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RESUMO

O presente trabalho apresenta um recorte do Projeto de Pesquisa intitulado
Professores que Ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: limites,
desafios e possibilidades. A partir de minha participacdo como bolsista voluntaria no
referido projeto, surgiu o interesse em desenvolver esta pesquisa que tem como objeto
de estudo a Formacédo do Professor. A pesquisa € de abordagem qualitativa explicativa,
realizada em 22 escolas da rede publica do municipio de Castanhal, estado do Para.
Participaram deste estudo, 157 professoras Pedagogas, que desenvolvem seu exercicio
docente em salas de aula com estudantes dos Anos Iniciais (1° ao 5°) do Ensino
Fundamental. As informagdes foram constituidas por meio um formulario contendo
objetos e suas dimensdes a serem respondidas pelas professoras. Este recorte do
projeto de pesquisa tem como objetivo analisar os limites e os desafios enfrentados pelos
professores Pedagogos para ensinar conceitos matematicos basicos nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, a partir da Formacéo Inicial. Para fundamentar as dimensodes
aqui propostas, realizamos levantamento bibliografico que permitiu fundamentar as
discussfes relacionadas a Formacao Inicial de Professores, apontados pelas professoras
em relacdo as oito dimensdes relacionadas a formacdo. Os resultados apontam que
muito dessas professoras ndo conseguem se identificar com a matéria pois sua formacéao
inicial € minima, o que ndo garante de fato o entrosamento com a matéria e a falta de
contato aprofundado para esse professor buscar com exatiddo o dominio desses meios.
Palavras-chave: Formacéao Inicial. Professores que ensinam Matematica. Limites e

Desafios.
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INTRODUCAO

O aprendizado em Matematica deve ser estimulado desde dos Anos Iniciais da
Educacéo Basica, pois é neste nivel de escolaridade que tem inicio os primeiros contatos
da crianca com os conceitos matematico basicos. Neste momento inicial, exige-se muito
dos professores Pedagogos que s&o o0s responsaveis por mediar este processo.

No entanto, na maioria das vezes, estes professores ndo tiveram a formacao
adequada para ensinar conceitos mateméatico basicos, pois na matriz curricular dos
cursos de Pedagogia, existe apenas duas disciplinas - Fundamentos Teoricos e
Metodolbgicos da Matematica e Estatistica Aplicada a Educagcdo — que apresentam em
suas ementas, contetdos relacionados a Matematica, o que de certa forma ndo é garantia
para habilitar o Pedagogo para ensinar contedos matematicos. Em casos esporadicos,
ocorre por parte desse professor, buscar cursos de aperfeicoamento em Matematica ou
em outras areas, para melhor desempenho em sala de aula, pois “o0 processo de
aprendizagem é como uma construcdo, continua e mutavel, que requer de nos,
professores de Matematica, constante adaptacdo para que possamos retirar desse
processo o melhor e aproveitar todas as suas etapas” (GIANCATERINO, 2009, p. 164).

Em contrapartida, ainda existem casos de professores que estdo nas salas de aula
das escolas de periferia e/ou da zona rural, que tem como formacéao, o curso de Técnico
em Magistério, que contribui com as lacunas de aprendizagem na area do conhecimento
matematico, de estudantes de 1° ao 5° Ano do Ensino Fundamental.

De acordo com estudos realizados por Gatti (2000), as habilidades dos
professores que tem como formacgao o Magistério, ficam comprometidas, pois “estes tém
baixo grau de compreensdo da relacdo entre métodos, técnicas e procedimentos de
ensino com o nivel de desenvolvimento dos alunos, bem como, com 0s objetivos e com
contetdos a serem tratados” (p.47).

Desta forma, as lacunas de aprendizagem podem ser decorrentes de praticas
mecanicas e tradicionais, em que ensinar Matematica se resume em decorar formulas,
sinais, numeros e simbolos. Essas praticas se somam ao uso de metodologias
tradicionais e pouco convidativas, que ndo motivam 0s estudantes a terem melhor

desempenho na aprendizagem da Mateméatica, pois o professor que nao busca



alternativas para melhorar suas praticas, certamente ndo vai conseguir fazer a
associacdo da Matematica formal ensinada na sala de aula, com a realidade do
estudante. Esta ndo associacdo desmotiva, causando desinteresse do estudante pelos
conteddos matematicos.

Desta forma, compreender os limites da formacao do professor Pedagogo, podera
contribuir para conhecer o profissional que esta nas salas de aula, ensinando conceitos
matematicos basicos para estudantes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. E a
partir desta compreensao, pensar formas de contribuir com as reflexées necessarias para
gue mudancas ocorram na formacao desses professores.

Desta forma, trouxemos para esta escrita de Trabalho de Concluséo de Curso, um
recorte da pesquisa realizada por meio do Projeto de Pesquisa intitulado
PROFFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL.: limites, desafios e possibilidades, que se prop6s a fazer discussfes
acerca da formacéao inicial de professores que ensinam matematica.

A partir desta proposigéo, foi realizado um mapeamento de professores que
ensinam conceitos mateméaticos basicos nas escolas da rede publica municipal, com o
objetivo de compreender as probleméticas situadas nesse processo no que se refere aos
limites e aos desafios vivenciados por esses profissionais para ensinar conceitos
matematicos basicos.

O referido mapeamento foi realizado com 157 professores licenciados em
Pedagogia, que desenvolvem seu exercicio docente nas salas de aula dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental da Educacéo Basica, em 22 escolas da rede publica de ensino
da cidade de Castanhal-Para. Para o levantamento dos dados, foram aplicados
Formularios (Apéndice A) aos professores Pedagogos, pelos 20 bolsistas (1 com bolsa e
19 voluntarios), diretamente no local de trabalho dos participantes.

Esses formularios foram compostos por objetos como indicadores da pesquisa:
Formacdo Inicial; Limites da Formagéao; Desafios da Prética; Identidade de ser Professor.
Cada um desses objetos, continha de seis a oito dimensdes, que correspondiam aos

aspectos a serem levantados pela pesquisa.



A partir de nossa participagdo como bolsista voluntaria do projeto, tive a
oportunidade de conhecer um pouco mais sobre o trabalho desenvolvido pelos
professores Pedagogos que ensinam conceitos matematicos basicos nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental nas escolas investigadas. A proximidade com esse ambiente,
me motivou a realizar um estudo mais aprofundado, acerca do objeto Limites da
Formacdo, com o objetivo de analisar os limites e os desafios enfrentados pelos
professores Pedagogos para ensinar conceitos mateméaticos basicos nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, a partir da Formacao Inicial, fato este que causa-me inquietagao
ao saber gue este profissional ao sair dos cursos de formacéo inicial, entra na sala de
aula, independentemente, de ter ou néo, habilidade para ensinar contetudo especificos
das areas do conhecimento, especialmente, conhecimentos matematicos.

Desta forma, este estudo € de natureza basica, de abordagem qualitativa
descritiva, que de acordo com Severino (2007), é aquela que além de registrar e analisar
os fenbmenos estudados, busca identificar suas causas, por meio da interpretacdo que
0 método qualitativo possibilita.

Os dados apontados nos formularios sobre a Formacao Inicial de professores que
ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF), foram organizados
e analisados por meio da estatistica descritiva, que de acordo com Davila (2018), € o
conjunto de técnicas que permite, de forma sistematica, organizar, descrever, analisar e
interpretar dados oriundos de estudos realizados em qualquer area do conhecimento, na
perspectiva de verificar a frequéncia das respostas e associar ao objetivo proposto nesta
pesquisa.

A andlise dos dados, estédo neste texto que compde o meu Trabalho de Conclusao
de Curso, pois como professora de Matematica em formacdo, considero importante,
buscar compreender de que forma a Formacao Inicial dos professores Pedagogos se
constitui. A partir desta compreensao, as contribuicées poderéo ser significativas para o
processo de formacao inicial como professor de Matematica.

Desta forma, este texto é composto de trés sec¢Oes, visando proporcionar

discussbes acerca da tematica investigada. A primeira secdo intitulada Ensinar



Matematica nos Anos Iniciais: desafios desse processo, apresenta estudos ja
realizados por tedricos que discutem a tematica.

A segunda secdo que se intitula Formagcdo do Professor que ensina
Matematica: desafios desse processo, faz levantamento de pesquisas realizadas por
pesquisadores da area, que tem como foco a Formacéo Inicial de professores.

A terceira secado intitulada de Formacao Inicial: limites da formacdo de
professores que ensinam Matemética, se destina a andlise das informagdes constituidas
no campo de pesquisa, na perspectiva de compreender de que forma a formacao inicial

de professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais € construida.



10

1 FORMACAO DE PROFESSORES: pressupostos teoricos

Fazer discussOes acerca da Formagéo de Professores, requer realizar buscas em
estudos ja realizados por teoricos que discutem esta tematica, visando compreender de
que forma decorre esse processo, na perspectiva de contribuir para o entendimento da
importancia de uma formacao que proporcione as habilidades necessarias para ensinar
algo a alguém. Desta feita, a escrita desta secao e das subsecdes estdo embasadas nos
estudos realizado por tedricos como: Bicudo (2003), Imbernén (2011), Romanowski
(2007), entre outros que deram sustentacdo para a fundamentacéao teorica que da inicio
a construcao deste texto.

De acordo com Kramer (2005), as praticas de formacéao investem principalmente:

[...] encontros que tém por objetivo conduzir os professores a aquisicao
de técnicas e/ou habilidades que lhes permitam a implementagdo mais
eficaz de modelos e propostas curriculares de cuja concepc¢ao o professor
nao participa (KRAMER, 2005, p. 157).

Diante de todas as conquistas voltadas na area da producdo académica para a
educacdo infantil no decorrer dos anos, temos que as praticas, especificamente nas
creches, por si s6 ndo asseguram uma assisténcia de qualidade. Isso faz com que abra
espaco para que se discuta a qualidade da formacéo dos profissionais que trabalham

nesta area da educacao.

Formacéo do professor como um movimento em construcao

A professora Bicudo (2003) estuda a hermenéutica da formacédo do professor
focando a primeira parte do capitulo um do seu livro, Formacao de Professores? Da
incerteza a compreensao, no que € a educacao e formacédo através da percepcado dos
sentidos humanos, desde o entendimento filos6fico da percepg¢éo, do olhar, pensamento,
visao e corpo usando de base os estudos de Merleau-Ponty (1964, 1984, 1999), que tinha
a conviccao de que os problemas filosoficos tem que ser submetidos aos exames da
percepcdo, até a etimologia da palavra formacdo e como 0s gregos percebiam a
educacao (FAZENDA, 2001; GADAMER, 2003; JAEGER, 2003).
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A primeira constatacao do significado da palavra formacédo no conceito referente
a formacdo natural em relacdo a aparéncia externa configurado pela natureza, a
formacao integra agora o conceito de cultura, e designa especificamente, a maneira
humana de aperfeicoar suas aptidoes e faculdades (GADAMER, 2003).

Jaeguer (2003), expbe o significado, ligacdo, semelhancas e diferencas entre a

educacao e formacao.

A educacdo é uma funcao natural e universal da comunidade humana,
gue, pela sua prépria evidencia, leva muito tempo a atingir a plena
consciéncia daqueles que reveem e a praticam, sendo, por isso,
relativamente tardio o seu primeiro vestigio na tradicdo literaria. O seu
contelido, aproximadamente 0 mesmo em todos 0s povos, € a0 mesmo
tempo moral e pratico. Também entre os gregos foi assim. Reveste, em
parte a forma de mandamentos, como : honrar os deuses, horar pai e
mae, respeitar os estrangeiros; consiste, por outro lado, numa série de
preceitos sobre a moralidade externa em regeras de prudéncia para a
vida, transmitidas oralmente por séculos afora; e apresenta-se ainda
como comunicacdo de conhecimentos e aptiddes profissionais, cujo
conjunto, na medida que é transmissivel, os gregos deram o nome de
“tehcné” (JAEGER, 2003, p. 23).

Na literatura tem-se falado bastante em formacdo de professores, buscando
explicitar que a problematica da educacédo escolar esta ligada a formacao do professor.
Muitas pesquisas estédo detectando que ha uma certa incompeténcia de a escola efetuar
com éxito as disciplinas escolares e também de realizar o ensino sobre educacédo do
cidaddo, onde constréi principios éticos no convivio com outro. Todos esses fatores
fizeram com que se voltasse o olhar para o trabalho do professor e para 0s cursos que o
formam.

De acordo com Althusser (1985), essa énfase comecou a aparecer desde a
década de 1980, como um movimento onde se descobre que o papel da escola como
aparelno do estado. Buscando entender aspectos de reproducdo introduzidos na
educacao escolar e em seu ensino, mesmo que tradicional que fosse capaz de oferecer
aprendizagem e certificar essa incompeténcia, havendo cursos rapidos de reciclagem do
professor, cursos visando os conteudos ensinados e também abrangendo aspectos

pedagdgicos do ensino. Indo nesta direcédo, analisando e fazendo criticas ao sistema
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escolar, passando a dar importancia na educacdo continuada, refletindo sobre os

professores em formacéo, os ja formados e os que estdo em servi¢co (BICUDO, 2003).

Aspectos legais da Formacao Inicial do professor

A formacao de professores tem-se destacado no processo de organizacao do
ensino no Brasil em funcdo das politicas proveniente da reforma de ensino da Lei n°®
9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira
(LDBEN). A organizacdo da producdo exige um trabalhador que aprenda a atuar em
grupo, passando a valorizar o aprender a aprender, exigindo uma nova pratica docente.
Em decorréncia, a propria formacédo dos professores serd de um novo tipo (FREITAS,
1999).

Essa preocupacao com a formacéo dos professores esta em funcdo das politicas
governamentais, com recorréncia, pois o professor é o responsavel por possibilitar
qualquer mudanca ou inovacado na atuacado da pratica escolar. O que gera intensa
discussdo sobre a formacdo docente da educacao basica, envolvendo associagdo de
docentes e pesquisadores, associacdo de classe, faculdades de educacédo, Conselho
Nacional de Educacéo (CNE) entre outras.

No Art. 62 da Lei n°®9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), determina
que a formacéo docente para atuar na educacéao basica, seja realizada em nivel superior,
de graduacao plena, em universidades e institutos superiores de educacéo. No Brasil
ainda existem professores que estdo em atividades docente sem possuir esse titulo, o
que causa desafios para as secretarias de educacdo e dificuldades para esses
professores. Ressalta que o curso Normal em nivel médio pode estabelecer-se como
formacdo minima para o exercicio do magistério na Educacao Infantil (EI) e nos anos
iniciais do ensino fundamental.

O curso de Pedagogia respeitada a base comum nacional, que designa a docéncia
como eixo articulador da formacéo e, tem por finalidade a formacéo dos professionais de
educacdo como administracdo, planejamento, inspeg¢do, supervisdo e orientacao
educacional. De acordo com a LDBEN essa formacao pode ser realizada, igualmente,

em cursos de Pos-Graduacgéo.
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Conforme determina o Art. 65 da LEDBEN, a pratica do ensino € um dos contetdos
obrigatérios na composicao dos curriculos de formacao de professores. A formacéo sera
proporcionada por meio de cursos de Pés-Graduagéo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado.

O Parecer CNE/CP n°. 9, de 8 de maio de 2001, apresenta o historico dos cursos
de formacdo de professores no Brasil. Que Propfe indicacbes para as diretrizes dos
curriculos de curso e programas de formacgao de professores. Entre essas diretrizes cabe
citar a importancia da relacdo teoria e pratica, a articulagdo das disciplinas, a realizagéo
dos estagios desde o inicio do curso e aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacéao de Professores da Educacao Basica em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacéao plena (BRASIL, 2001).

O parecer CNE/PC n°. 21, de 6 de agosto de 2001 (BRASIL, 2001), institui a
duracéo e carga horéaria dos cursos de Formacao de Professores da Educacédo Béasica e
Nivel Superior, recomendado que 0s cursos observem o numero de dias letivos de 200
dias de trabalho académico efetivo e no minimo 300 horas de pratica de ensino.
Colocando assim a impossibilidade de concluséo da maioria dos cursos de graduacéo de
ensino superior com menos de trés anos, e recomenda 0 niumero de quatro anos, o que
€ uma constante para a delimitacdo da duracdo dos cursos de graduacao no Brasil.

Ainda de acordo com o Parecer CNE/PC n°. 21, de 2001, a formacé&o dos docentes
ndo podera ficar abaixo de 2000 horas para a execug¢do das atividades cientifico-
académicas, sendo que, 1800 horas serdo dedicadas as atividades classicas de ensino-
aprendizagem em sala de aula e as demais 200 horas para outras formas de atividades
de enriquecimento diadico, curricular, cientifico e cultural.

Estas 200 horas de trabalho para execucédo de atividades cientifico-académicas,
somadas as 400 horas de pratica de ensino e as 400 horas de estagio supervisionado,
sdo o campo da duracdo formativa em que se organizard um projeto pedagogico
planejado para um total minimo de 2800 horas (Brasil, 2001).

O parecer CNE/CP n°. 27, de 2 de outubro de 2001 item 3.6, alinea “c”, dispbe as
diretrizes curriculares nacionais para a formacéo dos professores da educacéo basica,

em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena:
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c) No estagio curricular supervisionado a ser feito nas escolas de
educacdo béasica. O estagio obrigatério definido por lei deve ser
vivenciado durante o curso de formacdo com tempo suficiente para
abordar as diferentes dimensdes da atuacao profissional. Deve, de acordo
com o projeto pedagogico proprio, se desenvolver a partir do inicio da
segunda metade do curso, reservando-se um periodo final para docéncia
compartilhada, sob a supervisdo da escola de formacao,
preferencialmente na condicdo de assistente de professores experientes.
[...] € preciso que exista um projeto de estagio planejado e avaliado
conjuntamente pela escola de formacéo inicial e as escolas de campos de
estagio (BRASIL, 2001, p. 1).

O parecer ainda define que as duas escolas precisam se auxiliarem mutualmente
e assumir as responsabilidades, sendo assim o estdgio ndo pode ficar na
responsabilidade de um unico professor, e sim envolver coletivamente os formadores.
Parecer n° 28/CNE/CP, de 2 de outubro de 2001:

D& nova redacdo ao Parecer CNE/CP 021/2001, que estabelece a
duracéo e a carga horéaria dos cursos de Formacao de Professores da
Educacado Basica em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao
plena (BRASIL, 2001).

No caso dos estudantes dos cursos de formacgéo de professores para atuacao na
Educacédo Basica, o0 estagio curricular supervisionado podera ser reduzido em até 200
horas. Também revé o aproveitamento de estudos realizados no ensino médio, na
modalidade normal e recomenda a incorporacdo das horas dedicadas a pratica
(ROMANOWSKI, 2007).

O parecer também indica que o trabalho académico a ser desenvolvido com
duracéo de, pelo menos, 1800 horas, combinando atividades de carater cientifico, cultural
e académico, articulando-se com o processo formativo do professor com um todo. Dentre
as atividades sugeridas estdo seminarios, apresentacdes, exposicdes, participacdo em
eventos cientificos, estudos de casos, visitas e realizacdo de a¢des. As atividades devem
contar com a orientacdo docentes e ser integradas ao projeto pedagdgico do curso
(BRASIL, 2001).

Em resumo, a duracdo dos cursos de formacédo docente, para atuacdo na
educacao basica ndo podera ser concluido em menos de 3 anos, e com a proposicéo da

organizacgédo do projeto pedagdégico planejado para um total minimo de 2800 horas.
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Parecer CNE/CES n°. 151, aprovado em 17 de fevereiro de 1998 (BRASIL, 1998),
tem em vista 0 4° do Artigo 87 da Lei 9.394/96, que define prazo de dez anos para que
todos os professores tenham a formag¢do em nivel superior, considerando a formacéo,
mas ndo o prazo de dez anos como indicador absoluto (ROMANOWSKI, 2007).

O parecer CEB n°. 1 de 29 de janeiro de 1999 estabelece diretrizes para 0s cursos
normais de nivel médio e a Resolucdo CNE/CEB n°. 2 de 18 de abril de 1999 define
indicagOes para a formacdo de professores para atuar como docentes na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental (BRASIL, 1999). Em resumo a proposta
pedagogica de cada escola deve assegurar a constituicdo de valores, conhecimentos e
competéncias gerais e especificas necessarias ao exercicio da atividade docente. Entéo,

como apontam as resolucdes em seu Artigo 2, os professores devem ser capazes de:

| - Integrar-se ao esforgo coletivo de elaboragdo, desenvolvimento e
avaliacao da proposta pedagdgica da escola, tendo como perspectiva um
projeto global de construcdo de um novo patamar de qualidade para a
educacao basica no pais;

Il - Investigar problemas que se colocam no cotidiano escolar e construir
solugbes criativas mediantes reflexdes fundamentadas sobre a pratica;

Il - Desenvolver préaticas educativas que contemplem o modo singular de
insercdo dos alunos futuros professores e dos estudantes da escola
campo de estudo no mundo social, considerando abordagens condizentes
com as suas identidades e o exercicio da cidadania plena, ou seja, as
especificidades do processo de pensamento, da realidade
socioecondmica, da diversidade cultural, étnica, de religido e género, nas
situacOes de aprendizagem;

IV - Avaliar a adequacéo das escolhas feitas no exercicio da docéncia, a
luz do processo constitutivo da identidade cidada de todos os integrantes
da comunidade escola, das diretrizes curriculares nacionais da educacao
basica e das regras de convivéncia democratica;

V - Utilizar linhagem teologica e, educacdo, disponibilizando, na
sociedade de comunicacgdo e formacdo, o aceso democratico a diversos
valores e conhecimentos (BRASIL, 1999 p. 1-2)

Aresolucdo CP/CNE n.° 1 de 18 de fevereiro de 2002 incorpora as recomendagdes
dos pareceres anteriores e define a estrutura dos cursos de licenciatura e pedagogia,
regulamentando o funcionamento das praticas profissionais do estagio supervisionado.

Além disso, o Artigo 3 recomenda também:

Il - A coeréncia entre a formacéo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor, tendo em vista:
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a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz
na formacao e o que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interagdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual séo colocadas em uso capacidades pessoais;

c) os conteudos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formacdo, que
possibilita o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcancados consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancas de percurso eventualmente necessérias
(BRASIL, 2002, p. 1).

Além do que é definido no Artigo 3 a resolucédo também recomenda condi¢des de
infraestrutura para as instituicdes que oferecem o curso de formagéao de professores, bem
como, normas de implantacao, credenciamento e avaliacao institucional.

Resolucdo CNE/CEB n.° 1, de 20 de agosto de 2003 (BRASIL, 2003), define que
0s sistemas de ensino devem respeitar o que é disposto no art. 62 da lei 9.394/96 para o
magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Além de
estimular os professores a participarem, voluntariamente, de programas para sua
formacéao.

Muitas resolucdes tentam definir e/ou modificar a LDBEN para tentar adequar os
profissionais em formacgéo e construir os padrées para os cursos de nivel superior. A
seguir uma lista de outras regulamentacbes que ajudam a moldar essa formacgao
(ROMANOWSKI, 2007, p. 113-114):

Estatuto das Universidades Brasileiras pelos Ministérios da Educacéo e
Saude Publica, (CAMPOS, 1931).

Decreto 19.852/31 cria a Faculdade de Educacéo, ciéncias e Letras.
(Brasil, 1931)

Lei 452/37 de organizagdo da Universidade do Brasil — Faculdade
Nacional de Educacéo. (BRASIL, 1937)

Decreto-lei 1.190/39 oferta de curso em Bacharel em Pedagogia com
duracédo de 3 anos (BRASIL, 1939).

Lei 4.024/61, Diretrizes e bases da educacdo, estabelece a exigéncia da
formacéo superior para o ensino das disciplinas especificas nos Cursos
Normais de nivel Médio (BRASIL, 1961).

Decreto-lei 53/66 separa a Faculdade de Educacdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras (BRASIL, 1966).
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A Resolucdo CNE/CP n° 02, de 01 de julho de 2015, traz um parecer e diretriz,
gue vale em todo territorio nacional englobando os cursos de Licenciatura, Formacéao

Pedagdgica para graduados, cursos de Segunda Licenciatura e Formagéo Continuada.

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duragéo
de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na
area de formacao e atuacdo na educacao basica, contemplando também
outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da
instituicao;

Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e Il do artigo
12 desta Resolucdo, conforme o projeto de curso da instituicéo;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades teérico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes,
conforme nucleo definido no inciso Ill do artigo 12 desta Resolugéo, por
meio da iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da
monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituigéo.
(BRASIL, 2015, p. 11)

A Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, para formacao de
professores bacharéis, tecnologos e ja licenciados, com essa resolucdo existem duas
opcOes de formacédo, a primeira é certificar o bacharel e tecnélogo para atuar como
professores na educacdo bdasica, a segunda € para aqueles que ja sao licenciados e
querem obter a segunda licenciatura. A mudanca mais significativa é a sobre a carga

horaria de préatica pedagdgica, como aponta o texto da resolucao:

Art. 11. A referida carga horaria dos cursos de licenciatura deve ter a
seguinte distribui¢éo:

| - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende
0s conhecimentos cientificos, educacionais e pedagogicos e
fundamentam a educacdo e suas articulagbes com os sistemas, as
escolas e as praticas educacionais.

Il - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos
contetdos especificos das &reas, componentes, unidades teméticas e
objetos de conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagégico desses
conteudos.

Il - Grupo lll: 800 (oitocentas) horas, préatica pedagogica, assim
distribuidas:
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a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situacéo
real de trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC) da instituicdo formadora; e

b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares
dos Grupos | e I, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio,
segundo o PPC da instituicdo formadora. (BRASIL, 2019, p. 6).

O conjunto de leis, decretos e resolugdes, definem a formagao inicial do docente
pela viséo legal, isso serve de base para entender a atual conjuntura da formacao desses
profissionais, porém existe outros aspectos a serem levados em conta e, a literatura
mostra o interesse de varios autores a respeito da iniciacdo dos docentes, na proxima

subsecao temos a visdo de outros autores.

Formacao Inicial como profissdo docente

O conhecimento pedagdgico do profissional tem que continuar a ser definido e
conceituado levando o debate para além do discurso funcionalista da profissionalizacéo
e as pesquisas onde sao levados em consideracao a idade, caracteristicas pessoais e
profissionais sem levar em consideracéo as diferencas entre os docentes de acordo com
0 seu contexto. Além disso, o Sistema Educacional situa a importancia histérica da
formacao do profissional da educacao, enquanto que na realidade a miséria social e
académica acabam contradizendo a proépria retérica dessa formacao, o que nos faz
repensar sobre o conhecimento profissional de iniciacdo a profissdo (IMBERNON, 2001).

De acordo com Elbaz (1983), a formacéao inicial do professor deve dar base para
0 que o profissional analise o proprio ato de ensinar, de forma critica, para obter
experiéncia e o progredir como professor. Isso ocorre por conta de que o conhecimento
pedagdgico especializado esta ligado a acao, fazendo com que esse conhecimento seja
pratico, e a analise do conhecimento do professor leva ao entendimento que de que o
exercicio da atividade docente é um tipo especial de conhecimento com os quais, ao
realizar seu trabalho, os professores enfrentam varios tipos de tarefas e problemas.

Imberndn (2001), indica que o conhecimento docente, em relacdo ao exercicio do
ensino, esta fragmentado em diversos momentos como, a visédo prévia que o professor
tinha de seus docentes quando fora um aluno ou aluna, o conhecimento obtido na

formacao inicial especifica, a vivencia profissional onde se assumem rotinas e esquemas,



19

e a formacéo permanente usada para legitimar ou questionar o conhecimento que esta
sendo posto em prética.

Essa fragmentacdo que ocorre durante a formacéo do profissional mostra que o
conhecimento é dindmico, e se da ao longo da carreira, partindo ndo s6 do
desenvolvimento profissional, mas também de outros elementos profissionais, pois a
docéncia € uma profissdo que possui determinados momentos de socializacdo e que a
falta de algum deles pode gerar um conhecimento parcial ou a consolidagéo de rotinas
ndo baseadas no conhecimento considerado valido nesse momento, levando a
guestionar os professores empiricos que possuem apenas a primeira socializagdo com
um conhecimento pedagdgico comum (IMBERNON, 2001).

O conhecimento comum que parte do cidaddo assume determinada visao da
educacdo, essa visdo do cidaddo comum sobre o que deveria ser a educacdo é
interiorizada pelo profissional durante essa etapa escolar, que assumem determinados
esquemas ou imagens da docéncia. Imbernon (2001) mostra propostas para superar

certas imagens obsoletas:

[...] deve evitar passar imagem de um modelo profissional assistencial e
voluntarista que frequentemente leva a um posterior papel de técnico-
continuista, que reflete um tipo de educacdo que serve para adaptar
acriticamente os individuos a ordem social e torna o professor vulneravel
ao entorno econdmico, politico social (p. 65-66)

Ainda de acordo com Imbernén (2001), o que deve ser feito é, dotar o futuro
professor com uma bagagem sélida nos ambitos cientifico, cultural, contextual,
psicopedagdgico e pessoal, para entdo assumir a tarefa educativa em toda sua

complexidade e rigor necessario para que o profissional.

A estrutura da formacao inicial deve possibilitar uma analise global das
situacdes educativas que, devido a caréncia ou a insuficiéncia da pratica
real, se limitam predominantemente a simula¢gbes dessas situagdes. O
educador também precisa ter um preparo que proporcione uma certa
atitude de entender suas proprias limitacbes e frustracdes, bem como o
gue acontece no entorno. Isso significa que as instituicdes ou cursos de
preparacdo para a formacdo inicial deveriam focar ndo apenas no
conhecimento profissional, mas de todos os aspectos da profissdo
docente no que diz respeito a cultura e sociedade (IMBERNON, 2001
p.61).



20

O futuro educador tem que realizar uma pesquisa constante, que é gerada durante
a préatica da pedagogia, porém essa pesquisa ndo pode ser somente um amontoado de
conhecimentos formais ou formas culturais preestabelecidas, o professor deve ter uma
atitude investigativa que considera a teoria e a pratica, aléem disso é necessario observar
e analisar a realidade social e outros pontos de vista (IMBERNON, 2001). Isso é

necessario pois, para Imbernon:

[...] professores e professoras também devem estar preparados para
entender as transformacdes que vao surgindo nos diferentes campos para
ser receptivos e abertos a concepcgoes pluralistas, capazes de adequar
suas atuagOes as necessidades dos alunos e alunas em cada época e
contexto (p. 61).

A formacdo basica do profissional da educacdo deve promover experiéncias
interdisciplinares para que o futuro professor assimile os conhecimentos de outras
disciplinas integrando e relacionando a didatica do conteddo com o conhecimento
psicopedagdgico. Para isso deve ser estimulada a discussdo de temas, pesquisar
aspectos relacionados as caracteristicas dos alunos em relacdo ao processo de
aprendizagem e analisar também situacdes que lhes permitam perceber a grande
complexidade do fato educativo. Essa formacéo deve permitir que os educadores do
futuro repensem tanto os contetudos da formacdo como a metodologia que estes séo
transmitidos, pois o modelo aplicado pelos formadores dos professores se perpetua com
0 exercicio de sua profissdo docente (IMBERNON, 2001).

Abrir espacos para mudancas na formacdo € necessario para a aquisicao do

conhecimento profissional pedagdégico basico.

A formacédo do professor de qualquer etapa educativa ndo pode permitir
gue as tradigOes e costumes, que se perpetuaram com o passar do tempo,
impecam que se desenvolva e se ponha em pratica uma consciéncia
critica nem que dificultem a geracdo de novas alternativas que tornem
possivel uma melhoria da profissdo (IMBERNON, 2001, p. 65).

Desde a criagdo da LDBEN e suas constantes modificacbes e adicbes com
pareceres e resolucdes, até as sugestdes e observacdes feitas pelos autores citados

acima, vemos que a formacdo dos professores é um objeto de estudo que estd em
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constante mudanca devido aos desafios que essa formacgéo encontra e as mudancgas e
gue ainda gera muito material de pesquisa, nas sessdes a seguir vamos observar as
diversas formas de se tentar avaliar a formacdo desses profissionais e medir seus

desafios e dificuldades.
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2 FORMACAO DO PROFESSOR QUE ENSINA MATEMATICA: desafios desse
processo

A formacé&o inicial do professor que ensina Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, decorre da formacdo no Curso de Licenciatura em Pedagogia, que deve
habilitar este profissional para o exercicio da docéncia. No entanto, o curso contempla
uma matriz curricular ampla, com conhecimentos de vérias areas, inclusive o habilita para
atuar em diferentes espacos escolar e ndo-escolar.

Para dar sequéncia a esta discussao, € preciso compreender o contexto histérico
da criagédo do curso de Pedagogia, que foi criado por conta da preocupacgao do preparo
dos docentes para a escola secundaria e ndo primaria.

Um de seus marcos importantes para o curso de pedagogia foi o ato do Conselho
Federal de Educacéo (CFE) n° 252, de 11 de abril de 1969 (BRASIL, 1969), em que o
membro do Conselho Federal de Educacédo, Valmir Chagas delega o curriculo minimo e
a duracdo do curso, parecer da resolucdo CFE m 02/69 (BRASIL, 1969). Essa
regulamentacao introduziu habilitacdo para formar especialistas, responsaveis pelo
trabalho de administracdo, planejamento, supervisao e orientacdo e manteve a formacéao
de professores para o ensino Normal, assim um meio de identificar o Pedagogo.

A década de 1950 do século passado, foi marcada por intensas discussées em
torno das praticas de ensino da Matemética no Brasil, que ainda seguiam o modelo
tradicional, sendo influenciado pelo que estava ocorrendo internacionalmente.

No modelo Tradicional de Ensino na definicdo de Micotti (1999), a obrigacdo do
professor € deter o saber, avaliar, perguntar cobrar, deve ter o controle sobre o que
ensina e o que deve ser ensinado, enquanto que ao aluno, cabe a responsabilidade de
aprender e desempenhar o papel passivo de ser avaliado e de responder ao professor.

Ainda sobre o ensino tradicional adotado desde 1950, o autor assinala que:

Este ensino acentua a transmissdo do saber j& construido, estruturado
pelo professor; a aprendizagem é vista como impressdo, na mente dos
alunos, das informacgfes apresentadas nas aulas. O trabalho didatico
escolhe um trajeto “simples” — transferir para o aprendiz os elementos
extraidos do saber criado e sistematizado, ao longo da histéria das
ciéncias, fruto do trabalho dos pesquisadores. As aulas consistem,
sobretudo, em explanagctes sobre temas do programa; entende-se que
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basta o professor dominar a matéria que leciona para ensinar bem
(MICOTTI, 1999, p. 156-157).

Avancando um pouco mais neste contexto histérico, em 1971, cria-se a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), n° 5692/71, que mudou a
nomenclatura de escola Normal, usada desde o Brasil império, para Habilitacdo
Especifica para o Magistério - HEM. Os profissionais formados pela HEM, sao
autorizados a lecionar de 12 a 42 série (BRASIL, 1971).

A partir da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n® 9.394/96,
promulgada com intuito de redefinir a formacdo do profissional de Magistério, e a
Formacao Inicial dos professores dos Anos Iniciais, passou a ser feita em curso superior

de Licenciatura em Pedagogia. No Artigo n° 62 desta lei, |1é-se:

A formagéo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educagéo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 1996, p.20).

Esta exigéncia da lei, contribuiu consideravelmente para o crescimento
desordenado dos cursos de Pedagogia de qualidade duvidosa, ofertados por instituicées
privadas ndo autorizadas, o que de certa forma, tinham outras implicacdes, tanto em
relacdo aos valores pagos pelos professores em formacgéo, quanto a garantia de receber
suas certificacgoes.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia — DCNP/2006,
definem que o curso de Pedagogia passa a ser exclusivamente uma licenciatura, que
formara docentes para atuarem na Educacado Infantil (El) e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (AIEF). Esses professores também séo autorizados a trabalhar nos cursos
Ensino Médio na modalidade Normal (EMN), assim como, em cursos de Educacao
Profissional. A partir dos DCNP, houve a exigéncia de que o estagio curricular obrigatorio
fosse realizado nas modalidades de Jovens e Adultos, além da adicdo de gestdo e
producdo de conhecimento aos setores de atuagéo (BRASIL, 2006).

Desta forma, os professores Pedagogos devem ter as orientacbes para a

estruturacdo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental durante a formacéo académica,
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levando em consideracdo ndo apenas os contetdos que vao ser ensinados, assim como,
as praticas de ensino desenvolvidas em sala de aula, com a finalidade de promover o
gue propdem os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

A formacédo inicial dos Pedagogos, se faz da integralizacdo de uma matriz
curricular ampla, com conhecimentos das diversas areas: Portugués, Historia, Geografia,
Ciéncias, Matematica, entre outras.

No que se refere aos conhecimentos da Matemética dentro dos cursos de
Pedagogia, temos os estudos realizados por Curi (2004), que trazem dados acerca da
carga horaria destinada a Matematica, que é em média de 36 a 72 horas, isso equivale a
4% a 5% da carga horéria total do curso. Essa carga horéria se divide entre duas
disciplinas: Fundamentos Tedricos e Metodolégicos da Matematica e Estatistica Aplicada
a Educacdo, que deveria habilitar a ensinar conceitos matematicos bésicos,
considerando que € este professor que ira ensinar os conceitos matematicos basicos,

nos primeiros anos do Ensino Fundamental. A este respeito, Curi (2004), aponta que:

As consideracoes das especificidades de cada “area do conhecimento”
com as quais o professor vai trabalhar € certamente um desafio para os
programas de formacdo de professores. Na é&rea de Educacgdo
Matematica, as investigacdes sobre o conhecimento de contetdos
matematicos, o conhecimento didatico desses conteldos e o
conhecimento dos curriculos de matematica, relativos aos anos iniciais do
Ensino Fundamental, tém, a nosso ver, uma forte demanda (p. 49).

Desta forma, a formacao do Pedagogo nos causa inquietacao, pois de acordo com
Silva e Burak (2016), para ensinar Matematica, € necessario que essa formacao precisa
ser elevada, haja visto que existem poucos Pedagogos com uma formacdo mais
especifica no que se diz respeito a Matemética. Essa formacao necessita de reforco em
varios ambitos educacionais, ndo s6 no campo da Matematica, como em outras vertentes

da base comum nacional.

A preocupacdo com a formacdo do pedagogo professor, mais
especificamente, para o ensino de Matematica, ainda que sejam
percebidas poucas manifestagdes sobre esta formag&do na universidade,
ha que ser indicado que, ao menos timidamente, algumas pesquisas e
alguns apontamentos tém sido feitos. E crescente, em nossa opini&o, a
preocupacdo com a formacdo desse profissional que atuara com
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diferentes areas e, nao s6 a Matematica, mas todas as constituintes da
base comum nacional. (SILVA E BURAK, 2016, p.12).

As pesquisas sobre a formacgédo de Pedagogos, enquanto professores dos AIEF

tem se ampliado no cenario académico. Dito de outra forma, a preocupacdo com a

qualidade da formacao desses profissionais polivalentes é crescente em Matematica,

pois entende-se que existe uma forte relacdo entre a formacdo do Pedagogo e o

desempenho e a aprendizagem das criancas. No quadro 1 mostra algumas pesquisas

sobre formacdo inicial e aprendizagem da matemética de professores dos anos iniciais.

Quadro 1 - Pesquisas sobre Formacao de Pedagogos no periodo de 2015 a 2019

(primeira parte)

Ano Autor Titulo Objeto de estudo
. As dificuldades em ensinar matematica
Balthazar; RS N N
2019 Leal nos anos iniciais na visdo de um grupo Formacédo de professores
docente
Linguagem natural e formal na :
N . : L Uso da geometria na
Moretti; semiosfera da aprendizagem matematica: 2
2018 . : . ~ formacao inicial de
Hillesheim 0 caso da geometria para a formacédo do
pedagogos
pedagogo
2018 Silva et al Modelag_em_matematlca na formacao Modelagem matematica na
inicial de pedagogos formacéo dos professores
Aprendizagem com mobilidade e ensino . ”
S e Ensino de matematica de
oo de matemaética: evidéncias da utilizagéo ~
2017 Oliveira AR professores em formacéo
na formacéo inicial do pedagogo
O ensino de matemética nos anos iniciais : "
. ] Ensino de Matematica na
em tempos de cibercultura: ~
2017 Souza : ~ formacéo de professores
Refletindo acerca da formacgéo do i . S
utilizando tecnologias digitais
pedagogo
A insubordinacao criativa na formagéo Metodologia Sequéncia
Santos: continua do Fedathi e a Teoria Cultural
2017 Matos, Pedagogo para o ensino da matemética: da Objetivacdo na formacao
os subalternos inicial ou continua de
Falam? professores
- A formacao matematica do pedagogo: Ensino da~geo_m_etr|a na
2017 Vieira ~ . ; formacdo inicial de
reflexdes sobre o ensino de geometria
professores
A matematica para formacgéo do professor Matrizes curriculares de
2016 Costa et al P maca P matematica da formacéao de
de anos iniciais
professores
. . Processo formativo dos
O pedagogo e o ensino de matematica:
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A Pratica como Componente Curricular
2016 Abrahao na Formacdo Matematica Inicial de
Pedagogos
O Professor de Matematica dos Anos

Iniciais e sua Formag&o nos Cursos de Matriz curricular da formagéo

Pedagogia: tecendo reflexdes sobre sua inicial de professores
pratica pedagogica

FONTE: Elaborado pela pesquisadora com base na Pesquisa bibliografica realizada em 2021

Desafio da formacéo dos
professores dos anos iniciais

2015 Santos

As pesquisas realizadas entre 2015 a 2019 listadas no quadro 1 refletem o
interesse na busca de investigar, mostrar, analisar, avaliar e discutir sobre a questao dos
professores pedagogos na sua formacdo inicial para o ensino da matematica, algumas
propdem formas de tentar facilitar o ensino da matematica para esses profissionais, com
destague na quantidade de pesquisas nacionais que sao originarias de teses e
dissertacbes, mostrando a importancia da producdo cientifica nos cursos de pos-
graduacéo.

As pesquisas de Costa et al (2016) e Santos (2015) analisam as matrizes
curriculares dos cursos de licenciatura de pedagogia de instituicbes de ensino superior.
Moretti; Hillesheim (2018) e Vieira (2017) observam o ensino/percep¢do da geometria
como objeto de interesse para discutir a Formacao de professores pedagogos. Balthazar
(2019) faz investigacdo exploratéria, de abordagem qualitativa, na qual, buscaram-se,
com a aplicacdo de questionario, respostas para trazer argumentacbes que
constatassem ou ndo as questdes relacionadas as dificuldades encontradas pelas
professoras, que ensinam matematica nos anos iniciais.

No estudo de Silva et al (2018), investiga a formagao inicial de pedagogos, para
além da disciplina, entendendo que a formacao Universitaria se da pelo ensino, pesquisa
e extensdo. Souza (2017) Estuda a formacéo dos pedagogos no ensino de Matemética
nos anos iniciais, contemplando O uso de espacos/recursos digitais abertos. Santos e
Matos (2017) sugerem mostrar como professores podem pensar sua prépria pratica a
partir de metodologias e teorias que 0s instigue a insubordinacgéo criativa, rompendo com
modelos preestabelecidos e adaptando sua pratica pedagbgica a contextos e
necessidades atuais.

Dentre outros pesquisadores que apresentaram propostas ou mudancgas, temos a

pesquisa de Abrahdo (2016), avalia o impacto do uso de Blog para a distribuicdo e
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consumo de informacdes, textos, atividades, referéncias e recursos didaticos para
pedagogos em formacdao inicial. No trabalho de Gutierre (2016) investiga se o futuro
pedagogo, estudou durante as disciplinas ensino da mateméatica | e/ou ensino da
matematica Il, a possibilidade do uso do material nomeado blocos ldgicos e se ele
entendeu o0 seu objetivo no contexto da educacdo matematica.

O estudo de Matos (2016) apresentou uma proposta de desenvolvimento da
formacao de forma reflexiva, fundamentada na metodologia de ensino sequéncia Fedathi.
Na dissertacdo de Oliveira (2017) investigou as implicacbes pedagdgicas da
aprendizagem com mobilidade na formacdo do pedagogo para o compartilhamento de
ideias nos processos de ensino e de aprendizagem em matematica a partir do aplicativo
Angry Birds Rio.

A formacdo de professores que ensinam matematica passou por mudancas
significativas ao longo dos anos, desde a definicdo do seu curriculo minimo,
regulamentacao e até as atuais propostas de mudancas sugeridas através de pesquisas
e projetos de educacéo, e para além das mudancas propostas, também foram apontados
os desafios encontrados pelos professores. Na proxima subsecdo vamos mostrar 0s

impactos da formacao do professor no ensino da mateméatica nos anos inicias.

Ensino da Mateméatica nos Anos Iniciais

Ensinar Mateméatica ainda é uma questdo que desperta interesse tanto de
professores quanto de pesquisadores da area, especialmente, quando este ensinar se
refere ao Anos Iniciais do Ensino Fundamental, pois que, € neste nivel de escolaridade
em sdo apresentadas as criancas, as primeiras no¢des do conhecimento matematico.

Para iniciar esta discussdo e nos situar no contexto historico atual, necessario se
faz, um breve retorno na histéria do ensino da Matematica no Brasil, que ocorreu nas
tltimas décadas desde a criacéo do curso de Pedagogia no Brasil em 1939.

O papel da Matematica no Ensino Fundamental, comporta um amplo campo de
relacdes, regularidades e coeréncias que despertam a curiosidade e, instigam a
capacidade de generalizar, projetar, prever e abstrair, favorecendo a estruturagdo do

pensamento e o desenvolvimento do raciocinio logico.
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A Matematica, esta presente na vida de todas as pessoas desde o inicio da
civilizacdo humana, que de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, vai desde
as experiéncias mais simples como contar, comparar e operar sobre quantidades, quanto
a desempenhar seu papel na formacéo de capacidades intelectuais, na estruturagao do
pensamento, do raciocinio dedutivo do aluno e a aplicacéo a problemas. A Matematica &
usada ainda, em situacdes da vida cotidiana, nas atividades do mundo do trabalho e no
apoio a construcdo de conhecimentos em outras areas curriculares (BRASIL, 1997).

No contexto atual, é importante levar em conta que, para formar o professor para
ensinar Mateméatica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, € necessario garantir na
formacao desse profissional, conhecimentos matematicos mais direcionados ao nivel de
escolaridade em que ele vai atuar, além dos conhecimentos relacionados aos objetos de
ensino, dos aspectos histoéricos, da profundidade dos conceitos e, como deve ser tratado
didaticamente para ampliar seu conhecimento na area, segundo Ponte (2002).

Outro aspecto que deve ser considerado esta nas contribuicdes de Lee Shulman
(1986), para o estudo do conhecimento, ao defender a ideia de que os professores devem
se fundamentar em suas préticas, a partir do dominio do conhecimento do contetdo da
disciplina; do conhecimento didatico do conteudo da disciplina e, do conhecimento do
curriculo.

Gatti (2013, p.54), afirma que durante o exercicio docente, os profissionais da
educacdo, constroem suas préticas de forma significativas se estas estiverem ancoradas

em:

Dominio de conhecimentos: quer em areas de especialidade, quer de
natureza pedagogica;

Sensibilidade cognitiva: capacidade ampliada pela visdo dos
conhecimentos em seus sentidos l6gicos e sociais, em seus contextos,
aliados & compreensao das situacfes de aprendizagem e dos que iréo
aprender;

Capacidade de criar relacionamentos didaticos frutiferos: ter
repertério para escolhas pedagogico-didaticas, saber lidar com as
motivacdes e as formas de expressao das criancas e jovens; e
Condicdes de fazer emergir atitudes éticas entre interlocutores.

Para Curi (2005), as competéncias especificas para os professores que ensinam
Matematica, devem ter a finalidade de orientar os objetivos; a selecdo e escolha de
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conteudos; a organizacdo de modalidades pedagdgicas; o tempo e 0 espaco da
formacéo; a abordagem metodologica e a avaliacdo, a serem adotados em contextos de
pratica, levando em conta que a Matemética é uma disciplina conhecida por seu campo
abstrato.

Portanto, ensinar Matematica nos Anos Iniciais, requer o planejamento de aulas
motivacionais, uso e aplicacdo de metodologias ativas, exigindo do professor, habilidades
que a formacéo ndo d& conta, havendo, a necessidade de vencer os desafios e os limites
da Formacéo Inicial.

Como observado, nesta secdo fizemos um estudo acerca da Formacdo do
Professor que ensina matematica, realizados por tedricos que estudam a tematica,
apontando alguns desafios desse processo formativo. Na proxima secdo, fizemos a
andlise dos dados informados na pesquisa de campo, tendo como objeto de estudo os

limites da formacéao inicial.
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3 FORMACAO INICIAL: limites da formacéo de professores que ensinam Matematica

A Formagcdo inicial dos professores que ensinam matematica tém sido nas ultimas
décadas alvo de investigacdo (PONTE & CHAPMAN,2008). Por esse motivo, é
importante analisar sua formacéo inicial e seus limites.

No ensino da matematica a formacéo inicial dos professores, construida por uma
tematica a partir da construcdo da identidade profissional, observando assim o papel da
formacao didatica desse profissional, observou-se que esse ensino apresenta limites em
sua formacao esses professores que ensinam matematica apresentam maiores indices
de insatisfacdo em relacdo a e seus dominios e estratégias para ensinar a matematica,
o dominio de instrumentos e técnicas para a avaliacdo da aprendizagem, esses sao
instrumentos presentes na formacéo inicial ao ensino do profissional de matematica na

formacdo inicial.

Limites da formacao de professores que ensinam matematica.

E nesse contexto que se faz necessaria a discussdo sobre a forma de
compreender a atuacdo docente, consequentemente o seu processo de formacao. A
reflexdo sobre tais elementos expressam uma relacdo de aproximacédo com os desafios
vivenciados pelos professores, e seus limites no ensino da matematica.

Muitos sdo os problemas e dificuldades enfrentadas pelos professores na sua
pratica docente, em relacdo a matematica, desde o nivel de carga horaria que esse
docente recebe em relacdo ao conteldo matematico até a praticas e estratégias de
ensino que qualifiguem esse ensino.

A questdo da competéncia e da qualidade profissional também é naturalmente
designio da formacéo inicial, quando essa formacao nao atinge limites, ela contribui para
que os seus alunos venham a tornar-se profissionais competentes, mobilizando na
pratica de ensino conhecimentos e capacidades desenvolvidos ao longo do processo

formativo.
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GRAFICO 1 - Nivel de satisfacdo em relagéo aos Limites da Formac&o
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FONTE: Pesquisa de campo realizada pelo projeto de pesquisa em 2018

Neste gréafico, podemos observar que em todas as nove dimensdes, 0s maiores
indices de satisfagéo estdo concentrados nos niveis médio e alto. Ndo desconsiderando
a relevancia das demais dimensdes, mas aqui optamos em fazer a analise das dimensdes
com maior nivel alto - 1. Dominio de Métodos e Estratégias para Ensinar Matemética e
2. Dominio de Instrumentos e Técnicas para Avaliar a Aprendizagem — que apontam 75%

e 78% respectivamente.
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A partir desta escolha, transformamos estas duas dimensfes em unidade de
analise, como forma de melhor compreender as probleméaticas vivenciadas pelas
professoras, considerando que essas dimensdes podem ser vistas como elementos que

contribuem para dificultam o ensino de conceitos matematicos basicos.

Dominio de métodos/estratégias para Ensinar Matematica

O Dominio de Métodos e Estratégias para Ensinar Matemética destaca-se no
grafico apontando que esses limites estdo relacionados a essas estratégias de ensino,
esses professores nos anos iniciais, em sua maioria, ndo recebem formacéo suficiente
acerca dos conteudos matematicos nos cursos de Pedagogia, além da insuficiéncia de
apropriacdo dos conhecimentos matematicos ensinados, bem como de estratégias de
ensino e avaliacdo. Essa situacdo se da em decorréncia da reduzida carga horaria
destinada ao ensino, dificultando assim o ensino a matematica.

A falta de ensino para fortalecer esses métodos e estratégias para ensinar
matematica pode contribuir para a dificuldade desse ensino futuramente, contribui
negativamente para a pobreza de conteludo matematico.

A formacdo matematica pode ser considerada a base de tudo, No entanto, esse
processo ainda se encontra com falhas e sua ma execucdo pode ser visivelmente
encontrado na dificuldade do ensino a matematica nos anos iniciais.

A matematica € uma matéria considerada por muitos individuos, como uma
disciplina com resultados precisos e procedimentos infaliveis, que possui como
elementos fundamentais as operacdes aritméticas, procedimentos algébricos, definicdes
e teoremas geométricos. Pode-se perceber que a metodologia tradicional empregada
com frequéncia ainda hoje no ensino da matematica, ndo acompanha o desenvolvimento
tecnolégico da sociedade, exigindo dos alunos excesso de técnicas operatérias sem
justificativas destas, e como apresentado neste objeto de estudo, o ensino da
matematica, o dominio dos métodos e das técnicas € sentido pelas docentes.

Muitas dessas professoras tém dificuldades em ensinar a matematica, quando

pY

falamos ensino da mateméatica, vem-nos a mente questdes como: O que esta
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prejudicando o aprendizado da matematica? Quais séo as dificuldades encontradas tanto
por parte dos professores em ensinar como por parte dos alunos em aprender?

A matematica tem sido considerada muitas vezes como um corpo de
conhecimento imutével e verdadeiro que deve ser assimilado pelo sujeito. No entanto ela
€ uma ciéncia viva tanto no cotidiano dos cidaddos como nos centros de pesquisas ou
de producéo de novos conhecimentos os quais tem se constituido instrumentos Uteis na
solucéo de problemas cientificos e tecnologicos em diferentes areas do conhecimento, e
podemos dizer que ela esta em constante mudanca. Por ser tdo abrangente esse
processo ndo pode limitar-se a uma simples memorizacdo de regras, técnicas e ao
conhecimento formal de defini¢gdes, pois “... ensinar nao é transferir conhecimento, mas
criar possibilidades para sua prépria produgédo ou sua constru¢do.” (FREIRE, 1996, p.
52).

Essas possibilidades, ou métodos e estratégias para ensinar a matematica precisa
ser objetivo e iniciativa do professor, ele precisa ser essa ponte que interliga esses
conhecimentos, e utilizar estratégias e métodos para transferir esse conhecimento é
fundamental para o sucesso dos resultados.

No ambito escolar, o ensino da Matematica € visto como uma linguagem capaz de
traduzir a realidade, estabelecer suas diferencas. A aplicacdo em contextos diferentes
daqueles em que foram adquiridos exige muito mais que a simples decoracdo ou a
solucdo mecanica de exercicio, a exemplo de: dominio de conceitos, flexibilidade de
raciocinio, capacidade de andlise e abstracdo. Essas capacidades sdo necesséarias em
todas as areas de estudo.

Fundamentar o ensino na dimensao social do aprendiz significa, entre outras
coisas, respeitar as suas possibilidades de raciocinio e organizar situacbes que
proporcionem o aperfeicoamento desse raciocinio, significa estabelecer relagbes entre
conteudo, método e processos cognitivos. Este procedimento requer do professor: o
dominio da matéria de estudo, a realizacdo do mapeamento conceitual do conteudo
(reconhecimento dos conceitos basicos do assunto em pauta e das relacdes que se
estabelecem entre eles). Requer também a identificacdo das modalidades de recursos

cognitivos e dos conceitos cujo dominio os alunos manifestam em suas atividades.
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Cabe ao professor planejar situacdes problemas (com sentido, isto €, que tenham
significado para os estudantes) e escolher materiais que sirvam de apoio para o trabalho
gue eles realizardo nas aulas. Atividades que propiciem a sua manifestacao sobre dados
disponiveis e possiveis solu¢des para os problemas que desencadeiam suas atividades
intelectuais. Nas situacdes voltadas para o saber matematico, o aluno é solicitado a
pensar — fazer o que observa, a formular hipéteses, ndo necessariamente encontrar uma
resposta correta.

E neste sentido que muitas que apresentado neste trabalho professoras estdo com
dificuldades para dominar métodos e utilizar estratégias para ensinar com exatidao e sem
dificuldades a matematica. Essa dificuldade ndo parte de um so problema, essa limitacédo
esta relacionada com varios aspectos de sua formacao até a sala de aula, e existem
também a possibilidade de falta de dominio relacionada a falta de identidade com a
Matematica.

Muito dessas professoras ndo conseguem se identificar com a matéria pois sua
formacao inicial € minima, o que ndo garante de fato o entrosamento com a matéria e a
falta de contato aprofundado para esse professor buscar com exatidao o dominio desses

meios.

Dominio de instrumentos/técnicas para Avaliagdo da Aprendizagem

A avaliacdo da aprendizagem € um assunto que se discute em varios ambitos,
seja, na escola no coletivo dos professores, nos sistemas oficiais de ensino responsaveis
por elaborar e distribuir as orientagdes curriculares acerca das disciplinas nos diferentes
niveis escolares, no meio académico por meio das pesquisas realizadas sobre a
avaliacao da aprendizagem, seja no ambito da escola como também no ambito externo
como no caso das avaliagbes externas em larga escala, e de tudo nos permite inferir que
no nivel tedrico a avaliagdo € concebida, atualmente, da forma mais adequada possivel.

Diante desse cenario, acredita-se que se torna imperativo compreender a
avaliacdo para além do plano tedrico e que possa materializar-se na pratica dos
professores. A avaliacdo deve ir além das praticas existentes, na maioria das escolas,

indo além da mensuracéo vislumbrando a possibilidade de o professor refletir sobre sua
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acdo docente. Nesse sentido, ha a necessidade dos professores que ensinam
matematica conceberem uma pratica avaliativa que permeie todas nossas atividades
escolares, indo além da mera transmissdo do conhecimento e com isso contribuindo com
significativas mudancas na educacéao e, principalmente, no ensino da matematica.

Entende-se a avaliacdo para além das provas e notas que sao atribuidas aos
alunos, concebe-se como importante instrumento que possa subsidiar a pratica
pedagdgica do professor. Compreende-se também que ela deve fazer parte de todo o
processo educacional, assumindo o importante papel de orientar o planejamento do
professor e também de reorganiza-lo quando for necessario.

O processo de ensino e aprendizagem em matematica contribui para amplos
desenvolvimentos do aluno. Segundo as Diretrizes Curriculares de Matematica o
professor deve fazer uso de praticas metodolégicas que incluam situacdes problemas
gue ao serem desenvolvidos e que poderao fortalecer o trabalho em equipe tornando a
aula mais dinamica, respeitando os diferentes modos de pensar matematicamente, uma
vez que ndo ha um Unico método, para se chegar a solucdo exata das situacdes
propostas. A pratica de avaliacdo devera acontecer durante todo o processo de ensino
aprendizagem, envolvendo tematicas reais e presentes no cotidiano do aluno, ou seja,
as situacdes propostas poderao ir além do contetdo da disciplina e assim relacionando-
0S com o ensino da matematica, trabalhando com dados informativos, a interpretacéo e
analise de situacdes cotidianas.

O professor devera criar oportunidades diversificadas em sala de aula, para que
haja uma melhor compreensao por parte do aluno, pois sé assim, o aluno ira aprender
com mais facilidade a matematica, a medida que ele comeca a compreender a sua logica.
Mas para que isso acontega, a avaliagdo deve ocorrer em todos 0s momentos
possibilitando ao professor a refletir sobre seu trabalho e, por outro lado compreender a
l6gica do aluno.

Essas professoras tém dificuldades para dominar esses instrumentos para avaliar
pois muitas vezes essas praticas sdo quase impossiveis ser executadas devido ao
minimo que é ofertado, tanto na carga horaria escolar quanto a preparacao inicial desse

profissional para ofertar esses instrumentos para ensinar. Entretanto, o ensino da
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matematica, ao longo da sua presenca no cenario educacional brasileiro, sofreu
influéncias das diversas tendéncias pedagodgicas que se sucederam (Fiorentini, 1995).

A partir desse estudo o autor estabeleceu uma descricdo de seis tendéncias que
influenciaram o modo de conceber e entender o ensino da matematica. Essas tendéncias
sao: formalista classica, empirico-ativista, formalista moderna, tecnicista, construtivista e
sécio etnocultural. A analise se deu sobre o conceito e a funcao atribuido a ciéncia
matematica e sua fungdo, ao papel do professor de matematica e do aluno, os meios
instituidos para o ensino dessa disciplina, a aprendizagem e as acdes e projetos
desenvolvidos com vistas a melhoria do ensino e, no que tange a este trabalho o processo
de avaliacao.

Mesmo considerando que a quantidade de trabalhos relacionados com a avaliacao
da aprendizagem em matematica, o processo de avaliagdo da aprendizagem é constante.

Essa falta de dominio pode ser relacionada ha varios aspectos ao longo da
formacdo do ensino a matemaética, o que ocasiona essa dificuldade para dominar esses
instrumentos.

Um aspecto a ser ressaltado, se refere ao significado atribuido a avaliacdo da
aprendizagem matematica. As pesquisas que tratavam das concepcdes de professores
sobre a avaliacdo explicitaram que essas incidem na maneira como (significado atribuido)
e com que (instrumentos) os professores realizam a avaliacdo em matematica. Mas €
preciso considerar, que nem todos os instrumentos apontados pelos professores sao
utilizados de forma adequada no processo avaliativo. E por fim, a forma empreendida nas
avaliacoes pelos professores, mesmo com um discurso que afirma considerar o erro e a
argumentacdo como elementos importantes na avaliagdo, no sentido de reorganizar e

orientar o processo de ensino.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Como discutido neste texto, a matematica esta em todo o entorno social do ser
humano e se evidencia a cada nova aprendizagem. Todas as profissbes da atualidade
se apropriam do conhecimento matematico para criar, manter e sustentar regras,
férmulas, condutas etc.

E importante que os professores procurem refletir de forma equilibrada os
diferentes tipos de capacidades e dimensdes dos contetdos conceituais, procedimentais
e atitudinais influenciadas pela matematica. Na escola e em especial a disciplina de
matematica e que geram mudancas significativas, interferindo assim em seu convivio e
desenvolvimento. E obvio que o gosto é despertado pela curiosidade. O professor curioso
estimula seu aluno a esse exercicio e 0 exercicio uma vez aderido provoca a emoc¢ao, a
inquietacdo que so se satisfaz depois do achado, analisado e resolvido.

Os recursos mais desejados por um educador em sala de aula ndo é a midia
televisiva, computador, calculadora. E a ansia de aprendizagem, do querer conhecer,
fazer, ser, do querer despertar-se para a vida e da busca pela realizagcdo de sonhos e
ideais. O educador precisa a cada dia de inovacfes que despertem a criticidade no
educando e que o faca sentir-se responsavel pela sua propria tomada de atitudes. Todo
planejamento escolar deve reforcar a ideia de se pensar com antecedéncia quais as
estratégias a serem seguidas durante as aulas de matemética, quais instrumentos serao
necessarios e utilizados para fazer da aula uma iniciativa coletiva, professor e aluno
engajados na luta por uma sociedade cidada.

As dificuldades de aprendizagens em parte ainda cabem ao fato de que
comunidade e professores ainda veem a matematica como um “bicho papao”, abstrata,
pouco ou nada flexivel, de dificil compreensao e assimilacao e por sua vez € transmitida
como a matematica de decorar, saber formulas e contas, a disciplina em que o professor
dita as regras e o0 aluno é obrigado a copiar, decora-las. Ensina-se pouco a matematica
para a solucdo de problemas reais; para a compreensao de mundo que o aluno detém.

Professores preocupados em cumprir um extenso curriculo e aplicar provas
escritas bem elaboradas com um nivel altissimo de conhecimento tedrico impregnam por

tras dessa atitude a apreensdo, o nervosismo, o terror pelo fracasso que bloqueiam a



38

mente e a alma de seus educandos ferindo sua autoestima e confianca. As mentes
precisam ser reformadas, liberar a criatividade, acreditar na vida, expressar alegrias,
sonhar em voz alta, aplaudir e repartir as emocgdes das pequenas conquistas
reconhecerem-se como um aprendiz da sabedoria e da autocritica.

Aos professores e professoras, portanto, cabe contribuir para que os alunos,
imaginem, criem, analisem, inventem, para que realmente se efetive nele uma
aprendizagem de qualidade. Que venha a formar um cidad&o que nao tenha medo de se
colocar diante de uma situacdo que nao lhe é satisfatéria, criticando, opinando e se
impondo.

Desta forma o ensino da Matematica de fato torna-se algo desejado, e com mais
exatiddo, o ensino com qualidade requer mudancas de atitudes, e transmitir esse

conhecimento é essencial.
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APENDICE A — FORMULARIOS AOS PROFESSORES PEDAGOGOS

PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
CAMPUS UNIVERSITARIO DE CASTANHAL
FACULDADE DE MATEMATICA

PROJETO DE PESQUISA

ENSINO FUNDAMENTAL.: limites, desafios e possibilidades

FORMULARIO DA PESQUIGA DE CAMPO
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CODIGO DA ESCOLA: CODIGO DO PROFESSOR (A) INFORMANTE:

Assinale o nivel de satisfag&o. 1 muito baixo, 2 baixo, 3 médio, 4 alto ou 5 muito alto

Limites da Formacéao

1. Integracdo/articulacdo entre teoria e pratica

1 2 3 4 5
O O O O O
Muito baixo Muito alto

2. Lacunas sentidas/percebidas na/da formacéo inicial

1 2 3 4 5
O O O O O
Muito baixo Muito alto

3. Dominio de instrumentos/técnicas de avaliagdo da aprendizagem

1 2 3 4 5
O O O O O
Muito baixo Muito alto
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Dominio de estratégias de ensino da matematica

1 2 3 4 5
O O O O O
Muito baixo Muito alto

Conduzir e mediar o ensino da matemaéatica nos anos iniciais

1 2 3 4 5
O O O O O
Muito baixo Muito alto

Resolucédo de problemas didaticos-pedagogicos da/na sala de aula

1 2 3 4 5
O O O O O
Muito baixo Muito alto

. Aspectos pedagogicos da formacao no desenvolvimento da pratica

1 2 3 4 5
O O O O O
Muito baixo Muito alto

Preparacao didatica para o exercicio da profissdo

1 2 3 4 5
O O O O O
Muito baixo Muito alto

Conhecimentos tedricos da formacédo como facilitadores do ensino da matematica
1 2 3 4 5

O O O O O

Muito baixo Muito alto




