; 5% consideraram que os documentos
sdo bem elaborados; 8,8% destacaram que havia conexao entre os conteudos, além
de se tratarem de documentos discutidos no individual e no coletivo. Além disso, 9,2%
pontuaram que os documentos sao realistas e condizem com a globalizag&o, focam
em habilidades e competéncias, possibilitam trabalhar as defasagens e fornecem
ferramentas. Além disso, levam em conta a realidade dos estudantes, possibilitando
o trabalho docente e discente, bem como facilitam trabalhar a interdisciplinaridade.

Em relacdo aos aspectos negativos, pode-se observar que 0s pontos
levantados se concentram numa critica aos documentos. Dentre essas criticas,
destacam-se: ndo levar em conta as peculiaridades regionais, possuir praticas
distantes dos estudantes, ndo ha sequéncia nos conteudos, necessidade de
atualizacdo, aumento da complexidade, necessidade de participacdo discente,
retirada de conteudos, etc.

As percepcoes dos professores do Grupo 2 foram apresentadas na Tabela 10.
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Tabela 10 — Percepc¢fes do Grupo 2 sobre a contribuicdo da BNCC e do RCA no processo

de ensino e aprendizagem dos estudantes em Matemaética.

Categorias Subcategorias n (%)
Auxiliam na pratica em sala de
aula/cotidiano. 7(23.3)
Direcionadores planejados para cumprir 0s
objetivos. 6 (20,0)
Possibilitam o trabalho coletivo. 2(6.7)
Preparam para novas exigéncias sociais. 2 (6,7)

o Necessérias
Aspectos positivos . @ . N
P P discussdes/divulgacdo/acompanhamento 2(6,7)

para cumprimento dos objetivos.
Possibilitam criar novas estratégias de 1(3,3)
ensino e aprendizagem.
Auxiliam para vestibulares. 1(3,3)
Vantagens para conduzir o processo de 1(3.3)
ensino e aprendizagem. ;
Necessario interesse dos discentes. 1(3.3)
Ha dificuldades para além dos
documentos. 1(3,3)

Aspectos negativos Deverlg_ problematizar a aprovacdo 1(3,3)
automatica.
Ha receio sobre as mudancas. 1(3,3)

Resposta inespecifica  N&o se aplica/sem resposta. 4 (13,3)

Total

30 (100%)

Dos professores pesquisados do Grupo 2, 73,3% dos

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

respondentes

destacaram os aspectos positivos da BNCC e do RCA, com énfase na Matematica,

para o favorecimento do ensino e aprendizagem dos estudantes. Além disso, 23,3%

consideraram que os documentos auxiliam na pratica em sala de aula e do cotidiano;

20% destacaram que séo direcionadores planejados para cumprir os objetivos; 20,1%

pontuaram que os documentos possibilitam o trabalho coletivo, preparam para novas
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exigéncias sociais e sao necessarios nas discussoes, divulgacdo e acompanhamento
do cumprimento dos objetivos.

Ademais, 3,3% consideraram que os documentos possibilitam criar novas
estratégias de ensino e aprendizagem, corroborando a fala de Brito, Kawada e Silva
(2021), que destacam que:

a aplicacao desse conceito no curriculo requer processos metodolégicos nao
tradicionais na organizacédo dos componentes curriculares de forma dinamica
e envolvimento ativo do sujeito na aprendizagem, utilizando linguagem e

conhecimentos diversos [...] matematicas e cientificas, conforme proposto na
prépria BNCC (Brito; Kawada; Silva, 2021, p. 82).

Também, 6,6% consideraram que os documentos auxiliam os estudantes apods
0 ensino basico (em vestibulares) e trazem vantagens para conduzir este processo de
ensino e aprendizagem.

Dentre os 13,2% de aspectos negativos destacados, ha problematizagdo nao
dos documentos, mas de agentes externos, como falta de interesse discente,
aprovacao automatica, receio das mudancas. Os dados relacionados a contribuicao
da BNCC e do RCA na pratica pedagogica dos docentes do Grupo 1 foram

apresentados (Figura 35).

Figura 35 — Contribuicdo da BNCC e do RCA na pratica pedagdgica do Grupo 1.

B N3o M Poucasvezes Quasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Neste sentido, 87% de professores do Grupo 1 relataram que quase sempre e
sempre a BNCC e o RCA poderéo contribuir com a pratica pedagogica em sala de
aula. Por outro lado, 13% dos docentes disseram que isso pode ocorrer poucas vezes
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ou em nenhuma vez. As respostas do Grupo 2 sobre essa questdo foram
apresentadas na Figura 36.

Figura 36 — Contribuicdo da BNCC e do RCA na prética pedagogica do Grupo 2.

B N3o M Poucasvezes [ Quasesempre [ Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dessa forma, 93% de professores do Grupo 2 quase sempre ou sempre
acreditam que a BNCC e o RCA poderdo contribuir com a pratica docente de
Matematica em sala de aula. No entanto, uma parcela de 7% néo acredita que esses
documentos poderao favorecer a pratica pedagdgica do professor de Matemética. As
categorizagcbes do Grupo 1 em aspectos positivos e negativos, bem como as
subcategorias em relacdo a préatica pedagogica docente foram apresentadas na
Tabela 11.
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Tabela 11 — Percepcdes do Grupo 1 sobre a pratica pedagdgica do professor de
Matemética em sala de aula.

Categorias Subcategorias n (%)
Documentos norteadores de
pratlcasA, ha_lbllldades, ] 14 (31,1)
competéncias e conteudos.
Contribuem para mellhoria da
pratica pedagogica. 8 (17,8)
Trazem inovacdes em relacéo
ao curriculo. 4(8,9)
Esclarecem duvidas
- - 2(4,4)
Aspectos positivos pedagdgicas.
Trazem conteudos de 2 (4.4)
gualidade/ boa sequéncia. '
Possibilitam a padronizacédo das 1(2.2)
aprendizagens essenciais. '
Trazem a vivéncia do cotidiano.
1(2,2)
Orientam quanto a
metodologias. 1(2,2)
Misturam conteudos de
diferentes eixos nos bimestres, 2 (4,4)
dificultando a aprendizagem. '
Falta de disponibilidade de
recursos. 2(4,4)
Dissonancia da teoria e pratica. 2 (4,4)
Auséncia da realidade regional. 1(2.2)
Aspectos negativos Trouxeram mudancgas
) 1(2,2)
negativas.
Necessérias formacdes
o ) 1(2,2)
especificas para aplicar o novo
modelo.
Documentos néo séo claros. 1(2,2)
N&o trazem mudangas. 1(2,2)
N&o se aplica/ Sem 1(2,2)

N&o participou

resposta/Nao participou.

Total

45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Nestes resultados, percebeu-se que a maior parcela dos respondentes
destacou aspectos positivos desses documentos, tais como o fato de se constituirem
em norteadores das praticas docentes, além de contribuirem para as habilidades e
competéncias nas ac¢des educacionais. Essa percepc¢édo dos professores sobre a
BNCC (Brasil, 2018a) corrobora a proposta fundamental do préprio documento.

Na (re)elaboragdo dos curriculos e das propostas pedagodgicas, é possivel
adotar outras organizages, recorrendo tanto as habilidades definidas nesta
BNCC quanto a outras que sejam necessarias e que contemplem
especificidades e demandas proprias dos sistemas de ensino e das escolas.
A despeito disso, é fundamental preservar a articulacdo, proposta nesta
BNCC, entre os varios campos da Matemética, com vistas a construcéo de
uma visdo integrada de Matemética e aplicada a realidade. Além disso, &
importante que os saberes matematicos, do ponto de vista pedagdgico e
didéatico, sejam fundamentados em diferentes bases, de modo a assegurar a

compreensédo de fendmenos do préprio contexto cultural do individuo e das
relagBes interculturais (Brasil, 2018a, p. 542).

Os professores também mencionaram a melhoria da pratica pedagdgica,
trazendo inovacdes em relacdo ao curriculo, entre outros aspectos mencionados com
menor frequéncia. Por outro lado, uma parcela mais reduzida assinalou a ocorréncia
da mistura dos conteudos de diferentes eixos no bimestre, dificultando a
aprendizagem, assim como questdes relacionadas a recursos e a dissonancia entre
teoria e pratica, entre outros aspectos. Para Novoa (2002), a formacao pode estimular
o desenvolvimento profissional docente e contribuir para a construgdo de uma
autonomia contextualizada da profissédo, sendo relevante, nesse processo, valorizar
paradigmas de formacdo promotores da preparacdo de professores reflexivos. No
Grupo 2, é possivel observar que os resultados foram diferentes, conforme pode ser

notado na Tabela 12.



134

Tabela 12 — Percepc¢cdes do Grupo 2 sobre a pratica pedagdgica do professor de
Matemética em sala de aula.

Categorias Subcategorias n (%)

Documentos norteadores de 16 (53,3)
préaticas/ do ensino e
aprendizagem.
Contextualizam novas 2 (6,7)
metodologias.

Aspectos positivos Auxilia no planejamento das 2(6,7)
aulas.
Traz inovacdes para o ensino e 2 (6,7)
aprendizagem.
Um aporte a mais. 1(3,3)
Possibilitam a padronizacao das 1(3,3)
aprendizagens essenciais.
Ha entraves maiores que 0s 1(3,3)
documentos.
N&o trabalha os principais 1(3,3)
problemas da sala de aula.
Trazem uma realidade que ndo 1(3,3)

Aspectos negativos esta a disposicao de todos.
E necessario aprender a 1(3,3)
estrutura.
Limita-se a uma linguagem 1(3,3)
matematica.

Resposta inespecifica N&o se aplica/sem resposta. 1(3,3)

Total

30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Ao comparar os relatos do Grupo 2 (Tabela 12) com os relatos do Grupo 1

(Tabela 11), notou-se que houve uma pequena elevagao no percentual de avaliacbes

positivas a respeito da contribuicdo da BNCC e RCA de Matematica para a pratica

pedagogica em sala de aula (de 73,2% foi para 80%). Destaca-se, portanto, que 0s

documentos sdo norteadores das préaticas do ensino e aprendizagem. Outros pontos

positivos consistem na contextualizagdo de novas metodologias. Além disso, auxiliam

no planejamento das aulas e trazem inovagdes. Como aspectos negativos, alguns
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professores salientaram questdes externas ao documento, como o distanciamento da
realidade e outros pontos esparsamente mencionados.

Conforme Veiga (2008), a pratica pedagdgica e o planejamento das aulas sao
processos complexos que ndo podem ser tratados de maneira simples e mecanica, “a
aula ndo pode ser pensada como um receituario ou uma acao improvisada em torno
de um tema” (Veiga, 2008, p. 268). A autora destaca, ainda, que a finalidade principal
do planejamento € a organizacao didatica das aulas, possibilitando ao professor um
trabalho mais estruturado, significativo e comprometido com as atividades propostas
em sala de aula. Para a autora, a pratica docente esta associada com a organizacao
didatica das aulas que representa “o produto de um movimento processual de reflexao
e decisao, de comprometimento e criticidade” (Veiga, 2008, p. 274).

Nesse sentido, os encontros formativos docentes sao propostas inovadoras e
eficazes para que o docente possa enfrentar as contradicdes do mundo na pratica.
Desse modo, o profissional aprende a lidar com a complexidade da organizacdo de
aulas significativas para a trajetoria de sucesso dos estudantes. Nesse contexto, 0s
dados relativos a percepcdo do Grupol sobre seu preparo para trabalhar
competéncias e habilidades da Matematica da BNCC e do RCA foram apresentados

na Figura 37.

Figura 37 — Percepcao do Grupo 1 sobre seu preparo para trabalhar competéncias e
habilidades da Mateméatica da BNCC e do RCA.

B N3o mPoucasvezes M Quasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Neste caso, 87% de professores do Grupo 1 quase sempre e sempre acreditam
gue estdo preparados para trabalhar com competéncias e habilidades de Matematica
da BNCC e do RCA. Esses resultados séo satisfatorios, significando a possibilidade
de implantacdo dos documentos na rede de ensino estadual de forma plena. As
percepcdes do Grupo 2 sobre seu preparo para trabalhar competéncias e habilidades

da Matemética da BNCC e do RCA foram apresentadas na Figura 38.

Figura 38 — Opinido do Grupo 2 sobre seu preparo para trabalhar competéncias e
habilidades da Matematica da BNCC e do RCA.

B N3o M Poucasvezes = Quasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dessa forma, notou-se que houve 73% de professores do Grupo 2 que quase
sempre e sempre acreditam que estao preparados para trabalhar com competéncias
e habilidades de Matematica da BNCC e do RCA. No entanto, 27% deles indicaram
dificuldades em trabalhar o assunto. As categoriza¢des do Grupo 1 sobre os aspectos
positivos e negativos, além das subcategorias referentes a preparacdo docente em
trabalhar com as competéncias e habilidades de Matematica definidas na BNCC e no
RCA foram apresentadas na Tabela 13.
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Tabela 13 — Percepcbes do Grupo 1 sobre sua preparacdo para trabalhar com
competéncias e habilidades da Mateméatica da BNCC e do RCA.

Categorias Subcategorias n (%)
Documentos estdo sendo 10 (22,2)
trabalhados.

Docentes buscando 10 (22,2)
atualizacbes e capacitacado
constantemente.

Aspectos positivos
Séo inovacBes que desafiam. 3(6,7)
Ha formacéo e capacidade. 3(6,7)
As competéncias, cursos e 2 (4,4)

tempo de profissdo auxiliam.

Possibilitam metodologia e 1(2,2)
ferramentas praticas que

mensuram o envolvimento do

docente no processo.

Conteldos de acordo com a 1(2,2)
BNCC.
Competéncias e habilidades da 1(2,2)

BNCC essenciais no
desenvolvimento dos

estudantes.
Estudo colaborativo dos 1(2,2)
documentos.
Necessarias formacdes/apoio 5(11,1)
Aspectos negativos pedagogico.
Falta aprofundamento. 2(4,4)
Aplicagéo complexa. 1(2,2)
Ha falta de recursos para
desenvolver as praticas. 1(2,2)
N&o houve mudanca. 1(2,2)
N&o participou N&o se aplica/ Sem 3(6,7)
resposta/Nao participou.
Total 45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Foi questionado aos professores sobre sua preparacdo para trabalhar as
competéncias e habilidades da Mateméatica que fundamentam os documentos

orientadores da BNCC e do RCA. Destes professores, 71% destacaram 0s aspectos
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positivos em relacdo a sua preparacao, 22,2% pontuaram que 0s documentos estao
sendo trabalhados e 22,2% responderam que os docentes tém buscado atualizacdes
e capacitacdes constantemente.

Além disso, 6,7% destes professores investigados destacaram que s&o
inovacbes que desafiam. Em contrapartida, 6,7% ressaltaram que ha formacéo e
capacidade para trabalhar os documentos. Dos professores, 4,4% pontuaram que as
competéncias, cursos e tempo de profissdo auxiliam neste processo e 8,8%
mencionaram que h& possibilidade de mensurar o envolvimento do docente no
processo a partir de metodologias e ferramentas praticas. Disseram também que os
conteudos ministrados estdo de acordo com a BNCC e que suas competéncias e
habilidades sdo essenciais para o desenvolvimento dos estudantes e, além disso,
indicaram que ha um estudo colaborativo do documento. Desta maneira, € importante
observar que os docentes tém a visdo de que estes documentos trabalham
competéncias e habilidades importantes para o desenvolvimento dos estudantes.
Assim, reconhecem em seu cotidiano aquilo que Silva (2023) também destaca:

destarte a nova organizacdo traz competéncias e habilidades ligadas a
raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente. Aprender
Matematica é, também, reconhecer que os conhecimentos matematicos sédo
fundamenais para a compreenséo e a atuagdo no mundo. Propde processos
de resolugdo de problemas, investigacdo, desenvolvimento de projetos e
modelagem como formas privilegiadas de desenvolver o letramento
matematico. Esses processos, por sua vez, estdo ligados as formas de

ensinar matematica, pois sdo, a0 mesmo tempo, objeto e estratégia para a
aprendizagem da Matematica na BNCC (Silva, 2023, p. 49).

Por meio da resposta dos docentes, observa-se que eles tém trabalhado estes
documentos e buscado atualizacdes e capacitacbes constantes para compreender e
implementar as mudancas ocasionadas por eles, aspecto este também destacado por
Silva (2023).

Nesse caso, € importante que o professor busque conhecimentos cientificos,
e ndo somente usar 0s recursos de planejamento e avaliacdo como
propulsores dos avancos da aprendizagem, € preciso que o professor
investigue, argumente, contra-argumente, reflita sobre sua pratica, assim
como conhecga a realidade dos estudantes, buscando a cientificidade das

teorias pedagogicas durante o processo de construcdo do planejamento e
sua realizacao (Silva, 2023, p. 49).

Apesar dos aspectos positivos da percepcdo dos professores sobre sua
preparacdo para trabalhar com as competéncias e habilidades da Matematica
presentes na BNCC e no RCA, 22,1% deles destacaram os aspectos negativos, sendo
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que 11,1% mencionaram a necessidade de formacbes e apoio pedagogico. Na
parcela de 8,8% dos aspectos negativos, dividiram-se em: falta de aprofundamento,
aplicacdo complexa e falta de recursos para aplicar mudancas. Pode-se observar,
mais uma vez, que a questdo da necessidade de formacgéo e apoio pedagodgico esta
dentre as principais preocupac¢des docente.

Na categorizacdo dos aspectos positivos e negativos do Grupo 2 bem como
suas subcategorias, enfatizou-se a preparacdo docente com o trabalho de

competéncias e habilidades proposto pela BNCC e o RCA (Tabela 14).

Tabela 14 — Percepcbes do Grupo 2 sobre sua preparacdo para trabalhar com
competéncias e habilidades da Mateméatica da BNCC e do RCA.

Categorias Subcategorias n (%)

Realizada pratica em sala de aula. 5 (16,7)
H& preparo/formacao/experiéncia. 5(16,7)
Docentes buscam atualizacdo / 4 (13,3)

Aspectos positivos capacitagao.
Documentos claros / compreensiveis. 3 (10,0)
E po_sswel a adequacéo e trabalho 1(3.3)
coletivo.
Falta formac@es na area. 5 (16,7)
Ha pouco conhecimento no assunto. 1(3,3)
Problemas periféricos contribuem para 1(3,3)
dificultar a aplicacéo.

Aspectos negativos
Nem sempre ha recursos. 1(3,3)
Falta RCA. 1(3,3)
E algo novo, que nao faz parte da 1(3,3)
formacédo académica.

Resposta inespecifica  N&o se aplica/Sem resposta. 2 (6,7)

Total 30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dos professores do Grupo 2, 60% destacaram 0s aspectos positivos sobre sua
preparacao para trabalhar as competéncias e habilidades dos documentos, levando
0S seguintes pontos: 16,7% consideraram que estes sdo trabalhados na pratica na

sala de aula, outros 16,7% pontuaram que ha preparo, formacao e experiéncia de sua
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parte; 13,3% consideraram que busca atualizacdo e capacitacdo. Aléem disso, 10%
ressaltaram a clareza dos documentos, dizendo serem compreensiveis.

Dos aspectos negativos levantados pelos respondentes, a maioria (16,7%)
concentrou a aten¢do na falta de formagdo na area. Os outros 16,5% dividiram-se em
questdes como: pouco conhecimento no assunto, problemas periféricos que dificultam
a aplicacéo do trabalho, falta de recurso, falta de acesso ao documento e, ainda, foi
levantada a questao de ser algo novo, que nao fez parte da formacdo académica.

Tratando-se deste preparo para trabalhar as competéncias e habilidades de
Matematica da BNCC e do RCA, a partir dos aspectos positivos e negativos das
respostas dos docentes, antes e depois da formacéo, pode-se perceber que ha a
reiteracdo do ponto central desta tese: a formacdo continuada de professores. E
latente a percepcao dos préprios docentes sobre a necessidade de desenvolverem
um trabalho de maior qualidade junto aos estudantes. Contudo, o fato de
reconhecerem esta e outras necessidades, demonstra a competéncia profissional

deles, destacada por Perrenoud (2000), como sendo:

[...] um conjunto diversificado de conhecimentos da profissdo [docente], de
esquemas de acado e de posturas que sdo mobilizadas no exercicio do oficio.
De acordo com esta definicdo bem ampla, as competéncias sdo, a0 mesmo
tempo, de ordem cognitiva, afetiva, conativa e pratica (Perrenoud, 2000,
p.12).

Assim, denota-se que estes profissionais estdo constantemente buscando
desenvolver a competéncia profissional destacada pelo citado autor, de forma que se
sintam preparados para lidar com as mudancas trazidas pelos documentos. Quando
nao se sentem preparados (como demonstrado nos aspectos negativos), eles buscam
identificar suas necessidades para lidar com as diversas situagdes, dentre elas,
trabalhar as competéncias e habilidades da Matematica que fundamentam os
documentos orientadores da BNCC e do RCA.

Os dados relativos a percepc¢éao dos professores sobre a contribuicdo da BNCC
e do RCA na utilizagdo de algum recurso didatico nas aulas de Matematica foram
apresentados nas Figuras 39 e 40. As respostas foram mais positivas em ambos os
grupos. Relataram, assim, que a BNCC e o RCA podem contribuir com a utilizacéo de
algum recurso didatico nas aulas de Matematica, facilitando pontos positivos na
construcdo de préticas educativas inovadoras e coadunadas com 0s principios
emanados dos referidos documentos.
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Figura 39 — Percepcéao do Grupo 1 sobre recurso didatico com apoio da BNCC e do RCA.

H N3o mSim

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Figura 40 — Opinido do Grupo 2 sobre recursos didaticos com apoio da BNCC e do RCA.

B N3o mSim

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

As categorias e subcategorias dos aspectos positivos e negativos do Grupo 1
sobre a utilizacdo do recurso didatico embasado na BNCC e no RCA foram

apresentados na Tabela 15.
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Tabela 15 — Percepg¢des do Grupo 1 sobre a utilizagdo do recurso didatico fundamentado
na BNCC e no RCA de Matematica.

Categorias Subcategorias n (%)
Construcao/ utilizacao de novas
metodologiais e recursos
didaticos, incluindo a tecnologia e 25 (53,3)
aludicidade.
Plano de acédo com interagdo e
context,u_allzagao do conteudo 4(8.9)
matematica.
Para a pratica do ensino e
aprendizagem. 3(6,7)
Na utilizac&do de recursos 2(4,4)
regionais e do cotidiano.

Aspectos positivos Contribuird como o curriculo 1(2,2)
anterior.

Irdo contribuir. 1(2,2)
Para elaboragéo de avaliagdes 1(2,2)
gue conectam os conteudos.

Com orientagbes gerais e 1(2,2)
precisas.

Matematica financeira nas 1(2,2)
escolas.

Ferramenta diferenciada. 1(2,2)
Falta preparacao. 2 (4,4)
Explorar conhecimentos dos 1(2,2)
alunos.

Aspectos negativos N&o houve mudancas. 1(2,2)
Necessaria oficinas para 1(2,2)
construcdo de materiais.

N30 particioou N&ao se aplica/ Sem resposta/Nao

P P participou. 1(2,2)

Total

45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dentre os respondentes, 86,5% ou 39 participantes indicaram aspectos

positivos na utilizacdo de algum recurso didatico. Eles enfatizaram a utilizacao de



143

recursos didaticos, tecnoldgicos e ludicos. Outros também ressaltaram, ainda, a
utilizacdo de recursos didaticos voltados para contextualizagdo do conteudo de
matematica, Matematica financeira e materiais que atendam as especificidades da
regiao, dentre outros recursos. A BNCC (Brasil, 2018a) e o RCA (Brasil, 2019) partem
do pressuposto de que a aprendizagem em Matematica esta relacionada com a
compreensao dos objetos de conhecimentos dessa disciplina, sem deixar de pensar
na sua aplicacdo. Essa conexdo esta embasada na realidade vivenciada pelo
estudante. Sobre isso, a BNCC (Brasil, 2018a) destaca:
[...] que a aprendizagem em Matemética esta intrinsecamente relacionada a
compreensao, ou seja, a apreensao de significados dos objetos matematicos,
sem deixar de lado suas aplica¢gbes. Os significados desses objetos resultam
das conexdes que os alunos estabelecem entre eles e os demais
componentes, entre eles e seu cotidiano e entre os diferentes temas
matematicos. Desse modo, recursos didaticos como malhas quadriculadas,
abacos, jogos, livros, videos, calculadoras, planilhas eletrénicas e softwares
de geometria dindmica tém um papel essencial para a compreensao e
utilizacdo das nocdes mateméticas. Entretanto, esses materiais precisam

estar integrados a situacdes que levem a reflex@o e a sistematizacao, para
gue se inicie um processo de formalizacéo (Brasil, 2018a, p. 276).

Diante dessa premissa, o recurso didatico proporciona uma concepc¢éo das
nocbes matematicas, possibilitando refletir e ressignificar o0 modo de ensinar. Os
documentos norteadores enfatizam um conjunto de preocupagfes a serem
consideradas, como:

a) o0s recursos didaticos devem apresentar uma contextualizacao,

contribuindo para conexao e significado da realidade dos estudantes;

b) as estratégias e métodos de ensino devem estar relacionadas as situacdes

e aos procedimentos, para 0 engajamento e motivacao dos estudantes no
processo da aprendizagem;

c) as competéncias e habilidades essenciais deverdo ser asseguradas aos

estudantes nos diversos contextos sociais, cultural e econémico
(Brasil, 2018a).

Quanto as avaliacbes negativas, segundo a percepcédo de quatro docentes
(11,3%), destaca-se a necessidade de oficinas para construcdo de matérias e a falta
de preparacdo. Também, ndo houve mudancas na utilizacdo dos recursos didaticos
disponibilizado pela escola. Nesse sentido, grupos de pesquisa em Educacao
Matematica tém propiciado momentos de reflexdes sobre a utilizacdo e construcéo

dos recursos didaticos, em especial, pelos professores que atuam no Ensino
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Fundamental. Esses recursos sdo pautados na BNCC (Brasil, 2018a) e destacam a
importancia da utilizacdo de ferramentas tecnolégicas como estratégia eficaz de
aprendizagem.

Apenas um participante informou que n&o havia participado de nenhuma acao
formativa de implementacdo dos documentos normatizadores da educacao basica.
Diante dos resultados e discussbes apresentados, € importante conhecer as
percepcdes dos professores do Grupo 2 (Tabela 16) sobre a seguinte pergunta:
professor(a), na sua opinido, a BNCC e o RCA poderé&o contribuir para utilizacdo de

algum recurso didatico em suas aulas de Matematica?

Tabela 16 — Percepc¢des do Grupo 2 sobre utilizacdo do recurso didatico fundamentado
na BNCC e no RCA de Matematica.

Categorias Subcategorias n (%)
Com a construcgéo / utilizacédo de 12 (40,0)
recursos didaticos / tecnologicos /
lddicos.

Para melhoria da prética na sala 4 (13,3)
de aula.
Contextualizag&o de conteudos 2(6,7)

com a realidade.

Aspectos positivos Com interdisciplinaridade. 1(3,3)
Abre posibilidades. 1(3,3)
Para o ensino e aprendizagem. 1(3,3)
Na linguagem e compreensao do 1(3,3)
assunto.
Por meio de habilidades. 1(3,3)
Nao ha rercursos suficientes para 1(3,3)

Aspectos negativos aulas diferenciadas.

Resposta N&o se aplica/Nao patrticipei. 6 (16,7)
inespecifica
Total 30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dos professores, 79,9%, que equivalem a 23 participantes, relataram aspectos
positivos sobre a utilizacdo dos recursos didaticos. Dentre esses aspectos, 40%
destacaram a utilizacdo de recursos didaticos tecnolégicos e ludicos. As
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subcategorias menos mencionadas foram a melhoria da pratica na sala de aula,
interdisciplinaridade, contextualizacdo dos conteudos na realidade do estudante,
utilizacdo das habilidades essenciais, dentre outros. Os dados relativos a percepc¢ao
do Grupo 1 sobre a necessidade de formacgéo continuidade sobre as competéncias e
habilidades da BNCC e do RCA foram apresentados na Figura 41.

Figura 41 — Percepcdo do Grupo 1 referente a necessidade de formacéao continuada sobre
competéncias e habilidades.

B N3o M Poucasvezes EQuasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Diante do exposto, houve uma predominancia de professores do Grupo 1
afirmando que necessitavam de formacéo continuada voltada para competéncias e
habilidades de Matematica propostas pela BNCC e o RCA. Por outro lado, os dados

relacionados a percepc¢do do Grupo 2 foram apresentados na Figura 42.

Figura 42 — Opinido do Grupo 2 referentes a necessidade de formag&o continuada sobre
competéncias e habilidades.

3%

B N3o M Poucasvezes EQuasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Neste sentido, quase a totalidade dos docentes afirma a necessidade de
formacdo continuada que envolva competéncias e habilidades de Matematica
embasada na BNCC e no RCA. O percentual € superior ao do grupo anterior. Indica,
portanto, que, provavelmente, o fato de os docentes participarem da formacao
especifica relacionada a Matematica pode ter gerado um olhar mais positivo em
relacdo ao processo e formacao continuada sobre a BNCC e o RCA. A categorizacao
dos aspectos positivos e negativos a respeito da necessidade de formacgao continuada
nas competéncias e habilidades abordadas na BNCC e no RCA foram apresentados
na Tabela 17.

Tabela 17 — Percepc¢des do Grupo 1 sobre a necessidade de uma formacédo continuada
acerca das competéncias e das habilidades da BNCC e do RCA de
Matematica.

Categorias Subcategorias n (%)
As atualiza¢des podem melhorar a 20 (44,4)
préatica de ensino.

As formagbes podem 8 (17,8)
aprimorar/trazer conhecimentos

sobre educacdo, metodologias

inovadoras, etc.

Documentos ja fazem parte do 2(4,4)
trabalho diario.

Aspectos positivos
P P Podem auxiliar a entender os 1(2,2)

detalhes dos documentos.

Uma Unica formagdo bem realizada 1(2,2)
pode ser suficiente.

E importante o ponto de vista dos 1(2,2)
especialistas.

Formacdes vém sendo oferecidas. 1(2,2)
Ha necessidade de formacéo 5(11,1)
presencial/ especifica/voltadas para

prética.

Ha necessidade de formacéo, pois 2(4,4)

Aspectos negativos com o tempo h& esquecimento.

Ha poucos encontros e discussdes 1(2,2)
sobre o assunto.

S&o0 documentos extensos e nem 1(2,2)
sempre ha tempo de leitura.
N&o participou Néo_ se aplica/ Sem resposta/Nao 2 (4.4)
participou. '
Total 45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Entre os respondentes, 75,4% destacaram 0s aspectos positivos da formacao
continuada, considerando que as atualizac6es podem melhorar as praticas de ensino,
ou melhorar os conhecimentos sobre a educacéo, metodologias e praticas inovadoras.
A multiplicidade de aspectos mencionados indica que a questdo esta ainda em seu
inicio de discussao, demandando um processo mais prolongado de diadlogo a respeito
do assunto no contexto escolar. Do ponto de vista dos aspectos negativos, em geral,
os respondentes apenas reafirmaram a necessidade de formacao. Eles enfatizaram
algumas questdes, tais como a necessidade de formacdes especificas voltadas para
a prética. Houve, também, citacbes relacionadas a escassez de encontros e
discussbes sobre o0 assunto. Além disso, relataram que os documentos sédo extensos
e gue nem sempre ha tempo disponivel para sua leitura.

A formacao de professores deve visar instrumentalizar o docente com acervo
tedrico e metodolégico a partir da apropriagdo do conhecimento cientifico e
cultural acumulado pelo homem ao longo das quadras historicas [...], sendo

concebida como sintese de mudltiplas determinagdes. (Tiroli;Jesus, 2022,
p.18).

Assim, discutir sobre competéncias e habilidades da BNCC e RCA com o0s
docentes, por meio das formagfes continuadas e especificas, deve ser o principal
objetivo no conjunto da implementacdo dos documentos. Essa formacgédo deve
instrumentalizar o docente de forma tedrica e metodologica, a partir do conhecimento
cientifico e cultural, em consonancia com as conclusdes de Tiroli e Jesus (2022)
mencionadas anteriormente. As percepg¢des do Grupo 2 sobre o assunto foram

apresentadas na Tabela 18.
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Tabela 18 — Percepc¢des do Grupo 2 sobre a necessidade de uma formacéo continuada
acerca das competéncias e das habilidades da BNCC e do RCA de
Matemética.

Categorias Subcategorias n (%)
As atualizacbes podem melhorar a 14 (46,7)
pratica de ensino e proporcionar
novos conhecimentos.

Importantes para o aprendizado 4 (13,3)
do professor.

Formacdes possibilitam a troca de 2(6,7)
experiéncia.

Aspectos positivos Para trazer esclarecimentos. 2(6,7)
E algo novo que necessita de 2(6,7)

amadurecimento e pratica.

Valoriza o professor. 1(3,3)
Contribui para mudancas 1(3,3)
metodoldgicas.
Ha pouco conhecimento. 1(3.3)
Aspectos negativos ) ) 1(3,3)
Na area ha pouco tempo.
Resposta inespecifica N&ao se aplica/Sem resposta 2 (6,7)
Total 30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dos 30 participantes do Grupo 2, 86,7% destacaram 0s aspectos positivos
sobre a necessidade de formagfes acerca das competéncias e habilidades da BNCC
e do RCA. O grupo ratificou a possibilidade de melhorar as praticas de ensino e
proporcionar novos conhecimentos e aprendizados, a partir do aperfeicoamento das
competéncias e habilidades, bem como pela troca de experiéncias, considerando a
dificuldade em trabalhar esse tema.

E importante a constante reflexdo e reconhecimento sobre a importancia da
formacéao continuada, em especial para implementacdo da BNCC e RCA. As Diretrizes
Curriculares Nacionais, previstas na Resolucdo CNE/CP n° 02/2015) (Conselho
Nacional de Educacdo, 2015) destacam essa formacdo como parte do
desenvolvimento profissional do docente, levando em consideragédo as necessidades

formativas para a pratica. Segundo Ximenes e Melo (2022),
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destaca-se, ainda, no referido texto, o protagonismo do professor no seu
processo formativo, que tenha como égide a reflexao critica sobre as praticas
e o exercicio profissional docente, que pode se desdobrar em diferentes
acoes e projetos de formacéao: desde formacao em servigo (no horario e local
de trabalho) garantida pela propria rede de ensino até os procressos
formativos em nivel de pos-graduacéo stricto sensu, atividades de extenséo,
grupos de estudos, reunides pedagogicas, cursos, programas e acdes para
além da formagdo minima exigida ao exercicio do magistério na educacéo
bésica. Assim, a principal finalidade € a reflexédo sobre a pratica educacional
e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagodgico, ético (Ximenes; Melo,
2022, p. 746).

As autoras destacam o protagonismo do professor no seu processo formativo,

a partir da reflexdo critica sobre a pratica educacional, e a busca pelo

aperfeicoamento. Como pode ser observado na resposta dos professores sobre a

necessidade de formacéao sobre as competéncias e habilidades da BNCC e RCA,

houve énfase na necessidade desta formacéao a partir da reflexdo critica sobre alguns

pontos destacados a seguir:

a)
b)
c)
d)
e)

melhoria da prética de ensino;

conhecimento de novas metologias;

compartilhamento de experiéncias com outros docentes;
valorizac&o dos docentes;

compreensao dos documentos.

Assim, depreende-se que a formacdo continuada € um dos pontos

fundamentais ndo so para a implementacdo da BNCC e do RCA, mas para toda a

pratica docente, elemento reconhecido e ponto de reflexdo dos proprios professores,

gue sao os protagonistas nesse processo formativo. Os dados relacionados sobre a

contribuicdo da BNCC e o RCA na metodologia do ensino da Mateméatica na

percepcao do Grupo 1 foram apresentados na Figura 43.
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Figura 43 — Percepc¢des do Grupo 1 sobre a contribuicdo da BNCC e do RCA para a
metodologia do ensino da Matematica.

B N3o ®Poucasvezes @ Quasesempre [ Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Neste cenério, houve uma predominancia de professores que acreditam na
contribuicdo das propostas da BNCC e do RCA como facilitador na metodologia da
Matematica, evidenciando uma aceitacdo positiva dos principios defendidos nos
documentos em relagdo a disciplina em questao. Isso ocorre com um percentual maior
no Grupo 2, que participou da formacado continuada especifica da disciplina, conforme

0s resultados presentes na Figura 44.

Figura 44 — Percepc¢fes do Grupo 2 sobre a contribuicdo da BNCC e do RCA para a
metodologia do ensino da Matematica.

B N3o ®Poucasvezes @ Quasesempre [ Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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A apropriacdo dos documentos em questao apos uma formacao direcionada

para este fim possibilita uma aplicacdo mais adequada na construcdo de praticas

educativas por parte dos professores. Os aspectos positivos e negativos indicados

pelo Grupo 1 foram apresentados na Tabela 19.

Tabela 19 — Percepc¢des do Grupo 1 sobre a contribuicdo da BNCC e do RCA para sua
metodologia no ensino da Matematica.

Categorias Subcategorias n (%)
Contribuem para a melhoria da 10 (22,2)
metodologia e [contra] as
dificuldades.

S&o documentos referéncia e 9 (20,0)

norteadores para a pratica

pedagogica.

Atualizam os conhecimentos ja 3 (6,7)

adquiridos.

Documentos ja trabalhados. 2(4,4)
Aspectos positivos Possibilitam outra forma de organizar 2(4,4)

0s conteddos.

Apresentam possibilidades de 2(4,4)

trabalhar a Matematica de forma

interdisciplinar.

Alinhados ao projeto de vida dos 2(4,4)

estudantes, com foco na Matematica

do cotidiano.

Trazem mudancas na forma de 2(4,4)

apresentar a matematica.

Tem planejamento equivocado dos 1(2,2)

conteudos.

Documentos confusos. 1(2,2)

Pouco eficazes.

Deficiéncia de formacdes. 1(2,2)
Aspectos negativos

Trazem poucas referéncias quanto as 1(2,2)

metodologias de ensino.

Propostas representam retrocessos. 1(2,2)

N&o houve mudancas. 1(2,2)
N&o participou N&o se aplica/ Sem resposta/Nao 6 (13.3)

participou.

Total

45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Dentre as respostas, 71,1% indicaram aspectos positivos sobre o0s
documentos. Dos aspectos positivos, destacam-se: houve contribuicbes para a
melhoria da metodologia em funcdo da reducao das dificuldades e sdo documentos
norteadores das praticas pedagdgicas. No que concerne as avaliagbes negativas,
houve uma pulverizacdo das respostas, destacando-se a mencado de que 0s
documentos sdo confusos, ou pouco eficazes.

Na concepcdo de Veiga (2008), o professor deve estar conectado as
transformacdes curriculares. Ele ndo pode partir da premissa de apenas ensinar o
conteldo em sala de aula. Deve, portanto, assumir também o protagonismo de
mediador da aprendizagem, priorizando o0 acesso do estudante as informacdes.
Diante disso, seus métodos e técnicas de ensino devem pautar-se em atender as
novas necessidades do mundo atual. Nesse contexto, os docentes do Grupo 2
também responderam a pergunta: professor(a), na sua opinido a BNCC e do RCA
poderao contribuir para sua metodologia no ensino da Matematica?

Assim, os resultados encontrados a partir da categorizacdo dos aspectos
positivos e negativos foram apresentados na Tabela 20.

Ao comparar os dados do Grupo 1 (Tabela 19) com os do Grupo 2 (Tabela 20),
houve uma diminuicdo reduzida das avaliacdes positivas a respeito da contribuicéo
da BNCC e do RCA para a metodologia do ensino da Matematica (de 71,1% foi para
66,5%). Nas avaliacdes positivas, ressaltou-se o aperfeicoamento dos métodos de
ensino, além do fato de se constituirem em documentos referéncia. Também
indicaram que houve contribuicdo nas praticas educativas. Nas respostas negativas,
destacam-se: a falta de recursos, néo intrinsecamente relacionada com a pergunta
realizada. Segundo Veiga (2008) as metodologias e os métodos de ensino devem
contribuir para necessidade de aprendizado dos estudantes, e suas técnicas devem
ser constantemente aperfeicoadas. Ademais, Veiga (2012) acrescenta que o
professor deve estar conectado com 0s novos cenarios educacionais. Ele precisa

estar direcionado para a realidade social e cultural dos estudantes.
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Tabela 20 — Percepc¢des do Grupo 2 sobre a contribuicdo da BNCC e do RCA para sua
metodologia no ensino da Matematica.

Categorias Subcategorias n (%)
Trazem e aperfeicoam novos 6 (20,0)
métodos de ensino.

Documentos norteadores / 4 (13,3)
referéncia.
Nas préaticas em sala de aula. 3 (10,0)
S&o esclarecedores quanto a 2 (6,7)
metodologias.
- Possibilita trabalhar a Matematica 1(3,3)
Aspectos positivos . SN
de forma interdisciplinar.
Agregam valores. 1(3,3)
Aperfeicoam os conhecimentos 1(3,3)
dos docentes.
Facilitam o aprendizado. 1(3,3)
Possibilitam o didlogo com 1(3,3)
professores da area e mais ideias
para a pratica pedagoégica.
Recursos didaticos sédo 2(6,7)
fundamentais nesse processo.
Metodologias defasadas no 1(3,3)
modelo tradicional. E preciso
contextualizar.
A . As demandas exigem atualizacéo 1(3,3)
spectos negativos : .
orientada uniformemente.
Problemas periféricos 1(3,3)
atrapalham.
Os principais problemas néo 1(3,3)
mudam.
N&o contribui. 1(3,3)
Respost,a_ N&o se aplica/Sem resposta. 3 (10,0)
inespecifica
Total 30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Diante do exposto, o professor estabelece um percurso formativo de construcao

de saberes voltados para métodos de ensino que possam configurar a reflexdo de
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suas praticas pedagogicas, servindo de fundamentacdo para a ressignificacdo da
forma de ensinar. Entende-se, ainda, que as dificuldades enfrentadas pelos
professores refletem a complexidade das mudancas educacionais propostas pela
BNCC e pelo RCA, demandando a continuidade dos processos de formacéo. Os
dados relativos a contribuicdo da infraestrutura da escola na implementagcéo da BNCC

e 0 RCA na percepcao do Grupo 1 foram apresentados na Figura 45.

Figura 45 — Percepc¢éo do Grupo 1 sobre a Infraestrutura da escola.

B N3o M Poucasvezes = Quasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Os resultados apresentados pelo Grupo 1 demostram que cerca de 56%
enfatizaram que sempre e quase sempre sua escola tem uma infraestrutura que
possibilite a implementacdo da BNCC e do RCA. Entretanto, 44% dos docentes
relataram que a escola ndo tem infraestrutura ou poucas vezes apresentou um
ambiente fisico adequado, o que poderia ter influenciado na implementacédo das
propostas. Estudos mais aprofundados e especificos a respeito disso podem indicar
de forma mais precisa as razfes pelas quais a estrutura pode contribuir de forma
decisiva para esta finalidade. Os dados relacionados a contribuicdo da infraestrutura
das escolas na implementacdo da BNCC e o RCA na percepcdo do Grupo 2 foram

apresentados na Figura 46.
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Figura 46 — Percepcéao do Grupo 2 sobre a Infraestrutura da escola.

B N3o M Poucasvezes EQuasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

No Grupo 2, 44% enfatizaram que sempre e quase sempre a escola tem uma
infraestrutura que possibilita a implementagdo da BNCC e do RCA. Entretanto, 56%
dos docentes relataram que a escola tem pouca ou nenhuma infraestrutura fisica
adequada, o que poderia influenciar na implementacéo das propostas. Ao analisar os
dois grupos, ha um namero significativo de respostas sobre a falta de infraestrutura
nas escolas, o que podera comprometer de fato a efetivacdo da implementacdo da
BNCC e do RCA. Na Tabela 21, ha informaces relevantes sobre a categorizacdo e

subcategorizacédo dos aspectos positivos e negativos acerca desse tema.
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Tabela 21 — Percepcfes do Grupo 1 sobre a infraestrutura que ha na escola para

efetivacdo da implementacédo da BNCC e do RCA.

Categorias Subcategorias n (%)
A escola possui boa 7 (15,6)
infraestrutura.
Salas equipadas e professores 4 (8,9)
comprometidos.
o Corpo pedagogico é interativo. 2 (4,4)
Aspectos positivos '
Escola bem administrada. 1(2,2)
E possivel implementar sem 1(2,2)
maiores entraves.
Hé& poucos recursos didaticos e 7 (15,6)
tecnoldgicos.
Necessidade de recursos e 7 (15,6)
espacos adequados, como
laboratérios.
N&o possui. Ha necessidade de 5(11,1)
adequacéo.
. Héa necessidade de recursos 4 (8,9)
Aspectos negativos X J
humanos (mais especialistas de
Matematica e laboratério).
Ha professores que nédo 1(2,2)
conhecem a BNCC.
Alunos precisam ser atuantes no 1(2,2)
seu processo de ensino.
Nada mudou. 1(2,2)
N&o participou Nao se aplica/ Sem resposta/Nao 4(8,9)

participou.

Total

45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Considerando que a infraestrutura escolar € composta, segundo Garcia, 2014,

p.144) pelas “instalagdes, equipamentos e servigcos necessarios para garantir o

funcionamento da escola e auxiliar na aprendizagem do aluno”, os professores foram

questionados se, em suas percepcoes,

h& infraestrutura adequada para a

implementagcdo da BNCC e do RCA. Dos aspectos positivos levantados pelos
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respondentes, apenas 33,3% consideraram que ha boa infraestrutura. Nesse sentido,
0s pontos mais destacados referem-se, sobretudo, a acdo de pedagdgica e gestora.
Contudo, mais da metade elencou pontos negativos, como a sinalizagcao de poucos
recursos didaticos e tecnolégicos e a necessidade de recursos humanos
especializados.
Vasconcelos et. al. (2021) destacam que:
0 acesso a servicos basicos, como agua, eletricidade e esgotamento
sanitario; dependéncias escolares; existéncia de biblioteca ou sala de leitura;
infraestrutura de comunicacdo e informacdo; além de formacdo de

professores, que ndo € infraestrutura, € de importancia fundamental do
Ensino [...] (Vasconcelos et al., 2021, p. 890).

Alguns poucos docentes reconhecem a necessidade de melhoria na
infraestrutura para a efetivacdo da implementacdo da BNCC e RCA e destacaram,
inclusive, a questdo de recursos didaticos e tecnoldgicos. Essa Ultima questdo, dos
recursos didaticos pontuada também nos documentos, é destacada por Silva (2023)
da seguinte maneira:

de modo geral, as mudancas trazidas pela BNCC para a Educacéo
Matemética estdo diretamente relacionadas as definicdes de competéncias e
habilidades, a partir das quais séo articulados tantos os contelidos como as
possibilidades das atividades de ensino e aprendizagem, ensejando

diretamente tanto a abordagem didatica quanto a utilizacdo dos materiais
didaticos (Silva, 2023, p. 48).

Contudo, € necessario todo um conjunto de competéncias e habilidades que
articulam os conteudos e as possibilidades de atividades, por meio de uma abordagem
didatica e com a utilizacdo de materiais didaticos. Esse conjunto atua na mudanca do
ensino e aprendizagem de Matematica, trazidos pelos documentos. Na Tabela 22,
foram apresentadas as percepc¢des dos professores do Grupo 2 sobre a infraestrutura
da escola para a efetivacdo da implementacédo da BNCC e RCA.
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Tabela 22 — Percepcfes do Grupo 2 sobre a infraestrutura que ha na escola para
efetivacdo da implementacédo da BNCC e do RCA.

Categorias Subcategorias n (%)
Tem boa estrutura/ Possui 5(16,7)
recursos/ € bem acessorada.

Corpo docente e pedagdégico 3(10,0)
comprometidos.
A escola trabalha os documentos. 2 (6,7)

Aspectos positivos
Ha ganhos na implementacéo. 1(3,3)
Ha investimentos na educacao. 1(3,3)
Acompanham-se as mudancgas. 1(3,3)
Falta infraestrutura e material. 12 (40,0)
Falta recurso didatico e 3 (10,0)
tecnologico.

Aspectos negativos
N&o ha projetos. 1(3,3)
N&o h& condig¢bes iguais entre as 1(3,3)
escolas.

Total

30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

No Grupo 2, os aspectos negativos apontados (56,6%) continuaram se

sobrepondo aos aspectos positivos (43,3%) em relacdo a infraestrutura estar

adequada para a implementacdo da BNCC e RCA. A maior parte dos respondentes

destacou, como questdes positivas de recursos humanos, o compromisso do corpo

docente em trabalhar com os documentos, acompanhados de suas possiveis

mudancas.

Braido e Sandrini (2020) afirmam que desde que emergiu a preocupagao com

a qualidade da educacéao (na década de 1940), destacou-se que:

a infraestrutura escolar foi tido, em estudos realizados, como importante fator
no processo de ensino e aprendizagem, pois conservacao do prédio escolar,
0S equipamentos, 0s recursos escolares, mesmo ndo sendo os Unicos de
grande influéncia, sdo necessarios para um melhor desempenho escolar dos
alunos (Braido; Sandrini, 2020, p. 4).

Pode-se inferir, entdo, que a grande maioria reconhece a necessidade de uma

infraestrutura para a efetivacdo da implementacdo da BNCC e do RCA, uma vez que

os documentos propdem desenvolver competéncias e habilidades que exigem
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recursos didaticos e tecnolédgicos especificos. Nesse contexto, os dados relativos as
contribuicdes da BNCC e do RCA para minimizar as dificuldades de aprendizagem
nas aulas de Matemética, de acordo com a percepcdo do Grupo 1, foram

apresentados na Figura 47.

Figura 47 — Percepc¢ao do Grupo 1 sobre a contribuicdo da BNCC e do RCA para
minimizar dificuldades de aprendizagens nas aulas de Matematica.

B N3o ™ Poucasvezes Quasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dessa forma, 71% dos respondentes destacaram que os documentos podem
favorecer a aprendizagem dos estudantes nas aulas de Matematica. Eles indicam que,
provavelmente, a continuidade do processo de implantagdo dos documentos pode
gerar um aprimoramento da aprendizagem em Matematica, especialmente a partir do
maior conhecimento dos docentes para a construcao de praticas educativas baseadas
em seus principios. Por outro lado, os dados relacionados com a contribuicdo da
BNCC e o RCA para minimizar as dificuldades de aprendizagem nas aulas de

Matematica de acordo com a percepcao do Grupo 2 foram apresentados na Figura
48.
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Figura 48 — Percepcdo do Grupo 2 sobre a contribuicdo da BNCC e do RCA para
minimizar dificuldades de aprendizagens nas aulas de Matemética.

B N3o ®Poucasvezes @ Quasesempre [ Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Neste sentido, os docentes indicaram que esses documentos trazem beneficios
para a aprendizagem dos estudantes. Assim, a percep¢ao deste grupo que participou
de formacgdo continuada especifica sobre a disciplina em que atuam foi positiva. Na
tabela 23, apresentou-se a percepcao do Grupo 1 sobre a contribuicdo da BNCC e do
RCA para minimizar as dificuldades dos estudantes em Matematica, conforme a

categorizacao e subcategorizagdo dos aspectos positivos e negativos.
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Tabela 23 — Percepc¢cfes do Grupo 1 sobre a contribuicdo da BNCC e o RCA para

minimizar as dificuldades de aprendizagem dos estudantes nas aulas de
Matematica.

Categorias Subcategorias n (%)
Podem nortear a prética pedagogica. 5(11,1)
Praticidade e aplicabilidade no cotidiano. 3(6,7)
E um documento mais contextualizado. 2(4,4)
Minimiza a dificuldade da aprendizagem. 2 (4,4)
Traz novos metodologias para o ensino de matematica/ 2 (4,4)
Dificuldades diminuiram. 1(2,2)
Diminuem quando aplicado de maneira correta. 1(2,2)

A Traz amplos conhecimentos sobre os conteddos ministrados. 1(2,2)

spectos

positivos o . . .
Apresenta as habilidades e aprendizagens essenciais de cada area 1(2,2)
do conhecimento, de maneira padronizada.
Fecha as lacunas de aprendizagem. 1(2,2)
Dispde contelidos em competéncias e habilidades. 1(2,2)
Aborda Matematica Basica. 1(2,2)
E uma 6tima ferramenta e instrumento de aprendizagem. 1(2,2)
Protagonismo do docente. 1(2,2)
Documentos bem elaborados.
E necessaria a motivacdo do aluno. 4 (8,9)
As dificuldades dos estudantes ndo dependem da BNCC. 2(4,4)
Necessério investimento nos docentes(formacao e qualificagao). 24,4
Discussdes superficiais sem clareza. 2(4,4)
Pandemia aumentou as dificuldades. 1(2,2)

Aspectos Dificuldades sempre véo existir. 1(2,2)

negativos  N&o ha um diagnéstico periddico para mensurar a execucgao pratica. 1(2,2)
Piorou o processo de aprendizagem. 1(2,2)
Héa necessidade de nivelamento. 1(2,2)
Problema intersetorial. 1(2,2)
Ha contradi¢cbes, como reducédo das aulas de matematica. 1(2,2)
Nada mudou. 12,2

Nao N&o se aplica/ sem resposta/Nao participou. 3(6.7)

participou

Total 45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Os professores apontaram que 0s aspectos positivos (53%) incluem principios

importantes para orientar as praticas pedagogicas, contribuindo para a aplicacdo dos

documentos e a construcéo de praticas educativas que promovam a aprendizagem

dos estudantes. Os aspectos positivos destacados pelos docentes estdo de acordo

com afirmacéo de Silva (2023):

As diferentes tendéncias em educacdo Matematica contribuem com
embasamentos para as praticas cotidianas na sala de aulas, contribuem com
metodologia utilizada pelo professor ao trabalhar formas diversificada de
ensino do contedido de matematica, de maneira que essas formas auxiliam o
estudante a compreender e a desenvolver um conhecimento em matematica
gue seja de seu interesse e significativo (Silva, 2023, p.32).



162

Em relacdo aos aspectos negativos (39,7%), destaca-se a necessidade de
envolvimento dos estudantes e de formacOes de professores que possam contribuir
para a compreensao mais precisa dos documentos e de sua aplicabilidade na pratica
da escola. Na Tabela 24, apresentam-se as percep¢des do Grupo 2 referentes a
categorizacao e subcategorizacédo dos aspectos positivos e negativos.

Tabela 24 — PercepcBes do Grupo 2 sobre a contribuicdo da BNCC e o RCA para
minimizar as dificuldades de aprendizagem dos estudantes nas aulas de

Matematica.
Categorias Subcategorias n (%)
Norteia praticas e metodologias em sala de aula. 6 (20,0)
Aucxilia a compreender melhor. 3(10,0)
Agrega na educacédo dos alunos e protagonistas. 2(6,7)
Esta direcionada para minimizar a aprendizagem. 1(3,3)
Estimula o engajamento discente. 1(3,3)
Quando bem aplicada facilita a aprendizagem. 1(3,3)
Aspectos Complemento para o curriculo do estudante. 1(3,3)
positivos
Apresenta as habilidades e aprendizagens essenciais de cada 1(3,3)
area de conhecimento de maneira padronizada.
Contextualizado com o cotidiano do aluno. 1(3,3)
Traz conteldos. 1(3,3)
Aucxilia a rever conceitos. 1(3,3)
Possibilita o trabalho coletivo. 1(3,3)
Atrelado com pratica eficaz. 1(3,3)
Ha dificuldade dos discentes. 2 (6,7)
N&o minimiza. 2(6,7)
Aspectos E necesséario mais suporte aos professores. 1(3,3)
Negativos — hiciaimente & dificil. 1(3,3)
Ha variaveis que dificultam o processo. 1(3,3)
Falta trabalhar a Base de maneira contundente. 13,3
Respost’a. N&o se aplica/Sem resposta. 1(3,3)
inespecifica
Total 30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Dos 30 participantes do Grupo 2, 69% destacaram aspectos positivos, alguns
semelhantes aos destacados pelo Grupo 1, como a orientacdo das praticas e
metodologias em sala de aula e o estimulo a aprendizagem. Em relacéo aos aspectos
negativos (26,6%), houve um conjunto de respostas diferentes. Dentre elas, destaca-
se a preocupacdo com a complexidade das acOes educacionais. Essas acdes
envolvem multiplos aspectos que provavelmente néo serao atingidos diretamente pelo
documento. Embora a questdo aborde a minimizacdo das dificuldades dos
estudantes, entre 0s aspectos negativos estdq, mais uma vez, a necessidade de
formacao para a compreensao dos documentos.

Com o objetivo de minimizar suas dificuldades, os docentes precisam
compreender como utilizar a BNCC e o RCA por meio das competéncias e habilidades
e de metodologias apresentadas nestes documentos. Todos estes pontos merecem
atencao, pois esta pesquisa também se constitui como espaco de fala dos professores
gue contribuiram para a construcao adequada da formacédo continuada.

Como destacam Tiroli e Jesus (2022, p.02):

assim, a formacao de professores deve ser concebida como uma instituicao
da sociedade, um organismo vivo que ndo pode ser aparelhado, cujas
diretrizes sejam fruto de um trabalho coletivo entre professores, entidades,
universidades e especialistas em uma perspectiva democratica. Nao pode ser
imposta verticalmente, mas contruida horizontalmente, orientada por uma

visdo complexa e abrangente da formacdo de professores para além de
técnicas e procedimentos (Tiroli; Jesus, 2022, p. 2).

De modo geral, as mudancas trazidas pela BNCC para a Educacdo Matematica
estdo diretamente relacionadas as definicbes de competéncias e habilidades. Por
meio dessas definicdes sdo articulados tantos os conteddos como as possibilidades
das atividades de ensino e aprendizagem, favorecendo diretamente a abordagem
didatica e a utilizacdo dos materiais didaticos.

Os professores do Grupo 1 e do Grupo 2, em sua maioria, disseram que 0
ambiente escolar é favoravel para a implementacdo da BNCC e do RCA (Figuras 49
e 50), embora cerca de 1/3 desses profissionais indiquem problemas neste aspecto.
Neste assunto, estudos adicionais futuros poderiam indicar mais precisamente se isto

se refere aos estudantes, docentes, gestores ou comunidade do entorno.
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Figura 49 — Percepcéo do Grupo 1: o Ambiente Escolar é favoravel para a implementagéo
da BNCC e do RCA?

B N3o mSim

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Figura 50 — Percepc¢ao do Grupo 2: o Ambiente Escolar é favoravel para a implementacao
da BNCC e do RCA?

B N3o mSim

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

As percepcdes do Grupo 1 em relacdo ao ambiente escolar na implementacéo

dos documentos norteadores foram apresentados na Tabela 25.
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Tabela 25 — Percepc¢des do Grupo 1: o ambiente escolar é favoravel para implementacéo
da BNCC e do RCA de Matemética?

Categorias Subcategorias n (%)
Ha condicBes e estrutura. 7 (15,6)
Professores dispostos a inovar 6 (13,3)
nas metodologias.
Escola é lugar de aprendizagem. 4 (8,9)
Aspectos positivos Conexdes do cotidiano com a
Matematica é favoravel/ novas 2(4,4)
metodologias.
Ambiente escolar é essencial. 2(4,4)
Pandemia forcou a buscar outras 1(2,2)
possibilidades.
Falta de infraestrutura e de 12 (26,7)
recursos didaticos e humanos.
Escolas sem espacgo bom para 1(2,2)
aplicacéo desse novo olhar
educacional.
Dificuldades na aprendizagem 1(2,2)
dos discentes.
. Comunidade carente. 1(2,2)
Aspectos negativos
Turmas superlotadas. 1(2,2)
N&o leva em conta as limitacbes 1(2,2)
da escola publica.
Realidade escolar diferente. 1(2,2)
Necessarias formagdes. 1(2,2)
N&o trouxe mudancas. 1(2,2)
N&o participou N&o se aplica/ Sem resposta / 3(6,7)

N&o participou

Total

45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Entre os aspectos positivos apontados por este grupo, 15,6% dos professores

destacaram que ha condicdes e estrutura favoraveis na escola para a implementacao

desses documentos curriculares. Ha também disposicdo dos professores em inovar
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nas metodologias, evidenciando uma mentalidade aberta a mudanca. De acordo com
a BNCC (Brasil, 2018a), € necessario um trabalho no ambiente escolar:
[...] que se organize em torno dos interesses manifestos pelos alunos, de suas
vivéncias mais imediatas para que, com base nessas vivéncias, elas possam,
progressivamente, ampliar essa compreensao, o0 que se da pela mobilizacéo
de operacgbes cognitivas cada vez mais complexas e pela sensibilidade para

apreender o mundo, expressar-se sobre ele e nele atuar (Brasil, 2018a, p. 58-
59).

No ponto de vista dos docentes, o ambiente escolar sera favoravel aos
estudantes quando a escola proporcionar um espaco de aprendizagem voltado para
vivéncias e intera¢des imediatas, promovendo a mobilizacdo de operacdes cognitivas
cada vez mais complexas e sensibilizando os alunos a aprenderem e a
compreenderem o mundo ao seu redor. Por outro lado, os aspectos negativos
indicaram questdes diversas, incluindo a falta de recursos humanos e materiais, além
de dificuldades relacionadas a aprendizagem dos alunos e questdes sociais,
destacando, ainda, a importancia das formac¢es docentes na area.

Neste sentido, Paiva e Lourenco (2011) evidenciaram que o ambiente escolar
deve proporcionar aos estudantes condicfes adequadas para o desenvolvimento de
suas competéncias e habilidades, e, aos docentes, o planejamento de técnicas e
estratégias que favoreca a aprendizagem dos estudantes. O ambiente escolar de
qualidade depende de varios fatores, entre eles, uma estrutura fisica adequada e
organizada que possa criar condicdes para melhoria da aprendizagem dos
estudantes. Neste caso, partindo da hip6tese de um ambiente escolar que considere
além das suas condi¢des estruturais e fisicas, ele também deve contribuir com as
interacOes entre a comunidade escolar e a melhoria da aprendizagem dos estudantes
(Paiva; Lourenco, 2011).

Esses dados revelam que, embora houvesse reconhecimento de aspectos
positivos do Grupo 1 no ambiente escolar, também havia preocupacdes significativas
guanto aos desafios e limitagdes para a implementacéo eficaz da BNCC e do RCA de

Matematica. Dados do Grupo 2 foram apresentados na Tabela 26.
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Tabela 26 — Percepc¢des do Grupo 2: o ambiente escolar é favoravel para implementacéo
da BNCC e do RCA de Matemética?

Categorias Subcategorias n (%)

E favoravel. 5 (16,7)
Possui estrutura com requisitos 3 (10,0)
minimos.
Escola é ambiente de 3 (10,0)
conhecimento cientifico e interacao
social.

Aspectos positivos
Recursos especificos para 2(6,7)
trabalhar diversas personalidades
dos alunos.
Trabalho coletivo. 1(3,3)
Falta de infraestrutura e de 9 (30,0)
recursos didaticos e humanos.
Salas lotadas. 1(3,3)
Educacéo nédo esta como 1(3,3)

Aspectos negativos prioridade nas politicas publicas.
Problemas periféricos atrapalham. 1(3,3)
N&o é favoravel. 1(3,3)
Necessarias inovagdes no 1(3,3)
ambiente.

Resposta inespecifica - .
N&o se aplica/Sem resposta 2 (6,7)

Total

30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dos 30 participantes do Grupo 2, a Tabela 26 destaca as percepg¢Oes dos

professores sobre a favorabilidade do ambiente escolar para a implementacdo da

BNCC e do RCA de Matematica. Entre 0os aspectos positivos, 0s professores

afirmaram que o ambiente escolar, como espaco de aprendizagem, é favoravel para

a implementacéo desses documentos curriculares e que a escola possui estrutura

com requisitos minimos, fornecendo um ambiente propicio para o desenvolvimento

das praticas previstas na BNCC e no RCA.

De acordo com a BNCC (Brasil, 2018a) é, também, no ambiente escolar que:



168

[...] os jovens podem experimentar, de forma mediada e intencional, as
interacdes com o outro, com o mundo, e vislumbrar, na valorizagdo da
diversidade, oportunidades de crescimento para seu presente e futuro (Brasil,
2018a, 473).

Neste contexto, os docentes ressaltaram as experiéncias e interacfes dos
estudantes no ambiente da escola, de maneira mediada e intencional, como espaco
de troca com o outro e lugar de aprendizagem, de diversidade e de desenvolvimento
das praticas pedagogicas. Além disso, eles consideraram que é importante a presenca
de recursos especificos para trabalhar as diversas personalidades dos alunos, sob a
perspectiva de um trabalho coletivo.

Por outro lado, os aspectos negativos apontados pelo Grupo 2 séo a falta de
infraestrutura, de recursos didaticos e humanos. Essas percepgfes refletem uma
visdo mais detalhada e informada sobre o ambiente escolar em relacdo a
implementacdo da BNCC e do RCA de Matematica, evidenciando tanto aspectos
positivos quanto desafios a serem superados.

Os dados (Figura 51) relacionados com a contribuicdo da BNCC e do RCA,
para equidade do ensino da Matematica, segundo a percepc¢ao do Grupo 1, assinalou
positivamente a questdo da equidade, algo que o Grupo 2 corrobora (Figura 52).
Provavelmente, estas respostas decorrem da possibilidade de ado¢do de uma
uniformidade curricular nas escolas, algo que precisa ser problematizado nas
questbes qualitativas.

Figura 51 — Percepc¢ado do Grupo 1 sobre as contribuicbes da BNCC e do RCA para a
equidade no ensino da Matemética.

B N3o HSim

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Figura 52 — Percepcéo do Grupo 2 sobre as contribuicbes da BNCC e do RCA para a
equidade no ensino da Matemética.

B N3o mSim

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Na Tabela 27, foram apresentadas as respostas categorizadas a respeito da
equidade no ensino da Matematica em aspectos positivos e negativos.
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Tabela 27 — Percepc¢des do Grupo 1 sobre as contribuicbes da BNCC e do RCA de
Matemética para a promoc¢ao da equidade no ensino de Matemética.

Categorias Subcategorias n (%)
Contribuira. 10 (22,2)
A ideia é unificar a educagdo no pais/ mesma 7 (15,6)
matriz curricular.
Documentos norteadores contemplam o tema. 3(6,7)
Tratamento diferenciado aos alunos e respeito as 2 (4,4)
diferencas.
. Com a devida aplicacao, pode aumentar o 1(2,2)
Aspectos Positivos estimulo aos alunos.
A BNCC faz parte das praticas pedagogicas. 1(2,2)
Importante para a realidade pds pandemia. 1(2,2)
Pela sequéncia de aprendizagem. 1(2,2)
Metodologias criativas auxiliam nesse equilibrio. 1(2,2)
Documentos abrangentes. 1(2,2)
Escolas com mais recursos teréo mais 1(2,2)
oportunidades.
Disparidades no ensino precisam ser sanadas. 1(2,2)
Necessaria integralidade curricular. 1(2,2)
N&o existe clareza para melhorar a equidade no 1(2,2)
documento da base.
Estado atrasado no tratamento do assunto. 1(2,2)
) Necessita de recursos / exemplos e profissionais 1(2,2)
Aspectos Negativos para trabalhar o tema.
Sistema precisa entender a realidade do ensino 1(2,2)
da matematica.
Pouco tempo para administrar os contetdos. 1(2,2)
Os problemas no ensino da Matematica séo 1(2,2)
complexos.
Necessarias definicdes dessa tematica. 1(2,2)
Nada mudou. 1(2,2)
N&o participou N&o se aplica / Sem resposta/N&o participou. 6 (13,3)
Total 45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

No que diz respeito aos aspectos positivos, um grupo com um elevado niumero
de professores acredita que os documentos curriculares contribuirdo para a equidade
no ensino de Matematica de diferentes formas. A ideia de unificar a educacao no pais

e estabelecer uma mesma matriz curricular é destacada como uma perspectiva
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positiva. Além disso, 6,7% afirmam que os documentos norteadores ja contemplam o
tema sobre a equidade e a possibilidade de aplicacdo de metodologias criativas.
De acordo com a BNCC (Brasil, 2018a),

de forma particular, um planejamento com foco na equidade também exige
um claro compromisso de reverter a situagdo de exclusdo histérica que
marginaliza grupos — como 0s povos indigenas originarios e as populacfes
das comunidades remanescentes de quilombos e demais afrodescendentes
— e as pessoas que ndo puderam estudar ou completar sua escolaridade na
idade prépria. Igualmente, requer o compromisso com 0s alunos com
deficiéncia, reconhecendo a necessidade de praticas pedagégicas inclusivas
e de diferenciacdo curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de
Inclusédo da Pessoa com Deficiéncia n°13.146/2015 (Brasil, 2018a, p.15-16).

Neste contexto, a BNCC propde um planejamento com énfase na equidade,
exigindo um compromisso com as populacdes vulnerarias que historicamente foram
esquecidas e que ndo puderam completar seus estudos na idade certa. Além disso,
reconhece a necessidade de praticas pedagdgicas inovadoras que atendam a todos
os estudantes brasileiros.

As preocupacdes por parte de uma pequena parcela dos professores estéo
centradas nos possiveis prejuizos para a aprendizagem, especialmente em relacao
aos desafios de construir praticas educativas que proporcionem um processo
educacional abrangente e adequado para as escolas em geral. Portanto, ha
professores que hesitam no momento de considerar as possibilidades positivas da
implantagdo da base e do referencial estadual. Entre outros aspectos, acham dificil
transpor os principios dos documentos para a sala de aula. De fato, a simples
proposicao de um documento e seus desdobramentos ndo garante com seguranca
gue o processo ocorrera de forma satisfatoria para todos.

As percepcdes positivas e negativas do Grupo 2 em relacado as contribuicdes
da BNCC e do RCA para promocédo da equidade no ensino da Matematica foram
apresentadas na Tabela 28.
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Tabela 28 — Percepcdes do Grupo 2 sobre as contribuicdes da BNCC e do RCA de
Matemética para a promoc¢ao da equidade no ensino de Matematica.

Categoriaas Subcategorias n (%)
Contribuira. 10 (33,3)
E um documento norteador de ensino 5(16,7)

Aspectos positivos

e aprendizagem.

A proposta é inovadora e 4 (13,3)
abrangente/métodos praticos.

A ideia é unificar a educagédo no pais 3(10,0)
numa mesma matriz curricular.

Atende as especificidades. 1(3,3)
Necessaria estrutura e corpo docente 2(6,7)
comprometido para contribuir com a

equidade.

Com menor quantitativo de alunos o 1(3,3)
aproveitamento para equidade seria

Aspectos negativos melhor.
Necessaria qualidade no ensino e 1(3,3)

equidade neste processo.

Falta interesse publico na equidade
dos alunos. 1(3,3)

Resposta inespecifica

N&o se aplica/Sem resposta 2 (6,7)

Total

30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dentre os aspectos positivos apontados pelo Grupo 2, predomina a crenga de

gue os documentos curriculares contribuirdo significativamente para a promocao da

equidade no ensino de Matematica, além do fato positivo de que a BNCC e o0 RCA

sdo documentos norteadores de ensino, indicando uma compreensado mais clara de

seu papel na orientagdo das praticas pedagogicas.

Desta forma, uma parcela dos professores assinala, ainda, que a proposta €

inovadora, abrangente e possibilita aplicar os métodos praticos sugeridos pelos

documentos curriculares. A ideia de unificar a educacdo no pais e estabelecer uma

mesma matriz curricular também foi mencionada por parte deles, evidenciando a

busca por uniformidade e padronizacdo. Conforme a BNCC (Brasil, 2018a),

[...] a equidade requer que a instituicAo escolar seja deliberadamente
ABERTA A PLURALIDADE E A DIVERSIDADE, e que a experiéncia escolar
seja acessivel, eficaz e agradavel para todos, sem excecao,
independentemente de aparéncia, etnia, religido, sexo ou quaisquer outros
atributos, garantindo que todos possam aprender (Brasil, 2018a, p. 11).

Neste sentido, a equidade deve ser um processo deliberado para abertura a

pluralidade e a diversidade. As experiéncias da escola devem ser acessiveis e
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eficazes, sem excluir os sujeitos pela classe, crenca, etnia ou por qualquer outro
atributo. Assim, todos podem aprender de forma eficaz.

Quanto aos aspectos negativos, 0s respondentes mencionaram a necessidade
de uma estrutura adequada e um corpo docente comprometido para que 0s
documentos curriculares possam, de fato, contribuir com a equidade no ensino de
Matematica. Também, sugeriram que o acompanhamento mais individualizado
poderia favorecer os estudantes. Essas percepcdes do Grupo 2 oferecem uma viséo
abrangente sobre como os professores percebem a eficacia da BNCC e do RCA na
promocdo da equidade no ensino de Matematica, destacando tanto os aspectos
positivos quanto as preocupacdes a serem consideradas.

Assim, uma escola que estd comprometida com a aprendizagem de seus
estudantes, segundo o principio da LDB (Brasil, 1996), rompe com os modelos sociais
de exclusdo e possibilita a “igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na
escola”, oportunizando as mesmas condi¢cdes igualitarias para o desenvolvimento do
ser humano.

Os dados relacionados com a contribuicAo do gestor da escola na
implementacédo da BNCC e RCA de Matematica, segundo a percepc¢ao do Grupo 1,

foram apresentados.

Figura 53 — Percepc¢ao do Grupo 1 sobre a contribuicdo do gestor para a implementacéao
da BNCC e do RCA de Matemaética.

18%

B N3o ™ Poucasvezes  Quasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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De forma geral, os docentes que nao participaram da formacdo especifica
ofertada na presente pesquisa apontaram que 0S gestores participam da
implementacdo da BNCC e do RCA de Matematica (87%). Nesse sentido, 18%
indicaram que o gestor da escola quase sempre contribui para implementacao da
BNCC e do RCA de Matematica, 9% apontaram que o gestor da escola nao contribui
para implementacdo da BNCC e do RCA de Matematica e 4% responderam que
poucas vezes o0 gestor da escola contribui para implementacdo da BNCC e do RCA
de Matematica. Em relacdo ao Grupo 2, o valor € ainda maior (97%), tal como

indicado na Figura 54.

Figura 54 — Percepcéao do Grupo 2 sobre a contribuicdo do gestor para a implementacao
da BNCC e do RCA de Matemaética.

0%

20%

B N3o M Poucasvezes EQuasesempre Sempre

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Muitos docentes apontaram percepcdes positivas sobre a contribuicdo dos
gestores, indicando, provavelmente, que a aceitacdo dos documentos € elevada por
parte desses profissionais. Esse fato indica uma possivel receptividade na adocéo da
BNCC e do RCA, embora a continuidade do processo que podera indicar se de fato
isso ocorrera. As informacdes a respeito da categorizagéo e subcategorizacdo dividida

em aspectos positivos e negativos do Grupo 1 foram apresentadas na Tabela 29.
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Tabela 29 — Percepcdo do Grupo 1 sobre a contribuicdo do gestor da escola para
implementacdo da BNCC e do RCA de Matemética.

Categorias Subcategorias n (%)
Fazendo uma gestédo democratica. 5(@11,1)
Peca fundamental para tornar o ambiente favoravel 4 (8,9)

para a comunidade escolar.

Aptidado para melhorias. 4 (8,9)
Apoiando os professores nos planejamentos e 3(6,7)
intervencoes.

Promove a absor¢éo desses documentos 3(6,7)

norteadores pelos professores.
Auxilia o processo de ensino e aprendizagem. 3(6,7)

Comanda a escola e contribui no processo de 2 (4,4
implementacéo.

A Dever de todos os envolvidos no processo e uma 2(4,4)
spectos ~ A
g gestao participativa.
positivos
Contribui com sua experiéncia na gestao pedagdégica 2 (4,4)
adquirida.
Ele possibilitara espacgo e formacdes adequadas para 1(2,2)
utilizar os documentos.
Tem engajamento e participacao direta no processo. 1(2,2)
Gestor atualizado no que se refere a BNCC. 1(2,2)
Auxilia nas dificuldades com os alunos. 1(2,2)
Monitorando a pratica com eficiéncia. 1(2,2)
Gestéo interessada no funcionamento da escola. 1(2,2)
Organiza o processo de 1(2,2)
mudanca.
Gestor precisa de recursos. 2 (4,4
Ha necessidade de formagédo aprofundada para o 1(2,2)
gestor, assim como para os profesores.
Tem que ser mais democratica na gestao. 1(2,2)
Aspectos
negativos N&o tem objetividade. 1(2,2)
Precisa conhecer o documento para auxiliar nas 1(2,2)
atividades a serem desenvolvidas.
Auséncia para reunides externas. 1(2,2)
_Respost,a_ N&o se aplica/ Sem resposta/Nao participou. 3(6,7)
inespecifica
Total 45 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Os resultados da pesquisa indicam que uma parcela significativa dos
professores reconhece a importancia da gestdo democratica do gestor na
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implementacédo da BNCC e do RCA de Matematica. Os aspectos mais mencionados
foram a construcdo de uma gestdo democratica, além da criacdo de um ambiente
favoravel para o trabalho dos professores, contribuindo, assim, para a implementacéo
da BNCC e do RCA de Matematica. A gestdo democrética € reconhecida tanto no
PNE quanto na Constituicdo Federal (Brasil, 1988). No PNE, ela é explicitamente
mencionada nas diretrizes, conforme estabelecido no Artigo 2, Inciso VI, que promove
o principio dessa gestdo na educacao publica. Além disso, a Constituicdo Federal
(Brasil, 1988), no Artigo 206, Inciso VI, também estabelece o principio da gestédo
democrética do ensino publico como um dos fundamentos para a oferta de educacao
no Brasil. Ambos os documentos legais reforcam a sua importancia e obrigatoriedade
no contexto educacional brasileiro.

Sendo assim, 0 apoio aos professores no planejamento e nas intervencdes
pode promover o estudo e a assimilacdo dos documentos norteadores pelos
educadores. Nesse sentido, sua participacdo ativa no processo contribui
significativamente para o desenvolvimento do ensino e aprendizagem, direcionando
as acgBes educacionais. E dever de todos os envolvidos no processo garantir uma
gestdo participativa. O gestor, com sua experiéncia, desempenha um papel
fundamental nessa experiéncia. Ele facilita a criagdo de espacos e formas adequadas
para a utilizacdo efetiva dos documentos, demonstrando engajamento direto no
processo.

Conforme documento norteador BNCC na Escola - Guia para Gestores
Escolares (Brasil, 2019), o diretor escolar exerce um papel crucial na formacéo
continuada, liderando a dinamica escolar e promovendo praticas pedagodgicas
eficazes. Sua responsabilidade inclui a guarda das acbes voltadas para
aprendizagens e desenvolvimento, apoiando a formagéo docente. Ao dedicar tempo
ao acompanhamento da aprendizagem dos estudantes e a implementacao de acdes
alinhadas aos curriculos e a BNCC, o diretor contribui para a evolu¢cdo da gestao
escolar.

No tocante aos aspectos negativos, os respondentes citaram a necessidade de
recursos e de um processo formativo dos gestores. Para garantir o sucesso da
implementacdo, € essencial que o0 gestor esteja atualizado em relagdo a BNCC e
tenha conhecimento profundo do documento. Além disso, ele deve auxiliar os
professores nas dificuldades enfrentadas com os alunos, monitorando a pratica com

eficiéncia e mostrando interesse genuino no funcionamento da escola. E essencial
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reconhecer que o gestor precisa de recursos para desempenhar seu papel de forma
eficaz. Desse modo, ha a necessidade de formacéo aprofundada tanto para o gestor
guanto para os professores. A gestdo democratica deve ser uma prioridade, evitando
falta de objetividade e buscando sempre o alinhamento com os documentos
curriculares. A auséncia do gestor para reunides externas deve ser estrategicamente
gerida, garantindo que sua presenca seja priorizada nos momentos-chave do
processo de implementacéo.

Na LDB 9394/96 (Brasil, 1996), a formagdo continuada tem por finalidade
assegurar aos profissionais da educacao o aperfeicoamento da profissdo por meio da
intervencao institucional publica (municipal ou estadual). Desse modo, segundo o:

artigo 87 (das disposi¢fes transitorias) - Cada municipio e supletivamente, o
Estado e a Unido, devera: Paragrafo lll - realizar programas de capacitacéo

para todos os professores em exercicio, utilizando, também para isso, os
recursos da educacéo a distancia.

Artigo 67 (dos profissionais da educacdo) — Os sistemas de ensino
promoverao a valorizacéo dos profissionais da educacédo, assegurando-lhes,
inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico (Brasil, 1996).

Os dados da presente pesquisa fornecem insights valiosos sobre a percepc¢ao
dos professores em relacéo a gestéo do gestor na implementacdo da BNCC e do RCA
de Matematica, indicando areas de sucesso e possiveis pontos de melhoria. O Grupo

2 apresentou as seguintes respostas presentes na Tabela 30.
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implementacdo da BNCC e do RCA de Matematica.
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Categorias Subcategorias n (%)
Dando condi¢Bes/incentivando/ 11 (36,7)
alinhando o trabalho do professor.

Promovendo o envolvimento de 4 (13,3)

toda a comunidade escolar.

Contribuicéo coletiva. 3 (10,0)

Toma decisdes para 3 (10,0)

implementacéo das politicas.

Profissional que entende os 2(6,7)
- documentos e repassa as

Aspectos positivos ; ~
informacdes.

Experiéncia e participacdo 1(3,3)
pedagdgica.

Orientando na implantacdo das 1(3,3)
propostas.

Mudancas importantes para 1(3,3)
melhorar o ensino e

aprendidzagem.

Estabelece metas e cobra 1(3,3)
resultados pedagégicos.

A politica é do Estado. 1(3,3)

Aspectos negativos N
Falta de compreenséo do 1(3,3)
processo de implementacao.

Resposta inespecifica N&o se aplica/Sem resposta 2 (6,7)

Total

30 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Em relacdo aos aspectos positivos, muitos professores destacaram que o

gestor contribui de maneira significativa ao proporcionar condi¢cdes aos professores,

incentivando-o e alinhando seu trabalho. Esse suporte € considerado essencial para

a implementacao eficaz das politicas educacionais. Felinto (2014) considera que a

gestdo democratica e participativa é:

um ato de gerir dinamicamente qualquer recurso, cultural da escola, de
maneira que todos os funcionarios e sociedade académica participe dando
as suas contribuicdes com as directrizes e politicas educacionais publicas
para a implementacdo do seu projecto politicopedagdgico e comprometidos
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com os principios da democracia e com 0s métodos que organizem e criem
condicdes para um ambiente educacional autbnomo, de participacdo e
compartilhamento e autocontrole (Felinto, 2014, p. 15).

Neste sentido, 0 gestor escolar deve favorecer a participagdo de todos o0s
atores da escola. Assim, permitindo as suas contribuicdes com as diretrizes e politicas
educacionais, comprometidas com os principios da democracia. Além disso, deve
proporcionar condicfes para um ambiente autbnomo e de dialogo. Ademais, 13,3%
dos professores mencionaram o papel do gestor na promog¢ao do envolvimento de
toda a comunidade escolar, demonstrando a importancia de uma abordagem inclusiva
para alcancar os objetivos educacionais.

A contribuicdo coletiva também é ressaltada por uma parte dos professores.
Eles indicam que o gestor desempenha um papel ativo na tomada de decisfes para a
implementacgdo das politicas educacionais. Essa perspectiva sublinha a importancia
do trabalho colaborativo na busca por melhorias no ensino e aprendizagem. No
entanto, para isso, um conjunto dos docentes aponta que 0 gestor necessita
compreender plenamente os documentos curriculares, construindo um processo de
lideranca informada e comprometida com os objetivos pedagdgicos. Esses aspectos
ressaltam a importancia da experiéncia pratica e da orientacdo direta na aplicacao
efetiva dos documentos curriculares.

Nesta perspectiva, um docente assinalou a importéancia de o gestor estabelecer
metas e cobrar resultados pedagdgicos, evidenciando um comprometimento com a
exceléncia educacional e a avaliacdo continua. Em relacdo aos aspectos negativos,
foi mencionada uma possivel falta de autonomia na tomada de decisGes diante a
implementagdo da BNCC e do RCA de Matematica. Também mencionaram uma
possivel falta de compreensdo do processo de implementacdo, sugerindo a
necessidade de maior clareza e suporte. Esses dados oferecem uma visao
abrangente das percepcdes dos professores sobre a contribuicdo do gestor na
implementagcdo da BNCC e do RCA de Matemética, destacando tanto os aspectos
positivos quanto os desafios a serem enfrentados.

Entende-se que a articulacdo entre gestores, formadores e professores pode
proporcionar um desenvolvimento adequado de praticas educativas e administrativas
na escola. Para isso, o dominio dos principios dos documentos, assim como 0
conhecimento das condi¢cdes peculiares de cada escola pode proporcionar um

processo de implantacao relevante para cada estabelecimento de ensino no pais.
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6.2 CONCEPCOES DOS GESTORES NA IMPLEMENTACAO DA BNCC E RCA

Nesta secdo, foram apresentados os resultados das percepcdes dos gestores
escolares investigados sobre os impactos da implementacdo da BNCC e do RCA na
formacao continuada dos professores de Matematica. O estudo considera os esses
gestores escolares de Grupo 3. Para Soares (2007), o gestor da escola tem como
papel fundamental administrar os projetos pedagogicos, 0s membros que constituem
a comunidade escolar e sua estrutura organizacional fisica e financeira. Neste
contexto, Soares (2007, p.153) diz que o gestor escolar deve dispor de “[...]
professores mais preparados e capacitados [...]" e “[...] garantir que os estudantes
tenham orientacdo segura via bons materiais didaticos e integrar as familias na

escola”.
6.2.1 Participacdo dos Gestores

A presente pesquisa, contou com participacdo de um total de 20 gestores
escolares do Grupo 3. Os gestores responderam um questionario via google forms
com 11 perguntas abertas e fechadas, oportunizando o tratamento e a analise dos
dados. Os dados relacionados com a idade dos gestores do Grupo 3 foram

apresentados na Figura 55.

Figura 55 — Idade dos Gestores.

mentre 30 - 35 anos
mentre 36 - 41 anos
W entre 42 - 47 anos

entre 48 - 53 anos

M acima de 53 anos

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Dentre os gestores, 73% possuiam, no momento da coleta de dados, mais de
41 anos, indicando um padrdao que, embora ndo seja homogéneo, aponta uma
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tendéncia de ocupacdo do cargo provavelmente apds um periodo consideravel de
trabalho na educacédo. Os dados relativos ao sexo dos gestores foram apresentados
na Figura 56.

Figura 56 — Género dos Gestores.

® Feminino ™ Masculino

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

As mulheres ocupam mais cargos segundo dados do Censo Escolar no estado
do Amazonas. Nesse sentido, as gestoras do sexo feminino (62,8%) sé&o
predominantes, ocupando as instituicoes de ambito federal (11,1%), estadual (66,2%),
municipal (59,2%) e privada (79,5%) (Brasil, 2022).

O tempo de atuacao dos gestores foram apresentados na Figura 57.

Figura 57 — Tempo de servico do Gestor.

B Até 1 ano

W entre2a 5anos
Hentre6 a 10 aos
“entrel1ll al5 anos

M acima de 15anos

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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A metade desses profissionais possui até cinco anos de atuacdo no cargo,

sendo que aproximadamente 1/3 esta nessa funcdo ha mais de 10 anos. Eles

possuem experiéncia em relacdo as mudancas ocorridas na legislacéo brasileira dos

altimos anos, o que pode contribuir para a ado¢cdo da BNCC e do RCA nas suas

escolas, embora tal afirmativa possa ser corroborada apenas com estudos posteriores

que estéo fora do escopo do presente estudo.

Os dados relacionados com os niveis de ensino da escola em que atuam 0s

gestores foram apresentados na Figura 58.

Figura 58 — Niveis e modalidades de ensino da escola.

m Ensino Médio

m Ensino Fundamental -
m Ensino Fundamental -
m Ensino Fundamental -

Ensino Fundamental -

M Ensino Fundamental -

12 a 52 série
12 3 52 série e Ensino Fundamental - 62 a 92 série
12 3 58 série, Ensino Fundamental - 62 a 92 série e Cursos Supletivos

62 a 92 série

62 a 92 série e Ensino Médio

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Nota-se que os niveis e modalidades de ensino ministradas nas escolas onde

o Grupo 3 atua sao diversificados, indo desde os Anos iniciais até o Ensino Médio. No

entanto, 2/3 atuam nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Médio. Na figura 59,

foram apresentadas a quantidade de salas de aula nas escolas onde os gestores

atuam.
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Figura 59 — Quantidade de salas de aulas.

M entre 8 a10salas
M entre 11 a 15salas
W entre 16 a 20salas

acima de 20salas

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Entre os participantes do Grupo 3, 86% deles afirmaram que a escola na qual
atuam possuem entre 8 e 15 salas de aula. No geral, os dados apontam uma
multiplicidade de dimensfes dos estabelecimentos de ensino da rede na qual foi
aplicada a pesquisa.

Na Figura 60, apresenta-se a percepcdo dos gestores sobre a existéncia ou
nao de Bibliotecas ou salas de Leituras. Nesse sentido, quase a totalidade das escolas
possui espacos desse tipo. Ademais, todos indicaram a presenca de salas de
professores e secretarias, e uma grande parcela afirma haver laboratoérios nas escolas
onde trabalham (Figura 61).

Figura 60 — Salas de Biblioteca ou salas de Leituras.

l Bliblioteca ou sala de leitura

M N3o possui

Fonte: elaborada pelo autor (2024).
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Figura 61 — Quantidade de Laboratérios.

B Um laboratério
u Dois laboratérios

m Ndo possui laboratorio

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Os dados informados indicaram a presenca, em geral, de boa estrutura escolar.
Esse fato corrobora as afirmacdes anteriores dos professores a respeito das
adequadas condi¢Bes para a implantagdo da BNCC e do RCA nas escolas em que
atuam.

Resultados adicionais obtidos com os gestores apontam que ha um numero
acentuado de areas de lazer (67%), banheiros (entre dois a seis unidades) (80%),
patios cobertos (73%), patios descobertos (53%), mas um contingente reduzido de
quadras esportivas (40%), auditorios (33%) e cantinas (47%). Os gestores também
foram indagados sobre a necessidade da adequacéo da infraestrutura. Desse modo,
houve as seguintes respostas afirmativas dos gestores que responderam que as
estruturas eram adequadas:

a) salas de aula (100%);

b) salas de professores adequadas (93%);

c) secretarias escolares adequadas (93%);

d) banheiros (80%);

e) patio coberto (73%);

f) bibliotecas e/ou salas de leitura adequadas (67%);

g) quadras de esportes (53%);

h) cantinas (47%);

i) laboratérios adequados (40%);

j) areas de lazer adequadas (40%);

k) patio descoberto (33%).
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Portanto, percebe-se que, mesmo havendo a presenca de estruturas
importantes nas escolas, uma parcela delas, no entender dos gestores, é inadequada.
Outros aspectos mencionados em questbes qualitativas foram a falta de
equipamentos de informética e computadores (10%), falta de equipamentos e material
nos laboratérios de ciéncias (20%) e falta de climatizacéo (5%). Apontaram também a
necessidade de revitalizacdo da escola para melhor utilizacdo dos espacos
pedagogicos (10%). Tais aspectos, embora ndo diretamente envolvidos na
implantagdo da BNCC e do RCA, s&o importantes. Na Tabela 31, foi apresentada a
categorizacdo das respostas qualitativas a respeito das dependéncias da escola.

Essas respostas foram divididas em aspectos positivos e negativos.

Tabela 31 — Percepgdes dos gestores do Grupo 3 quanto a utilizagcdo das dependéncias:
adequada versus inadequada.

Categorias Subcategorias n (%)

N&o h& espacos inadequados na

- 0

Aspectos positivos escola 3 (15,0%)
Falta de material (computadores, 4 (20,0%)
monitores, CPU e outros).
Espacos destruidos/Falta 3 (15,0%)
revitalizacdo dos espacos.

Aspectos negativos
N&o tem nenhum espaco 5 (25,0%)
adequado na escola.
Necessidade de mobiliario na 5 (25,0%)
escola.

Total 20 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Os resultados, de forma geral, corroboram os dados quantitativos anteriores e
assinalam que muitos dos aspectos mencionados como inadequados ocorrem em
uma parcela reduzida das escolas nas quais laboram os gestores. No entanto, esses
aspectos continuam sendo relevantes para estudo e levantamento por parte dos
gestores. Segundo Soares et al. (2012) os

estudantes com menores niveis de desempenho educacional estdo
concentrados em escolas com piores instalacdes, tais como: estado de
conservacdo de portas, paredes, telhados, pisos, janelas, banheiros,
guadras, sala de professores, auditorio, area de lazer, cozinhas, instalacdes

elétricas e hidraulicas. E acrescente-se que a escola reflete a organizacao e
os valores da sociedade na qual esta inserida (Soares et al. 2007, p. 143).
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6.2.2 Recursos Humanos

No que tange aos recursos humanos de forma geral, os participantes
apontaram os seguintes aspectos:

a) Presenca de gestor (diretor):

— hé apenas um gestor (diretor) em 93% das escolas.
b) Equipe pedagodgica (coordenadores e supervisores):
— hé& um coordenador ou supervisor pedagogico em 27% das escolas;
— quatro profissionais da area em 6%;
— nenhum coordenador ou supervisor em 67%.
c) Numero de professores:
— hé mais de 40 professores em 53% das escolas
— hé& entre 30 e 40 em 27%.
— ha entre 25 e 29 em 13%.
— ha 23 professores em 7%.

d) Profissionais de pedagogia:

— hé& um ou dois profissionais de Pedagogia em 73% das escolas;
— trés profissionais em 13%;

— quatro profissionais em 7%;

— nenhum profissional em 7%.

O envolvimento de toda equipe da escola proporciona resultados positivos na
implementagédo da BNCC e do RCA por meio da organizacdo e planejamento do
gestor. Assim, ocorrem acdes eficientes que oportunizam ao estudante a melhoria da
sua aprendizagem. Por isso, que € de suma importancia a participacao de todos os
funcionarios da escola, porque conhecem as dificuldades do local e podem sugerir
melhorias para o bom andamento das atividades escolares.

Nesta perspectiva, a gestdo democratica e participativa na escola, na
concepcao de Pereira e Staron (2010), busca uma melhoria na qualidade de ensino.
Assim, torna-se efetiva a participacdo dos funcionarios nas atividades escolares,
tendo em vista os desafios no processo de implementacdo dos documentos
norteadores, no planejamento e nos processos de tomada de decisdo. Contudo, essa
participagdo deve ser consonante com as necessidades da escola, para juntos
buscarem estratégias e metodologias pedagogicas que possam contribuir para

aprendizagem dos estudantes.
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Em relacdo a alocacdo de docentes em Matematica, 80% dos gestores
afirmaram que ndo ha turmas sem estes profissionais. Do total de entrevistados
(gestores e professores), 45% afirmaram néo faltar professor na disciplina e o restante
mencionou haver pelo menos uma turma sem professor.

Quanto ao tempo de atuacdo do profissional, a troca de gestdo pode ser
benéfica para a comunidade escolar, desde que todas as transicdes tenham o foco
nos projetos ja iniciados, como por exemplo, a implementacdo da BNCC e RCA.
Desse modo, o trabalho ndo pode ser descontinuado, mas aprimorado. Por esta
razao, perguntou-se aos entrevistados qual o tempo de sua atuacéo, resultando em
um ano (53%), de dois a quatro anos (27%) e de cinco a nove anos (20%).

No que tange aos documentos que sdo objetos de pesquisa desta tese, a
totalidade dos gestores considerou importantes as contribuicdes deles para a
qualidade de ensino na Matematica. Em relacdo a ocorréncia de processos de
formacdo continuada no periodo de atuacdo, 67% responderam de forma positiva
sobre o assunto. Os profissionais responderam a uma questdo aberta sobre a
formagéo especifica. Desse modo, houve respostas positivas sobre a ocorréncia de
formacgdes versando sobre BNCC (45%), RCA (15%), novo Ensino Médio (20%) e
outros temas (20%). No que tange aos significados atribuidos a tais documentos, a

Tabela 32 apresentou as categorias oriundas das respostas dos professores.

Tabela 32 — Percepcéo do Grupo 3 sobre a contribuicdo para melhoria da qualidade de
ensino da Matematica.

Categorias Subcategorias n (%)

Atualizacao das propostas 5 (25,0%)
metodolégias.

Atualizacao da proposta

curricular de acordo com a BNCC 5 (25,0%)
Aspectos positivos e 0 RCA.
Aprendizagens por competéncias 6 (30,0%)

e habilidades.

Diversidade Regional. 4 (20,0%)

Total 20 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

E possivel verificar uma multiplicidade de respostas em relacdo a estes

aspectos, incluindo a potencial melhoria nas metodologias, o aprimoramento das
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propostas curriculares e a questao das competéncias e habilidades que, de fato, estao
no centro da BNCC e do RCA. O espaco destinado para as peculiaridades regionais
também foi mencionado, indicando a apropriacdo dos gestores em relacdo aos
pressupostos fundamentais emanados dos documentos analisados na presente
pesquisa. Assim, estes gestores reconhecem diversos aspectos positivos na
implementacéo destes documentos e destacam campos especificos onde eles podem
contribuir. Quando ressaltam que eles contribuem para a atualizacdo das propostas
curriculares e as aprendizagens por meio de competéncias e habilidades, corroboram
a fala de Silva (2023) que demonstra:

[...] entendimento de que a BNCC, ndo é um curriculo, a sua finaldade &

orientar a construcdo dos referenciais curriculares e dos projetos politico-

pedagdgicos das escolas, a medida que estabelece as competéncias e

habilidades que serdo desenvolvidas pelos estudantes ano a ano (Silva, 2023
p.43).

A compreensdo do gestor sobre a BNCC, o curriculo e suas especificidades
sao de suma importancia, dado o quanto podem contribuir para o debate educacional
realizado na escola.

Em sequéncia, foram apresentadas as percepc¢des dos gestores em relagéo a

organizacédo da escola (Tabela 33).

Tabela 33 — Percepc¢des dos gestores do Grupo 3 sobre a organizacdo da escola.

Categorias Subcategorias n (%)
Contibui para organiza¢éo do 3 (15,0%)
curriculo.

Favorece o desenvolvimento 5 (25,0%)

de competéncias e
habilidades essenciais.

Facilita o planejamento das 4 (20,0%)
Aspectos positivos aulas.
Favorece a formagéo 4 (20,0%)

continuada dos professores.

Contribui com a novas 4 (20,0%)
diretrizes educacionais.

Total 20 (100%)

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

As respostas indicam, também, uma multiplicidade de aspectos envolvidos na

organizacao do trabalho docente e na formacé&o continuada, temas relevantes a serem
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discutidos nos espacos educacionais brasileiros. Em relacdo ao compromisso e
comprometimento dos professores na implementacédo da BNCC e do RCA, 93% dos
gestores acreditam que eles poderao ajudar de forma positiva. A Tabela 34 apresenta

as categorias das respostas.

Tabela 34 — Percepcdo do Grupo 3 em relacdo ao compromisso e comprometimento dos
professores.

Categorias Subcategorias n (%)
Professores se sentem 1 (5%)
valorizados quando ha
alinhamento da proposta e diario
digital.

Professores também se sentem 7 (35%)
autores/ sdo agentes de mudanca/
Aspectos positivos fazer pedagdgico.

Professores séo referéncia para 1(5%)
os alunos.

Professores contribuem para 7(35%)
desenvolver habilidades e
aprendizagens essenciais.

Necessario mais 2 (10%)
comprometimento de toda a
equipe escolar.

Fundamental o cumprimento com 1(5%)
a responsabilidade e compromisso
Aspectos negativos para a adesao e implementacao.

Necessaria a implementacao de
acoes educativas que corroborem 1(5%)
0 processo de aprendizagem.

Total 20 (100%)
Fonte: elaborada pelo autor (2024).

Diante das respostas, € possivel verificar, no entender dos gestores, o papel
fundamental dos docentes na implantacdo da BNCC e do RCA, inclusive como
referéncia aos alunos. De forma geral, o comprometimento dos professores é
importante para o processo, porque dependem totalmente do conhecimento que
possuem a respeito dos principios e possiveis aplicaces dos documentos. Para
100% dos gestores, a formacgdo continuada dos professores podera contribuir na
implementacdo da BNCC e do RCA nas escolas por meio da atualizacdo pedagodgica,
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do aperfeicoamento dos métodos de ensino e da compreensao das novas propostas
curriculares. Entre eles, 85% afirmaram categoricamente a necessidade de
atualizacao em relacdo as mudancas preconizadas pelos documentos.
Segundo a concepc¢ao de Imbernén (2010), a formacédo continuada deve estar
centrada em uma linha de atuagdo, como:
[...] “a reflexdo pratico-tedrica sobre a sua propria pratica, mediante uma
andlise da realidade educacional e social do pais, sua compreenséo,
interpretacdo e a intervencao sobre a mesma, o que possibilita ao docente,
“a capacidade de gerar conhecimento pedagogico”. Outra linha de atuagao é
“a troca de experiéncias, escolares, de vida, etc. e a reflexdo entre individuos

iguais para possibilitar a atualizagdo em todos os campos de intervengéo
educacional” (Imbernon, 2010, p.49).

Na visdo dos gestores escolares, as formagbes continuadas devem estar
centradas na reflexdo da préatica relacionada com a teoria, possibilitando aos
professores a troca de experiéncias e a capacidade de gerar conhecimentos
pedagogicos para os estudantes. Para 100% dos gestores, o0 ambiente escolar podera
favorecer a implementacdo da BNCC e do RCA em suas escolas, especialmente na
construcdo de um ambiente harmonioso de convivéncia (35%), na otimizacdo dos
espacos escolares e na contribuicdo deles para os processos de ensino e
aprendizagem (20%), na melhoria para as condicdes de planejamento dos
professores e desenvolvimento das competéncias e habilidades dos estudantes
(10%), na socializacao das praticas entre os colegas (10%), na construcao de um local
harmonioso para todos (10%) e em um ambiente acolhedor (10%). Nesse contexto,
segundo um gestor, h& a necessidade de mudar o ambiente para que este processo
ocorra de forma mais satisfatéria.

Dentre os participantes da pesquisa, 93% relataram que a implementacao dos
documentos norteadores contribuira para melhoria do processo de aprendizagem.
Desse modo, eles apontaram como percepc¢des positivas as seguintes: aprendizagens
mais significativas (30%), realizacdo de avaliacbes diagndsticas da aprendizagem
(25%), preparagéo dos estudantes para o trabalho, crescimento intelectual e diante
dos desafios da vida (10%).

Uma parcela deles ainda apontou alguns aspectos relevantes, tais como a
possibilidade de padronizacdo das aprendizagens (10%), a necessidade de
proporcionar o retorno sobre a aprendizagem (5%), realizar estudos mais especificos
sobre a tematica (5%), trabalhar os processos cognitivos em seus ritmos (5%),

apresentar novas metodologias para implantacdo dos documentos na pratica (5%).
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Ou seja, a grande maioria gestores avalia que a implementacdo destes
documentos, BNCC e RCA, ira contribuir positivamente para as aprendizagens dos
estudantes, seja diagnosticando, seja agilizando a pratica e apresentando novas
metodologias. No entanto, os gestores também chamam a atencdo para a
necessidade de uma preparacdo dos estudantes para os diversos ambitos da

sociedade.

6.3 CONCEPCOES DOS FORMADORES NA IMPLEMENTACAO DA BNCC E

RCA

Nesta secdo, apresentaram-se o perfil dos participantes investigados e a
analise dos resultados, a partir dos dados coletados das entrevistas realizadas com
os formadores F1, F2, F3, F4 e F5, denominados na pesquisa de Grupo 4. A entrevista
semiestruturada teve 24 questdes relacionadas ao processo de formacgao continuada
referente a implementacdo da BNCC e do RCA para professores e gestores. A
descricdo dos aspectos principais do grupo de formadores participantes da pesquisa

foi apresentada na Figura 62.

Figura 62 — Dados dos formadores que participaram da pesquisa.

F1 F2 F3 F4 F5
Idade 47 anos 47 anos 40 anos 34 anos 43 anos
Sexo Masculino Feminino Masculino Masculino Feminino
Tempo de
servico com 13 anos 15 anos 5 anos 6 anos 7 anos
formacéao
Em que Anos Iniciais | Anos Iniciais e Anos Iniciais e
ano/série e Finais do Finais do Anos Finais do Anos Finais do o
; . : . . Finais do
esta Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino
atuando Fundamental | Fundamental e | Fundamental e Fundamental e
. ; L, - L X e Fundamental e
como e Ensino Ensino Médio. Ensino Médio. Ensino Médio. - .
o Ensino Médio.
formador Médio.
Regime de . . . . .
trabalho Efetivo Efetivo Efetivo Efetivo Efetivo
Nivel de - L
f ~ Mestrado Mestrado Especializacao Especializacao Mestrado
ormacao
Nome do Em Ensino Gestdo e Educacéo
da Avaliagéo da Matematica e Educacao Em Ensino da
curso de L ~ P R -
f ~ Matematica. Educacao Docéncia do Matematica. Matematica.
ormagao P - X
Publica. Ensino Superior

Fonte: elaborada pelo autor (2024).

O perfil dos formadores participantes indica uma idade entre 34 e 47 anos.
Ministraram formacdes continuadas num periodo de 5 a 15 anos. Trés formadores sédo

do sexo masculino (F1, F3 e F4) e dois do sexo feminino (F2 e F5). Todos os cincos
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formadores eram concursados/efetivos e a totalidade estava na implementacdo da
BNCC e do RCA durante todo o periodo da analise da pesquisa. Os cinco possuem
nivel superior completo com Licenciatura plena em Matematica, sendo que trés (F1,
F2 e F5) tém mestrado em Educacdo Matematica, gestdo e avaliagdo de educacgéo
publica e dois possuem especializacdo em Educacdo Matematica e docéncia do
ensino superior.

Os resultados indicaram, ainda, que todos estavam preparados para realizar as
formacdes relacionadas com os anos finais do Ensino Fundamental e com o Ensino
Médio. Efetivamente, todos ministraram nos udltimos cinco anos formacdes
continuadas envolvendo os seguintes temas: implementacdo da BNCC e do RCA,
apropriacdo e interpretacdo dos resultados do SAEB, curriculo de Matematica na
Educacédo de Jovens e Adultos. Além disso, trabalharam com jogos mateméticos,
correcdo de fluxo, etnomatematica, métodos ativos de aprendizagem, recursos
tecnoldgicos, ensino remoto e ensino hibrido.

Na entrevista, os participantes foram indagados a respeito de participacdo em
alguma formagédo continuada oferecida pelo Centro de Formagdo ou por outro
departamento da Secretaria Estadual de Educacéo referente a implementacdo da
BNCC ou do RCA. Assim, quando foram solicitados que especificassem as ultimas
formacgdes das quais participaram houve as seguintes respostas:

a) F1-—Nao participei de nenhuma formacao continuada oferecida pelo Centro

de Formacao da Seduc.
b) F2 — Sim, participei do Novo Ensino Médio na BNCC, Curriculo e BNCC e
Construcao de Itinerarios Formativos.

c) F3 — Sim, participei da formacéo de Implementacdo da BNCC e RCA.

d) F4 — Sim, participei da formacao referente ao Dialogo sobre Curriculo,
BNCC e RCA.

e) F5 — Sim, sobre apropriagédo e interpretacdo de Resultados do SAEB e
Correcéo de Fluxo (Projeto Avancar).

Nesta perspectiva, o processo de aprendizagem continuada do formador
precisa proporcionar novos caminhos para a pratica pedagogica e a ressignificacao
da articulacdo entre a teoria e a prética, construindo novos conhecimentos para a
elaboracgao e a construcao de uma formacao continuada significativa para o professor
(Imberndn, 2010). Com este olhar, “o processo de formacao deve dotar os professores

de conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou



193

investigadores” (Imberndn, 2011, p.41). Neste sentido, os formadores precisam estar
preparados com métodos inovadores que busquem dialogar com atores envolvidos
no processo da formagao continuada realizada para os professores.

Posteriormente os formadores foram indagados a respeito da participagdo em
formacdes para implantacdo da BNCC e do RCA na Matematica. Com 0s seguintes
resultados:

a) F1 — N&o patrticipei de formacdo continuada oferecido pelo Centro de

Formacgé&o da Seduc.
b) F2 — Sim, participei da implementacdo da BNCC em 2020 na éarea de
Matematica, da implementacdo do RCA em 2021 referente a Matematica.

c) F3 — Nao participei de formacao continuada especifica de Matematica

referente a BNCC e do RCA.

d) F4 — Nao participei de formacdo continuada especifica de Matemética

referente a BNCC e do RCA.

e) F5 — Sim, referente ao Projeto Trilhas do Saber sobre BNCC e RCA em

2022.

Nesse sentido, somente os formadores (F2 e F5) participaram da formacao
referente & Matematica pelo centro de formacéo da Seduc. No entanto, questiona-se
se foram ou ndo ofertados cursos na area de Matematica pela Seduc, ou se os
formadores n&o tomaram conhecimento dessa oferta. O fato evidenciado foi que os
formadores (F1, F3 e F4) da pesquisa nao realizaram formagao continuada especifica
na area de Matematica.

Com esta perspectiva, a formacdo continua dos professores em tematicas
especificas da area contribui para a preparacdo e fundamentacdo das propostas
implementadas, promovendo formacgdes que possibilitem a construgdo de novos
conhecimentos pedagdgicos e uma efetiva mudanca na pratica dos formadores, tal
como destaca Imbernén (2010). O autor prossegue, afirmando que as questdes
referentes a formacao continuada sdo amplas, abrangendo o ensino, o curriculo, 0
oficio de ser professor e o desenvolvimento de praticas educativas na escola, além da
aprendizagem de temas especificos das disciplinas em que atuam.

Portanto, é importante verificar se houve compreensdo dos documentos
norteadores pelos professores, apdés passarem por processos de formacéo

continuada. Nisso, eles responderam o seguinte:



194

a) F1 — Sim, por causa do conhecimento adquirido em relagcdo as novas
orientacdes pedagodgicas e metodoldgicas dos documentos norteadores da
educacao basica.

b) F2 — Sim, porque trabalhei com as competéncias e habilidades especificas
da &rea de matematica.

c) F3-Sim, mesmo nao tendo participado de formacé&o continuada especifica
da BNCC e do RCA.

d) F4 — Sim, porque foram esclarecidas todas as duvidas e serviu como
entendimento dos documentos norteadores da BNCC e do RCA.

e) F5 — Sim, mesmo ndo participando de formacdo especifica na area de
Matematica.

As justificativas foram multiplas, conforme o entendimento de cada um a
respeito daquilo que é importante a ser ministrado em seus cursos. Incluiram-se as
guestdes metodoldgicas dos processos de ensino e aprendizagem, as competéncias
e as demais questdes vinculadas a BNCC e ao RCA. Para Imbernén (2010), a
compreensao da formacgao continuada serve como incentivo de desenvolvimento
profissional e pessoal dos professores, contribuindo para a sua capacitacdo e
transformacao de sua pratica pedagodgica em sala de aula. Neste processo € possivel
a atualizacao cientifica e pedagogica do trabalho do professor. Entretanto, ele precisa
ser embasado na teoria e nas transformacdes do contexto escolar.

Portanto, a inclusdo de tematicas especificas de Matematica na formacgao
continuada proporciona um aprimoramento dos processos de ensino e aprendizagem,
contribuindo, inclusive, para a compreensao dos aspectos Matematicos, muitas vezes
esquecidos na sua formacdao inicial. Nesta perspectiva, conhecer suas concepcoes e
sua fundamentacdo poderia contribuir de forma positiva para aprendizagem dos
estudantes, como destaca Justo (2009) que:

[...] o conhecimento matematico do professor inclui conhecer fatos
aritméticos, conceitos, procedimentos e a relagdo existente entre eles;
conhecer as formas como as ideias matematicas podem ser representadas;
conhecer a Matematica como uma area de ensino — em particular, como o

conhecimento é produzido e a natureza do discurso em matematica (Justo,
2009, p. 61).

Com este olhar, € importante que as acfes formativas sejam adequadas e
compreendidas pelos professores na formacéo continuada em Matematica. Assim,

além de preencher algum tipo de lacuna deixada pela formacao inicial do professor,
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desenvolve-se o0 crescimento profissional docente, baseado na compreensdo de
conhecimentos especificos e no aperfeicoamento na area de conhecimento da
Matematica. Esse processo deve partir das dificuldades e preocupacfes enfrentadas
pelos professores na compreensao dos conceitos e dos procedimentos de ensino em
sala de aula.

Visando compreender melhor os possiveis caminhos de construcdo de uma
pratica formativa relevante, perguntou-se qual foi a contribuicdo da metodologia
utilizada no entendimento da BNCC e do RCA de Matemética pelos professores.
Todos os formadores relataram que a metodologia utilizada contribuiu para o
entendimento e apontaram algumas informacdes especificas:

a) F1 — Sim, em funcéo das praticas pedagdgicas que foram demonstradas
em relagdo as competéncias e habilidades especificas da area de
Matemética.

b) F2 — Sim, estabeleci uma relacéo entre a teoria e a pratica possibilitando
aos alunos desenvolver as habilidades do mundo contemporéaneo.

c) F3 - Sim, porque contribuiu para o entendimento e compreensédo da
organizacédo e do planejamento pedagdgico de sala de aula.

d) F4 — Sim, porém, acredito que foi parcialmente, porque ndo houve muitos
momentos de discussdo e [houve] pouco tempo disponibilizado para a
formacéo na prética.

e) F5— Sim, porque acredito que foi muito esclarecedora para os professores
gue participaram e comprenderam a metodologia aplicada.

Os resultados apresentados na percepc¢ao dos formadores convergiram para o
entendimento de todos os professores, porém houve divergéncia entre os formadores
(F2 e F4). O respondente (F2) aborda a relevancia da articulagéo entre teoria e pratica
como recurso metodoldgico na formacao. Por outro lado, o (F4) ressalta a questéo do
tempo reduzido para a discussdo no ambito da formacéao.

Neste sentido, os formadores apontaram para a importancia da relacao entre
as competéncias e habilidades especificas da area de Matematica alinhadas ao
planejamento e a organizacdo pedagodgica para minimizar as dificuldades dos
estudantes em sala de aula. No entanto, ndo se possa afirmar que essas agdes
formativas deram bons resultados. Antes, o professor de Matematica precisa dominar

0s objetos de conhecimentos matematicos, como por exemplos, conceitos, definicdes,
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representacdes e analogias que possam contribuir para o entendimento das suas
praticas pedagogica.

Nesta perspectiva, a formacédo dos professores deve estar condicionada ao
desenvolvimento do curriculo articulado com sua pratica pedagdgica e seus recursos
metodoldgicos. Ela precisa colaborar assim com o entendimento dos aspectos
referente ao campo teorico, buscando novos caminhos que favorecam a
aprendizagem dos estudantes em sala de aula (Imbernén, 2011).

Perguntamos aos formadores sobre o planejamento da formacéo continuada
oferecida pelo Centro de Formacao da Seduc, se foi adequado para o entendimento
da BNCC ou do RCA de Matematica. Os formadores (F1, F3 e F5) destacaram que
nao participaram de nenhuma formacéo especifica na area de Matematica. Todavia,
os formadores (F2 e F4) apontaram dificuldade em funcéo da carga horaria reduzida,
falta de exemplos praticos e concretos na area de Matematica:

a) F1 - Nao participei de nenhuma formacé&o continuada oferecida pelo centro

de formacéo da SEDUC.

b) F2 - N&o, porque apresentaram exemplos concretos. Deveriam apresentar
exemplos praticos de como desenvolver as atividades de Matematica em
sala de aula.

c) F3 — Nao participei de nenhuma formacao especifica de Matematica no
Centro de Formacao da Seduc.

d) F4 — N&o, porque precisaria ser mais organizado e ter uma carga horaria
maior.

e) F5— Nao participei.

De forma unanime, os formadores ressaltaram a necessidade de melhorias na
formacao especifica para trabalhar com tais atividades. O formador (F2) assinalou a
necessidade de conhecer exemplos concretos de atividades de matematica na sala
de aula. O formador (F4) ressaltou a necessidade de mais organizagéo e uma carga
horario maior. E todos informaram que nao houve formacéo pelo Centro de Formacgéao
da Seduc.

Para Imbernén (2010), a formacéo continuada tem um papel que vai além do
processo de ensinar e aprender. Ela busca a atualizacdo pedagodgica, didatica e
cientifica, a partir de um exemplo concreto de agéo formativa reflexiva. Essa formacao
€ para gue o sujeito aprenda a se adaptar diante da incerteza e da mudanca dentro

de uma sociedade democratica. Ele tem que ter uma formacao que possa buscar seu
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desenvolvimento a partir de capacidades autdbnomas, profissionais e reflexivas no
contexto em que se encontra. Assim, ele se torna um verdadeiro agente social, capaz
de organizar e planejar o processo de ensino e aprendizagem, intervindo de maneira
profissional e estruturante na sociedade (Imbernén, 2011).

Ao serem indagados a respeito das dificuldades de compreender os
documentos orientadores da BNCC ou do RCA de Matematica, os formadores F1, F2,
F3 e F4 ndo sentiram dificuldades, deixando claro que os documentos estéo redigidos
adequadamente, sdo faceis na compreensao e objetivos em suas propostas. Apenas
o formador F5 destacou que sempre tinha dificuldade de interpretacdo deles, por
acreditar que os documentos eram contraditérios e confusos.

a) F1 — Nao, pelo fato dos documentos orientadores estarem bem escritos e

de facil compreenséao.

b) F2 — Nao, sdo documento de facil entendimento e claros na sua proposta.

c) F3 — Nao, os documentos norteadores séo claros e objetivos na proposta
de Matemética.

d) F4 — Nao, os documentos estdo claros na sua orientacdo em relacdo as
suas competéncias e habilidades que fundamentam o trabalho da
Matematica.

e) F5 - Sempre, porque as informagdes sdo contraditdrias e o texto confuso.

Segundo Imbernén (2011) a formacao do professor pode acontecer a partir da
compreensao dos documentos curriculares de forma articulada com a pratica
profissional, além das crencas e conhecimentos de cada um. Essa conexdo tem a
finalidade de expandir o entendimento dos documentos norteadores, a capacidade de
gestéo e a qualidade do profissional, assinalando a relevancia do trabalho colaborativo
na escola. Prossegue o autor afirmando que

[...] uma abordagem possivel ao conceito de desenvolvimento profissional
docente pode ser qualquer intencéo sistemética de melhorar a préatica laboral,
crencas e conhecimentos profissionais, com o propdésito de aumentar a
qgualidade docente, de pesquisa e de gestdo. Este conceito inclui o
diagndstico técnico ou ndo de caréncias das necessidades atuais e futuras
do professor como membro de um coletivo profissional, e o desenvolvimento

de politicas e atividades que satisfacam essas necessidades profissionais
(Imbernon, 2011, p. 5).

No que se refere ao papel da BNCC e do RCA sobre os processos de ensino e
aprendizagem dos estudantes em Matemaética, F1, F2, F3 e F4 disseram, apontaram
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percepcdes positivas, assim como o0 F5, que destacou a contribuicdo desses
documentos para a humanizacao da matematica:

a) F1 — Sempre, porque contribui na perspectiva da resolucédo de problemas
e no letramento Matematico, buscando uma compreensao das habilidades
essenciais, moldando os estudantes a capacidade de refletir e aprender na
sua vida cotidiana.

b) F2 — Sempre, possibilita uma articulacdo dos anos iniciais com 0s anos
finais, realizando progressdes verticais na expectativa das aprendizagens
essenciais dos estudantes.

c) F3 — Sempre, possibilitando uma compreensédo do estudante atraves de
competéncias e habilidades que possam desenvolver os objetos de
conhecimento essenciais na trajetéria escolar.

d) F4 — Sempre, porque permite mais flexibilidade nas aulas dentro do
contexto da realidade do estudante.

e) F5-Quase sempre, porque a reorganizagao curricular pode contribuir com
a humanizacédo da Matematica.

Os resultados mostram a importancia dos documentos normatizadores no
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. Neste sentido, a abordagem dos
formadores referente a BNCC e ao RCA podera facilitar a compreensdo da
organizagéo estrutural dos documentos, visando ao entendimento das competéncias
e habilidades dos objetos de conhecimento que serdo ministrados aos estudantes.
Neste pressuposto, as formacbes devem interagir com o exercicio complexo da
pratica pedagdgica do professor. Para Mizukami (2007),

[...] envolve ndo apenas oferecer condi¢cdes para que os futuros professores
desenvolvam a habilidade de “pensar como professor”, mas que também
cologuem seus pensamentos em agdo. Durante o periodo de formacéo inicial,
os futuros professores ndo apenas deveriam compreender, mas também
realizar uma variedade ampla de atividades, muitas simultaneamente. Para

fazer isso ndo basta que eles memorizem fatos, procedimentos, ideias
(Mizukami, 2007, p. 216).

Neste cenario, alguns aspectos sdo fundamentais, tais como conhecer a
organizacdo estrutural dos documentos. Também €& necessario conhecer as
competéncias e habilidades que possam ser desenvolvidas pelo professor. Essas
atuam como fator facilitador da aprendizagem dos estudantes a respeito dos objetos

de conhecimento especificos da matematica. Desse modo, desenvolvem-se
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estratégias significativas para a composicdo de praticas educativas. Para Libaneo
(2004):
[...] ndo ha uma forma Unica nem um Unico modelo de educacao; a escola
ndo é o unico lugar em que ela acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino

escolar ndo € a Unica prética, e o professor profissional ndo é seu Unico
praticante (Libaneo, 2004, p. 26).

Os documentos normatizadores podem favorecer de maneira positiva o
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. Porém, os formadores devem
deixar claro nas suas formagfes que ndo temos métodos ou modelos Unicos, nem
uma unica forma de ensinar ou aprender. Deste modo, o professor devera ter a
percepcdo de que suas habilidades docentes podem contribuir com a aprendizagem
dos estudantes, ao buscar contextualizar a Matematica. Segundo os participantes da
pesquisa, as praticas pedagdgicas sempre favorecem uma aprendizagem significativa
aos estudantes. Nesse sentido, as respostas deles foram:

a) F1 — Sempre, na perspectiva de contribuir no processo de aprendizagem

da Matemética de forma contextualizada na realidade dos estudantes.

b) F2 — Sempre, porque contribui para a fundamentagéo e contextualizagao

da pratica pedagdgica docente no cotidiano do estudante.

c) F3 — Sempre, porque permite o trabalho de forma interdisciplinar e

transdisciplinar.

d) F4 — Sempre, porque permite novas metodologias e uma adequagéao do

material no formato da pratica em sala de aula.

e) F5— Sempre, porque o mundo evolui e € preciso repensar as praticas para

acompanhar a evolucéo.

Imberndn (2011) destaca que a formacédo continuada oferece contextualizacao
tedrica e prética para o professor que precisa consolidar os conhecimentos
pedagogicos que serdo utilizados no futuro. Segundo o autor, € necessario que a
formacdo prepare o docente para novas praticas pedagdgicas e possibilite uma visédo
melhor de sua profisséo.

E preciso estabelecer um preparo que proporcione um conhecimento valido
e gere uma atitude interativa e dialética que leve a valorizar a necessidade
de uma atualizacdo permanente em fun¢édo das mudancas que se produzem;

a criar estratégias e métodos de intervengdo, cooperacgédo, analise, reflexao;
a construir um estilo rigoroso e investigativo (Imbernén, 2011, p. 63).



200

Nesse sentido, a formacéo do formador favorece a atualizacdo permanente do
professor em funcéo do contexto tedrico e pratico dos conhecimentos. Assim, durante
a trajetéria do professor, criam-se novas estratégias e metodologias. Ha uma busca,
portanto, pela interacdo das préaticas pedagogicas de maneira interdisciplinar e
transdisciplinar na aprendizagem dos estudantes. Gatti (2010) aponta que sera
preciso uma percepcdo minuciosa da formacédo dos professores para compreender
gue estes sao agentes de transformacdo de suas praticas. Nesse sentido, buscam
aperfeicoar as suas estratégias para favorecer a aprendizagem dos estudantes.

Em relagéo ao preparo dos formadores para trabalhar com competéncias e
habilidades de Matematica da BNCC e do RCA, os respondentes F1 e F4 apontaram
gue sempre estdo preparados, com embasamento tedrico sobre as concepcdes de
competéncias e habilidades descritas nos documentos oficiais. Por outro lado, para
F3 e F5, a resposta foi que “quase sempre” estdo preparados, porque ainda estao se
apropriando dos conceitos de competéncias e habilidades. Além disso, o F2 salientou
gue “poucas vezes” esta preparado. Ele alega que a falta de articulacdo entre as
competéncias e habilidades n&o garante um entendimento sobre as unidades
tematicas e suas praticas pedagodgicas. As respostas dos cinco formadores foram
apresentadas a seguir:

a) F1 — Sempre [estou preparado], porque as formacdes continuadas
embasaram teoricamente as concepc¢des de competéncias e habilidades
gue estao descritas nos documentos oficiais.

b) F2 — Poucas vezes [estou preparado], porque ocorre uma articulacao entre
as competéncias e habilidades que as vezes pode possibilitar uma falta de
entendimento em relacdo as unidades tematicas e suas praticas
pedagogicas.

c) F3 — Quase sempre [estou preparado], porque ja estou participando ha
algum tempo do processo de implementacdo da BNCC e acompanho os
outros estados, buscando as experiéncias destes para serem aplicadas
guando possiveis aqui no nosso estado.

d) F4 — Sempre [estou preparado], porque estou preparado para trabalhar os
objetos de conhecimentos fundamentais e essenciais, buscando as
progressdes horizontais e verticais que possibilitam um melhor
entendimento das competéncias e habilidades da Mateméatica em sala de

aula.
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e) F5 — Quase sempre [estou preparado], porque estou estudando e me
apropriando dos conceitos de competéncias e habilidades, segundo a
BNCC e o RCA.

Neste contexto, os formadores apontam para uma necessidade em
compreender as concepc¢des abordadas na BNCC e no RCA. Assim, a BNCC (Brasil,
2018a) estabelece quais:

conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera que todos os
estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade bésica. Orientada pelos
principios éticos, politicos e estéticos tracados pelas Diretrizes Nacionais da
Educacéo Bésica, a Base soma-se as propdsitos que direcionam a educagéo

brasileira para a formacdo humana integral e para a construcdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva (Brasil, 2018a, p. 8).

Nesta perspectiva, demonstra-se a importancia de os formadores estarem bem
preparados e embasados teoricamente, além de estarem imbuidos dos principios
éticos e politicos, fundamentados nas Diretrizes Nacionais da Educacdo Basica.
Desse modo, busca-se uma formacdo que direcione desenvolvimento de um ser
humano de forma integral, democrética e inclusiva. A BNCC (Brasil, 2018a) deixa claro
guais conhecimentos sao essenciais e:

[...] dos quais todos os estudantes brasileiros tém o direito de ter acesso e se
apropriar durante sua trajetéria na Educagédo Bésica, ano a ano, desde o
ingresso na Creche até o final do Ensino Médio. Com ela os sistemas
educacionais, as escolas e os professores terdo um importante instrumento
de gestao pedagdgica e as familias poderdo participar e acompanhar mais
de perto a vida escolar de seus filhos. A Base sera mais uma ferramenta que
vai ajudar a orientar a constru¢éo do curriculo das mais de 190 mil escolas

de Educacdo Béasica do pais, espalhadas de Norte a Sul, publicas ou
participantes (Brasil, 2018a, p.37).

Desta forma, os formadores precisam estar preparados para trabalhar as
competéncias e habilidades descritas no documento. Assim, devem buscar
transformar ou modificar o cenéario educacional, por meio de um método de ensino
gue possibilite um curriculo comum de conhecimentos essenciais, que devem ser
ensinados a cada estudante. Precisam, também, aprimorar o desenvolvimento das
competéncias e habilidades que devem ser aprendidas.

Na presente pesquisa, foi solicitado aos formadores que respondessem se a
utilizac&o de recursos didaticos de Matemética contribui para a implementagdo BNCC

e do RCA. Todos formadores afirmaram que sim, conforme as respostas a seguir:
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a) F1 — Sim, houve compreensdo nas estratégias em funcdo dos meétodos
ativos de aprendizagem utilizados e nos recursos didatico tecnoldgicos
para consolidacao do entendimento da BNCC e do RCA.

b) F2 — Sim, todos os recursos materiais pensados na formacg&o continuada
foram favoraveis ao processo de aprendizagem. Por exemplo, cadernos de
apoio aos estudantes e aos professores, revistas pedagogicas, webinarios
e sites de apoio pedagdgicos.

c) F3-—Sim, porque os recursos pedagogicos utilizados foram os documentos
orientadores da BNCC e do RCA, sites especializados em curriculo,
revistas pedagogicas e material norteador do MEC.

d) F4 — Sim, porque utilizei recursos digitais e metodologias ativas de
aprendizagem.

e) F5 — Sim, porque utilizamos métodos ativos e recursos digitais na
perspectiva de motivacdo e compreensao dos professores.

A andlise dos resultados evidencia que as estratégias utilizadas na formacao
poderdo contribuir para a utilizagéo de algum recurso didatico, gerando possibilidades
de mudancas nas praticas pedagogicas dos professores e favorecendo o processo de
aprendizagem dos estudantes. Além disso, 0 uso de recurso didatico reforca uma
perspectiva promissora para o desenvolvimento de competéncias e habilidades na
area da matematica, alinhando-se, assim, ao contexto de cada realidade escolar.
Conforme a BNCC (Brasil, 2018a),

os significados desses objetos resultam das conexfes que o0s alunos
estabelecem entre eles e os demais componentes, entre eles e seu cotidiano
e entre os diferentes temas mateméaticos. Desse modo, recursos didaticos
como malhas quadriculadas, &bacos, jogos, livros, videos, calculadoras,
planilhas eletrdnicas e softwares de geometria dindmica tém um papel
essencial para a compreensdo e utilizagdo das noc¢des matematicas.
Entretanto, esses materiais precisam estar integrados a situa¢ées que levem

areflexdo e a sistematizacao, para que se inicie um processo de formalizagao
(Brasil, 2018a, p. 274).

A utilizac&o dos recursos da tecnologia e de livros didaticos é positiva para os
estudantes. Fundamentado nas experiéncias vividas por eles, o recurso didatico
garante a possibilidade de um ensino significativo do ponto de vista das praticas
docentes de como ensinar da Matematica.

Dessa forma, existem evidéncias por parte da percep¢ao dos formadores de
que métodos ativos de aprendizagem podem incentivar os estudantes, que terao
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acesso a aulas criativas, proporcionando a construcdo do conhecimento Matematico

em funcdo da utilizacdo dos recursos didaticos para minimizar as dificuldades de

aprendizagem. Neste sentido, é necessario que os professores favorecam estratégias

positivas, buscando métodos eficazes que possam contribuir na aprendizagem dos

estudantes.

Diante da necessidade de ocorrer um aprimoramento continuo dos formadores,

eles foram questionados se achavam importante passarem por formacgdes sobre as

competéncias e as habilidades BNCC e do RCA de Matemética. Os formadores F1 e

F2 disseram que ndo, enquanto F3, F4 e F5 ressaltaram que sempre € importante

passar por essas formagdes, conforme as respostas a seguir:

a)

b)

d)

e)

F1 — Nao, porque ja participei de varias formacdes continuadas que
possibilitaram o entendimento dos conceitos e concepc¢des dos aspectos
pedagdgicos dos documentos oficiais norteadores na educacédo basica.

F2 — Nao, porque ja passamos desta fase de conceituacdo, porém
necessitamos das acles praticas em sala de aula, deixando a pratica
subsidiar a parte tedrica.

F3 — Sempre, porque as formacgdes continuadas sdo sempre necessarias.
Por mais que estejamos participando do processo formativo, € sempre bom
recebermos novos conhecimentos e estratégias de aprendizagem.

F4 — Sempre, porque é importante ter conhecimento e aprofundamento das
concepgdes sobre competéncias e habilidades desenvolvidas na BNCC e
do RCA.

F5 — Sempre, porque o processo de aprofundamento dos conhecimentos é

necessario em relacdo a BNCC e o RCA.

Para Imbernén (2010),

a formagéo continuada nasce com a inten¢éo de adequar os professores aos
tempos atuais, facilitando um constante aperfeicoamento de sua prética
educativa e social, para assim adapta-la as necessidades presentes e futuras.
(...) potencializou um modelo de treinamento mediante cursos padronizados
gue ainda perdura. Tal modelo de treinamento é (...) modelo que leva os
professores a adquirirem conhecimentos ou habilidades (...) a partir da
formacao decidida por outros. (...) Um dos resultados esperados (...) é que se
produzam mudancas nas atitudes e que estas passem para a sala de aula
(Imbernon. 2010, p.19).

Neste cenario, a formagédo continuada podera contribuir no aperfeicoamento

dos formadores sob uma nova perspectiva, baseada em competéncias e habilidades,



204

e no estudo dos documentos norteadores que poderéo possibilitar transformacgdes na

maneira de ensinar dos professores de matematica. Para Imbernén (2010):

a formacgé&o continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma reflexao real
dos sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicdes educacionais e em
outras instituicdes, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias
implicitas, seu esquema de funcionamento, suas atitudes, estabelecendo de
forma firme, um processo constante de autoavaliacido do que se faz e porque
se faz (...).(Imbernén, 2010, p. 47).

Neste contexto, é necessario que o processo de formacédo ocorra também para

os formadores a partir de uma reflexdo sobre a pratica, identificando quais

competéncias e habilidades sdo necessérias e essenciais para a atuacao do docente.

O objetivo € que busquem compreender e aplicar seus conhecimentos, partindo da

pratica para a teoria, em vez do caminho inverso. Nessa perspectiva, € possivel

“fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional, potencializando um

trabalho colaborativo para transformar a pratica” (Imbernén, 2010, p. 45).

Ao serem perguntados aos formadores se a BNCC e o RCA poderao contribuir

para uma metodologia eficaz dos professores no ensino da Matematica, F1, F2, F3 e

F4, responderam que sim. No entanto, F5 salientou que isso pode ocorrer poucas

vezes. A seguir foram apresentadas as respostas:

a)

b)

d)

F1 - Sempre, porque possibilita a compreensdao dos aspectos
metodoldgicos e pedagogicos dos objetos de conhecimentos que devem
ser desenvolvidos nas aulas de Matematica.

F2 — Sempre, porque facilita as metodologias dos professores, contribuindo
para a utilizacdo de recursos pedagdgicos ativos de aprendizagem na
elaboracdo de estratégias que possibilitem trabalhar o contexto do
estudante na vida moderna.

F3 — Sempre, porque a BNCC e o RCA permitem que os professores de
Matematica trabalharem juntamente com outras areas, o que pode
favorecer a compreensdo de alguns conceitos, que sem uma
contextualizacao fica mais dificil de ser assimilado.

F4 — Sempre, porque podera contribuir com novas metodologias e no
aprofundamento dos objetos de conhecimento, que serdo desenvolvidos
na pratica pedagogica dos professores.

F5 — Poucas vezes, porque os documentos da BNCC e do RCA trazem

mais teoria, faltando aprofundar a parte da metodologia aos professores.
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Para Libaneo (2005),

a formacgdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a mudanga nas
praticas docentes, ajudando os professores a tomarem consciéncia das suas
dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas de enfrenta-las. De
fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da profisséo, é preciso refletir
sobre elas e buscar solugbes, de preferéncia, mediante acfes coletivas [...]
(Libaneo, 2005, p. 32).

Neste sentindo, a metodologia de ensino empregada pelos formadores poderia
contribuir para minimizar as dificuldades docentes, possibilitando uma reflexado sobre
sua pratica pedagodgica em sala de aula. Desse modo, as formacfes serviriam para
ajudar os professores nas tomadas de decisdes, para que estejam mais conscientes
das suas proprias incertezas, refletindo sobre elas e buscando solugfes através das
intervengdes formativas. Lima (2011) salienta que:

a Matemética estd inserida em todas as atividades humanas e deve ser
compreendida como parte da vida do estudante. Seu aprendizado é
primordial para um cabedal de conhecimentos, desenvolvendo o raciocinio
I6gico, despertando habilidades e competéncias no aluno de hoje, que o
ajudardo a ser um grande profissional no futuro. A visdo contextualizada de

problemas matematicos certamente tera uma parcela de grande importancia
desse processo educativo (Lima, 2011, p. 82).

Neste contexto, as formacdes dos formadores devem possibilitar uma visao do
ensino da Matematica a partir da realidade do estudante, contextualizando a
aprendizagem com sua vida e a sociedade em que esta inserido. O objetivo é formar
cidadados integrados com as transformacdes atuais, comprometidos com o
desenvolvimento das suas competéncias e habilidades ao longo do processo de
aprendizagem.

Ao ser questionado se infraestrutura das escolas é adequada para receber uma
formacado continuada referente a implementacdo da BNCC e do RCA, F1 enfatizou
que ndo ha condi¢cdes. No entanto, F2, F4 e F5 apontaram que quase sempre ha
condicOes, e F3 ressaltou que poucas vezes iSSO ocorre. Seguem as respostas:

a) F1 — Nao, porque falta estrutura fisica, pedagodgica e laboratérios para
desenvolver as atividades ou habilidades descritas nos documentos
norteadores da BNCC e do RCA na educacdo béasica. Falta a
disponibilidade e o0 acesso a internet aos professores e estudantes.

b) F2 - Quase sempre, porque depende do tipo de formacéao e qual a tematica

gue sera proposta. Como por exemplo, uso de tecnologias digitais que
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necessita do espaco referente ao laboratério de informéatica e ao acesso a
internet.

c) F3 — Poucas vezes, porque falta infraestrutura fisica e muitas vezes
pedagdgicas para as escolas. Além da falta do acesso a internet aos
professores.

d) F4 - Quase sempre, porque a maioria possui espaco fisico para
implementacdo da BNCC e do RCA, porém precisaria de alguns ajustes
aos espacos definidos aos conteudos envolvendo as tecnologias digitais.

e) F5 — Quase sempre, porque nao precisa de muitos recursos pra fazer
formacédo, mas sim de formadores competentes e comprometidos com a
implementacdo da BNCC e do RCA.

No contexto dos formadores, os espacos fisicos da escola devem ser
adequados para formacéo permanente dos professores. Neste processo, 0 professor
tem um papel investigativo da propria pratica, de forma critica reflexiva, considerando
suas experiéncias individuais e coletivas no ambiente escolar. A infraestrutura da
escola contribui para construcdo de uma identidade profissional do professor e de
seus proprios conhecimentos. Para Novoa (2002):

a formacg&o nado se constroi por acumulagédo (de curso, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por

isso é tdo importante investir a pessoa e dar estatuto ao seu saber (N6voa,
2002, p. 57).

Nessa perspectiva, assinala o autor que “a formacgéo continua alicergca-se na
dinamizacao de projetos de investigacdo nas escolas, passa pela consolidacédo de
redes de trabalho coletivo e de partilha entre os diversos atores educativos, investindo
as escolas como lugares de formagao” (Névoa, 2002, p. 40). Além disso enfatiza-se a
relevancia fundamental dos espacos formativos dentro da escola.

A ideia de pensar a equipe pedagdgica aponta justamente para a
necessidade de erigir sistemas de acéo coletiva no seio do professorado (...)
como uma faceta essencial de uma nova cultura profissional, uma cultura de
cooperacao ou colaborativa (...) mencionando a importancia de uma analise

coletiva das praticas pedagogicas que pode sugerir momentos de partilha e
de producéo colegial da profissdo (Névoa, 2002, p. 44).

Ao ser questionados se a implementacdo da BNCC e o do RCA contribuem
para minimizar as dificuldades de aprendizagem dos estudantes no ensino da
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Matematica, todos os formadores salientaram que isso “sempre” ocorre. A seguir, as
respostas deles:

a) F1 — Sempre, porque possibilita uma compreensao das habilidades
essenciais que cada estudante deve ter em cada etapa de ensino.

b) F2 — Sempre, porque os conteldos essenciais podem contribuir para
minimizar as dificuldades de aprendizagem dos estudantes.

c) F3-Sempre, porque facilita a comprensédo das competéncias e habilidades
essenciais que devem ser desenvolvidas progressivamente do ensino
fundamental até o ensino médio. Podera contribuir para minimizar as
dificuldades de aprendizagem.

d) F4 — Sempre, porque desenvolve competéncias e habilidades que podem
diminuir as dificuldades no processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes.

e) F5 — Sempre, porque unifica os curriculos e oportuniza uma flexibilizacao
dos conteudos regionais, esses fatores poderdao minimizar as lacunas ou
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos estudantes.

Neste sentido, os formadores enfatizam que mudancas nas propostas
referentes a BNCC e ao RCA tém como finalidade mudar a forma de ensinar
Matematica, sem tantas memorizacéo e formulas, contribuindo para interpretacoes e
reflexbes. Desse modo, sédo esperadas transformacdes importantes nas progressoes
gue favorecem o processo de aprendizagem, desde as definicbes mais simples até as
mais complexas, levando em consideracdo as competéncias e habilidades
desenvolvidas pelo estudante.

Desse modo, 0 estudante serd incentivado a pesquisar e organizar os dados
investigados, possibilitando uma analise critica dos fatos, que sera essencial na sua
formacéo de cidadéo integrado ao mundo que vive. O documento normativo da BNCC
(Brasil, 2018a) propoe:

[...] abordagem de conceitos, fatos e procedimentos presentes em muitas
situacBes-problema da vida cotidiana, das ciéncias e da tecnologia. Assim,
todos os cidaddos precisam desenvolver habilidades para coletar, organizar,
representar, interpretar e analisar dados em uma variedade de contextos, de
maneira a fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisfes
adequadas. Isso inclui raciocinar e utilizar conceitos, representacdes e

indices estatisticos para descrever, explicar e predizer fendbmenos (Brasil,
2028, p. 272).
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Dessa forma, a abordagem educativa sera compreendida a partir do
desenvolvimento das habilidades que a BNCC procura integrar as praticas
pedagogicas dos professores. Desse modo, 0s conceitos, como letramento
matematico, tornam-se pressupostos da area de conhecimento. Isso pode trazer uma
mudanca de postura do professor em relacdo a contribuicdo da Matematica no
cotidiano dos estudantes.

A comunidade escolar pretende preparar os estudantes para viver em
sociedade. Seus atores, portanto, precisam compreender as mudancas educacionais
apresentadas pela BNCC e o RCA, construindo assim um curriculo que possa
minimizar as dificuldades e favorecer a aprendizagem dos discentes.

Foram apresentadas as respostas da seguinte questao: o ambiente escolar é
favoravel para implementacdo da BNCC e do RCA de Matematica?

a) F1 - Sim, porque a falta de infraestrutura fisica e pedagdgica influencia no

ambiente escolar favoravel a implementacdo da BNCC e do RCA.

b) F2 — Sim, porque ocorre a necessidade de compreender as novas
propostas curriculares que possam contribuir no processo de ensino e
aprendizagem eficiente a todos os participantes do contexto escolar. Neste
sentido, o ambiente escolar deve ser favoravel a esse cenario de
implementacdo da BNCC e do RCA.

c) F3 - Sim, porque nesse processo de implementagcdo, o0 ambiente escolar é
fundamental tanto para o professor quanto para o estudante.

d) F4 — Sim, porque existe uma dificuldade dos professores mais antigos em
modificar suas estratégias de aprendizagem, dificultando o processo de
implementagédo da BNCC e do RCA.

e) F5 — Sim, porque a escola &€ sempre o melhor espaco quando se trata de
educacdo. O ambiente escolar podera favorecer a implementacdo das
novas propostas curriculares.

Houve unanimidade nas respostas “sim”, embora F1 tenha retomado a falta de
infraestrutura como tipico de um ambiente escolar desfavoravel. Os respondentes F2,
F3 e F5 ressaltaram a necessidade de um ambiente escolar favoravel para facilitar a
compreensao das novas propostas curriculares, e F4 assinalou a dificuldade dos
professores mais antigos em modificar suas estratégias de aprendizagem, condi¢cédo

gue podera desfavorecer o ambiente escolar.
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Neste contexto, Libaneo (2008) destaca como infraestrutura de uma escola a
conservacao do prédio, mobilia, recursos didaticos condizentes e apropriados para o
desenvolvimento das atividades pedagoégicas dos estudantes. De acordo com Satyro
e Soares (2007, p. 9), “entende-se por infraestrutura basica da escola o abastecimento
de energia elétrica, de 4gua e esgoto sanitario, bem como a existéncia de sanitario na
escola”. Neste sentido, Soares et al. (2012) indicam que, em comparagao com:

[...] estudantes proficientes, os estudantes que ndo aprendem estéo
concentrados em escolas com os piores indicadores de qualidade: piores
bibliotecas, instalacbes e condi¢cdes de funcionamento, equipes de gestores
e professores menos coesas e mais violéncia escolar. Além disso, estao

expostos a professores com menos escolaridade e piores condi¢cdes de
trabalho (Soares et al., 2012, p. 7).

Dessa forma, o ambiente escolar compreendido como infraestrutura da escola,
segundo a percepcdo dos formadores, podera influenciar de maneira positiva ou
negativa no processo de aprendizagem dos estudantes. As condicbfes de
funcionamento e instalacdes dos prédios das escolas devem estar adequadas e em
estado de conservacdo que possibilitem os laboratérios, bibliotecas, espacos
esportivos, recursos didaticos e pedagogicos contribuirem numa aprendizagem
significativa. Portanto, as condi¢cdes encontradas podem favorecer nos processos de
ensino e aprendizagem dos estudantes. No entanto, ndo podemos afirmar que a
adequacao do ambiente escolar seja condicao imprescindivel para a aprendizagem.
O questionamento deve ser se 0 ambiente escolar poderia influenciar de forma
negativa na aprendizagem dos estudantes na Matematica, mesmo quando 0s
professores estiverem motivados e comprometidos com suas préaticas pedagdgicas
em sala de aula.

Ao perguntar se a implementacdo da BNCC e do RCA pode contribuir na
construcdo da equidade no ensino da Matemética, todos os formadores disseram que
sim, conforme as respostas a seguir:

a) F1 — Sim, porque possibilita aos estudantes uma educacao igualitaria e
justa, envolvendo competéncias e habilidades essenciais que seréo
desenvolvidas ao longo da sua vida escolar.

b) F2 - Sim, porque uma vez que os objetos de conhecimentos sé&o essenciais
contribui para equidade na educacgéao, tornando o ensino democratico e

igualitario a todos os estudantes na sua trajetOria escolar.
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c) F3 — Sim, porque permiti a todos os estudantes, independentemente da

escola que estudam, o acesso as mesmas oportunidades na educacéo.

d) F4 — Sim, porque possibilita que todo estudante em qualquer lugar tenha

as mesmas condi¢oes de aprendizagem ao longo de sua vida escolar.

e) F5 — Sim, pela possibilidade de unificacdo do curriculo para todos os

estudantes independentemente da sua classe social e condic&o financeira.

Portanto, o discurso da promocéo da equidade como um valor a ser buscado
no ambiente educacional é algo fundamental para os formadores, embora eles tenham
indicado diferentes aspectos para justificar as suas respostas. Eles defenderam uma
educacao democratica, igualitaria e justa. Aléem disso, demonstraram a importancia de
garantir que todos os estudantes tenham as mesmas oportunidades educacionais,
independentemente das condi¢des socioecondmicas, além de ressaltarem as
competéncias e habilidades essenciais. Também foi apontada a relevancia de uma
unificacdo curricular que contemple essas questdes. A BNCC (2018, p.11) destaca
gue “equidade supbe a igualdade de oportunidades para ingressar, permanecer e
aprender na escola, por meio do estabelecimento de um patamar de aprendizagem e
desenvolvimento a que todos tém direito”.

Dessa forma, a equidade, no contexto do ensino da Matematica, significa
promover o desenvolvimento das competéncias e habilidades visando consolidar o
processo de ensino e a aprendizagem dos estudantes. Assim, o sentido de equidade
€ respeitar os contextos e as realidades culturais, reconhecendo suas diversidades e
assegurando os direitos de aprendizagem de cada estudante (Brasil, 2018a). Para
D’Ambrésio (2011),

[...] a boa educacgéo nédo sera avaliada pelo contelido ensinado pelo professor
e aprendido pelo aluno. [...] Espera-se que a educacdo possibilite aos
educandos a aquisigédo e utilizacéo de instrumentos comunicativos, analiticos

e materiais que serdo essenciais para seu exercicio de todos os direitos e
deveres intrinsecos a cidadania (D’Ambrésio, 2011, p. 66).

Neste sentido, a educacéo ocorrera se de fato o estudante aprendeu, com a
utilizacdo de instrumentos analiticos, comunicativos e habilidades essenciais para o
exercicio de todos seus direitos e deveres como cidaddo. Neste aspecto, a equidade
na aprendizagem de Matematica deve considerar o contexto da escola e as
peculiaridades regionais, com conhecimentos diferentes em sala de aula. No que
tange a necessidade de contribuicdo do gestor da escola para a implementagcédo da
BNCC e do RCA de Matemaética, os profissionais responderam o seguinte:
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a) F1 — Sempre, porque o diretor da escola tem um papel fundamental na
mobilizacdo, motivacao e planejamento das acdes docentes, contribuindo
de forma efetiva no envolvimento de toda a comunidade escolar no
processo de implementacdo da BNCC e do RCA.

b) F2 — Sempre, em virtude de facilitar a participacdo dos professores na
discussdo dos documentos orientadores e na sua implementacdo na
escola.

c) F3 - Sempre, € ele o condutor de todo o processo. E para que isso ocorra
de forma satisfatéria, ele também precisa participar das formacdes e
incentivar os professores e a equipe pedagodgica da escola a participarem
da implementacéo da BNCC e do RCA.

d) F4 — Sempre, porque o diretor da escola € um fator importante para que os
professores implementem a BNCC e o RCA, em funcéo do planejamento e
do incentivo da participacédo de toda equipe pedagogica e funcionarios da
escola nesse processo de consolidacdo dos documentos norteadores.

e) F5 - Quase sempre, porque ndo ha documento ou legislacdo que funcione
sem o0 empenho da escola e participacéo integral do gestor no processo de
sensibilizacdo, motivacéo e implementacdo desses documentos oficiais.

Os formadores ressaltaram o papel fundamental do trabalho dos gestores na

organizagdo do trabalho docente, mobilizando, sensibilizando, motivando e
planejando acbes para equipe de professores, visando a implementacdo dos
documentos normativos. Os gestores também promoveram encontros com a equipe
pedagogica, estudantes e comunidade escolar no intuito de estabelecer metas e
articular acdes formativas dos docentes de forma democrética e participativa pela
escola (Brasil, 2018a). Conforme a LDB n°® 9394/96:

Art. 14 — Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestao democratica

do ensino publico na educacéo basica, de acordo com as suas peculiaridades
e conforme os seguintes principios:

I. Participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagdgico da escola;

Il. Participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (Brasil, 1996, p. 27).

Neste sentido, a gestdo escolar democratica e participativa promovera o
engajamento da comunidade escolar e contribuira para uma educacdo de qualidade
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para todos. A equipe escolar podera participar de forma positiva nas atividades
pedagogicas e administrativas, tendo em vista a organizacédo e o planejamento no
processo de tomada de decisdes. Pereira e Staron (2010) salientam que:
uma boa escola se faz com 0s mesmos elementos que devem compor a
sociedade: democracia, integracédo e flexibilidade. Para construir uma boa
escola devem-se levar em conta muitos aspectos. Um deles, essencial, € a

democracia. Para haver democracia é fundamental a participacdo de toda a
comunidade escolar (Pereira; Staron, 2010, p. 21).

Nessa perspectiva, a participacdo de toda a equipe da escola deve estar em
concordancia com as estratégias e procedimentos que favorecam a aprendizagem
dos estudantes. Segundo Pereira e Staron (2010),

a gestdo escolar, sendo um processo democratico, pode fortalecer
procedimentos e a participacdo da comunidade escolar, descentralizar os

processos de tomada de deciséo e dividir responsabilidades na construcao
de propostas na educacéao (Pereira; Staron, 2010, p. 21).

No entanto, o gestor precisa participar das formagdes, com o intuito de
incentivar os professores, fortalecendo o planejamento e a participacdo da
comunidade escolar, bem como facilitando a implementacdo e a consolidacdo das
novas propostas educacionais. Em relacdo a formacao do gestor, Soares et al. (2012)
enfatizam que:

o indicador de formacao do diretor agrega informagdes sobre o nivel méximo
de escolaridade, modalidade de curso de pdés-graduacdo e participacdo
desse profissional em cursos de formacdo continuada. Os estudantes com

menores niveis de desempenho estdo concentrados em escolas nas quais o
diretor tem, em média, a pior formacéo [...] (Soares et al., 2012, p.60).

Nesse ponto de vista, podemos inferir que as escolas, cujos gestores escolares
estdo qualificados e preparados, podem contribuir para uma melhor qualidade na
educacao. Além disso, o gestor da escola que tem uma boa lideranca, avaliada pela
equipe escolar, podera favorecer a aprendizagem dos estudantes. Nesse contexto, a
gestao escolar deve acompanhar o trabalho dos professores baseado na BNCC e no
RCA, visto que, a tematica podera gerar dividas e questionamentos em suas
atividades pedagogicas (Brasil, 2018a).

Analisando as respostas dos formadores, de forma geral, percebe-se um
discurso que considera positiva a construcao e a implementagcéo dos documentos da
BNCC e da RCA no aprimoramento dos processos de ensino e aprendizagem. Os

formadores também indicam que ha uma multiplicidade de fatores envolvidos no
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sucesso da implementacdo dos seus principios no cotidiano docente e discente.
Nesse olhar, a infraestrutura e o papel decisivo dos gestores e professores devem

incluir a continuidade na formacéo docente e a atualizacao dos préprios formadores.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A finalidade deste estudo foi investigar o impacto da implementacdo da BNCC
e do RCA na formacéao continuada dos professores de Matematica dos anos finais nas
escolas estaduais de Manaus. Para tanto, realizou-se uma pesquisa exploratéria de
caracteristica qualitativa com o enfoque na andlise do olhar dos docentes, gestores e
formadores a respeito da formacédo continuada e da implantacdo da BNCC e do RCA
nas escolas do Amazonas.

Além disso, realizou-se o estudo do Referencial Teorico, abordando reflexdes
e concepcdes sobre o curriculo, estudos curriculares no Brasil, legislacao educacional
brasileira, BNCC, RCA, formacédo continuada de professores, e as convergéncias e
divergéncias nas argumentacdes a respeito da BNCC. A fundamentacdo teve como
referéncia os documentos norteadores da BNCC e do RCA e o processo de formacao
continuada de professores de Matemética. A coleta de dados foi realizada com um
grupo de professores que ndo passou por formacdes continuadas especificas sobre
esses documentos norteadores e outro grupo que passou por formacéao direcionada
para esta finalidade. Participaram, ainda, gestores de escolas e formadores da area
em questao.

Os resultados da pesquisa evidenciaram, em geral, convergéncias a respeito
das contribuicbes dos documentos norteadores para a melhoria das praticas
educativas. Desse modo, favorecem a metodologia aplicada pelos professores em
sala de aula e, posteriormente, minimizam as dificuldades de aprendizagem dos
estudantes. Os professores e formadores, participantes da pesquisa, defendem que a
participagdo de processos de formacdo continuada especificos de Matematica
contribui positivamente para a implantacdo da BNCC e do RCA e para a educacao
como um todo. As formacbes buscam aperfeicoar os professores em praticas
pedagogicas que possam contribuir para a vivéncia das competéncias e habilidades
essenciais que norteiam os documentos pesquisados e implementados na rede de
ensino do Amazonas.

Os gestores acreditam que os documentos norteadores poderdo facilitar a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. No entanto, esse
avango acontecerd quando o gestor da escola possibilitar ao seu corpo docente
condi¢cdes favoraveis para que os professores participem dessas formacbes de

maneira eficaz.
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A Seduc e as escolas envolvidas no processo podem, em parceria,
proporcionar acdes que aumentem a participacdo desses docentes dos anos finais
em formacdes continuadas de Matematica. Isso permitira acdes formativas que de
fato contribuam com as préticas pedagogicas docentes, ressaltando o contexto das
competéncias especificas da area de Matematica e suas unidades teméticas. Além
disso, € importante realizar momentos envolvendo o detalhamento dos objetos de
conhecimento da Matematica, possibilitando que professores observem quais
competéncias e habilidades podem ser aplicadas no cotidiano dos estudantes em sala
de aula.

A proposta de formacéo continuada dos professores de Matematica envolve,
também, a adocdo de material didatico adequado. Além disso, sdo necessarias
metodologias voltadas para a realidade de sala de aula e acompanhamento durante
um ano das atividades desenvolvidas pelos professores, de acordo com a proposta
da BNCC e do RCA. Esse acompanhamento deve ocorrer por meio de uma
autoavaliacdo da escola quanto a implementacdo dos documentos norteadores.

A andlise das metodologias de ensino relacionadas com a formacgao continuada
de professores revelou que, na amostra, 0os procedimentos metodologicos eram
baseados em processos mais tradicionais. No entanto, em uma parcela deles, eram
utilizados materiais, jogos e outros recursos com principios metodolégicos de ensino
problematizadores e/ou construtivos.

De forma geral, a metodologia do professor € facilitada quando a escola cria
condicGes favoraveis de infraestrutura para ele desenvolver préaticas pedagdgicas
atrativas e criativas. Portanto, ha necessidade de constru¢do de um ambiente escolar
favoravel entre os pares, com o compromisso de os professores contribuirem com a
aprendizagem dos estudantes, baseada em um processo colaborativo entre
discentes, docentes e gestores. Essa integracdo fomenta a troca de conhecimentos e
a motivagao dos estudantes.

Evidencia-se o papel fundamental do gestor da escola em tornar esse ambiente
propicio para o desenvolvimento de projetos pedagodgicos, bem como adequado, com
estrutura fisica e recursos financeiros que possibilitem o aprendizado dos estudantes.
Além disso, deve haver uma visdo global das a¢des da escola que visem contribuir de
maneira positiva para a organizacao de um planejamento participativo e democratico,
garantindo recursos didaticos e metodologias adequadas para 0 ensino da

Matematica.
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Observou-se, também, a percepcéao favoravel dos participantes, especialmente
os formadores, em relacdo a equidade do ensino da Matematica proposta pelos
documentos norteadores, que visam acesso igualitario a aprendizagem para todos 0s
estudantes. Em relacdo & metodologia aplicada pelos formadores na formacéo
continuada de Matemética, destaca-se a necessidade de buscar caminhos eficazes
para a organizacdo das formacOes, incluindo a criacdo de estratégias para o
envolvimento e comprometimento dos professores, a adocdo de metodologias
facilitadoras da aprendizagem, e a contribuicdo para a qualidade do ensino. E
importante, também, a parceria efetiva dos professores, com o intuito de incentivar a
implementacdo do BNCC e do RCA nas suas aulas e proporcionar aos estudantes
uma melhor aprendizagem.

Entretanto, ainda ha muito caminho a percorrer e investigacdes a serem feitas,
de modo que seja possivel compreender 0s possiveis impactos da implementacédo da
BNCC e do RCA em um processo de formacdo continuada dos professores de
Matematica do Ensino Fundamental dos Anos Finais, relacionado a fatores que
possam contribuir com as competéncias e habilidades essenciais de cada estudante
brasileiro. Apontam-se evidéncias de como contribuir efetivamente para a
compreensao e construcao coletiva de alternativas que minimizem as dificuldades dos
estudantes através das formacdes continuadas dos professores. Com base em tais
premissas, entende-se que os docentes, os formadores e 0s gestores devem estar
em constante atualizacdo de suas metodologias de ensino, familiarizando-se com as
praticas pedagogicas, assimilando novas pesquisas e aprofundando tanto seus
conhecimentos teoricos quanto praticos. Esse esfor¢o continuo visa promover uma
formacéao integral dos estudantes.

Na continuidade desta pesquisa, por outro lado, serdo abordados fatores como
a consolidacdo das propostas curriculares a fim de aprimorar as politicas publicas
adequadas ao ensino da Matemética nas escolas publicas da cidade de Manaus. Para
isso, todos precisam estar envolvidos na compreensao dos principios emanados da
legislagdo na medida de sua pertinéncia a cada contexto, escola, profissional e

estudante do estado.
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ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

@ UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL P
Programa de P6s-graduag&o em Ensino de PPGECIM
ULBRA Ciéncias e Matematica

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

1 IDENTIFICACAO DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo do Projeto: OS IMPACTOS DA BASE NACIONAL COMUM CURRICUAR E DO
REFERENCIAL CURRICULAR AMAZONENSE NA FORMACAO CONTINUADA DOS
PROFESSORES DE MATEMATICA DA EDUCACAO BASICA NO ESTADO DO
AMAZONAS.

Area do Conhecimento: Ensino de Ciéncias | Nimero de participantes: 100
e Matematica

Curso: Doutorado em Ensino de Ciéncias e | Unidade: PPGECIM/ULBRA
Matematica

Projeto Sim | X|N&o | X | Nacional Internacional | Cooperacao | |Sim | X |Nao
Multicéntrico Estrangeira

Patrocinador da pesquisa: Pesquisador

Instituicdo onde sera realizado: Secretaria de Estado de Educacao e Desporto do Amazonas
— Seduc/AM

Nome dos pesquisadores e colaboradores: Eriberto Barroso Facanha Filho

Vocé esta sendo convidado (a) para participar do projeto de pesquisa acima identificado. O
documento abaixo contém todas as informac¢des necessarias sobre a pesquisa que estamos
fazendo. Sua colaboracéo neste estudo sera de muita importancia para nés, mas, se desistir,
a qualquer momento, isso ndo causara nenhum prejuizo para voce.

2 IDENTIFICACAO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA

Nome: Data de Nasc.: Sexo:
Nacionalidade: Estado Civil: Profisséo:

RG: CPF/MF: Telefone: E-mail:

Endereco:

3 IDENTIFICACAO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Nome: Eriberto Barroso Facanha Filho Telefone: (92)98100-1464

Profisséo: Professor Registro no Conselho Ne: E-mail:
eribertofacanha@seduc.net

Endereco: Avenida Cosme Ferreira n® 1755 Condominio Vivendas do Aleixo Pracas
Apartamento 301 Torre 03.
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Eu, participante da pesquisa, abaixo assinado(a), apds receber informacdes e esclarecimento
sobre o projeto de pesquisa, acima identificado, concordo de livre e espontanea vontade em
participar como voluntario(a) e estou ciente:

4 Do objetivo de minha participacéo.

Participacdo dos professores de Matemética, gestores escolares, relatores da area de
Matematica, coordenadores da area de Matematica e coordenadores do processo de
implementacdo € indispensavel, porque a partir das suas colaboragdes respondendo os
questionarios e permitindo conhecer suas opinides em relacdo a politica de formacao
continuada disponibilizada pela Secretaria de Estado de Educacéo e Desporto do Amazonas,
podemos encontrar evidéncias de como a implementacdo dos documentos norteadores do
curriculos estadual podera contribuir de forma positiva ou negativa no processo do ensino da
Matemaética.

5 Do procedimento para coleta de dados.

O procedimento para coleta de dados ocorrera a partir da aplicacdo dos questionarios para
uma amostra dos professores de Matemética, gestores escolares, coordenadores da area de
Matemética, formadores de Matematica e coordenadores do processo de implementacdo da
BNCC e do RCA, para isso sera realizada uma parceria com a Secretaria de Estado de
Educacédo e Desporto do Amazonas. Nesse caso, o local da coleta de dados sera definido em
comum acordo entre 0s participantes e o pesquisador. A pesquisa envolvera ainda os registros
documentais amostrais, de Projetos Politico Pedagogico (PPP), plano da coordenacdo
pedagogica da escola, plano de ensino dos professores de Matematica e o plano de ensino
da formacd@o continuada ministrada pelos formadores de Matemética. A investigacdo sera
fundamentada nas contribuigbes teoricas de autores de livros, artigos, dissertacfes e teses
que contribuem com a tematica BNCC, RCA e Formacdo Continuada de Professores. A
pesquisa envolverd ainda os registros documentais amostrais, de Projetos Politico
Pedagdgico (PPP), plano da coordenacao pedagdgica da escola, plano de ensino dos
professores de Matematica e o plano de ensino da formag¢do continuada ministrada pelos
formadores de Matematica.

6 Da utilizagdo, armazenamento e descarte das amostras.

Os dados coletados serdo utilizados apenas nesta pesquisa e para producdo de artigos
relacionados a Tese do Pesquisador responsavel e armazenados no computador pessoal do
pesquisador e no computador pessoal do seu orientador até 0 momento da publicacao dos
resultados nos artigos.

7 Dos desconfortos e dos riscos.

A pesquisa se caracteriza exploratdria de natureza qualitativa, entende-se que a possibilidade de
riscos e danos aos sujeitos pesquisados sao minimos. Os riscos podem estar relacionados ao
desconforto em relacéo ao tempo destinado para responder o questionario e a inseguranca das
respostas. Buscando minimizar as possibilidades de desconfortos e riscos, o instrumento da
pesquisa foi enviado previamente ao CEP da Universidade Luterana do Brasil de Canoas (RS)
para aprovagdo do seu uso cientifico. Para néo ter a quebrar de confidencialidade dos dados
pesquisados, as informagdes coletadas ficardo sob a guarda rigorosa do pesquisador e que seus
dados terdo fins cientificos, preservando a identidade dos participantes com base no anonimato
dos respondentes. Se por algum motivo o mesmo tiver desconforto em relacdo a algumas
perguntas no questionario, tera a liberdade de recusar a responder, bem como podera interromper
a aplicacao do instrumento de pesquisa a qualguer momento.
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8 Dos beneficios.

O beneficio aos participantes serad sua contribuicdo para investigacdo dos impactos da
implementacéo da BNCC e RCA na formagéo continuada dos professores de Matematica da
educacao béasica no Estado do Amazonas.

9 Da liberdade de recusar, desistir ou retirar meu consentimento.

Tenho a liberdade de recusar, desistir ou de interromper a colaboracdo nesta pesquisa no
momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicagdo. A minha desisténcia nao
causara nenhum prejuizo & minha salde ou bem-estar fisico. Nao vira interferir na pesquisa
sobre os impactos da implementacdo da BNCC e RCA na formacdo continuada dos
professores de Matematica da educacgéo basica no Estado do Amazonas.

10 Da garantia de sigilo e de privacidade.

Os resultados obtidos durante este estudo seréo mantidos em sigilo, mas concordo que sejam
divulgados em publicac6es cientificas, desde que meus dados pessoais ndo sejam
mencionados.

11 Da garantia de esclarecimento e informagdes a qualquer tempo.

Tenho a garantia de tomar conhecimento e obter informacdes, a qualquer tempo, dos
procedimentos e métodos utilizados neste estudo, bem como dos resultados finais desta
pesquisa. Para tanto, poderei consultar o pesquisador responséavel (Eriberto Barroso Fagcanha
Filho). Em caso de duvidas ndo esclarecidas de forma adequada pelo(s) pesquisador (es), de
discordancia com os procedimentos, ou de irregularidades de natureza ética, poderei ainda
contatar o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Ulbra Canoas (RS), com
endereco na Rua Farroupilha, 8.001 — Prédio 14 — Sala 224, Bairro Sao José, CEP 92425-900 -
telefone (51) 3477-9217, e-mail comitedeetica@ulbra.br.

Declaro que obtive todas as informacdes necessarias e esclarecimento quanto as davidas por
mim apresentadas e, por estar de acordo, assino o presente documento em duas vias de igual
conteudo e forma, ficando uma em minha posse.

Manaus (AM), 20 de outubro de 2020.

Pesquisador Responsavel pelo Projeto Participante da Pesquisa e/ou
Responsavel


mailto:comitedeetica@ulbra.br
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APENDICE A — Questionarios para os Grupos 1 e 2 (Professores)

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL =
%g Programa de P6s-graduac&o em Ensino de PPGECIM
ULBRA Ciéncias e Matematica

QUESTIONARIO DOS PROFESSORES
01 Qual a sua idade? .............. anos
02 Sexo () Feminino () Masculino
03 Tempo de Servigco como professor(a@) .............. anos

04 Em que ano/série esta atuando?

05 Em quais anos/séries atuou nos ultimos 5 anos?

06 Regime de trabalho: () Efetivo () Integrado () Processo Seletivo
Especifique seu nivel de formacéo:

() Médio completo - Curso:

() Superior completo - Curso:

() Superior incompleto - Curso:

() Especializagéo - Curso:

() Mestrado - Curso:

() Doutorado - Curso:
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07 Professor(a), vocé participou de alguma formagé&o continuada oferecida pela escola
ou Secretaria Estadual de Educacdo da implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) ou do Referencial Curricular Amazonense (RCA)?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Especifique as duas ultimas formacdes das quais vocé participou:

08 Professor(a), vocé ja participou de alguma formacao continuada especifica na area
de Matematica referente a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular

(BNCC) ou do Referencial Curricular Amazonense (RCA)?
()sim () né&o

Se sim, qual(is) e quando?

09 Professor(a), na sua opinido a formacéao continuada referente a implementacao da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ou do Referencial Curricular Amazonense
(RCA) de Matematica foi adequada para sua compreensao?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?

10 Professor(a), na sua opinido a metodologia utilizada pelo formador contribuiu para
seu entendimento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ou do Referencial

Curricular Amazonense (RCA) de Matematica foi adequada para sua compreensao?
()sim ()néo

Por qué?

11 Professor(a), na sua opinido o planejamento da formacédo continuada oferecida
pelo formador foi adequada para discussdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) ou do Referencial Curricular Amazonense (RCA) de Matemética?
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()sim ()néo

Por qué?

12 Professor(a), vocé sente dificuldades em compreender os documentos
orientadores da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ou do Referencial
Curricular Amazonense (RCA) de Matematica?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?

13 Professor(a), na sua opinido a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) podera favorecer o processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes em Matemética?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?

14 Professor(a), na sua opinido a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) de Matematica podera contribuir para sua
pratica pedagogica em sala de aula?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?

15 Professor(a), na sua opinido vocé esta preparado para trabalhar com competéncias
e habilidades da Matematica que fundamenta o documento orientador da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e Referencial Curricular Amazonense (RCA)?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?
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16 Professor(a), na sua opinido a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) podera contribuir para utilizacdo de algum

recurso didatico em suas aulas de Matematica?
()sim () né&o

Se vocé respondeu sim, informe qual(is)?

17 Professor(a), na sua opinido vocé necessita de uma formagéo continuada sobre as
competéncias e as habilidades da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) de Matemaética?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?

18 Professor(a), na sua opinido a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) podera contribuir para sua metodologia no
ensino da Matematica?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?

19 Professor(a), na sua opinido a sua escola tem infraestrutura para efetivacdo da
implementacgéo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Referencial Curricular
Amazonense (RCA)?

() sempre () quase sempre () poucasvezes () nao

Por qué?
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20 Professor(a), na sua opinido a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) podera contribuir para minimizar as
dificuldades de aprendizagem dos estudantes nas aulas de Matematica?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?

21 Professor(a), na sua opinido o ambiente escolar é favoravel para implementacéo
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Referencial Curricular Amazonense
(RCA) de Matematica?

()sim ()n&o

Por qué?

22 Professor(a), na sua opinido a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) de Matematica podera contribuir para

equidade do ensino Matematica?
()sim ()n&o

Por qué?

23 Professor(a), na sua opinido o gestor da escola poderd contribuir para
implementacg&o da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Referencial Curricular
Amazonense (RCA) de Matematica?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?
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APENDICE B — Questionario para o Grupo 3 (Gestor da Escola)

@ UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL ©

Programa de Pds-graduacao em Ensino de

ULBRA Ciéncias e Matemaética

PPGECIM

QUESTIONARIO DO GESTOR DA ESCOLA

01 Qual sua idade? .............. anos.

02 Sexo () Feminino () Masculino

04 Niveis e modalidades de ensino ministrados na escola:

() educacéo pré-escolar

() ensino fundamental — 1° ao 5° ano;

() ensino fundamental — 6° ao 9° ano;

() educacéo especial
() ensino médio
() alfabetizacéo de adultos

() cursos supletivos

05 Dependéncias escolares e condicdes de uso. Na coluna UTILIZACAO, indicar a

guantidade de dependéncias adequadas e inadequadas (ambiente escolar).

DEPENDENCIAS

QUANTIDADE

UTILIZACAO

ADEQUADA

INADEQUADA

SALA DE AULA

BIBLIOTECA OU SALA DE
LEITURA

SALA DE PROFESSORES

LABORATORIO

SECRETARIA

AREA DE LAZER

QUADRA DE ESPORTE

PATIO COBERTO

PATIO DESCOBERTO

AUDITORIO

CANTINA

BANHEIRO




Especifique as condi¢des inadequadas:

06 Recursos Humanos:

6.1 Pessoal técnico

Ano Atual:

Cargo/Funcéo

Quantidade

Ensino Fundamental Anos Iniciais

Habilitacdo Magistério

Completa Incompleta

Outra Habilitacéo

Gestor

Coord.

Supervisor

Pedagogico

Professores

Pedagogos

Outros

Fonte (indicar onde os dados foram pesquisados):

6.2 Ha turmas ou disciplinas sem professor?

()sim () né&o

Se a resposta for afirmativa, especifique.
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7 Senhor(a) gestor(a), nos ultimos sete anos houve substituicdo da gestado da Escola?

Se a resposta for afirmativa, explique.
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8 Senhor(a) gestor(a), ha quanto tempo vocé esta na direcdo desta Escola?

9 Senhor(a) gestor(a), ocorreu em sua gestao algum tipo de formacgéo continuada dos
professores referente a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

e do Referencial Curricular Amazonense (RCA) ?
()sim () né&o

Qual(ais)?

10 Senhor(a) gestor(a), vocé acredita que a implementacéo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e do Referencial Curricular Amazonense (RCA) podera contribuir

para melhoria da qualidade de ensino da Matemética?
()sim ()néo

Por qué?

11 Senhor(a) gestor(a), na sua opinido quais fatores podera contribuir para uma
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e do Referencial

Curricular Amazonense (RCA) eficaz na escola?
a) organizacao da escola?
()sim ()néo

Por qué?

b) compromisso e comprometimento dos professores?

()sim ()néao



Por qué?

¢) Formacao Continuada dos Professores?
()sim ()néo

Por qué?

d) ambiente escolar?
()sim () né&o

Por qué?

e) infraestrutura da escola?
()sim () néo

Por qué?

f) nivel de aprendizagem dos estudantes?
()sim ()néo

Por qué?

241
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APENDICE C — Roteiro da Entrevista Semiestruturada para o Grupo 4 (Formadores)

@ UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL =
Programa de P6s-graduag&o em Ensino de PPGECIM
ULBRA Ciéncias e Matematica

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DOS FORMADORES
01 Qual a sua idade? .............. anos
02 Sexo () Feminino () Masculino

03 Tempo de Servico trabalhando com formacdo continuada de Matematica (a)

04 Em que ano/série esta atuando como formador?

05 Quais formag@es continuadas de Matematica vocé ministrou nos ultimos 5 anos?
06 Regime de trabalho: () Efetivo () Integrado () Processo Seletivo

Especifique seu nivel de formacéo:

() Médio completo - Curso:

() Superior completo - Curso:

() Superior incompleto - Curso:

() Especializagao - Curso:

() Mestrado - Curso:

() Doutorado - Curso:

07 Formador(a), vocé participou de alguma formacdo continuada oferecida pelo
Centro de Formacéao ou por outro departamento da Secretaria Estadual de Educacao
referente a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ou do

Referencial Curricular Amazonense (RCA)?
()sim ()néo

Especifique as duas ultimas formacdes das quais vocé participou:
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08 Formador(a), vocé ja participou de alguma formacé&o continuada especifica na area
de Matematica referente a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular

(BNCC) ou do Referencial Curricular Amazonense (RCA)?
()sim () néo

Se sim, qual(is) e quando?

09 Formador(a), na sua opinido a formagado continuada ministrada por vocé na
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ou do Referencial
Curricular Amazonense (RCA) de Matematica foi adequada para compreensdo dos

professores?
()sim () né&o

Por qué?

10 Formador(a), na sua opinido a metodologia que vocé utilizou contribuiu para o
entendimento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ou do Referencial
Curricular Amazonense (RCA) de Matematica para sua compreensdo dos

professores?
()sim ()néao

Por qué?

11 Formador(a), na sua opinido o planejamento da formacédo continuada oferecida
pelo Centro de Formacgéo foi adequada para seu entendimento da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) ou do Referencial Curricular Amazonense (RCA) de
Matematica?

()sim ()néao

Por qué?

12 Formador(a), vocé sentiu dificuldade em compreender os documentos orientadores
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ou do Referencial Curricular
Amazonense (RCA) de Matemética?

() sempre () quase sempre () poucasvezes () nao

Por qué?

13 Formador(a), na sua opinido a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) podera favorecer o processo de ensino e

aprendizagem dos estudantes em Matematica?
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() sempre () quase sempre () poucasvezes () nao

Por qué?

14 Formador(a), na sua opinido a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) de Matemética poder& contribuir de forma
positiva para uma pratica pedagdgica eficaz do professor em sala de aula?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?

15 Formador(a), na sua opiniado vocé esta preparado para trabalhar com competéncias
e habilidades da Mateméatica que fundamenta o documento orientador da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e Referencial Curricular Amazonense (RCA)?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?

16 Formador(a), na sua opinido as estratégias utilizadas por vocé na formacéao
continuada vao contribuir para utilizacdo de algum recurso didatico de Matematica na
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e do Referencial

Curricular Amazonense (RCA)?
()sim ()n&o
Se vocé respondeu sim, informe qual(is)?

17 Formador (@), na sua opinido vocé necessita de uma formagcdo sobre as
competéncias e as habilidades da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) de Matematica?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?

18 Formador(a), na sua opinido a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) podera contribuir para metodologia eficaz
dos professores no ensino da Matematica?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao
Por qué?

19 Formador(a), na sua opinido as escolas tem infraestrutura para receber uma
formacao continuada adequada referente a implementacéo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e Referencial Curricular Amazonense (RCA)?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao



245

Por qué?

20 Formador(a), na sua opinido a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) podera contribuir para minimizar as
dificuldades de aprendizagem dos estudantes no ensino da Matematica?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?

21 Formador(a), na sua opinido o ambiente escolar é favoravel para implementacao
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Referencial Curricular Amazonense
(RCA) de Matemética?

()sim ()néo

Por qué?

22 Formador(a), na sua opinido a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Referencial Curricular Amazonense (RCA) de Matemética podera contribuir para
equidade do ensino Matematica?

()sim ()nao

Por qué?

23 Formador(a), na sua opinido o gestor da escola podera contribuir para
implementag&o da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Referencial Curricular
Amazonense (RCA) de Matemética?

() sempre () quase sempre () poucas vezes () nao

Por qué?
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UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
Programa de Pds-graduacao em Ensino de
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PPGECIM

LBRA Ciéncias e Matematica

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS-GRADUAQA.O EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

4

Os Impactos da implementagdo da Base Comum Curricular (BNCC)
e do Referencial Curricular Amazonense (RCA) na formagao
i dos pr de atica dos Anos Finais do
Ensino Fundamental das Escolas Estaduais da Cidade de Manaus.

Prof Msc. Eriberto Barroso Faganha Filho

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO
CIENCIAS E MATEMATICA

Problema de Pesquisa

Quais os impactos da implementagdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e do Referencial Curricular Amazonense (RCA) na
formacdo continuada dos professores de Matematica dos Anos Finais
do Ensino Fundamental nas Escolas Estaduais no municipio de
Manaus/AM?

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRAS|
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSII
CIENCIAS E MATEMATICA

3

Objetivo da Pesquisa

Investigar os impactos da implementagdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e do Referencial Curricular Amazonense
(RCA) na formagdo continuada dos professores de Matematica dos
Anos Finais do Ensino Fundamental nas Escolas Estaduais no

municipio de Manaus/AM.

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSIN
CIENCIAS E MATEMATICA

Contexto da Pesquisa

O Estado do Amazonas e a cidade de

T

Manaus possuem caracteristicas proprias dos povos
Amazonicos em seus diferentes contextos culturais e
nas diferentes formas de conhecimentos.

Neste cenério, ocorre a necessidade de um
referencial curricular trabalhar com uma proposta
educacional que abordem as relagdes interculturais,
fazendo com que o educador matematico
desenvolva habilidades e competéncias levando em

considerag@o a influéncia cultural das comunidades

locais da regido amazonica. Fonte:geomapas. combr
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O Processo de Construgdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e do Referencial Curricular Amazonense (RCA).

Constituigio Federal de 1988 ficou estabelecida a obrigatoriedade da educagao para
todos, como responsabilidade da familia, da sociedade e do Estado, sendo constituida a
necessidade de criagdo de um sistema nacional de educag@o e, posteriormente, uma base

nacional comum curricular.

A partir desse marco constitucional, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional [LDB], no Inciso IV de seu Art. 9°, sinaliza
que: cabe & Unido estabelecer, em colaboragéo com os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para
a Educaggo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
que nortearao os curriculos e seus conteidos minimos, de modo
a assegurar formagéo basica comum (BRASIL, 2017, p. 10).
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Em seu artigo 26, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira
9394/96 destaca:

Os curriculos da educagao infantil, do ensino fundamental
e do ensino médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e dos educandos
(BRASIL, 1996, pg. 57).

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DI
CIENCIAS E MATEMATICA

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1997), que ndo estdo mais em vigor,
tinham, a principio, a intengéo de se tomnarem Diretrizes Curriculares Nacionais ~ DCN
(BRASIL, 1998), porém sem a obrigatoriedade de utiizagéo, sendo considerado um
material de apoio pedagégico aos professores e gestores. Em marco de 1997, por meio do
Parecer n° 03/97 (BRASIL, 1997), a CEB/CNE destaca que:

[..] para elaborar suas propostas pedagdgicas, as Escolas
devem examinar, para posterior escolha, os Parametros
Curriculares Nacionais e as Propostas Curriculares de seus
Estados e Municipios, buscando definir com clareza a finalidade
de seu trabalho, para a variedade de alunos presentes em suas
salas de aula. Topicos regionais e locais muito enriquecerdo
suas propostas, incluidos na Parte Diversificada, mas
integrando-se & Base Nacional Comum (BRASIL, 1998, p. 44).
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Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE, 2010) que previa a necessidade da
criagio de uma base comum curricular (BNCC), delegando naquele momento & Unido o
dever da organizagdo e regulamentagdo de uma educagio de qualidade, assegurando aos

estudantes brasileiros o direito & equidade e & uma educagéo bésica de cardter igualitério .

O Plano Nacional de (BRASIL, 2014)

na Meta 2 estratégia 2.2:

22) Pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, no ambito da instancia permanente de que trata o §
5° do art® 7° desta Lei, a implantagao dos direitos e objetivos

de e que 0 a base
nacional comum curricular do ensino fundamental (BRASIL,
2014, p. 59).

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO D
CIENCIAS E MATEMATICA

Em 20 de dezembro de 2017, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (|

SIL,
2018) foi homologada e aprovada para os niveis de ensino da Educaggo Infantil e Ensino
Fundamental Anos Iniciais e Finais. A partir das consultas publicas realizadas em todo pais,

foi decidido que havia a i de o do Ensino Médio para

os debates e di na sua Zo e aprovagdo em 14
de dezembro de 2018 (BRASIL, 2018).

Com sua homologagdo, as redes de ensino e escolas
particulares tero diante de si a tarefa de construir curriculos,
com base nas essenciais

passando, assim, do plano normativo propositivo para o plano da
agdo e da gestdo curricular que envolve todo o conjunto de
decises e agoes definidoras do curriculo e de sua dinamica
(Brasil, 2018, p. 20).
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que

define o conjunto ias e is que todos os brasileiros

devem ter ao longo da sua trajetéria escolar (BRASIL, 2018).

um documento de caréter normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos 0s
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educago Basica. Conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), a Base deve
nortear os curriculos dos sistemas e redes de ensino das
Unidades Federativas, como também as propostas pedagégicas
de todas as escolas plblicas e privadas de Educagdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, em todo o Brasil (BRASIL,
2018, p. 112).
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No estado do Amazonas, o Referencial Curricular Amazonense (RCA) é o
responsével por fornecer as coordenadas para a educagéo basica no estado. O RCA esta
alinhado com os principios da BNCC, propondo, além das competéncias e habilidades,

uma perspectiva de abordagem dos objetos do conhecimento e o seu detalhamento, tal

como esta assinalado no documento :

Aestrutura deste Referencial orienta-se a partir da BNCC, que
defende o desenvolvimento dos estudantes por meio de
competéncias e habilidades, pautadas em uma formagdo
continua, articulada entre os conhecimentos tedricos e os.
vivenciados no dia a dia. Para o Ensino Fundamental, o
estudante se toma competente a partir do momento que s&o
trabalhados 0s objetos de conhecimento dos diversos

de forma e
(AMAZONAS, 2019, p. 19).

Base Nacional Comum Curricular - BNCC ?

“A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um
documento de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educagao Basica, de modo a que
tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o
Plano Nacional de Educagéo (PNE)” (BRASIL,2017,p.7)

MARCOS LEGAIS QUE EMBASAM A BNCC

Na Constituicéo Federal de 1988, em No Artigo 26° da LDB:
seu Artigo 205: Os curriculos da Educagao Infantil,
A educagéo, direito de todos e do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
dever do Estado e da familia, sera devem ter base nacional comum, a ser
promovida e incentivada com a complementada, em cada sistema de ensino
colaboragéo da sociedade, visando ao & em cada estabelecimento escolar, por uma
pleno desenvolvimento da pessoa, seu parte  diversificada,  exigida  pelas
preparo para o exercicio da cidadania e caracteristicas regionais e locais da
sua qualificagio para o trabalho sociedade, da cultura, da economia e dos

(BRASIL,1988). educandos (BRASIL,1996).

COMPETENCIAS

No texto da BNCC, competéncia é descrita como “a mobilizagio de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,

, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8).

Conhecimentos Habilidades

Atitudes

HABILIDADES

Segundo a BNCC, “as habilidades expressam as aprendizagens essenciais que devem
ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares” (BRASIL, 2018, p. 29).
As habilidades envolvem a associagao entre as operagdes mentais, s conteiidos e o
contexto em que devem ser trabalhados. Portanto, todas as habilidades estéo redigidas
na BNCC conforme esta estrutura:

Processo Objetode
cognitiv conbecimanto o jEcatexts

EXEMPLO

laf jescravidao, servidio e trabalho livreyyno munda antigoj

Complemento dofs) verba(s) Modificadores do(s)
que explicita ols} obletols)  verbois) ou docomplemento,
de conhy

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR -m
* Visa: -

v aformagéo humana integral;

v' a construgéo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

. A fim de propor uma educagdo igualitiria e de
equidade, reconhecendo as necessidades individuais, a

BNCC apresenta um conjunto de 10 competéncias gerais.

10 COMPETENCIAS GERAIS - BNCC

e

Conaciments

Responsabiidade Cttuma digital

Travsin
Frojata de vida
Comunicacso

Fonts: gl gossrodigtal-e-00-
CEridtied webton.estniurs ncc

ORGANIZAGAO DO CONHECIMENTO - BN
Saberes que permitem a expressdo e a comunicagdo ndo
apenas dos conhecimentos, mas também dos sentimentos,
dos sentidos, das sensacdes (Linguagens).

Saberes que abrem as portas do funcionamento do universo,
da natureza e da vida (Ciéncias da Natureza).

Saberes que lidam com as quantidades (Matematica).

Saberes que buscam entender as coisas humanas (Ciéncias
Humanas e Sociais).

Fonts: ity gossaiodtal-bncc40-
R adetited webton esinaurs e

AREAS DO CONHECIMENTO
ENSINO FUNDAMENTAL

Areade Areade Areade Areade
Linguagens Matemitica Ciéncias da Ciéncias
Natureza Humanas

8@
2828

Ensino
Religioso

AREAS DO CON HECIMENTO

ENSINO MEDIO

" i
Tecnologias suas Tecnologias
Matemitica

&

Ciéncias Humanas o
Sociais Aplicadas
"

HABILIDADES DA MATRIZ DE LINGUA PORTUGUES
2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL - SAEB
ALINHADA A BNCC

EIXOS DO HABILIDADE
CONHECIMENTO

APROPRIACAODO  Relacionar elementos sonoros das palavras com sua representagéo escrita
SISTEMA DE ESCRITA  Ler palavras.
ALFABETICA Escrever palavras.

Ler frases.
Localizar informagaes explicitas em textos.
Reconhecer a finalidade de um texto.
Inferir o assunto de um texto.
Inferir informagdes em textos verbais.
Inferir informagdes em textos que articulam linguagem verbal e nao verbal

PRODUGAO DE TEXTO  Escrever texto.

LEITURA
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HABILIDADES DA MATRIZ DE LINGUA MATEMATICA
2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL — SAEB
ALINHADA A BNCC

2N Reconhecer o i ndmeros naturais indicam  2N2.  Resolver problemas de adicio ou do
14 em diferentes situagbes: quantidade, ordem, 1 0, envolvends
medida ou codigo de identificagdo. n(mmv‘namv‘\‘hiﬁlwdim com o5
dos de juntar, acrescenta

‘separar ou retirar,

2N Identificar  posicio ordinal de um objeto ou 2N2. Resolver problemas de multiplicacio ou
1.2 termo em uma sequéncia (17, 2° etc.). 2 dedisio (por2,3,
4 0u 5), envolvendo nimeros naturais,
NUMEROS com o8
de formag3o de grupos igusis ou
{incluindo dobro,

2N Escrever ndmeros naturais de até 3 ordens em  2N2.  Analisar argumentacdes sobre a
1.3 sua representacao por algarismos ou em ingua 3 resolucdo de problemas de
materna OU associar o registro numérico de adic3o, subtrac3o, multiplicagdo ou
nimeros naturais de até 3 ordens a0 registro em divis3o envolvendo némeros naturais.
lingua materna,

HABILIDADES DA MATRIZ DE LiINGUA PORTUGUES.
5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL — SAEB
ALINHADA A BNCC

EIXOS DO
CONHECIMENTO. RECONHECER ANALISAR AVALIAR
1. identificar a idela contral 1. Anallsar elementos constitutivos de géneros 1. Avalar @
dotexto. textuais diversos. fidedignidade e
2. Localizar  Informacio 2. Analisar relacdes de causae consequéncia. Informagdes sobre.
e expicita. 3. Anallsar o uso de recursos de persuasdo em um mesmo fato
3. Reconhecer diferentes  textos verbals ef oumultmodals. veiuladss em
a
4. Identificar  elementos 5. Analisar Informagdes spresentadas em grificos,
© Infograficos ou tabelas.
narrativos. 6. Infecirinformagdes impiicitas em textos.
s 7. Infeks o sentilo db pulewss ou exprossdes om

Compoolchon ta s 8. Aol 08 ofoos o aon U T
emversos. Mmultissemioticos em textos que clrculam em

6. Identificar as marcas de diferentes suportes.
de textos 9. Analisar a construcdo de sentidos de textos em
versos com base em seus elementos

constitutivos.

HABILIDADES DA MATRIZ DE MATEMATICA
5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL - SAEB ’
ALINHADA A BNCC

S e meomeen

Inforir  OU  descrever atributos - 5A21 Resolver wubl-mu

propriedades comuns que os element envolvam
que constituem uma sequéncia s wwmumlm = nnu-
de nimeros naturais apresentam. duas grandezas.
5A1.2 Inforir o padrdo ou a regularidade de uma 5A22 Resolver  problemas  que

sequéncia de  nameros  naturais envolvam a partiha de uma.
ordenados, objetos ou figuras.

ALGEBRA SA13 Inferir os elementos ausentes em uma
sequancia do  numeros  naturais
ordenados, objetos ou figuras.

SA14  Comparar diferentss sentengas de
adigdes ou de subtragoes de dois
némeros naturais.

HABILIDADES DA MATRIZ DE LiINGUA PORTUGUES,
9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL — SAEB
ALINHADA A BNCC

T RECONHECER ANALISAR AVALIAR
1. Identificar os recursos 1. Anal o uso de figuras de 1.  Avaliar  a
de modalizagio em lingua como estratégia adequagdo das
textos diversos. argumentativa variedades
2. Analisar os efeitos de sentido dos linguisticas em
tempos, modos elou vozes verbais contextos de uso.
com base no género textual e na 2. Avaliar a eficécia
o intengao comunicativa das estratégias
e 3. Analisar os mecanismos que argumentativas em
SEMOIICR contribuemparaa progressdotextual. ~textos de  diferentes
4. Analisar os  processos  de géneros.
referenciagaolexical e pronominal
5. Analisar as variedades linguisticas em
textos.
6. Anal os efeitos de

senti
produzidospelo uso de modalizadores
em textos diversos

HABILIDADES DA MATRIZ DE MATEMATICA
9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL - SAEB
ALINHADA A BNCC

9A1.1  Resolver uma equagao polinomial de 10 grau. Algebra esta contemplada co
ssiratégla nas habldages “Resolver
problema
o0
 representados por equagées
de 1o grau”
ALGEBRA 9A12  Inferir 3 do 9A21 o
de 1o

i ou mais grandezas,

problema. inclusive escalas, divisdes proporcionais
& taxa de variagao.

9A13  Identificar uma representacdo algébricapara 9422 Resolver problemas que envolvam

o padréo ou a reg enci i

de niimeros racionais OU representar algébricas.

al nte o padrao ou a regularidade

de uma sequéncia de nimeros racionais..
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As competéncias gerais da Base Nacional

COMPETENCIAS GERAIS
Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formuar, negociar e defender idoias, portos de.

vista e decisses comuns que respeitem e promovam os direilos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e gobal, com posicionamento éico em relagao ao cuidado de si mesmo, dos

outros e do planeta

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saide fisica @ emocional, compreendendo-se na dversidade humana e

reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocriica e capacidade para lidar com elas.
Exercitar a empalia, o didlogo, a resolugao de conflios & a cooperagao, fazendo-se respeltar e promovendo o respeilo ao
outro e aos diretos humanos, com acohimento e valorizagéo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus.
sabores, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

Agit pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibiidade, resiiencia e determinagao, tomando

 decisdes com base em principios étcos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e soldarios.
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Aproposta das dez (10) competéncias gerals no decorrer da Educagao Basica,

possibilita o das is dos
definidas pela BNCC. Segundo a BNCC(2018), competéncia ¢ definida como:

a de (concitos e
habilidades  (praticas, cognitivas e socioemocionais), afitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL,
2018, p. 8).

Competéncias gerais apresentadas poderdo contribuir como uma educagdo que deve
destacar os:
valores e estimular agdes que contribuam para a transformagao da
sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também,
voltada para a preservagéo da natureza® (BRASIL, 2018, p.9)
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No Ensino Fundamental dos Anos Finais na BNCC aborda a imp

retomada e ignific das ias e il que foram i nos Anos

Iniciais, tal como assinala o documento :

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Finais, os estudantes
se deparam com desafios de maior complexidade, sobretudo
devido & necess\dade de se apropriarem das diferentes lgicas
de as areas
Tendo em vista essa maior aspscusuzsgao, & importante, nos
varios e as
aprendizagens do Ensino Fundamenlal ~ Anos_Iniciais no
contexto das diferentes 4reas, visando ao aprofundamento e &
ampliag@o de repertdrios dos estudantes (BRASIL, 2018, p. 60).
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Matematica nos Anos Finais do Ensino Fundamental: BNCC e RCA

Os documentos da BNCC e do RCA de Matematica dos Anos Finais do Ensino

em cinco unidades teméticas: Numeros, Algebra,

Geometria, e Medidas e e Estatistica. Em todos esses aspectos, 05
ja foram inici nos Anos Iniciais, possibilitando, assim, o
ea do dos nos Anos Finais desta etapa do processo

educacional

a capacidade de identificar oportunidades de utilizagéo da matematica para
resolver problemas, aplicando conceitos, procedimentos e resultados para
obter solugdes e interpretélas segundo os contextos das situagoes A
dedugdo de algumas propriedades e a verificagéo de conjecturas, a partir de
outras, podem ser estimuladas, sobretudo o final do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2018, p.165)
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Matematica nos Anos Finais do Ensino Fundamental: BNCC e RCA

Na construgo do processo da nogo de nimero, os estudantes precisam:

desenvolver, entre outras, as ideias de aproximacao, proporcionalidade,
equivaléncia e ordem, nogdes fundamentais da Matemética Para essa
construgdo, ¢ importante propor, por meio de situagdes significativas,
sucessivas ampliagoes dos campos numéricos No estudo desses campos
numéricos, devem ser enfatizados registros, usos, significados & operagoes
(BRASIL,2018 p. 266).

Na unidade temética de Algebra, a BNCC enfatiza que os estudantes devem:

compreender os diferentes significados das variaveis numéricas em uma
expressao algébrica, estabelecer uma generalizagéo de uma propriedade,
investigar a regularidade de uma sequéncia numérica, indicar um valor
desconhecido em uma sentenca algébrica e estabelecer a variagao entre
duas grandezas (BRASIL, 2018 p. 266).
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Matematica nos Anos Finais do Ensino Fundamental: BNCC e RCA
Na unidade tematica de Geometria os estudantes desenvolver a capacidade de solucionar problemas
praticos do cotidiano, como, por exemplo, interpretar e representar sua localizagao no bairro onde mora,

na cidade onde vive, orientar-se no espaco, ler mapas, calcular dreas e volumes, identificar

produzir Ges e redugdes de figuras planas, identificando seus
elementos variantes e invariantes, de modo a desenvolver os conceitos de congruéncia e semelhanca
(BRASIL, 2018).

Na unidade tematica de Grandezas e Medidas, o estudo deve possibilitar ao estudante reconhecer
comprimento, 4rea, volume, abertura de angulos com grandezas associadas as figuras geométricas e
medidas padronizadas usuais e néo usuais (BRASIL, 2018).
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Matematica nos Anos Finais do Ensino Fundamental: BNCC e RCA
Na temética de Probabilidade, o estudo do espago amostral pode ser explorada a arvore de

de eventos i aveis, assim como a probabilidade de sucesso de um

evento, a “nogao de de modo que os alunos

compreendam que hé eventos certos, eventos impossiveis e eventos provaveis” (AMAZONAS,
2019, p. 411).
Na temética de estatistica, os estudantes devem:

coleta e organizagdo de dados de uma pesquisa de interesse dos alunos. A
leitura, a interpretagdo e a construgao de tabelas e graficos tém papel
fundamental para compreendero papel da Estatistica. No Ensino Fundamental
- Anos Finais, o estudo deve ser ampliado e aprofundado, por meio de
atividades nas quais os alunos fagam experimentos aleatdrios e simulacbes

para confrontar os resultados obtidos com a probabilidade tedrica —
probabilidadefrequentista. (AMAZONAS, 2019, p. 411).
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Matematica nos Anos Finais do Ensino Fundamental: BNCC e RCA

Segundo Czigel, Mondini e Pavanelo (2019) a Matemtica, como saber indispensavel
a sociedade modera e contemporanea, contribui para a necessaria formagao de sujeitos
criticos e cientes de suas responsabilidades sociais. As autoras assinalam, ainda, que a
BNCC apresenta a Matemética como uma ciéncia que se caracteriza de forma dedutiva,
abstrata e rigorosa. Entretanto, destacam sua importancia em possibilitar aos estudantes,

durante o seu processo de ensino e i iéncias  para

competéncias e habilidades em seu cotidiano, com o estudante conseguindo transitar entre os
diferentes campos da Matematica (CZIGEL; MONDINI; PAVANELO, 2019).
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As i i da érea de ati

Para Czigel, Mondini e Pavanelo (2019), a BNCC apresenta as competéncias especificas

da dtica no Ensino F na de essa ciéncia como
produgéo humana advinda de um pensar multicultural envolvendo diferentes praticas sociais,
sendo histori ituida e estando em

E imprescindivel, no entanto, que o processo se]a apresenlado ao
estudante do Ensino
no raciocinio légico, no espirito de investigagéo e na capacldade de

produzir recorrendo aos
matematicos para melhor compreender e atuar no mundo (BRASIL,
2018, p. 267).
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As competéncias especificas da area de Matematica

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE MATEMATICA

Reconhecer que a Matemdtica é uma ciéncia humana, frufo das necessidades e preocupagdes de diferentes cufuras, em
diferentes momentos histéricos, @ é uma cléncia viva, que contrbul para solucionar problemas cientficos e tecnologicos e para

aicercar descobertas & construgdes, inclusive com impactos o mundo do trabalho

Desenvolver o raciocinio kgico, o espirto de investigagdo e a capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo
205 conhecimentos matematicos para compreender  atuar no mundo.

Compreender as relagdes entre conceitos o procedimentos dos diferentes campos da Matemdtica (Aritmética, Agebra,
Georeria, Estatistica e Probabiidade) e de outras dreas do conhecimento, sentindo seguranca quanto & prépria capacidade
de constrir e apicar conhecimentos matematicos, desenvivendo a autoestima ¢ a perseveranca na busca de solugdes.

Fazer observages sistemicas de aspecios quanitativos o quaitativos presentes nas praticas sociais e culurais, do modo a
investigar, organizar, representar e comunicar informagdes relevantes, para nterpretd-as e avaid-as criica e eticamente,
produzindo argumentos convincentes

Ulizar processos e ferramentas mateméticas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para modelar e resolver probiemas
cotidianos, sociais e de ouras areas de conhecimento, validando estratégias  resulados
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As énci ficas da area de

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE MATEMATICA
Enfrentar situagdes.problema em miltpos contextos, incuindo e siuagdes imaginadas, ndo delamente rolacionadas com o
aspecto pratico- ulério, expressar suas respostas e sintetzar conckisdes, wlizando diferentes registros e linguagens
(orafcos, tabelas, esquemas, akim de texto escrito na livgua matema e outras finguagens para descrever algortmos, como
uxogramas, e dados).
Desenvolver elou discuir projtos que abordem, sobretudo, questbes de urgéncia social, com base em principios étcos,
democraticos, sustentéveis  soidarios, valorizando a dversidade de opinioes de indviduos e de grupos sociais, sem
preconceitos do qualquer natureza
Interagic com seus pares do forma cooperativa, trabahando coletivamenta no pansiamento e desenvohimento do pesauisas
para responder a questionamentos e na busca de sokigdes para problemas, de modo a identficar aspectos consensuais ou N0
Ina discussio de uma determinada questao, respeitando o modo de pensar dos colegas € aprendendo com ekes.
Desenvolver o pensamento numérico, que implica o conhecimento de maneiras de quantficar atrbutos de objlos @ de ugar e
interpretar argumentos baseados em quantidades, com resolugao de problemas, dominando o célculo de porcentagem, s,
descontos e acréscimos, inclindo o uso de tecnologias digiais, e conceitos bisicos de economia e finangas, visando &

oducagao financeira
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As énci ifi da area de ati

A proposta das nove (9) competéncias especificas ao longo da Educagéo Bésica reconhece a
Matematica como um ciéncia resultante das i e 5 sociais,

culturais e histéricas. Nesse contexto, a BNCC aponta para um novo cenério mundial onde a
Matemética é trabalhada de forma inter e transdiciplinar, contribuindo para a construgéo de um ser:
criativo,  analitico-critico,  participativo, aberto a0

colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer D
do que o acimulo de informagdes. (BRASIL, 2018, p.14)
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As competéncias especificas da area de Matematica

Na BNCC, o de e il i esta
diretamente relacionado com os processos de izagdo da

como:

problemas, de i &0, de projetos
e da modelagem podem ser citados como formas privilegiadas da
atividade matematica, motivo pelo qual s@o, ao mesmo tempo, objeto e
estratégia para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental.
Esses processos de aprendizagem sdo_potencialmente ricos para o
ra o letramento
matemético (aciookio, ropresentago, CommnacEo o argumontaci) o
para o desenvolvimento do pensamento computacional (BRASIL, 2018, p.
266).
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O Curriculo de Matematica nos Anos Finais na BNC C 2

Para Pinto (2017), a0 propor um documento curricular é necessério que algo seja

prescrito como orientagédo de sua &o. Entretanto, a i do de i e

professores que atuam diretamente com a educagéo é fundamental .
Goodson (2006), apud Pinto (2017, p. 1047) assevera que:

Rleous Sotlcte b poosleaconstimdsl npocssa poofalen

wenta uma tradicao. Com efeito, esta linguagem & com frequéncia
amprogaca quando as iscpinas iradidondis ou matéras adicionds' 0
justapostas contra alguma inovagdo recente sobre temas integrados ou
centralizados na crianga (...) mas como acontece com toda tradicdo, ndo &
algo pronto de uma vez por todas; &, antes, algo a ser defendido, onde, com
o tempo, as mistificagdes tendem a se construir & reconstruir sempre de
novo (GOODSON, 2010, p. 78, apud PINTO, 2017, p. 1047)
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Convergéncias e Divergéncias sobre a BNCC

A necessidade de uma base comum vém ocorrendo ha alguns anos, conforme apresentado no
topico referente o processo de construgéo da BNCC. Porém, grupos de professores, pesquisadores e
pessoas voltadas a comunidade escolar estdo com pensamentos divergentes em relagso & sua
efetivagéo. De um lado estéo aqueles que concordam com a ideia de um documento orientador que
garanta as competéncias e habilidades essenciais dos estudantes em todo o pais. Por outro lado, ha
aqueles que divergem da proposta em fungéo da dimensdo territorial, das diversidades culturais e

sociais da populagéo brasileira.

0 que se porcebe hojo nas entreihas do atual texo da Base Nacional Curricular

Comum & um drecionamento da roposta curicular para atender una dermanda

aue ndo ¢ necesseriamente social ou das grandes massas de cidaddos

rabalhadores assalariados, ou_dos suilos_perlencertes a_clsses menos

priviegiadas _ socioeconomicamerte, mas fundamentamente para. atender aos

ansaios do um pequeno grupo com

histérica das tas sociais emproendidas no Brasil para humanizar, democraiizr o
mehorar o ensino da matemética rms swslemss plblicos de educagéo (SBEM,

2016, apud, DIAS, 2020, p. 10).
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Convergéncias e Divergéncias sobre a BNCC

Neste contexto, Dias (2020) considera o posicionamento da SBEM uma agéo

representativa dos professores, na busca da melhoria da qualidade do ensino e na

do acesso ao i ibili uma viso critica do

processo de ei do dos curriculos, pela diversidade social

e cultural das escolas brasileiras . Prossegue o autor com outro trecho da carta:

entendemos que é necessério "uma base curricular nacional que possa
ultrapassar os limites da interdisciplinaridade, das disciplinas em si, dos
conceitos abstratos desconectados da realidade, atemporais e sem significado
sociocultural para os sjeitos que buscam conhecer” (SBEM, 2016, apud,
DIAS, 2020, p. 10),
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Convergéncias e Divergéncias sobre a BNCC

No entanto, alguns autores convergem sobre a importancia de uma base comum para o
sistema educacional brasileiro, ressaltando que poderé contribuir para a melhoria da qualidade
dos processos de ensino e aprendizagem dos estudantes .

Nesta configurago, Veroneze et al. (2016), destacam a necessidade de uma base
nacional comum que atenda de maneira igualitiria todos os estudantes brasileiros,

assegurando um ensino de qualidade a todos na educacao basica. Segundo os autores :

Como ¢ possivel observar nas leis bases da educagao brasileiras, ha
necessidade de um ensino igualitério e de qualidade para todo o pais,
sendo que um dos fatores principais para isso é a criagao de um
curriculo de base comum que atenda as exigéncias da populagéo
(VERONEZE etal., 2016, p. 11).
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Reflexdes Sobre a BNCC
Com a perspectiva de responder a pergunta de pesquisa a respeito do impacto da BNCC e do

RCA na formagao continuada dos professores de Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental

o presente texto se constituiu no resultado das leituras iniciais buscando compreender os documentos
e possiveis reflexdes a respeito dos seus beneficios e questionamentos a serem realizados no que
tange a sua implantagéo.

As leituras iniciais contribuiram para a fundamentag&o tedrica da BNCC e do RCA, no intuito de
compreender os processos que conduziram para a elaboragdo dos documentos normativos nos

ambitos nacional e estadual por meio da leitura de artigos e autores que contextualizam a tematica e

fazem uma analise critica dos arespeito da
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Referencial Curricular Amazonense (RCA)

Foi homologado no dia 16 de outubro de 2019 pelo Conselho Estadual de
Educagdo (CEE/AM), conforme o artigo 5° da Resolugéo n° 098 do CEE/AM. Trata-se
de um documento essencial para nortear as agdes educativas nas instituigoes dos
sistemas educacionais, publico e particular, do Amazonas (Amazonas, 2019).

E importante destacar que a BNCC ndo & curriculo, assim como o RCA, cuja
finalidade & de orientar a trajetéria educacional da sociedade amazonense, buscando

nortear metas, i e di
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O RCA esta alinhado com os principios da BNCC, propondo a:
competéncias e habilidades, abordando os objetos do conhecimento e o
seu detalhamento. “Os objetos de conhecimento — aqui entendidos como
contetidos, conceitos e processos” (Brasil, 2018, p.29

Aestrutura do RCA orienta-se a partir da BNCC,

que defende o desenvolvimento dos estudantes por meio de competéncias e
habilidades, pautadas em uma formagdo continua, articulada entre os
conhecimentos tedricos e os vivenciados no dia a dia. Para o Ensino Fundamental,
© estudante se toma competente a partir do momento que sao trabalhados os
objetos de dos diversos de forma i e
contextualizada (Amazonas, 2019, p. 19).
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0 documento da BNCC da Educagéo Basica gerou a formagdo de uma equipe o

especialistas/redatores nas dreas de que e iram os

referenciais curriculares de cada estado, resultando no documento orientador estadual

conhecido como o Referencial Curricular Amazonense (RCA).
uma equipe multidisciplinar de professores da Educagao Basica das redes estadual
& municipais que se formou a partir da constituiggo da Comissao Estadual de
Implementagao da BNCC no Amazonas, Portaria n° 242/2018, Diério Oficial do
Estado de 21 de fevereiro de 2018, e teve suporte do Programa de Apoio &
Implementagao da BNCC - ProBNCC, Portaria n° 331 do MEC de 05 de abril de
2018. Este programa possibilitou & equipe do Amazonas o contato por meio de
conferéncias online tematicas e encontros formativos, proporcionando subsidios na
elaboragéo do documento (Amazonas, 2019, 19).
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Estrutura e Organizagido do RCA

definem um arranjo dos objetos de conhecimento ao longo do Ensino

Unidade 0
Temitica Fundamental ~ adequado s especificidades  dos diferentes
I

& definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
). (praticas, cognitivas e socioemacionais ),

atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida

cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho .

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO
CIENCIAS E MATEMATICA X

Estrutura e Organizagdo do RCA

as iais que devem ser asseguradas
Habilidade aos alunos nos diferentes contextos escolares . Para tanto, elas s&o
descritas de acordo com uma determinada estrutura, conforme

ilustrado no exemplo_a seguir, de Histdria (EFO6HI14).

que crescente
aou complexidade com o desenvolvimento do aluno no processo
educativo, entendidos como contetidos, conceitos e processos

do
Objeto de aspectos para alcance do Objeto de Conhecimento e da habilidade de
forma pontual, regional elou aprofundado
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Areas de Conhecimento do RCA

[ Lingua Portuguesa; Arte;

Fisica; Lingua Inglesa.

[ Matematica. |

Ciéncias da [

Ciéncias da Natureza. |
Natureza

Ciéncias [ Geografia; Historia, ]

[ Ensino Religioso. |

g

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS -GRADUAGAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

Codigo Alfanumérico do RCA

AR —Arte HI — Histéria

Cl — Ciéncias LI — Lingua Inglesa
EF — Educagéo Fisica LP — Lingua

ER - Ensino Religioso Portuguesa

GE — Geografia MA - Matematica
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Codigo Alfanumérico do RCA B
EF 02 AR 01
= B

01 - posigio da
habilidade na

AR - Componente

02— Ano Escolar | | cyrricular Arte

EF — Ensino Fundamental

Exemplo de identificagao do nivel,
fase, componente e habilidade.
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Cadigo Alfanumérico do RCA

EFOZAR01 AM AM - Habilidade criada por

necessidade de contemplagao
do componente.

Exemplo de identificagao do nivel,
fase, componente e habilidade.

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO
CIENCIAS E MATEMATICA L

Quadro do RCA -
sy COMPETENCIAS ‘ HABILIDADES OBJETOS DE CONHECIMENTO ORJETO DE
) A
R O e ra—
|mémeros patueass como|
[ [
e -
| deferemmes wtiagdes | Swteraan de sumerncho. Numeros no dul s | Sanbolos ¢ cédigos,
g Formilar (-l L Ll
e s ot 2
| e cemncnir dn cntmgem ¢ 1 e o D AEpT—
ommos ({2 £ o o s
[evosio d prsblemas de ocsedadef SHEEE
e e e e
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[, iz P
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|como  paceameno ¢
= B b PN

Fonte: Amazonas, 2019.
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Os icipios poderao reforcar de apr
contexto local.

Formagao de
Professores

Rotinas
Pedagégicas PAP ]

Referencial
Curricular
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No Ensino Fundamental dos Anos Finais na BNCC aborda a imp

retomada e ignific das ias e il que foram i nos Anos
Iniciais, tal como assinala o documento :

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Finais, os estudantes
se deparam com desafios de maior complexidade, sobretudo
devido & necessidade de se apropriarem das diferentes logicas
de G0 dos i as areas
Tendo em vista essa maior especializagdo, é importante, nos
varios i ificar as
aprendizagens do Ensino Fundamental — Anos Iniciais no
contexto das diferentes 4reas, visando ao aprofundamento e a
ampliagdo de repertdrios dos estudantes (BRASIL, 2018, p. 60).
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No Ensino Fundamental dos Anos Finais na BNCC aborda a imp

retomada e ignific das ias e il que foram i nos Anos

Iniciais, tal como assinala o documento :

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Finais, os estudantes
se deparam com desafios de maior complexidade, sobretudo
devido & necessidade de se apropriarem das diferentes logicas
de G0 dos i as areas
Tendo em vista essa maior especializagéo, é importante, nos
varios i ificar as
aprendizagens do Ensino Fundamental — Anos Iniciais no
contexto das diferentes 4reas, visando ao aprofundamento e a
ampliago de repertdrios dos estudantes (BRASIL, 2018, p. 60).
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ial Curricular A -RCA =

No Ensino Fundamental dos Anos Finais, o RCA do
ensino da Matematica deve promover que os estudantes
relacionem observagbes empiricas do mundo real a
representacdes nos diversos campos da Matematica, fazendo

inducdes e conjecturas.
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Fundamentos assegurados no curriculo independente d
abordagem pedagdgica e metodoldgica adotada:

1. Aprendizagem em Matematica estd intrinsecamente
relacionada a compreensdo e ndo apenas a mera
memorizagao de fatos e técnicas.

2. Diversidade de contextos para apreensao de significados dos
objetos matematicos e utilizagdes: contextos do cotidiano, de
outras areas de conhecimento, além da propria matematica.

3. Resolugédo e elaboragédo de problemas.

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS -GRADUAGAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA .
Quais as Principais Mudangas para o Estudante e o #°
Professor?

LETRAMENTO MATEMATICO A Matemética na BNCC traz competéncias e
habilidades  ligadas a raciocinar, representar, —comunicar e  argumentar
i Aprender ica 6, também, reconhecer que oS

dticos sao para a Zo e a atuagdo no

mundo (Brasil, 2018).

PROCESSOS MATEMATICOS A BNCC de Matematica prope processos de
RESOLUGAO DE PROBLEMAS, INVESTIGAGAO, DESENVOLVIMENTO DE
PROJETOS e MODELAGEM como formas de o letrament
matemético. Esses processos, por sua vez, estio ligados as formas de ensinar
matemética, pois S0, ao mesmo tempo, objeto e estratégia para a aprendizagem da
Matemtica na BNCC (Brasil, 2018).
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Quais as Principais Mudangas para o Estudante e o
Professor?

FOCO NA RESOLUGAO DE PROBLEMAS ABNCC propée um ensino de Matemética
que, por meio da resolugdo de problemas, leve o aluno do Ensino Fundamental a
articular os diversos campos da Matemdtica — Aritmética, Algebra, Geometria,
Grandezas e Medidas, Estatisica e Probabilidade - e, ainda, a desenvolver a
capacidade de agir matematicamente nas mais diversas situagdes, dentro e fora da
escola. O objetivo ¢ ter cada vez mais autonomia para tomar decises (Brasil, 2018).
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L

ABNCC e o RCA de Matematica traz para o professor mudangas como:
1. Ensino de Algebra nos anos iniciais.

2. Ensino de Probabilidade em todos os anos do EF.

3. A compreens@o do significado de uma habilidade: demanda cognitiva
(verbo + complemento) e modificadores (contexto ou maior
especificagdo da aprendizagem)

4. Preparagdo de sequéncias e atividades de modo a atender o
pressuposto de que para a delimitagdo dos objetos de conhecimento (e
das habilidades) deve-se considerar que as nogdes matematicas séo
retomadas, ampliadas e aprofundadas ano a ano - Progress&o.
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EXEMPLO

Habilidade: (EFO5MA25)

Realizar pesquisa envolvendo variaveis categodricas e
numeéricas, organizar dados coletados por meio de tabelas,
graficos de colunas, pictéricos e de linhas, com e sem uso
de tecnologias digitais, e apresentar um texto escrito sobre a
finalidade da pesquisa e sintese dos resultados.
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#

4. Usode

v Tecnologias digitais - planilhas eletronicas, softwares de
geometria dindmica, aplicativos.

v Calculadoras (desde os anos iniciais)

v'Malhas quadriculadas, abacos, livros, mapas, videos, materiais
para desenho e instrumentos de medida de grandezas (angulo,
comprimento, massa, tempo, capacidade, temperatura).

v Quanto aos Jogos deve-se considerar que eles podem ser um
recurso eficiente para a aprendizagem desde que haja
problematizacéo do jogo e posterior sistematizagéo das nogoes
matematicas envolvidas.
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Referencial Curricular Amazonense - RCA

A Matematica no RCA tem como pressuposto pedagdgico a ideia de que
todos podem aprender Matematica. Assim, a Matematica no RCA propde o
desenvolvimento de competéncias e habilidades que permitem ao aluno
perceber a importancia dessa area na vida pessoal e social, bem como
ampliar as formas de pensar matematicamente para muitos além dos

calculos numéricos.
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#

Referencial Curricular Amazonense - RCA

A Matematica no RCA tem como pressuposto pedagdgico a ideia de que
todos podem aprender Matematica. Assim, a Matematica no RCA propde o
desenvolvimento de competéncias e habilidades que permitem ao aluno
perceber a importancia dessa area na vida pessoal e social, bem como
ampliar as formas de pensar matematicamente para muitos além dos

calculos numéricos.
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As énci ficas da area de

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE MATEMATICA

Reconhecer que a Matemdtica é uma ciéncia humana, frulo das necessidades e preocupagdes de dferentes culturas, em
aiferentes momentos historicos, @ & uma ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnolégicos e para
aiicorcar doscobertas o construgaes, inclusive com impactos no mundo o trabalho

[Desenvonver o raciocinio kgico, o espirto de investigagao e a capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo
s conhecimentos malemalicos para compreender e atuar no mundo.

Compreender as relagses entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da Matemdtica (Artmética, Algebra,
(Geometria, Estatistca e Probabilidade) e de outras dreas do conhecimento, senindo seguranga quanto 4 propria capacidade
de constrr e apicar ‘matomticos, aauestima e na busca de solugdes.

Fazer observagses sistematicas de aspectos quantiativos e qualativos presentes nas préticas sociais e culturais, de modo a

Fonte: Brasil, 2018.
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As énci icas da area de

;

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE MATEMATICA
Enfrentar situagoes-problema em mliplos contextos, incluindo-se situagdes imaginadas, ndo direlamente relacionadas com o
aspecto prético- utitirio, expressar suas respostas e sintetizar conchusdes, uiizando diferentes regisiros e linguagens
(aréficos, tabelas, esquemas, akim de texto escrito na lingua materna e outras finguagens. para descrever algoritTos, como

fluxogramas. e dados).
Desenvoiver elou discutir projetos que abordem, sobretudo, questoes de wgéncia social, com base em princiios éticos,
[democraticos, sustentaveis e soldérios, valorizando a diversidade de opinices de individuos e de grupos socials, sem
preconceitos de qualquer naiureza

Interagir com seus pares de forma cooperativa, irabalhando coletivamente no planejamento @ desenvohimento de pesquisas.
para responder © na busca de solugoes blemas, de modo a deniicar oundo
na discusséo de uma determinada questéo, respeitando o modo de pensar dos colegas e aprendendo com eles.
Desenvoiver o pensamento numérico, que impica o conhecimento de maneiras de quantiicar alribulos de objetos e de Juigar

inerpretar argumentos baseados em quaniidades, com resolug#o de problemas, dominando o calculo de porcentagem, juros,

descontos e acréscimos, inckindo o uso de tecnologlas digitais, @ conceitos bésicos de economia e finangas, visando &

.edu:acén financeira

Fonte: Brasil, 2018
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PELA BNCC/RCA & o componente curricular foi organizado em cinco
unidades tematicas.

Uni ati Habili —Al Habili -AF.
Nameros 44 35
Algebra 18 20
Geometria 22 31
Grandezas e medidas 27 16
Probabilidade e Estatistica 16 18

Fonte:Amazonas, 2019.
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CIENCIAS E MATEMATICA
Matematica nos Anos Finais do Ensino Fundamental do RCA
O documento do RCA de Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental,
encontram-se organizados em cinco unidades tematicas: Nimeros, Algebra, Geometria,
Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica. Em todos esses aspectos, 0s conhecimentos

ja foram explorados inicialmente nos Anos Iniciais, assim, o ea

consolidagéo dos conhecimentos nos Anos Finais desta etapa do processo educacional .

a capacidade de identificar oportunidades de utilizagéo da matematica para
resolver problemas, aplicando conceitos, procedimentos e resultados para
obter solugdes e interpretélas segundo os contextos das situagoes A
dedugao de algumas propriedades e a verificagéo de conjecturas, a partir de
outras, podem ser estimuladas, sobretudo o final do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2018, p.165).
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A Matematica na BNCC propde cinco UNIDADES TEMATICAS. Cada
uma delas pode receber énfase diferente, a depender do ano de
escolarizagéo:

NUMEROS - desenvolver o pensamento numérico, para conhecer maneiras
de quantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar argumentos
baseados em quantidades .

ALGEBRA - desenvolver o pensamento algébrico, para, por exemplo,
utilizar modelos matematicos na compreensao, representacdo e andlise de
relagdes quantitativas de grandezas e, também, de situacdes e estruturas
matematicas, fazendo uso de letras e outros simbolos.
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GEOMETRIA — estudar posigéo e deslocamentos no espago, formas e relaes eftre
elementos de figuras planas e espaciais, para, por exemplo, desenvolver pensamento

étrico, que & ério para investigar i fazer conj e produzir
argumentos geomeétricos convincentes .

GRANDEZAS E MEDIDAS - estudar medidas e as relagdes entre elas — ou seja, as
relagbes métricas —, o que favorece a integragdo da Matemética a outras dreas de
conhecimento, como Ciéncias (densidade, grandezas e escalas do Sistema Solar, energia
elétrica etc.)

PROBABILIDADE E ESTATISTICA - coletar, organizar, representar, interpretar e analisar
jados em uma variedade de contextos, para, por exemplo, fazer julgamentos bem
fundamentados e tomar as decisdes adequadas
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Ensino Fundamental Anos Finais
MATEMATICA - 6° ANO

Objetos De Detalhamento Do

Conhecimento.

ades

Competéncias Hal
Conhecimento
(EFO8MAOT) Comprar, rcenar,

s MO AR g et N
Desemaheroprsarents 0L 00 o e, el camairisions wues, | S0 S TR,
convcimant Go menaras do  526ndo S0 g8 ol umerica, " CRS LTSI S, carscoristas! Histra
s (EF0BMAO2) Reconhecer o nameros nalras e e o da Matemética: Historia
quanifcar alribulos de oBjos € - gigiomg e numeragao decimal, racionais representados na dos nimeros — 0s

de juigar ¢ nterpretar forma decimal,
como o que prevaleceu no e emtica nameros ao longo da.
ariados comresctogio g Mo ocidental o dosacar  [SEI8 CNEETRE Natria das chifzagdes
NOMEROS i semelhancas o diferengas com . humanas.

PIObIOMSS, OMINaNdo 0 CAUO  Seror et ooy o imoros a0 ongo daiséria BT

de porcentagem, uros, :

descontos e acréscimos princioals Base néo decimal Base decimal

inclindo 0 uso de tecroogias  C2racterfeticas (base, valor Base decimal Valor Relatvo e Velor
posicional e fungao do zero), Absoto

Valor Relativo @ Valor Absoluto
Historia da Matematica:

digitas, e conceitos basicos do

econonia e financas, visando a Histeria da Matemstica.

Sistema de numeragao

utiizando, inclusive, a
Composigao e decomposicao de.
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PELA BNCC/RCA 2 o componente curricular foi organizado em ci
unidades tematicas.

Uni a I —Al
Numeros 44
Aigebra 18
Geometria 22
Grandezas e medidas 27 16
Probabilidade e Estatistica 16 18

aducagao financeie, e Setomace margaoindo - LS
decimel.
Fonte: Amazonas, 2019.
UNIVERSIDADE LUTERANA DO Bl
PROGRAMA DE POS-GRADUACA’O EM ENSII
CIENCIAS E MATEMATICA .
As i ificas da érea de ica do RCAN"™

Para Czigel, Mondini e Pavanelo (2019), o RCA apresenta as competéncias especificas

da atica no Ensino F na de essa ciéncia como

produgdo humana advinda de um pensar multicultural envolvendo diferentes praticas sociais,

sendo histori ituida e estando em

E imprescindivel, no entanto, que o processo seja apresentado ao
estudante do Ensino um

no raciocinio I8gico, no espirito de investigago e na capacidade de
produzir i recorrendo aos i
matematicos para melhor compreender e atuar no mundo (BRASIL,
2018, p. 267).
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Reflexdes Sobre a RCA =
Com a perspectiva de responder a pergunta de pesquisa a respeito do impacto da BNCC e do
RCA na formag&o continuada dos professores de Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental
o presente texto se constituiu no resultado das leituras iniciais buscando compreender os documentos
e possiveis reflexdes a respeito dos seus beneficios e questionamentos a serem realizados no que
tange & sua implantagdo.
As leituras iniciais contribuiram para a fundamentagao tedrica da BNCC e do RCA, no intuito de
compreender os processos que conduziram para a elaboragdo dos documentos normativos nos
ambitos nacional e estadual por meio da leitura de artigos e autores que contextualizam a tematica e

fazem uma analise critica dos i a respeito da

Fonte: Amazonas, 2019
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As énci ifi da area de

Aproposta das nove (9) competéncias especificas ao longo da Educagao Bésica reconhece a
Matemética como um ciéncia i resultante das i e des sociais,
culturais e histdricas. Nesse contexto, a BNCC aponta para um novo cendrio mundial onde a

Matematica é trabalhada de forma inter e transdiciplinar, contribuindo para a construgéo de um ser:

criativo,  analitico-critico,  participativo, aberto a0 novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais
do que o actmulo e informagdes. (BRASIL, 2018, p.14).

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSIN
CIENCIAS E MATEMATICA ?

Referéncias .

AMAZONAS. Secretaria de Estado da Educagao e Desporlo. Referencial Curricular Amazonense (RCA): principios, dreitos e
orientagdes. Manaus, AM: SEDUCIAM, 2019

BRASIL. Lei de Diretrizes o B. Loi n°9.394196, do 20 do dozembro do 1996

BRASIL. Mistério da Educagso. Secretaria de Educaio Fundamental . Pardmetros curriculares nacionais: introdugo aos
parametros curriculares nacionais Secretaria de Educagdo Fundamental .~ Brasilia: MECISEF, 1998,

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educagao Fundamental . Diretrizes curriculares nacionals / Secretaria de Educagao
Fundamental . — Brasilia: MEC/SEF, 1998,

BRASIL. Ministério da Educagéo e Cultra . Base Nacional Comum Curricular. Educagao Infanti e Ensino Fundamental . 2013,
BRASIL. Miistério da Educagao e Culura. Planejando a Préxima Década: Conhocendo as 20 Metas do Plano Nacional de.
Educago. 2014, Disponivel em: hi nhecendo20_metas.odf em: 20 de junho de 2021,

CORREA, Adriana; MORGADO, José Carlos. A consirugéo da Base Nacional Comum Curricular no Brasil: tensdes e desaios.
COLBEDUCA - Coléquio Luso-Brasikiro de Educagdo, 4, 2018, Joinvlle (SC). Anais [.]. 2018. Disponivel em:
bitps: tas.udesc brinde: 12979, 2021




